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Voorwoord 

Het begon met grote zorgen over de positie van het vak Nederlands op de 
pabo. Tijdens mijn loopbaan had ik gezien hoe die positie op de opleiding 
voor leraren basisonderwijs steeds marginaler werd. Dat baarde mij zorgen. 
Vooral omdat de ontwikkelingen op wetenschappelijk, maatschappelijk en 
technologisch gebied juist meer dan ooit een beroep gingen doen op kennis 
en vaardigheden die via het vak Nederlands worden geleerd. Samenwerkend 
leren, discussiëren, zelfstandig leren en werken, reflecteren, pedagogisch 
handelen, onderwijs op maat en competentiegericht leren: het stond allemaal 
hoog in het vaandel van de opleidingen nieuwe stijl en was mijns insziens 
onlosmakelijk verbonden met taalvaardig zijn. Maar tot mijn verbazing en 
die van veel collega-opleiders Nederlands (Van Stratum, 2002) werd de 
relatie tussen taal en het opleiden volgens de nieuwe stijl niet of nauwelijks 
gelegd. Op verschillende manieren heb ik uiting gegeven aan mijn zorg voor 
de vakinhoudelijke en vakdidactische positie van het Nederlands op de pabo. 
Wat mij ontbrak was een wetenschappelijke beschrijving van wat er nu 
eigenlijk in de praktijk van het vak Nederlands op de pabo gebeurt. Daarmee 
was de kiem gelegd voor dit onderzoek. Enerzijds was er de persoonlijke 
ambitie om mijn eigen 'vakspecifieke' opleidingsexpertise te bundelen en te 
spiegelen aan wetenschappelijke inzichten en denkbeelden. Anderzijds wilde 
ik meehelpen om de pabo neer te zetten als gerenommeerd instituut voor het 
gefundeerd opleiden van leraren basisonderwijs. Dat samen deed me ertoe 
besluiten dit promotieonderzoek te starten. In 2001 vond ik Theo Bergen en 
Piet-Hein van de Ven bereid mij te begeleiden. Vol goede moed en met veel 
energie ging ik van start. Intussen bleef ik als uitvoerend pabo-opleider 
Nederlands en senior cumculumontwikkelaar werken in de praktijk. Dat 
bood de mogelijkheid onmiddellijk alle inzichten en ervaringen te verzil
veren die ik alvast opdeed tijdens het ingezette promotietraject. In die zin 
boetseerde ik vanuit drie sporen tegelijkertijd verder aan mijn eigen profes
sionaliteit als opleider, ontwikkelaar en onderzoeker. Gaandeweg kreeg ik er 
steeds meer zicht op hoe die drie sporen onderling samenhingen en samen
gingen. Maar dat had ook tot gevolg dat het promotietraject langer duurde. 
Hoewel er een grote meerwaarde schuilt in het gelijktijdig werken als uit-
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voerder, ontwikkelaar en onderzoeker, vereist het schrijven van een weten
schappelijke tekst de nodige distantie. En dat spoort niet altijd met het werk 
als uitvoerder en ontwikkelaar. Het heeft enige tijd geduurd alvorens ik een 
poos op voldoende afstand kon blijven staan om deze definitieve tekst te 
produceren. Een proces waaraan vele gesprekken met (tot begin 2005) Theo 
Bergen, Piet-Hein van de Ven en Sjaak Kroon ten grondslag liggen. Deze 
gesprekken met hen en hun schriftelijke commentaren op eerdere versies van 
dit proefschrift waren zonder uitzondering kritisch, constructief en altijd 
respectvol. Zij hebben me de tijd en de vrijheid gegund mijn wetenschap
pelijke zoektocht te maken. De gesprekken met hen verschaften me bovenal 
het inzicht dat het op een wetenschappelijke manier onderzoek doen naar de 
opleiderspraktijk iets anders is dan een onderzoeksmatige attitude kunnen 
aannemen ten opzichte van de eigen opleiderspraktijk. Het resultaat van hun 
en mijn inspanningen van de afgelopen jaren is dit proefschrift dat ik 
beschouw als een compilatie van onze gesprekken en mijn onderwij swerk 
van de afgelopen dertig jaar. In die zin is het proefschrift een afsluiting van 
betekenisvolle onderhandelingen over opleidingsonderwijs en een state-of-
the-art van dat onderwijs waaraan ook anderen zich kunnen spiegelen. Het 
proefschrift symboliseert voor mij een hernieuwd professioneel fundament 
van samengebrachte expertise als uitvoerder, ontwikkelaar en onderzoeker. 
Een fundament waaraan veel mensen, vaak zonder het te weten, hebben 
meegebouwd. Mijn professionele leven deel ik met velen en het is niet doen
lijk iedereen bij naam en toenaam te noemen. Maar zoals dat gebruikelijk is, 
zijn er een paar mensen die ik niet onvermeld wil laten. Wellicht ten 
overvloede wil ik als eerste nogmaals bedanken mijn zeer gewaardeerde 
begeleiders en mede-onderzoekers Piet-Hein van de Ven en Sjaak Kroon (en 
tot begin 2005 Theo Bergen). Vervolgens mijn collega-opleiders Theo en 
Annemiek van Pabo De Diamant, die de subjecten zijn van dit onderzoek. 
De directies van Pabo De Diamant en de SLO die het onderzoek immaterieel 
en materieel hebben ondersteund. Al mijn Vlaamse en Nederlandse collega-
opleiders Nederlands, met name Riet Jeurissen, met wie ik mijn zorg voor de 
positie van het vak Nederlands op de pabo kon delen. En tot slot Andrea van 
Es die met veel precisie het nodige typewerk en redactiewerk heeft verricht. 

Uiteraard schieten woorden in alle opzichten te kort voor de mensen die er in 
mijn leven gewoon zijn en die mij zonder voorbehoud steunen om te doen 
wat ik doe en te zijn wie ik ben. Zoals mijn moeder die me vanaf mijn 
vroegste jeugd de vrijheid van denken en handelen heeft gegeven, maar die 
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me tegelijk wees op de grote verantwoordelijkheid die deze vrijheid met zich 
meebrengt. Frits Peters met wie ik al meer dan 35 jaar mijn leven deel en die 
me met humor en veel liefde met twee voeten op de grond houdt. Tot slot 
onze kinderen Thomas en Joline, die inmiddels op eigen benen staan, maar 
die vanzelfsprekend altijd op de eerste plaats komen. 

Wamsveld, januari 2009 
Mieke Smits 
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Hoofdstuk 1 

Inleiding 

1.1 Aanleiding 

Dit boek gaat over schrijven en leren op de pabo. Tot begin jaren negentig 
van de vorige eeuw stonden op de meeste opleidingen voor leraren basis
onderwijs de schoolvakken centraal. Deze vakken werden onderwezen door 
vakdocenten die hun vooraf bepaalde expertkennis overdroegen en die ieder 
afzonderlijk zorgdroegen voor de kwaliteit van de beroepsontwikkeling van 
de individuele student. Schrijven was als onderdeel van de Nederlandse taal 
een van die vakken. Allengs kwam deze inrichting van de opleiding voor 
leraren basisonderwijs onder druk te staan. In het algemeen vond men de 
inrichting te vakspecifiek en vond men de onderlinge samenhang tussen de 
vakken niet inzichtelijk (Forum Vitaal Leraarschap, 1995). Bovendien vond 
men dat de studenten te weinig betrokken werden bij hun eigen beroeps
ontwikkeling. Om beter recht te doen aan het meer algemene karakter van 
het beroep en de onderlinge samenhang te bevorderen werden de vakken 
vervangen door thema's. Niet het overdragen van kennis maar het leren van 
de student kwam centraal te staan. De student kreeg de verantwoordelijkheid 
voor het eigen leerproces. Het centraal stellen van thema's en het toekennen 
van een actieve rol aan de student had twee belangrijke consequenties. Op de 
eerste plaats zou het nodig zijn om de inhoud van de traditionele vakken te 
heroverwegen en onder te brengen in thema's. En ten tweede zou het werk 
van de vakdocent een andere invulling moeten krijgen. 
Tegen de achtergrond van deze veranderingen is schrijven op de pabo een 
interessant onderwerp omdat het traditie en vernieuwing combineert. 
Traditioneel is schrijven op de pabo gericht op de eigen vaardigheid van de 
student en op de didactiek van het schrijven op de basisschool. Nieuw is dat 
schrijven nu opleidingsbreed kan worden ingezet als instrument voor het 
leren van het beroep van leraar basisonderwijs. Dat schrijven wordt ingezet 
als instrument om te leren heeft te maken met veranderde visies op leren, 
schrijven en opleiden. Daarmee hangt samen dat schrijven op de pabo niet 
meer alleen is gericht op het eindproduct van het schrijven, maar ook op het 
proces van kennisontwikkeling tijdens het schrijven (Bean, 1998; Tynjälä, 
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Mason & Lonka, 2001; Van de Ven, 2002). Dit proces van kennisontwikke
ling door schrijven vraagt een andere rol van de opleider en specifieke 
praktijkkennis over schrijven op de pabo. 

Gezien de heersende opvattingen over het karakter van het beroep van leraar 
basisonderwijs en het leren van dat beroep, kan de praktijk van de indi
viduele opleider niet los worden gezien van de lokale opleidingscontext en 
de context van het nationale opleidingsbeleid (PML, 1998). In die opvat
tingen staat centraal dat het leraarsberoep niet vakkengericht maar algemeen 
vormend is. De opvattingen dat leren (bijvoorbeeld op de pabo en in de 
basisschool) actieve en sociale processen zijn van de lerenden zelf met een 
coachende rol van de lerarenopleider en de leraar sluiten daarbij aan (Van 
Veen e.a., 1999). Ook staat in die opvattingen centraal dat inhouden die te 
maken hebben met het leren van het beroep van leraar basisonderwijs 
realistisch en in samenhang moeten worden geleerd door middel van 
reflectie (Korthagen e.a., 2001). Deze opvattingen zijn gebaseerd op een 
sociaalconstructivistische visie op leren en opleiden en vormen inmiddels de 
basis voor de inrichting van de meeste pabo's (Van der Leeuw, 2006). In 
deze visie is de impliciete aanname dat schrijven de manier is om het leren 
en de reflectie erop zichtbaar en inzichtelijk te maken. 

Traditioneel hoort schrijven gericht op eigen vaardigheden en vakdidactiek 
thuis bij de neerlandicus en het vak Nederlands. Het lijkt aannemelijk dat het 
leren inzetten van schrijven als instrument om te leren dan ook bij de neer
landicus terecht komt. Daarom wordt in dit onderzoek, waarin schrijven op 
de pabo centraal staat, de praktijk van de opleider Nederlands als uitgangs
punt genomen. Bovendien bleek tijdens het onderzoek dat 'leren schrijven' 
niet elders in Pabo De Diamant aan de orde kwam. Dit onderzoek richt zich 
dus op de praktijkkennis van de opleider Nederlands over schrijven op de 
pabo. 
Die praktijkkennis kan op verschillende manieren in kaart worden gebracht. 
In deze studie kiezen we ervoor te onderzoeken wat twee opleiders Neder
lands met betrekking tot schrijven op de pabo zeggen en doen in de klas. We 
brengen dit in verband met de context van de opleiding en het beleid. Daar
mee is deze studie een klassieke retoriek-praktijkstudie te noemen (Sturm, 
1990). Aan de hand van audio- en video-opnames reconstrueren we de prak
tijk (doen) en aan de hand van interviews en essays reconstrueren we de 
retoriek (zeggen) van twee opleiders Nederlands met betrekking tot schrijven 
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op de pabo. We doen dat met behulp van de gefundeerde theoriebenadering 
(Glaser & Strauss, 1976), triangulatie (Herrlitz & Sturm, 1991) en discourse
analyse (Gee, 2005). Op basis van documentenanalyse brengen we daarnaast 
in beeld wat de opleiding en het beleid zeggen over schrijven op de pabo. Dit 
onderzoek is opgezet als een tweevoudige casestudie en plaatst zich als 
zodanig in de empirisch-interpretatieve onderzoekstraditie. 

1.2 Relevantie van het onderzoek 

Onderzoek naar de praktijkkennis van de opleider Nederlands over schrijven 
op de pabo is wetenschappelijk interessant. In het kader van een veranderde 
opleiding krijgt schrijven er een functie bij. Daarmee samenhangend ver
anderen de inhoud van schrijven op de pabo en de rol van de opleider Neder
lands. De vraag is wat die veranderingen betekenen voor de praktijkkennis 
van de opleiders Nederlands over schrijven op de pabo. Tot op heden is die 
praktijkkennis in relatie met leren en opleiden niet onderzocht en weten we 
dus ook niet wat die kennis inhoudt. Door de reconstructie van wat opleiders 
doen en zeggen, krijgen we zicht op hun cognities over schrijven op de pabo 
en kunnen we hun praktijkkennis benoemen (Shulman, 1987). De benoemde 
praktijkkennis over schrijven op de pabo kunnen we vervolgens in relatie 
brengen met de onderliggende paradigma's op het gebied van schrijven, 
leren en opleiden (Herrlitz, 1994). Daarna kunnen we de benoemde praktijk
kennis van de onderzochte opleiders Nederlands toetsen aan de eisen die aan 
schrijven op de pabo worden gesteld in het kader van een veranderde 
lerarenopleiding voor het basisonderwijs. Dit onderzoek naar de praktijk
kennis van de docent sluit goed aan bij het onderzoeksprogramma van het 
Instituut voor Leraar en School van de Radboud Universiteit Nijmegen 
(Bergen, 2005a en b) waarin onderzoek naar de praktijkkennis onderdeel 
vormt van het onderzoek naar de professionele ontwikkeling van docenten. 
Het nadenken over en typeren van opleiden en opleidingspraktijken staan 
nog in de kinderschoenen. Pas in de jaren tachtig en negentig van de vorige 
eeuw kwam het denken over opleidersgedrag en de opleidingspraktijk op 
gang (Korthagen e.a., 2001). Onderzoek naar 'het schrijfonderwijs' als een 
specifiek onderdeel van de operationele opleidingspraktijk is in Nederland 
voor zover bekend niet eerder gedaan. In die zin is dit onderzoek innovatief 
en voorziet het in een leemte. Ook de aanname dat de kwaliteit van de oplei
ding en de opleiders invloed heeft op de kwaliteit van de leraren in het 
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primair en secundair onderwijs (Koster, 2002), vormt een motief voor het 
uitvoeren van dit onderzoek. 

Met dit onderzoek willen we tevens een bijdrage leveren aan de discussie 
over de kwaliteit van schrijven op de pabo en de impact van die kwaliteit op 
de schrijfvaardigheden van de student, de algemene beroepsgerichte vorming 
van studenten en de kwaliteit van de schrijfdidactiek op de basisschool. 
Behalve uit de interesse van de onderzoeker voor schrijven als zodanig, 
komt deze interesse ook voort uit de waarnemingen en ervaringen van de 
onderzoeker als voormalig opleider Nederlands. Terwijl de inhoud en functie 
van schrijven juist uitgebreider en complexer zijn geworden is er steeds 
minder tijd en aandacht voor de vakspecifieke inhouden gerelateerd aan 
schrijven op de pabo. De afname van tijd en aandacht voor de vakinhoud 
roept vragen op en is ook moeilijk te rijmen met de zorgwekkende berichten 
over de kwaliteit van de taalvaardigheden van pabostudenten. 

1.3 Opbouw van dit proefschrift 

In hoofdstuk 2 schetsen we twee beelden van schrijven op de opleiding voor 
leraren in het basisonderwijs: een anno 1974 en een anno 2005. De verschil
len en overeenkomsten die uit de beschrijvingen naar voren komen, leveren 
een voorlopige vraagstelling van het onderzoek op. 
In hoofdstuk 3 wordt deze voorlopige vraagstelling theoretisch uitgediept. 
Daartoe worden begrippen die te maken hebben met leren en opleiden, 
schrijven en schrijfonderwijs en praktijkkennis over schrijven op de pabo 
nader verkend. We gaan eerst in op de veranderde visie op leren en de con
sequenties daarvan voor het opleiden, voor schrijven op de pabo en voor de 
rol van de opleider Nederlands. Vervolgens gaan we in op de ontwikkelin
gen op het gebied van schrijven. De aandacht gaat daarbij vooral uit naar de 
procesgerichte aspecten van schrijven en naar schrijven als instrument om te 
leren en de consequenties daarvan voor het schrijfonderwijs op de pabo en 
de basisschool. Daarna gaan we in op het begrip praktijkkennis en de invloed 
van de ontwikkelingen op het gebied van leren, opleiden, schrijven en 
schrijfonderwijs op de praktijkkennis van de opleider Nederlands. Tot slot 
worden de definitieve probleemstelling en de daarvan afgeleide onderzoeks
vragen geformuleerd. 
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In hoofdstuk 4 komt de opzet van het onderzoek aan de orde. Het onderzoek 
is gericht op wat twee opleiders met betrekking tot schrijfonderwijs in de 
pabopraktijk doen en zeggen. De gegevensverzameling gebeurde door 
middel van audio- en video-opnames en participerende observaties voor 
zover het de praktijk van de opleiders betrof en door middel van interviews 
en essays voor zover het hun retoriek betrof. Met behulp van multi-focus 
interviews vroegen we studenten hoe zij het onderwijs van de opleider over 
schrijven ervoeren. Voor een beeld van de opleiding en het beleid verzamel
den we documenten waarin in formele en ideologische zin beschreven is 
welke visies ten grondslag liggen aan de inrichting van de opleiding en 
welke rol aan schrijven wordt toegekend in het kader van opleiden. 
In dit hoofdstuk komt ook aan de orde hoe gaandeweg het onderzoek vol
gens de gefundeerde theoriebenadering en de inzet van onderzoekerstrian
gulatie een analyse-instrument is ontwikkeld om de praktijkkennis van de 
opleider Nederlands over schrijven op de pabo systematisch te kunnen 
reconstrueren, interpreteren en begrijpen. 
In de hoofdstukken 5, 6, en 7 reconstrueren we met behulp van het analyse
instrument de praktijkkennis over schrijven op de pabo van de onderzochte 
opleiders, de opleiding waar de onderzochte opleiders werken en het lande
lijk opleidingsbeleid. Met deze reconstructies krijgen we antwoorden op de 
vraag wat de opleiders Nederlands met betrekking tot schrijven op de pabo 
doen en zeggen en wat de opleiding en het opleidingsbeleid zeggen over 
schrijven op de pabo. 
In hoofdstuk 8 vergelijken we de gereconstrueerde praktijken met betrekking 
tot schrijven op de pabo met elkaar en verbinden we de overeenkomsten en 
verschillen aan onderliggende paradigma's over schrijven, leren en opleiden. 
Vervolgens verbinden we de empirisch beschreven praktijken over schrijven 
op de pabo met de vigerende wetenschappelijke, maatschappelijke en tech
nologische retoriek over schrijven op de pabo in relatie met leren en op
leiden. Ten slotte trekken we conclusies ten aanzien van de praktijkkennis 
van de opleider Nederlands over schrijven op de pabo in het licht van de 
veranderde opleiding. 
In hoofdstuk 9 gaan we in op de discussie die de resultaten van het onderzoek 
oproepen in relatie met het opleiden van leraren basisonderwijs ten aanzien 
van schrijven als vaardigheid, schrijfdidactiek en het leren van het beroep. 
Daarnaast gaan we in dit hoofdstuk in op de praktische bruikbaarheid van de 
onderzoeksmethodiek en de resultaten van dit onderzoek voor de ontwikkeling 
van de professionaliteit ten aanzien van schrijven op de pabo van opleiders in 
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het algemeen en van opleiders Nederlands in het bijzonder. We besluiten dit 
hoofdstuk met een persoonlijke terugblik op het onderzoeksproces en de 
opbrengsten ervan voor de eigen professionele ontwikkeling. 
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Schrijven op de PA en de pabo 

2.1 Inleiding 

De pedagogische academie voor het basisonderwijs heette tot 1985 afgekort 
PA. Na de samenvoeging met de kleuteropleidingsschool (KLOS) werd de 
afkorting pabo. Aan de hand van mijn eigen ervaringen als student aan de 
PA in 1974 en als opleider Nederlands aan de pabo in 2005, komen in dit 
hoofdstuk twee beelden ten aanzien van opleiden en de rol van schrijven 
naar voren: schrijven op de PA anno 1974 in paragraaf 2.2 en schrijven op 
de pabo anno 2005 in paragraaf 2.3. Tussen 1974 en 2005 is er op de leraren
opleiding voor het basisonderwijs veel veranderd. Deze veranderingen komen 
aan de orde in paragraaf 2.4. De veranderingen van PA naar pabo zijn van 
invloed op de invulling van het pabocurriculum in 2005 en roepen vragen op 
ten aanzien van schrijven op de pabo (paragraaf 2.5). Deze vragen leiden tot 
een voorlopige vraagstelling van het onderzoek in paragraaf 2.6. 

2.2 Schrijven op de pedagogische academie anno 1974 

Toen ik in 1974 begon met de driejarige PA werd ik samen met een zaal vol 
nieuwe eerstejaars leerlingen welkom geheten door de directeur. Wij werden 
destijds nog leerlingen genoemd. Student was je als je aan de universiteit 
studeerde. We kregen vervolgens te horen in welke klas we waren ingedeeld 
en wie onze klassenleraar was. Ik kwam in een klas met veertien jongens en 
tien meisjes, allemaal een havo-diploma op zak. We hadden de verwachting 
volledig bevoegd onderwij zer(es) te worden om les te geven aan de lagere 
school aan kinderen van 6 tot en met 12 jaar. Tijdens de eerste bijeenkomst 
kregen we een overzicht van alle vakken en de namen van de docenten die 
de vakken zouden geven. Pedagogiek, psychologie, catechese, Nederlands, 
geschiedenis, aardrijkskunde, biologie, natuurkunde, muziek, handenarbeid, 
cultuur en maatschappij, wiskunde en lichamelijke opvoeding stonden op het 
programma. Vakken als pedagogiek, Nederlands en wiskunde werden drie of 
vier uur per week gegeven, het hele jaar door. In die vakken leerden we over 
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de inhouden van de vakken gericht op de kennisontwikkeling op eigen 
niveau. In de lessen pedagogiek werd het model Didactische Analyse van 
Van Gelder, Oudkerk Pool, Peters en Sixma (1971) uitgelegd en leerden we 
dat model zo precies mogelijk invullen met de inhouden van de vakken van 
de lagere school. De inhoud van die schoolvakken werd afgeleid van de 
inhoud op het niveau van de student die in de vaklessen aan de orde kwam. 
In mijn herinnering gebruikten we niet of nauwelijks de lagere school
methodes voor het invullen van de lesvoorbereidingen. Tijdens de stages 
(hospiteren heette dat toen), die tamelijk los van de PA stonden, mochten we 
de op papier uitgewerkte lessen uitproberen. Het eerste jaar gemiddeld een 
halve dag in de week, het tweede jaar een dag in de week en het derde jaar 
twee dagen per week. Een paar keer per jaar kwam een vakdocent een vakles 
bijwonen en beoordelen. Met name de vakinhoudelijke aspecten werden 
beoordeeld in relatie tot orde houden, bordgebruik en organisatie. Hoe beter 
je werd beoordeeld, des te minder bezoekje kreeg van de docenten. 
De lessen Nederlands op de PA stonden in het teken van de grammatica van 
het Nederlands (fonetiek, fonologie, morfologie, syntaxis, semantiek en 
pragmatiek) en de Nederlandse literatuur. Ter afsluiting van het onderdeel 
literatuur kozen we één of een aantal gerenommeerde schrijvers en maakten 
we een werkstuk dat de docent Nederlands beoordeelde. De kennis die we 
kregen aangereikt over fonetiek, fonologie, morfologie, semantiek en prag
matiek reproduceerden we tijdens proefwerken. We leerden uiterst ingewik
kelde en lange zinnen te ontleden en woorden te benoemen volgens de 
methode Paardekooper: een systeem van lijnen al dan niet in combinatie met 
verschillende soorten haakjes en kleuren (zie bijvoorbeeld Paardekooper, 
1978). 
In het kader van de didactiek leerden we over lezen, schrijven, spreken en 
luisteren als te onderscheiden domeinen voor het lager onderwijs, aan de 
hand van het boek Dagelijks taal van Reijnders (1972). Ook daarover kregen 
we proefwerken waarin we de kennis uit het boek reproduceerden. Stage
ervaringen kwamen voor zover ik me herinner niet aan de orde tijdens de 
lessen Nederlands. 
Gedurende de opleiding maakten we naast veel proefwerken ook veel, 
meestal handgeschreven, werkstukken. De docenten van de vakken keken de 
werkstukken na. Vooral de vakinformatie moest correct zijn; daarop werd 
een stuk beoordeeld. Daarnaast mochten er geen taal-, spel- of stijlfouten in 
staan. Voor zover ik me herinner letten alle docenten op de spelling en het 
taalgebruik, hoewel niet iedereen even streng. Het laatste jaar van de PA 
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kozen we naast de verplichte vakken (Nederlands, cultuur en maatschappij, 
pedagogiek, catechese) twee of drie vakken waarin we ons specialiseerden. 
De derdejaars vakken sloten we af met schriftelijke en mondelinge examens 
in het bijzijn van gecommitteerden. Het schriftelijk examen voor Nederlands 
bestond uit tekstverklaren en het schrijven van een opstel. Het mondelinge 
examen ging hoofdzakelijk over taalkundige kennis en over literatuur. 
Achteraf beschouwd heb ik veel geschreven op de PA, maar al dat schrijven 
diende primair ter controle of de vakinhoud goed was gereproduceerd en/of 
er correct was geformuleerd en gespeld. 

2.3 Schrijven op de pabo anno 2005 

Hoe anders gaat het toe op Pabo De Diamant, een vierjarige opleiding voor 
leraren basisonderwijs voor leerlingen van vier tot twaalf jaar, waar ik tot 
eind 2005 werkte als opleider Nederlands. Leerlingen heten nu studenten en 
docenten heten inmiddels opleider of opleidingsdocent. De studenten komen 
binnen met zeer verschillende achtergronden: via vmbo en mbo, via havo of 
vwo, via hbo of wo, via in het buitenland behaalde diploma's. Op basis van 
deze voortrajecten kunnen ze de pabo al dan niet verkort en/of versneld 
doorlopen en kunnen ze kiezen voor de dagopleiding of voor de dag/avond
opleiding. Op het hbo en wo afgestudeerde zij-instromers kiezen vaak voor 
het dag/avondprogramma en beginnen in het tweede jaar. Zij kunnen ook al 
tijdens hun opleiding op een basisschool gaan werken met de verplichting 
het diploma via een duaal traject binnen een bepaalde tijd te behalen. Mbo-
ers, meestal onderwijsassistenten die een vierjarige middelbare beroepsoplei
ding hebben afgerond, slaan het eerste halfjaar over en doen de verkorte 
pabo. Studenten met havo of vwo doen in de regel de vierjarige dagopleiding 
en kunnen versnellen door opeenvolgende programmaonderdelen gelijktijdig 
op de dagopleiding en de avondopleiding te volgen. Per variant worden de 
studenten, in hoofdzaak vrouwen, in themagroepen ingedeeld met een op
leider als begeleider. Aan het begin van het eerste studiejaar worden alle 
studenten gescreend op het gebied van zinsontleden, woordbenoemen en 
spellen. Als studenten deze toetsen niet halen, krijgen ze de gelegenheid 
deficiëntiemodules te volgen. Dat zijn dan tevens de enige modules Neder
landse taal op eigen niveau. 
In de themagroepen geeft de opleider aan hoe de opleiding in elkaar steekt. 
De themagroep is de kern van de opleiding waar de inhoud van de stage en 
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de vakken bij elkaar komen. In de thema's staat steeds een aspect van de 
beroepsontwikkeling tot leraar basisonderwijs centraal. De centrale thema's 
zijn: Wil en kan ik leraar worden? Ben ik didactisch en pedagogisch goed 
bezig? Hoe kan ik adaptief onderwijs verzorgen? Hoe en waar wil en/of kan 
ik werken als professional? 
De inhoud van de thema's is afgestemd op de stages, die afwisselend in de 
onderbouw, middenbouw en bovenbouw worden gelopen. Voor de thema's 
zijn themaboeken met opdrachten of activiteiten ontwikkeld. De opdrachten 
worden in de regel in groepsverband uitgevoerd, vervolgens schriftelijk 
vastgelegd en daarna besproken tijdens de themagroepbijeenkomsten. Als 
afsluitende opdracht schrijven studenten individueel een reflectieverslag 
waarover een gesprek plaatsvindt met de themabegeleider die het thema 
vervolgens als voldoende of onvoldoende beoordeelt. 
Naast de thema's zijn er aparte vaklessen voor de specifieke vakdidactiek 
van de vakinhouden die in nauwe relatie staan met de thema's. De meeste 
themabegeleiders verzorgen ook vaklessen. Ter afsluiting van de vaklessen 
presenteren studenten in groepen uitgewerkte opdrachten en maken ze een 
tentamen. 
Tijdens de stages worden opdrachten uitgevoerd die samenhangen met het 
thema en die van commentaar worden voorzien door de mentor van de 
basisschool en de student zelf. Op basis van de commentaren schrijven de 
studenten een reflectief stageverslag dat door de themabegeleider wordt 
beoordeeld. De stagebegeleider ziet erop toe dat het communicatieproces 
tussen student en mentor en tussen opleiding en stageschool goed verloopt. 
Activiteiten van studenten in de klas worden alleen in algemene commu
nicatieve zin besproken. De vakinhoudelijke en vakdidactische inhouden 
worden in principe besproken en begeleid door de mentor. 
De begeleider van de themagroep zorgt ervoor dat de inhoud van de stage, 
het thema en de vakken bij elkaar komen. Op basis van de geleverde bewijs
stukken, zoals lesvoorbereidingen, essays, stageverslagen en reflectieve ver
slagen, toont de student aan dat aan alle opdrachten of activiteiten is voldaan 
en verantwoordt de student in een afsluitend gesprek zijn beroepsgerichte 
ontwikkeling. In datzelfde gesprek beoordeelt de themabegeleider aan de 
hand van dezelfde bewijsstukken of een student leraar kan worden, of hij 
pedagogisch en didactisch goed bezig is geweest, of hij adaptief genoeg 
bezig is geweest, en of hij startbekwaam of competent is. Het initiatief ligt 
tijdens het eindgesprek bij de studenten. Afhankelijk van de fase in de 
opleiding is het gesprek ontwikkelingsgericht en/of beoordelingsgericht. 
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In de vakgerichte modules van zes bijeenkomsten van anderhalf uur komen 
onderwerpen uit de Nederlandse taal aan de orde die samenhangen met het 
thema van dat moment en die sterk vakdidactisch zijn georiënteerd. In 
combinatie met het thema 'Wil en kan ik leraar worden', komen modules 
gericht op Jeugdliteratuur, Communicatie en Schrijf Wijzer aan de orde. 
Taal en het jonge kind, De didactiek van aanvankelijk lezen en schrijven, 
Onderwijs aan kinderen voor wie Nederlands hun tweede taal is en Taal
didactiek bovenbouw zijn onderwerpen die samenhangen met het thema 
'Ben ik didactisch en pedagogisch goed bezig'. Tijdens het thema 'Hoe kan 
ik adaptief onderwijs verzorgen' is er in de vorm van twee of drie workshops 
aandacht voor moeilijk lezende en spellende leerlingen. In de laatste fase van 
de opleiding kiezen de studenten voor een bepaalde invalshoek, jonge 
kinderen (groep 1 - 3) of oudere kinderen (groep 4 - 8) en voor een onder-
werp naar keuze: culturele en instrumentele vaardigheden (Nederlandse taal 
en rekenen-wiskunde), expressievakken of oriëntatie op mens en wereld. 
Vakgerichte inhouden op eigen niveau dienen in combinatie met de school-
vakinhoud en de didactiek aan de orde te komen. 
Ter afsluiting van de opleiding schrijven studenten een eindwerkstuk over 
een onderwerp dat in samenspraak met de stageschool is gekozen. Afhanke
lijk van het onderwerp benaderen de studenten een opleider die vakspecialist 
is en die samen met de stagebegeleider het werkstuk begeleidt en het eind
gesprek voert en beoordeelt. In tabel 2.1 en 2.2 worden de driejarige PA 
(1974) en de vierjarige pabo (2005) schematisch weergegeven. 
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Tabel 2.1 Schematische voorstelling van de PA in 1974 

1974: driejarige ΡΑ-opleiding gericht op leerlingen 

J a a r l Jaar 2 

Vakken op eigen niveau en vakdidactiek in 

• Pedagogiek 

• Nederlands 

• Wiskunde 

• Culturele en maatschappelijke 
vorming 

• Aardrijkskunde 

• Geschiedenis 

• Natuuronderwijs 

• Muziek 

• Lichamelijke opvoeding 

• Handvaardigheid 

• Textiele werkvormen 

• Godsdienstige vorming 

• Pedagogiek 

• Nederlands 

• Wiskunde 

• Culturele en maatschappelijke 
vorming 

• Aardrijkskunde 

• Geschiedenis 

• Natuuronderwijs 

• Muziek 

• Lichamelijke opvoeding 

• Handvaardigheid 

• Textiele werkvormen 

• Godsdienstige vorming 

van 6 tot 12 jaar 

Jaar 3 

theorie 

• Pedagogiek 

• Nederlands 

• Wiskunde 

• Culturele en maatschappelijke 
vorming 

+ twee of drie vakken naar keuze 

Stage 

Vi stagedag 1 stagedag 2 stagedagen 

Tabel 2.2 Schematische voorstelling van de pabo in 2005 

2005: vierjarige pabo-opieiding gericht op leerlingen 

Verplicht deel 
(2% jaar) 

onderbouw middenbouw bovenbouw 

van 4 tot 12 jaar 

Differentiatie + specialisatie 
(IViJUl) 

o.b. | m.b. | b.b. 

Praktijk/stage centraal 

ί : î Î 
Themalijnen en reflectielijnen: 
Wil en kan ik leraar worden? 
• Ben ik didactisch en pedagogisch goed bezig? 
• Hoe kan ik adaptief onderwijs verzorgen? 
• Hoe en waar wil ik en/of kan ik werken als professional? 

Î 1 Î \ \ 
Vakinhouden (exemplarisch): 
• Nederlands, geschiedenis, muziek, aardrijkskunde, pedagogiek, et 

cetera 

1 ' 

î 
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2.4 Veranderingen tussen 1974 en 2005 

Uit de twee beschrijvingen blijkt dat er tussen 1974 en 2005 veranderingen 
hebben plaatsgevonden in de opleiding van leraren voor het basisonderwijs. 
Die veranderingen hebben betrekking op de visie op het beroep van leraar 
basisonderwijs, het leren van de student, de aandacht voor vakkennis, de in
stroom van de studenten, de beschikbare contacttijd en de rol van de pabo-
docent. 
De verandering in visie op het beroep van leraar basisonderwijs kwam van 
binnenuit en van buitenaf. Men raakte er steeds meer van overtuigd dat een 
leraar basisonderwijs zich meer diende te richten op de algemene vorming 
van kinderen dan op hun vakspecifieke vorming. Deze kijk op het leraars
beroep heeft invloed gehad op de inrichting van het pabocurriculum. Een 
vakkengericht curriculum paste niet bij het uitgangspunt dat het leraars
beroep algemeen van aard is. In plaats van vakken staan in 2005 beroeps
gerichte thema's centraal. 
In 1974 lag de verantwoordelijkheid voor het leren van de student bij de 
vakdocent. In 2005 ligt de verantwoordelijkheid voor het leerproces bij de 
studenten zelf. Zij werken individueel of groepsgewijs aan opdrachten en 
activiteiten die zijn afgeleid van de thema's. Hun leerproces maken ze 
inzichtelijk aan de hand van geschreven teksten. Daarnaast nemen zij zelf 
het initiatief tijdens gesprekken met opleiders om te bepalen welke aspecten 
van hun beroepsontwikkeling centraal staan. 
In 1974 was er apart aandacht voor taalkundige, literaire, schoolvakinhoude-
lijke en vakdidactische kennis. Deze kennis werd theoretisch en op het 
niveau van de student aangeboden en getoetst. De vakdidactiek richtte zich 
op leerlingen van zes tot en met twaalf jaar. In 2005 komen in de modules 
Nederlands alleen onderwerpen aan de orde die samenhangen met de 
algemene beroepsgerichte thema's. De onderwerpen die in de modules 
Nederlands aan de orde komen zijn hoofdzakelijk vakdidactisch en gericht 
op leerlingen van vier tot en met twaalf jaar. Aan de hand van de praktijk
gerichte opdrachten en de reflecties van studenten is het de bedoeling dat de 
student zelfstandig de relatie legt met de vakinhoudelijke kennis. Indien 
bepaalde kennis ontbreekt, wordt verwacht dat studenten zelf maatregelen 
treffen zich deze kennis, zelfstandig of via de vaklessen, alsnog eigen te 
maken. 
In 1974 kwamen de leerlingen binnen met vergelijkbare beginsituaties en 
was er maar één opleidingsvariant die voor iedereen even lang duurde. In 
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2005 stromen studenten binnen op basis van diverse vooropleidingen met als 
gevolg verschillende beginsituaties en voorkennis. Studenten kiezen op basis 
van hun vooropleiding een van de mogelijke opleidingsvarianten en door
lopen de pabo verkort of versneld. 
In 1974 was er gedurende driejaar wekelijks een aantal uren lestijd beschik
baar voor het vak Nederlands, veelal gegeven door een academisch ge
schoolde Neerlandicus. In 2005 zijn er gedurende de eerste tweeënhalf jaar 
van de opleiding zeven modules voor het vak Nederlands beschikbaar met 
negen uur contacttijd per module. De opleidingsdocent (met affiniteit voor) 
Nederlands verzorgt deze vakgerichte modules. De lestijd in 1974 bedroeg 
voor het vak Nederlands ongeveer 350 uur contacttijd per drie jaar, naast de 
huiswerktijd die verder niet was gedefinieerd. In 2005 zijn er zeven modules 
van 40 uur voor het vak Nederlands per tweeënhalf jaar. Van de in totaal 280 
uur is 63 uur gereserveerd voor contacttijd met de opleider en 217 uur voor 
zelfstudie. 
In 1974 verzorgde de docent Nederlands alleen de vakspecifieke lessen aan 
min of meer homogene groepen wat beginsituatie en voorkennis betreft. De 
inhoud was gericht op theoretische kennis van taal, literatuur en taalonder
wijs en werd bepaald door de vakdocent. In 2005 verzorgt de opleider 
Nederlands een beperkt aantal vakmodules aan heterogeen samengestelde 
groepen wat beginsituatie en voorkennis betreft. De inhoud van de modules 
is gericht op vakdidactische vaardigheden waarvoor de student de inhoud 
aandraagt op basis van uitgevoerde praktijkgerichte opdrachten. Naast deze 
vakspecifieke activiteiten verzorgen de meeste opleiders Nederlands ook 
stage- en themagerichte onderwijsactiviteiten. 

2.5 Vragen ten aanzien van schrijven op de pabo 

De geschetste transformatie van PA naar pabo roept vragen op ten aanzien 
van schrijven op de pabo. Inhoudelijk was schrijven in 1974 gericht op het 
leren van taalkundige kennis en literatuur. Het had als functie te controleren 
of vooraf bepaalde inhouden goed werden gereproduceerd en of de teksten 
voldeden aan de formele stijl- en vormkenmerken. De didactiek van schrij
ven was sterk gericht op het leren toepassen van die stijl- en vormkenmer
ken. Een vakinhoudelijk expert, de docent Nederlands in het geval van 
schrijven, zorgde voor de noodzakelijke kennisoverdracht en voor de toets
ing ervan. De vakken (pedagogiek, taal, rekenen, et cetera) stonden veelal op 
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zichzelf en werden op de opleiding niet of nauwelijks met elkaar in verband 
gebracht. Deze wijze van leren en onderwijzen was in algemene zin ge
baseerd op behavioristische leertheorieën (Van Veen e.a., 1999). Het denken 
als creatieve activiteit van de lerende zelf werd in het leerproces buiten 
beschouwing gelaten (Lamberigts e.a., 1999). 
In 2005 is de traditionele vakkenstructuur op de pabo losgelaten en staan 
beroeps- en praktijkgerichte thema's centraal. Studenten werken veelal in 
groepen aan opdrachten die zijn ontleend aan deze thema's en schrijven 
daarover verslagen. Het schrijven van de studenten is gericht op de eigen 
gedachteontwikkeling en niet op het vastleggen van het gedachtegoed van 
anderen. De schriftelijke producten hebben daarmee twee functies: een 
ontwikkelende functie in het kader van het leren van het beroep en een aan
tonende functie in het kader van de vereiste beroepskwalificaties. Schrijven 
op de pabo als instrument om te leren is als aanpak gemunt in de jaren 
tachtig van de vorige eeuw (Van de Ven, 1994) en krijgt daarmee een 
nieuwe realiteit en relevantie. De controle van de schriftelijke producten 
richt zich in 2005 op andere inhouden dan in 1974. De opleider controleert 
op basis van de schriftelijke producten van studenten of zij hebben voldaan 
aan de beroepskwalificaties. In het geval van de opleider Nederlands zijn dat 
beroepskwalificaties die te maken hebben met inhouden ontleend aan 
schrijven op de pabo waarin de traditionele en de nieuwe inhouden zijn 
gecombineerd. 
Behalve de inrichting van de pabo en de benadering van schrijven op de 
pabo is ook de samenleving tussen 1974 en 2005 veranderd. De samenleving 
is in 2005 pluriformer (multicultureel, meertalig) en internationaler (globali
sering) en tegelijkertijd individueler gericht dan in 1974. Globalisering en 
ontwikkelingen op het gebied van de informatie- en communicatietechno
logie hebben gevolgen voor de sociale, culturele, religieuze en maatschappe
lijke kaders. Daarnaast is de samenleving steeds meer gericht op kennis en 
kennisexport met als gevolg dat er hogere eisen aan de scholing van burgers 
worden gesteld (Kessels, 2001). Het onderwijs draagt in belangrijke mate bij 
aan de ontwikkeling en verspreiding van kennis en aan de sociale, culturele 
en morele ontwikkeling van leerlingen als toekomstige deelnemers aan de 
kennissamenleving. Schriftelijke vaardigheden spelen hierin een belangrijke 
rol (Bohnenn e.a., 2004; Moursand, 2001). Deze maatschappelijke en 
technologische veranderingen zijn van invloed op de inhoud van schrijven 
op de pabo en de basisschool. 
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2.6 Voorlopige vraagstelling 

Vanwege de toegenomen veelzijdigheid van schrijven op de pabo enerzijds 
en de veranderde omstandigheden op de pabo anderzijds is het interessant 
om te onderzoeken hoe schrijven op de pabo aan de orde komt. De vraag is 
wat de opleider Nederlands, die schrijven van oudsher in zijn takenpakket 
heeft, in de beperkte tijd die hem gegeven is aan de orde stelt in de interactie 
met zijn studenten op het gebied van schrijven. Vervolgens is het interessant 
dit gedrag van de individuele opleider Nederlands te plaatsen in de huidige 
opleidings- en beleidscontext waarin schrijven als onderdeel van een 
sociaalconstructivistische visie zou moeten functioneren als leerinstrument. 
Het handelen van de opleider in dit opzicht is voor zover we hebben kunnen 
nagaan, nog niet eerder systematisch onderzocht (Korthagen e.a., 2001). Het 
praktisch handelen van docenten in het algemeen ondervindt de nodige 
wetenschappelijke belangstelling omdat dat handelen hun praktijkkennis 
weerspiegelt (Shulman & Shulman, 2004). Die praktijkkennis van de docent 
is gebaseerd op zijn cognities ten aanzien van leren en opleiden en het onder-
werp van opleiden, schrijven in dit geval (Shulman, 1987). Loughran, 
Mitchell en Mitchell (2003:853) wijzen erop dat we weinig mogelijkheden 
hebben om praktijkkennis te benoemen en te documenteren vanwege de tacit 
nature van deze kennis. Veel opleiders expliciteren hun praktijkkennis niet, 
bovendien stellen zij hun praktijkkennis vaak gelijk met de kennis die is 
vervat in het geschreven curriculum (Hillocks, 1999:24). Volgens Herrlitz 
(1999) en Schön (1983) is het echter mogelijk de praktijkkennis, of ruimer 
geformuleerd de cognities van docenten, te reconstrueren door een analyse 
van hun onderwij sgedrag. Cognities komen onder andere tot uiting in de 
gesprekken van de opleider met zijn omgeving (studenten, collega's, 
opleiding). Het analyseren van deze gesprekken of discoursen die in een spe
cifieke opleiding op verschillende niveaus worden gevoerd, biedt mogelijk
heden de praktijkkennis van de opleider en de opleidingspraktijk te recon
strueren en te verbinden met de onderliggende meer algemene theoretische 
discoursen over schrijven, leren en opleiden (Gee, 2005; Herrlitz, 1999). 
Tegen de achtergrond van het aangegeven belang van schrijven op de pabo 
en de geringe mate waarin de praktijkkennis van pabo-opleiders op dit ge
bied is onderzocht, beoogt dit onderzoek een reconstructie van de praktijk
kennis van opleiders Nederlands op het gebied van schrijven in de context 
van de opleiding en het beleid, met als voorlopige vraagstelling: Wat doet en 
zegt de opleider Nederlands met betrekking tot schrijven op de pabo? 
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Schrijven op de pabo: begripsverkenning 

3.1 Inleiding 

Dit hoofdstuk bevat een theoretische verkenning van schrijven op de pabo. 
Vanwege de relatie van schrijven met visies op leren en opleiden verkennen 
we deze begrippen in onderlinge samenhang. We beginnen de theoretische 
verkenning in paragraaf 3.2 met het schetsen van een beeld van de pabo 
zoals die is ingericht op basis van sociaalconstructivistische opvattingen. De 
daarachter liggende theorie verkennen we voor zover van belang voor leren 
en opleiden in relatie met schrijven. In paragraaf 3.3 gaan we in op onder
zoek naar wat schrijven is, hoe schrijven wordt geleerd en waarvoor schrij
ven dient. Paragraaf 3.4 behandelt de ontwikkelingen en onderzoek rondom 
schrijfdidactiek. In paragraaf 3.5 komt de praktijkkennis van de opleider met 
betrekking tot schrijven op de pabo aan de orde. Hierin staat de opleider 
Nederlands centraal omdat hij van oudsher het onderdeel schrijven en 
schrijfonderwijs in zijn takenpakket heeft. 
De noties op het gebied van opleiden, leren, onderwijzen, schrijven, schrijf
onderwijs en de praktijkkennis die deze theoretische verkenning oplevert, 
bieden de basis voor de definitieve formulering van de probleemstelling en 
de onderzoeksvragen in paragraaf 3.6. 

3.2 De huidige inrichting van de pabo 

In hoofdstuk 2 is de transformatie van PA naar pabo beschreven. Wat het 
beroep van leraar basisonderwijs inhoudt en hoe dit beroep moet worden 
geleerd, is men anders gaan zien onder invloed van ontwikkelingen die te 
maken hebben met visies op de aard van het beroep en op leren en onder
wijzen. Dat heeft consequenties gehad voor de inrichting en invulling van 
het curriculum (paragraaf 3.2.1), de opleidingsdidactiek (paragraaf 3.2.2) en 
de rol van de opleider (paragraaf 3.2.3). De meest in het oog springende 
verandering tussen 1974 en 2005 is de opkomst van schrijven als instrument 
om het beroep van leraar basisonderwijs te leren en te leren onderhouden. 
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3.2.1 Curriculuminvulling: van vakken naar thema's 
Tot aan het begin van de jaren negentig van de vorige eeuw leidden vak-
experts op de pabo leraren op om de afzonderlijke schoolvakken zoals 
Nederlands, rekenen-wiskunde, aardrijkskunde, muziek enzovoort op de 
basisschool te kunnen onderwijzen. De nadruk bij de vakken lag vooral op 
de theoretische vakinhoudelijke kennis op eigen niveau. Die kennis werd 
vervolgens didactisch en pedagogisch vertaald naar vaklessen op basis
schoolniveau. Schrijven werd binnen het specifieke domein van de taal
vaardigheden opgevat als één van de vakken op de pabo. 
Mede door interne en externe ontwikkelingen (Beroepsprofiel leraar primair 
onderwijs, 1993; Forum Vitaal leraarsschap, 1995; Visitatiecommissie 
Lerarenopleiding Basisonderwijs, 1993) ging men het beroep van leraar 
basisonderwijs anders beschouwen en invullen (Ministerie OCW, 1997; 
PML, 1998). Het beroep werd door een steeds grotere groep binnen en 
buiten de pabo opgevat als algemener en praktischer van aard dan men tot 
dan toe had aangenomen. Bovendien achtte men de kloof tussen wat er in 
theorie op de pabo werd geleerd en de basisschoolpraktijk te groot. Veel 
meer dan tot het begin van de jaren negentig het geval was, zou de 
basisschoolpraktijk centraal moeten staan in de opleiding. Men vond in 
toenemende mate dat een vakkengericht curriculum niet goed aansloot bij 
het algemene karakter van het beroep en het dichten van de kloof tussen 
theorie en praktijk. De tijd was rijp voor een omslag. Uit onvrede met de 
opvatting dat het beroep van leraar basisonderwijs een optelsom zou zijn van 
het geven van schoolvakken, geleerd van vakexperts, maakten sommige 
pabo's halverwege de jaren negentig dan ook een omslag van een vakken-
gesplitste, expertgestuurde opleiding naar een thematische en studentge-
stuurde opleiding. In de praktijkgerichte thema's van de opleiding staan 
veelal leeractiviteiten centraal die de student moeten uitdagen het beroep 
praktisch en samenhangend te leren (Ministerie OCW, 1997; PML, 1998). 
Daarbij is de praktijk van de basisschool zowel uitgangspunt als doel van het 
leren van de student (Kok, 1994). De specifiek vakinhoudelijke kennis op 
eigen niveau zou niet meer nadrukkelijk aan de orde hoeven komen als 
voorbereiding op het beroep dat zich richt op de algemene vorming van 
basisschoolleerlingen in pedagogische, morele en culturele zin (PML, 1998). 
De vakdidactische inhouden moeten in een thematisch gerichte opleiding bij 
voorkeur exemplarisch aan de orde komen in korte cursussen die onderge
schikt zijn aan de thema's. Op het moment dat de student werkt aan en 
reflecteert op de praktijkgerichte thema's en een gemis aan kennis als 
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probleem ervaart, wordt hij verondersteld zelf op zoek te gaan naar de 
noodzakelijke informatie om deze kennisleemte op te vullen. 
Tegen het eind van de jaren negentig zijn steeds meer pabo's ertoe over
gegaan het pabocurriculum te beschrijven in thema's in plaats van in vakken. 
De thema's zijn beroepsgericht en vormen op veel pabo's de ruggengraat 
van het curriculum. In aansluiting op deze thema's zijn de Startbekwaam
heden leraar primair onderwijs geformuleerd (Ministerie OCW, 1997). In 
deze startbekwaamheden werd aanvankelijk onderscheid gemaakt tussen 
algemene bekwaamheden en vakspecifieke bekwaamheden. Het bekwaam
heidsprofiel is inmiddels verder uitgewerkt in competenties die het profes
sioneel handelen in elke beroepsrol en alle situaties in samenhang beschrij
ven. De competenties beschrijven een combinatie van kennis, vaardigheden 
en attitudes die nodig zijn om het leraarsberoep uit te oefenen. Het 
Samenwerkingsorgaan Beroepskwaliteit Leraren (SBL) onderscheidt zeven 
competenties: interpersoonlijke competentie, pedagogische competentie, 
vakinhoudelijke en didactische competentie, organisatorische competentie, 
competent zijn in het samenwerken met collega's, competent zijn in het 
samenwerken met de omgeving en competent zijn in reflectie en ontwik
keling (SBL, 2004). 
Vanuit de thema- of competentiegerichte optiek zou het mogelijk moeten 
zijn een integraal- of totaalconcept voor opleidingsonderwijs te ontwikkelen 
waarin de onderwijspraktijk van de basisschool in de vorm van cases of pro
blemen centraal staat. De vakspecifieke domeinen, de pedagogische taken en 
het leren over leren en onderwijzen kunnen op basis hiervan realistisch, 
geïntegreerd en in samenhang worden bestudeerd. Korthagen e.a. (2001) 
nemen aan dat met deze integrale aanpak de kloof tussen de opleidings
praktijk en de basisschoolpraktijk beter te overbruggen is en er dus sprake is 
van 'realistisch opleiden'. Een realistische opleiding gaat uit van de prak
tische problemen die studenten tegenkomen of ontwikkelen in de stage op de 
basisschool. Aan de hand van deze problemen leren studenten theoretische 
noties te ontwikkelen. Deze moeten ze leren toepassen in de eigen 
(stage)praktijk en in nieuwe situaties waarop ze vervolgens reflecteren en 
waarnaar ze onderzoek doen. Door onderlinge uitwisseling moeten studenten 
op nieuwe ideeën komen. Dat leidt ook tot nieuwe problemen of leervragen 
en zo moeten studenten een nieuwe cyclus beginnen van ontwikkelen, 
uitvoeren, reflecteren en onderzoek doen. Het opleiden volgens realistische 
principes kan profiteren van technologische ontwikkelingen. Deze ontwik
kelingen bieden steeds betere mogelijkheden om de theorie en de praktijk in 
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samenhang te bestuderen. Ze maken het immers mogelijk de authentieke 
beroepspraktijk in de pabopraktijk te halen en het handelen in de praktijk 
herhaald te bestuderen in het licht van het realistisch opleiden (Oonk, 1999). 

3.2.2 Leren en opleiden in een themagerichte opleiding 
De beschreven omslag van vakkengericht naar themagericht of competentie
gericht opleiden kan niet los worden gezien van inzichten op het gebied van 
leren en opleiden. Die inzichten leidden ertoe dat het leren van de student 
steeds meer centraal werd gesteld. In 1974 werd in de opleiding leren nog 
hoofdzakelijk opgevat als het reproduceren van kennis: die werd over
gedragen door de vakdocent, de in een bepaald vakgebied alwetende expert. 
Die docent bepaalde vooraf de inhouden en doceerde de kennis in afge
bakende leerstofpakketten. Aan de hand van proefwerken of werkstukken 
bewees de leerder dat hij de leerstof beheerste en correct kon reproduceren. 
De docent nam de verantwoordelijkheid voor het leren van de leerling op 
zich. Deze manier van leren en onderwijzen was in algemene zin gebaseerd 
op behavioristische leertheorieën. Leren wordt daarin opgevat als het 
aanbrengen van koppelingen tussen bestaande kennis uit de omgeving en 
waarneembare gedragsreacties. Het koppelingsproces, de mentale activiteit 
zelf, blijft in deze benadering echter buiten beschouwing. Bij deze benade
ring van leren en onderwijzen past een overdraagbare productgeoriënteerde 
planning, uitvoering en beoordeling van het onderwijs (Lamberigts e.a., 
1999). Een werkwijze die bekend staat als het overdrachts- of transmissie
model (Van der Aalsvoort & Van der Leeuw, 1982; Van Veen e.a., 1999). 
Steeds meer groeit het inzicht dat het verwerven van kennis het resultaat is 
van denkactiviteiten van de lerenden zelf. Volgens deze inzichten komt het 
leren tot stand in een omgeving waarin leren en werken samenvallen 
(Kessels, 2001). Uit leerpsychologisch onderzoek komt naar voren dat leren 
effectief is en de cognitieve ontwikkeling het best is als de informatie
verwerking actief verloopt met de nadruk op eigen initiatief, activiteit, auto
nomie en zelfregulatie (Shuel, 1988). Leren is met andere woorden een 
actief, cumulatief, zelfgestuurd, doelgericht, gesitueerd, coöperatief en indi
vidueel verschillend proces van kennisverwerving. Bovendien is de leraar in 
opleiding, wanneer hij aan het onderwijsproces begint, geen onbeschreven 
blad. Hij heeft op basis van voorkennis en ervaring al een meer of minder 
uitgebreid idee over leren en onderwijzen van waaruit hij vertrekt. Deze 
zogenoemde subjectieve concepten van de student zijn vaak gebaseerd op 
'oude' concepten over leren en onderwijzen en sluiten niet altijd aan bij de 
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concepten die moeten worden geleerd (Dolk, 1997; Korthagen e.a., 2001). 
Het is dus niet alleen nodig deze 'oude kennis' te koppelen aan nieuwe 
kennis, maar ook kritisch te beschouwen en eventueel te herzien in het licht 
van nieuwe inzichten, denkbeelden en ontwikkelingen. Nieuwe kennis ont
staat door het combineren van kennis, het handelen in de praktijk, het be
studeren van theorie, het erover praten en schrijven met medestudenten en 
docenten. De opleider brengt de kennis niet over maar helpt studenten kennis 
te construeren en organiseert en begeleidt hun samenwerkend leren. In dit 
zogenoemde constructiemodel of interpretatieve model van onderwijzen en 
leren (Van der Aalsvoort & Van der Leeuw, 1982; Van Veen e.a., 1999) stelt 
de opleider kritische vragen over de inhouden die de lerenden zelf aanreiken 
en plaatst hij verrijkende specifieke interventies die het leren activeren. De 
vragen en interventies van de opleider moeten leiden tot kritische reflectie en 
de ontwikkeling van cognities over het beroep. Uiteindelijk doel van het 
leren van de student is dat hij onderwijsvraagstukken in steeds complexere 
omstandigheden leert aanpakken en/of oplossen en dat hij leert dit proces 
van leren en reflecteren te internaliseren om de eigen professionele ontwik
keling zelfstandig ter hand te nemen en te sturen (Kelchtermans, 1999). Deze 
wijze van actief en sociaal leren is gebaseerd op de sociaalconstructivistische 
kennis- en leertheorieën (Lamberigts e.a., 1999). Hoewel er verschillende 
benaderingen en uitwerkingen van deze sociaalconstructivistische theorieën 
bestaan (Carpay & Terwel, 1995), hebben ze met elkaar gemeen dat leren 
een cognitief uniek en actief proces is van de lerende zelf, dat wordt ver
sterkt en verdiept in interactie met zijn of haar omgeving (Kok, 2003; 
Nystrand, Gamoran & Carbonaro, 2001). 
Op veel pabo's is deze opvatting van leren inmiddels in de structuur van de 
opleiding terug te zien. Het handelen in de stagepraktijk staat in de opleiding 
centraal en de centrale thema's en de vakken zijn op de stagepraktijk afge
stemd. Al samenwerkend voeren studenten praktisch gerichte opdrachten uit, 
die ze schriftelijk vastleggen in verschillende soorten teksten die verschil
lende functies hebben in hun beroepsgerichte ontwikkeling: leerteksten, 
reflectieverslagen en controleteksten (Van der Leeuw, 2006). Gebaseerd op 
het principe 'teach as you preach' ademen alle opleidingsactiviteiten de 
sfeer van het sociaalconstructivisme, ook de activiteiten waarin exemplarisch 
aandacht is voor specifieke vakinhoudelijke en vakdidactische kennis. Want 
dat wat geldt voor het leren van de student op de pabo, geldt ook voor het 
leren van de leerlingen op de basisschool (PML, 1998). Aangenomen wordt 
dat de transfer tussen deze specifieke vakkennis en de inhoud van de thema's 
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een vanzelfsprekend proces is dat de student zelfstandig doorloopt door de 
reflectie te richten op de verschillende aspecten van het leerproces waarvoor 
de Startbekwaamheden leraar primair onderwijs (Ministerie OCW, 1997) en 
of de beroepscompetenties (SBL, 2004) de criteria bieden. 

3.2.3 De rol van de opleider 
Aangenomen wordt dat constructivistische benaderingen van leren een beter 
en meer geïnternaliseerd begrip opleveren, in dit geval van het beroep van 
leraar basisonderwijs, dan behavioristische benaderingen (Richardson, 
1997). 'Constructivisme' zegt vooral iets over het individuele leren van de 
student en niet over het onderwijzen door de docent. 'Sociaalconstructivis-
me' verwijst naar de invloed van de sociaal-culturele context op de cogni
tieve en communicatieve ontwikkeling van de leerder. Het centraal stellen 
van het leren van de student in een sociale context heeft als consequentie dat 
de rol van de pabodocent verandert. De docent, die het proces van de 
professionele ontwikkeling begeleidt, moet volgens de huidige opvattingen 
van leren en opleiden niet langer worden geïdentificeerd met een specifieke 
schoolvakinhoud maar met praktijkgerichte thema's waarin alle onderwijs
inhouden van de basisschool samenkomen (Kok, 1994). Om deze opvatting 
van opleiden te ondersteunen, zijn alle docenten opleidingsdocent gaan 
heten. De opleider heeft vooral tot taak de student zelfstandige leer- en 
denkstrategieën aan te reiken en te leren gebruiken om het eigen leergedrag 
te sturen. Afhankelijk van de precieze definiëring van sociaalconstructivisme 
verschilt de rol van de vakspecifieke expertkennis van de opleider. Die rol 
kan meer of minder mediërend zijn in het proces van kennisontwikkeling 
van de student. Weinig mediëring houdt in dat de opleider wel de sociale 
context definieert en onderlinge interactie faciliteert met behulp van 
praktijkgerichte opdrachten maar niet of zo weinig mogelijk medieert in de 
kennisconstructie. Veel mediëring in de kennisconstructie houdt in dat de 
opleider de studenten in hun beroepsontwikkeling begeleidt op basis van 
eigen vakexpertise en feedback- en begeleidingsvaardigheden voor de 
onderlinge interactie. De onderlinge interactie is erop gericht het proces van 
het verwoorden van beroepsgerichte vragen, het leren ontwikkelen van 
theoretische noties, het leren handelen in de praktijk en het leren reflecteren 
op een steeds hoger cognitief niveau te brengen. Deze wijze van werken 
wordt ook wel 'activerende instructie' genoemd (Lamberigts e.a., 1999). 
Daarin is de rol van de opleider erop gericht de studenten in de geëigende 
vaktaal te leren praten over het beroep, wat Bruffee (1984) noemt 'entering a 
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discourse'. Voor het stimuleren van dit leerproces van de studenten vormt de 
'reflectiespiraal' van Korthagen (1982) op verschillende pabo's de basis 
voor een reflectielijn (Korthagen e.a., 2002). De opleider is vooral expert in 
feedback- en begeleidingsvaardigheden en gericht op het stimuleren van de 
mentale activiteiten van de leerder door middel van reflectie, zodanig dat de 
leerder praktisch en theoretisch een steeds hoger niveau van beroeps
specifieke kennis bereikt. Het begeleidings- en stimuleringsproces naar een 
hoger niveau van kennis is te vergelijken met het concept de-zone-van-de-
naaste-ontwikkeling. Dit concept is ontwikkeld door Vygotsky (1978), die 
op grond hiervan wordt gezien als een belangrijke grondlegger van het 
sociaalconstructivisme. Aansluitend bij de opvatting dat de student geen 
onbeschreven blad is, moet die reflectie beginnen met het bewust worden 
van de eigen ervaringen met en kennis van het onderwijs. Daarop volgt 
idealiter het opdoen en leren van (nieuwe) ervaringen in het onderwijs (op de 
opleiding en in de praktijk) en het op basis daarvan nieuwe betekenis geven 
aan het handelen in de praktijk. Het nadenken en doen met betrekking tot 
leren en onderwijzen houdt in dat de pabostudent pendelt tussen zijn 
subjectieve concepten, de praktijk van de basisschool en de theorie. Met het 
pendelen tussen theorie en praktijk, tussen (na)denken en doen, moet de 
pabostudent cognities ontwikkelen over het te verzorgen onderwijs. Dat doet 
hij al schrijvend onder begeleiding van de opleider en in samenwerking met 
medestudenten. Aldoende en al schrijvend moet de leraar in opleiding zich 
ontwikkelen tot een professionele, bekwame en competente leraar basis
onderwijs. Met het centraal stellen van het leren van de student en de rol van 
schrijven als instrument daarbij, krijgt onderwijzen dus op opleidingsniveau 
en op basisschoolniveau een andere invulling. Niet het overdragen van 
kennis maar het ondersteunen van het (schriftelijk) construeren van kennis 
op een steeds hoger niveau staat centraal in het handelen van de opleider. De 
begeleiding van de opleider is tweeledig: studenten begeleiden in het ont
wikkelen van cognities over het beroep van leraar basisonderwijs en het 
leren reflecteren op die cognities. 

3.3 Schrijven op de pabo 

In deze paragraaf gaan we nader in op onderzoek naar de rol van schrijven 
op de pabo (paragraaf 3.3.1), naar de kennisbasis van schrijven (paragraaf 
3.3.2), naar het proces van schrijven (paragraaf 3.3.3), naar leren door 
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schrijven (paragraaf 3.3.4) en naar de functie van schrijven als leerinstru
ment op de pabo (paragraaf 3.3.5). 

3.3.1 De rol van schrijven in de huidige pabo 
Op basis van onderzoek wordt aangenomen dat schrijven het leren en 
reflecteren ondersteunt (Alamargot & Chanquoy, 2001; Bean, 1998; Tynjälä 
e.a., 2001; Van de Ven, 2002). Daarbij moet schrijven niet worden gezien als 
(specifiek onderdeel van) een van de taalvaardigheden, maar als instrument 
om over andere inhoudelijke domeinen te leren. Dat betekent een omslag in 
de traditionele rol van schrijven als bewijs van kennisontwikkeling naar 
schrijven als instrument om kennis te ontwikkelen (Russell, 1995; Tynjälä 
e.a., 2001). Schrijven dwingt de lerenden tot expliciteren en bewustwording 
(Bean, 1998). Met schrijven maakt de student het resultaat van zijn mentale 
activiteiten expliciet en inzichtelijk. De geschreven producten bieden voor 
de lerende zelf en voor het samenwerkend leren aanknopingspunten om 
cognitief op een hoger plan te komen. Daarnaast bieden de geschreven 
producten aanknopingspunten om het leren van de student in een sociale 
context te begeleiden, te verrijken en te controleren of er is voldaan aan de 
beroepskwalificaties (Bean, 1998). Daarmee heeft schrijven in een sociaal-
constructivistische opleiding een dubbele functie: een ontwikkelingsgerichte 
en een controlegerichte. Schrijven is in deze visie niet langer alleen het 
coderen van gedachten en kennis, maar ook het ontwikkelen en analyseren 
van gedachten en kennis, waardoor een reflectieve manier van denken op 
gang komt. In deze visie wordt wel de suggestie gewekt dat lezers en 
schrijvers gemeenschappelijke activiteiten en doelen delen en dat wat er 
mentaal gebeurt aan kennisopbouw ook daadwerkelijk zichtbaar wordt in de 
geschreven teksten (Greene & Ackerman, 1995). De geschreven tekst repre
senteert immers de mentale activiteiten van de student als synthese van 
opdrachten, bronteksten, voorkennis, schrijfstrategische kennis en context
kennis die in interactie met de omgeving tot stand komt. Het kunnen inzetten 
van schrijven als instrument impliceert kennis over schrijven en schrijf
vaardigheid. In de volgende paragraaf gaan we dieper in op de noodzakelijke 
kennisbasis voor het kunnen toepassen van schrijven als instrument om te 
leren. 

3.3.2 Kennisbasis voor schrijven als vaardigheid 
Schrijven is een activiteit die meerdere soorten kennis en vaardigheden com
bineert. Daarmee is schrijven een complex geheel en doet het een beroep op 
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het vermogen van de schrijver deze kennis en vaardigheden te combineren 
en gelijktijdig in te zetten. Uit onderzoek naar schrijven komt naar voren dat 
aan schrijven als vaardigheid vier van elkaar te onderscheiden kennisaspec
ten ten grondslag liggen: taalsysteemkennis, retorische kennis, conceptuele 
kennis en procedurele kennis (Greene & Ackerman, 1995; Hillocks, 1986; 
Hillocks, 1999). 
De kennis op het niveau van het taalsysteem omvat fonologische, lexicale, 
semantische, morfologische, syntactische en orthografische kennis 
(Alamargot & Chanquoy, 2001; Van Gelderen & Oostdam, 2002; Hillocks, 
1986; Hillocks, 1999). Als gecombineerde kennis ligt deze kennis ten grond
slag aan de codeervaardigheden en formuleervaardigheden die het schrijven 
van een tekst mogelijk maken (Bosman, 2004). Met andere woorden kennis 
van het taalsysteem biedt een basis om vorm en betekenis te geven aan een 
tekst. 
Teksten functioneren normaliter in een context waarop hun vorm en 
betekenis worden afgestemd en waarvoor retorische kennis dient te worden 
opgebouwd. Dat betekent dat de schrijver tijdens het formuleren van teksten, 
bedoeld voor verschillende taalgebruiksituaties, rekening houdt met doel, 
publiek en tekstsoort. Op retorisch niveau omvat die kennis pragma-
linguïstische kennis van verschillende contexten en kennis over tekstsoorten, 
tekstopbouw, tekstdoelen en soorten publieken (Flower, 1989; Pauw, 2007). 
Voor het kunnen schrijven van verschillende soorten teksten die met behulp 
van de retorische kennis zijn afgestemd op de context waarin deze teksten 
functioneren, is een brede algemene ontwikkeling noodzakelijk, die zich uit 
in conceptuele kennis. Dat betekent voor een beginnend pabostudent dat 
deze kennis als basis op twee niveaus aanwezig zou moeten zijn om de 
beroepsspecifieke concepten te ontwikkelen. Het betreft het niveau van de 
algemene kennis van de wereld die tot uitdrukking komt in het kunnen 
hanteren van een groot scala aan concepten en het kunnen gebruiken van een 
grote diversiteit aan woorden met verschillende betekenissen (lexicale en 
semantische kennis) en het betreft het niveau van de vakspecifieke kennis, 
tenminste als impliciete kennis, over schrijven als vaardigheid. 
Deze kennis van het taalsysteem, de retorische kennis en conceptuele kennis 
ontwikkelen zich gaandeweg van expliciete of declaratieve kennis naar 
impliciete of geïnternaliseerde kennis die wordt opgeslagen in het lange-
termijngeheugen. 
Om de kennis van het taalsysteem, de retorische kennis en de conceptuele 
kennis te combineren, passen schrijvers bepaalde procedures toe, zoals plan-
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nen, formuleren, reviseren en redigeren. Voor het schrijven van teksten is 
kennis van die schrijfprocedures van belang (Flower, 1989; Hayes & Flower, 
1980). Deze schrijfprocedurele kennis functioneert op metacognitief niveau 
en impliceert kennis van het taalsysteem, retorische kennis en conceptuele 
kennis en is ook als geïnternaliseerde of impliciete kennis opgeslagen in het 
langetermijngeheugen (Alamargot & Chanquoy, 2001). Met name het in
zicht in deze procedurele kennis heeft eraan bijgedragen dat schrijven kan 
worden opgevat als een te ontwikkelen vaardigheid waaraan een proces ten 
grondslag ligt dat kan worden geleerd. In de volgende paragraaf gaan we in 
op het onderzoek op basis waarvan inzicht verkregen is in het schrijfproces. 
Ook gaan we in op de consequenties van deze inzichten voor het schrijf
onderwijs. 

3.3.3 Het proces van schrijven 
Sperling (1998) onderscheidt in het schrijven en het schrijfonderwijs van de 
laatste vijftig jaar drie grote stromingen: het productgericht schrijven, het 
procesgericht schrijven als individuele activiteit en het procesgericht schrij
ven als sociaal-culturele activiteit. Elke stroming heeft op eigen wijze in
vloed gehad op mogelijke invullingen van het schrijfonderwijs. 
In de jaren vijftig en zestig van de vorige eeuw is de productgerichte be
nadering dominant. De nadruk in het schrijfonderwijs ligt dan op het kunnen 
schrijven van een formeel correcte tekst. Formele correctheidseisen (spel
ling, grammatica, stijl en tekstopbouw) bepalen of een tekst goed is. Het 
schrijven van een tekst is een individuele activiteit. In deze benadering is het 
schrijfonderwijs gericht op het analyseren van klassieke, goede voorbeelden, 
het leren van de regels die ten grondslag liggen aan zulke voorbeelden en het 
leren gebruiken van die regels door imitatie van die voorbeelden (Langer & 
Applebee, 1987; Van de Ven, 1996). Galbraith en Rijlaarsdam (1999) type
ren de gehanteerde schrijfdidactiek als lineair, voorschrijvend en product-
gericht. Toch kent deze benadering ook procedures, ontleend aan de retorica, 
zoals een onderwerp bedenken, materiaal verzamelen, ordenen en doel- en 
publieksgericht formuleren (Pauw, 2007). Echter deze procedures worden 
alleen lineair ingezet met het product als ultieme uitkomst. Er is geen aan
dacht voor de mentale activiteiten die een schrijver onderneemt tijdens het 
schrijven. Ook vindt er geen revisie plaats op het product, het doel en het 
publiek. Deze benadering van schrijfonderwijs past bij de opvatting dat leren 
gericht is op leerstofgerichte kennisoverdracht die correct moet worden 
gereproduceerd. Een productgeoriënteerde opvatting van schrijven is te ver-
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gelijken met een opvatting van leren gebaseerd op behavioristische leer
theorieën, met de nadruk op het reproduceren van vooraf bepaalde leerstof-
eenheden. 
De tweede stroming, de procesgerichte benadering van schrijven komt op 
gang in de jaren zestig en zeventig van de vorige eeuw. Ze kenmerkt zich 
door de aandacht voor schrijven als een individuele en cognitieve activiteit. 
Een belangrijk verschil met de productgerichte benadering is de aandacht 
voor het proces van schrijven. Op basis van de individuele cognitieve stap
pen die een 'goede' schrijver, blijkens hardop-denk-protocollen van goede 
schrijvers, maakt tijdens het schrijven, komt men tot het inzicht dat ervaren 
schrijvers een bepaald proces van plannen, formuleren en reviseren door
lopen om tot een goede tekst te komen. Bij het plannen vooraf vraagt de 
schrijver zich af wat voor soort tekst hij moet schrijven, met welk doel en 
voor welk publiek. Dit proces verloopt niet lineair maar recursief. Tussen
tijds toetst de schrijver of zijn planning en de vertaling ervan in een 
geschreven tekst nog kloppen en in overeenstemming zijn met het doel, 
publiek en teksttype dat hij voor ogen heeft. Schrijven is in deze benadering 
een doelgericht en probleemoplossend proces. Hayes en Flower (1980) 
hebben deze benadering vertaald in een model en daarmee een belangrijke 
basis gelegd voor het procesgericht denken over schrijven en daarmee ook 
voor een ander perspectief op het schrijfonderwijs. Procesgericht schrijf
onderwijs richt zich op de fasen plannen, formuleren en reviseren die in het 
schrijfproces te onderscheiden zijn. Onervaren schrijvers leren de denk
stappen en acties uitvoeren die tijdens het schrijfproces worden gemaakt. 
Schrijven is in deze benadering een individuele activiteit, gericht op het 
schrijfproces zelf en niet op de inhoud waarover geschreven wordt. De 
kennis omtrent de inhoud waarover geschreven wordt, wordt als bekend 
verondersteld voordat het schrijfproces begint. Het model van Hayes en 
Flower laat niet zien hoe een schrijver zich tot zo'n expert ontwikkelt en 
biedt dus geen didactiek (Van de Ven, 1994). Bereiter en Scardamalia (1987) 
ontwikkelden een variant van het model en beschrijven ook hoe iemand zich 
tot een schrijfexpert ontwikkelt: het zogenoemde ontwikkelingsgerichte 
schrijfmodel. Zij maakten daarbij onderscheid tussen de aanpak van de 
onervaren schrijver, die zij typeren als de 'knowledge telling strategy' en de 
aanpak van de ervaren schrijver die zij typeren als de 'knowledge 
transforming strategy,. Het verschil tussen de beide aanpakken is dat in de 
'knowledge telling strategy'1 verschillende soorten kennis gelijktijdig worden 
gegenereerd en ontwikkeld en dat in de 'knowledge transforming strategy' 
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ervan uit wordt gegaan dat op het moment van schrijven een deel van de 
inhoudelijke kennisbasis (zie paragraaf 3.3.2) al aanwezig is als impliciete 
kennis in het langetermijngeheugen en dat de leerder weet hoe die kennis bij 
het schrijven moet worden ingezet als procedurele kennis. Schrijvers moeten 
volgens Bereiter en Scardamalia (1987) leren probleemoplossende en doel
gerichte strategieën te hanteren op metacognitief niveau om de verschillende 
soorten en niveaus van kennis gericht op schrijven te combineren en te 
controleren tijdens het schrijven. Deze strategieën kunnen worden geleerd 
via onderwijs in de stappen die gevolgd moeten worden, namelijk om de te 
schrijven tekst te plannen, te formuleren en te reviseren. Daarmee blijft 
schrijven overigens een activiteit die voornamelijk cognitief en individueel 
plaatsvindt. De nadruk ligt net als bij Flower en Hayes nogal sterk op het 
schrijfproces zelf. De kwaliteit van de inhoud als één van de resultaten van 
het schrijfproduct blijft daardoor vaak buiten beschouwing (Freedman, 
Greenleaf & Sperling, 1997). Deze benadering past bij de opvatting dat leren 
een cognitief en actief proces is van de lerende zelf, waarbij het product 
vanwege de uniciteit van het individu niet bij voorbaat vaststaat. Deze op
vatting van schrijven is te vergelijken met een cognitivistische of constructi
vistische visie op leren, waarin het leren als individuele en cognitieve 
activiteit centraal staat. 
Naast de individuele stroming in het procesgericht schrijven kwam in het 
begin van de jaren negentig van de vorige eeuw een derde stroming tot 
ontwikkeling, de sociaal-culturele stroming. Het is Flower (1994) die het 
eerdere cognitieve schrijfmodel van Hayes en Flower (1980), gaandeweg in 
een sociaal-cultureel perspectief heeft geplaatst. Schrijvers ontwikkelen hun 
schrijven en denken ook door hun teksten te laten lezen door en te bespreken 
met anderen. Ook uit ander onderzoek blijkt dat goede schrijvers niet alleen 
planmatig te werk gaan, maar dat ze ook ideeën genereren door er met 
anderen over te praten en op basis daarvan hun ideeën en teksten bijstellen 
(Brandt, 1992; Galbraith & Rijlaarsdam, 1999; Van de Ven, 1994). Schrij
ven is met andere woorden een interactie tussen de cognities van de schrijver 
en de context waarvan de lezer deel uitmaakt. Voor de inhoud van de teksten 
betekent dit sociaal-culturele perspectief dat er meerdere stemmen meespre
ken met eigen kennis, ervaringen, opvattingen en overtuigingen (Bakhtin, 
1986). Deze stemmen kunnen zich op verschillende manieren manifesteren, 
als personen, instituten, beleidsplannen met elk een eigen dynamiek en 
relevantie voor het tot stand komen van de tekst. De interpretatie van de 
meelezer van een tekst is het resultaat van het denkproces van de lezers in 
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relatie tot de context. Hoe de schrijver zich op basis van het commentaar van 
de lezer verder ontwikkelt als schrijver hangt dus samen met de kennis van 
het onderwerp, de sociale context en de feedbackvaardigheden van de lezer. 
Sociaal-cultureel en procesgericht schrijfonderwijs richt zich in zijn didac
tiek op het schrijfproces zelf, op de feedbackvaardigheden van lezers {peers, 
ervaren tutoren en experts) passend bij verschillende onderwerpen en 
contexten. Deze benadering van schrijven past bij de opvatting dat leren niet 
alleen een actief proces is van de lerende zelf, maar ook een sociaal-cultureel 
proces. Het idividuele leren is mede het resultaat van de sociale context 
waarin het leren en reflecteren plaatsvindt. Deze opvatting van schrijven is te 
vergelijken met een sociaalconstructivistische visie op leren en kennis. 
De verandering van productgericht naar procesgericht schrijven en het on
derzoek naar schrijven en schrijfonderwijs is volgens Sperling en Freedman 
(2001) zo indrukwekkend dat men van een paradigmashift kan spreken. 
Parallel aan deze drie stromingen ontstaat er een beweging waarin proces
gericht schrijven en vak- of domeinspecifiek leren samengaan en daarmee 
tekent zich een vierde stroming af die we de 'leren door schrijven' beweging 
zullen noemen. In paragraaf 3.3.4 besteden we apart aandacht aan deze 
stroming vanwege haar relevantie voor de inrichting van de huidige pabo. 

3.3.4 Leren door schrijven 
Volgens Alamargot en Chanquoy (2001) biedt het model van Hayes en 
Flower (1980) het theoretisch raamwerk voor het in samenhang kunnen 
uitvoeren en benoemen van twee taken: informatieverwerking en tekst
schrijven. Het model van Hayes en Flower veronderstelt impliciete kermis 
van het taalsysteem, retorische kennis en conceptuele kennis. Door te schrij
ven ontwikkelt de schrijver zich vooral als schrijver op metacognitief niveau. 
De aandacht van Hayes en Flower richt zich op het leren toepassen van de 
schrijfprocedures. Hoe de domeinspecifieke kennis wordt verworven en/of 
ontwikkeld door te schrijven laten zij in het midden. De noodzakelijke 
domeinspecifieke kennis veronderstellen zij op het gewenste niveau aan
wezig op het moment dat het schrijven begint. Leren door schrijven daar
entegen veronderstelt dat talige, retorische, conceptuele en procedurele 
kennis gelijktijdig en gelijkwaardig worden ingezet als impliciete kennis 
voor het verwerven van domeinspecifieke kennis. Het resultaat moet een 
product zijn waaruit blijkt dat de schrijver zich heeft ontwikkeld als schrijver 
en dat hij zich conceptueel heeft ontwikkeld in het specifieke domein 
(Greene & Ackerman, 1995). Dat betekent dat de schrijver de zogenoemde 
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'knowledge transforming strategy'' hanteert (Bereiter & Scardamalia, 1987). 
Wat Greene en Ackerman het specifieke domein noemen is te vergelijken 
met wat men op de pabo's verstaat onder de beroepsgerichte leerinhoud, met 
als onderdeel de traditionele vakinhouden. In dit onderzoek betreft het de 
inhouden die te maken hebben met schrijven als vaardigheid en schrijf-
didactiek als onderdelen van het vak Nederlands op de pabo. 
Het model van Hayes en Flower (1980) legt weliswaar al de koppeling 
tussen de noodzaak van domeinspecifieke conceptuele kennis en de ontwik
keling als schrijver, maar vooral de 'leren door schrijven' beweging is van 
belang geweest voor de verspreiding van de gedachte dat schrijven een 
belangrijk instrument is om zich ook conceptueel te ontwikkelen. Het schrij
ven levert niet alleen een product op dat laat zien wat iemand heeft geleerd, 
maar is ook een manier om te leren. De Writing Accross the Curriculum 
beweging begon in Engeland (Britton, 1970). De aanname was dat schrijven 
een krachtig middel is om tot kennisconstructie te komen. Daarbij profiteer
de de 'leren door schrijven' beweging van de resultaten die het onderzoek 
naar procesgericht schrijven opleverde. Met name de bevindingen van 
Bereiter en Scardamalia (1987) hoe de aanpak van een onervaren schrijver 
zich tijdens het schrijven ontwikkelt tot de aanpak van een ervaren schrijver 
zijn van belang geweest om te begrijpen hoe een schrijver domeinspecifiek 
tot kennisontwikkeling komt en niet blijft steken in het enkel reproduceren 
van kennis. Ook van de bevinding dat schrijven een sociaal-cultureel proces 
is, heeft de 'leren door schrijven' beweging geprofiteerd. Kennisontwikke
ling komt ook tot stand in een gemeenschap waarin de op te bouwen kennis 
schriftelijk en mondeling met elkaar wordt gedeeld. In deze zogenoemde 
'discourse community'' functioneert schrijven niet alleen als leerinstrument 
maar ook als een vorm van sociaal gedrag waardoor het (mondelinge en 
schriftelijke) discourse over te leren vakinhouden op gang gehouden wordt 
(BrufTee, 1984). 
Het combineren van bevindingen uit onderzoeken naar procesgericht schrij
ven en leren door schrijven hebben ertoe bijgedragen dat schrijven in het 
onderwijs een positie heeft verworven als instrument om te leren (Wells, 
1999). Internationaal krijgt leren-door schrijven steeds meer aandacht met 
als gevolg dat schrijven onderdeel wordt van de hele leeromgeving waarin 
sociale relaties een grote rol spelen (Nystrand e.a., 1997). 
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3.3.5 Schrijven als leerinstrument op de pabo 
Momenteel is op pabo's het uitgangspunt dat leren een sociaal en cognitief 
proces is waarin de lerenden centraal staan. Voor het vastleggen van de 
sociale en cognitieve ontwikkelingsprocessen van studenten in taal is schrij
ven een voor de hand liggende activiteit. In de praktijk van de leraren
opleidingen is deze opvatting als volgt uitgewerkt: studenten werken op de 
opleiding en in de stagescholen in groepen of individueel aan praktijk
gerichte activiteiten en leggen hun bevindingen op schrift vast. De teksten 
die in dit stadium worden geschreven zijn ontwikkelingsgericht en dienen als 
materiaal om kennis met elkaar te delen, over de betekenis van die kennis 
met elkaar te onderhandelen en nieuwe kennis op te bouwen. 

"Geschreven producten van de leraren in opleiding dienen als basis om 
over eigen en eikaars beroepservaringen te communiceren en erop te 
reflecteren." (Geerdink, 2001:6) 

Idealiter begeleidt de opleider het proces van kennisontwikkeling en reflectie 
door goede vragen te stellen die tot nadenken stimuleren en die tot het 
formuleren van nieuwe of herziene ideeën leiden over het vakspecifieke 
onderwerp dat aan de orde is (schrijven als vaardigheid en schrijfdidactiek in 
dit geval). Tijdens het gesprek koppelt de opleider de ingebrachte en ge
reconstrueerde ideeën aan de vaktaal die een gemeenschap zich eigen heeft 
gemaakt om het beroep te leren, om erover te communiceren en om erop te 
reflecteren (Bean, 1998; Bruffee, 1984). Met andere woorden: het schrijven 
van reflectieve teksten, teksten om te leren, is het beschrijven van ervarin
gen, van analyses en literatuur, gebruikmakend van de vaktaal van de op
leider om die ervaringen te benoemen en te verdiepen. Op basis van de 
nieuw verworven of herziene kennis herschrijven de studenten hun teksten in 
de verworven professionele taal en laten ze hiermee zien dat ze op basis van 
reflectie cognities over het beroep ontwikkelen om steeds complexere 
beroepstaken te kunnen oplossen (professioneler worden). Gaandeweg de 
opleiding worden studenten steeds meer in staat geacht dit proces van 
reflecteren op het beroepsspecifieke handelen zonder tussenkomst van een 
begeleider te kunnen doorlopen. Voor het schriftelijk leren reflecteren 
betekent dit dat een ex-student uiteindelijk op alle professionele kennis en 
rationele beslisvaardigheden reflecteert. Tevens leert de student door deze 
manier van opleiden reflecteren te zien als blijvend punt van aandacht voor 
verdere professionele groei. Van de Ven (1999/2000) onderscheidt in het 
schriftelijk leren reflecteren, als onderdeel van het leren van de student, drie 
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lagen die samenvallen met schrijven. Deze lagen van reflectie zijn gericht op 
het eigen didactisch handelen (instrumentele reflectie), de vakinhouden, 
leerconcepties en groepsprocessen (substantiële reflectie) en de morele en 
ethische aspecten van onderwijs (kritische reflectie). De teksten van studen
ten geven de opleider volgens Van de Ven (1999/2000), als het goed is, 
inzicht in de cognities die studenten ontwikkelen van het beroep van leraar 
basisonderwijs op twee niveaus: 
• het niveau van beheersing van een beroepsgerichte competentie in termen 

van kennis, inzicht, vaardigheden en attitudes; 
• het niveau van reflectie op een competentie: instrumenteel, substantieel 

en kritisch. 
Het 'leren door schrijven' op de pabo heeft als consequentie dat teksten tot 
stand komen in samenwerking met anderen, dat teksten gemeten worden aan 
andere teksten, dat de kennis opgeslagen in teksten sociale kennis is, dat 
normen verschillen tussen groepen en dat schrijfvaardigheid niet af valt te 
meten aan een enkel product (Van de Ven, 1994). Idealiter schrijven studen
ten tijdens een cyclus van leren en reflecteren meerdere teksten met ver
schillende doelen en functies. Bean (1998:89) maakt hierin onderscheid 
tussen informele teksten en formele teksten. Informele teksten zijn bedoeld 
om ideeën te ontwikkelen, het denken te verdiepen en verbanden te leggen 
tussen de leerstof en het dagelijkse leven. Deze teksten zijn vooral gericht op 
de ontwikkeling van de schrijver zelf en zijn schrijvergericht ofwel expres
sief (Britton, 1970, 1973; Flower, 1989). Voor het schrijven van dit soort 
teksten zou, in termen van Bereiter en Scardamalia (1987), de 'knowledge 
telling' schrijfstrategie geschikt zijn. Formele teksten zijn min of meer 
afgeronde teksten die een of meer conceptversies hebben doorlopen en het 
resultaat zijn van goed geformuleerde opdrachten of taken (Bean, 1998:70). 
Deze teksten zijn meer transactioneel (Britton, 1970) ofwel lezersgericht met 
de bedoeling de lezer inzicht te geven in de beroepsspecifieke ontwikkeling 
van de schrijver (Flower, 1989). Voor het schrijven van dit soort teksten zou, 
in termen van Bereiter en Scardamalia (1987), de 'knowledge transforming' 
schrijfstrategie geschikt zijn. 
Op de pabo zou het inmiddels gemeengoed moeten zijn dat schrijven deze 
functie van 'leren door schrijven' heeft. Volgens Greene en Ackerman 
(1995) is de kwaliteit van de tekst die inzicht moet bieden in de kennis
ontwikkeling van de schrijver sterk afhankelijk van de kwaliteit van de 
schrijver. Die kwaliteit wordt bepaald door aanwezige kennis op het gebied 
van schrijven als vaardigheid, op alle vier onderscheiden aspecten (zie de 
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paragrafen 3.3.2 en 3.3.3) en op de aanwezige vakspecifieke conceptuele 
kennis. Het ontbreken van voldoende kennis op één van deze gebieden kan 
eventueel worden gecompenseerd door kennis en vaardigheden op hoog 
niveau op een van de andere gebieden. 
Leren door schrijven op de pabo is erop gericht dat studenten aan de hand 
van teksten laten zien dat zij zich cognitief op een steeds hoger en complexer 
niveau in het beroep van leraar basisonderwijs ontwikkelen. Daarvoor schrij
ven studenten individueel en in samenwerking met anderen verschillende 
soorten teksten. Het leren schrijven van deze teksten is onderwerp van de 
schrijfdidactiek op de pabo. In paragraaf 3.4 gaan we hier nader op in. 

3.4 De schrijfdidactiek op de pabo 

Schrijven als vakspecifiek onderwerp op de pabo kent als invalshoeken de 
schrijfdidactiek op het niveau van de pabostudent (paragraaf 3.4.1) en de 
schrijfdidactiek op het niveau van de basisschoolleerling (paragraaf 3.4.2). 

3.4.1 Schrijfdidactiek voor de pabostudent 
De schrijfdidactiek voor studenten op de pabo zou gericht moeten zijn op 
schrijven als vaardigheid op eigen niveau, schrijven als instrument om het 
beroep te leren en de schrijfdidactiek voor de basisschool. 
Schrijven als vaardigheid leren op eigen niveau is noodzakelijk voor het 
schrijven van beroepsgerichte teksten en om het als onderwerp te onder
wijzen op de basisschool. Het leren van het beroep van leraar basisonderwijs 
brengt met zich mee dat studenten veel moeten schrijven met verschillende 
doelen (informerend, verslagleggend, conceptualiserend lesmateriaal) en 
voor zeer uiteenlopende publieken (leerlingen, ouders, collega's, specialisten 
op specifieke gebieden, inspectie) (Paus, Rymenans & Van Gorp, 2003). 
Voor het schrijven van beroepsgerichte teksten en voor het onderwijzen van 
schrijven als vaardigheid op de basisschool moeten studenten een beroep 
kunnen doen op verschillende soorten kennis die we in paragraaf 3.3.2 heb
ben benoemd als de feitelijke kennis van het taalsysteem, retorische kennis 
en conceptuele kennis en de schrijfprocedurele kennis die als metacognitieve 
kennis functioneert. Deze veronderstelde kennis en vaardigheden zouden als 
expliciete kennis op hoog niveau ontwikkeld moeten zijn om op metaniveau 
gebruikt te kunnen worden. Met name retorische kennis en conceptuele 
kennis waaruit een brede algemene ontwikkeling blijkt, krijgen in de huidige 
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pluriforme samenleving steeds meer nadruk. Immers leraren basisonderwijs 
krijgen steeds meer te maken met leerlingen en ouders met verschillende 
talige en sociaal-culturele achtergronden. Het schrijven van teksten gericht 
aan ouders vereist inzicht in de verschillende achtergronden van die ouders 
in combinatie met hoogontwikkelde vaardigheden op het gebied van 
schrijven om in te kunnen schatten welke woordkeus, stijl en formulering 
passend zijn. Verder krijgen leraren basisonderwijs beroepshalve steeds 
vaker te maken met verschillende soorten professionals, zoals orthopedago
gen, psychologen, medici, jeugdhulpverleners en anderen, aan wie dossiers 
moeten kunnen worden overlegd waarin de ontwikkeling van de leerlingen 
op professionele wijze is beschreven. Dit betekent dat de studenten efficiënte 
schrijfstrategieën zouden moeten ontwikkelen om de noodzakelijke vak
kennis en de mentale activiteiten die daarvoor nodig zijn, inzichtelijk te 
beschrijven in de geëigende vaktaal. Voor de schrijfdidactiek op de pabo 
betekent dit dat schrijven als instrument om te leren zou moeten worden 
geleerd met een tweeledig doel. Het eerste is om de beroepsgerichte teksten 
te kunnen schrijven en het tweede om het beroep te leren, erop te reflecteren, 
erover te communiceren en te controleren of aan de vereiste beroepskwa
lificaties is voldaan. Het schrijven van teksten waaraan te zien is dat de 
noodzakelijke beroepsspecifieke kennis is opgebouwd, vereist van studenten 
tenminste het kunnen toepassen van de zogenoemde 'knowledge trans
forming' schrijfstrategie (Bereiter & Scardamalia, 1987). Deze schrijf
strategie houdt in dat de formele, theoretische of meer declaratieve kennis, 
de praktische of meer procedurele kennis en de zelfregulerende kennis, 
metacognitieve kennis en reflectieve vaardigheden gelijktijdig worden inge
zet. Voor het creëren en transformeren van kennis en ideeën zijn kennis
intensieve taken nodig. Het direct inzetten van de 'knowledge transforming'1 

schrijfstrategie om aan te tonen dat de noodzakelijke vakkennis is ont
wikkeld doet een groot beroep op het kortetermijngeheugen. Voor het begin 
van het proces van het leren van de beroepsspecifieke vakkennis lijkt de 
zogenoemde 'knowledge telling' schrijfstrategie een goede start (Tynjälä 
e.a., 2001). Gecombineerd met lezen en discussie in een 'multivoicecT groep 
(Bahktin, 1986) rendeert het leren van schrijven als instrument om te leren 
het meest (Tynjälä e.a., 2001). 
Schrijven is een goed instrument om de onderlinge relaties tussen stukken 
informatie zichtbaar te maken en het denken en reflecteren expliciet te 
maken. Vaardigheden die nodig zijn om informatie te selecteren, te organi
seren en met elkaar te verbinden moeten worden opgebouwd op de pabo 
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(Nelson, 2001). Dit gebeurt bij voorkeur aan de hand van authentieke op
drachten die qua inhoud en qua schrijfstrategie toenemen in complexiteit en 
die verschillende soorten denkprocessen op gang en op een steeds hoger 
cognitief niveau brengen. Tussenproducten en evaluaties in combinatie met 
lezen en discussie bieden mogelijkheden het proces van leren en het proces 
van schrijven beter op elkaar afte stemmen en de verschillende soorten ken
nis en vaardigheden op te bouwen tot expertkennis. Een 'knowledge telling' 
schrijfstrategie leent zich met name voor het schrijven van feitelijke versla
gen en het genereren van ideeën. Een 'knowledge transforming' schrijf
strategie is vooral geschikt voor het schrijven van reflectieve verslagen en 
zelfevaluatieverslagen met complexe kennis die is beargumenteerd. Voor het 
vooraf beredeneerd en inzichtelijk kunnen schrijven over te verwachten 
nieuwe praktijksituaties en problemen is de zogenoemde 'knowledge 
generating' schrijfstrategie een goede strategie, die studenten ook moeten 
ontwikkelen in het kader van het levenslang leren (Langer, 1995). Volgens 
Slotte en Lonka (2001:131) is schrijfprocesgerichte 'modelling' een succes
volle onderwijsstrategie om studenten de kans te geven zich te ontwikkelen 
van onervaren naar ervaren schrijvers. Vanwege de functie van schrijven als 
instrument om het beroep te leren is schrijven niet meer exclusief een 
kwestie van en voor het vak Nederlands. Het complexe geheel van kennis en 
vaardigheden dat aan schrijven als vaardigheid ten grondslag ligt, is daar
entegen wel grotendeels vakspecifiek voor Nederlands. De student is voor 
het opbouwen van de noodzakelijke vakspecifieke kennis en vaardigheden 
die het schrijven op professioneel niveau met zich meebrengt afhankelijk 
van een expert die alle inhoudelijke en procedurele aspecten expliciet kent 
en op metaniveau kan inzetten tijdens de beroepsgerichte begeleiding. De 
schrijfdidactiek op de pabo is derhalve vakoverstijgend met een opleidings-
brede focus die voor alle opleiders geldt. Schrijfdidactiek is ook onderwerp 
van de basisschool, dus onderdeel van het beroep dat onder andere met 
behulp van schrijven als instrument wordt geleerd. In de volgende paragraaf 
gaan we daar nader op in. 

3.4.2 Schrijfdidactiek voor de basisschoolleerlingen 
Door aan schrijven de functie van instrument om te leren toe te kennen, 
wordt ook de inhoud van de schrijfdidactiek gericht op de basisschool uit
gebreid. Immers schrijven heeft als algemene vaardigheid en als instrument 
om te leren een cruciale rol in de ontwikkeling van leerlingen tot toekom
stige burgers. Steeds meer is de verwachting dat alle burgers een hoog 
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niveau van geletterdheid bereiken als voorwaarde voor het succesvol door
lopen van (vervolg)onderwijs, kansen op de arbeidsmarkt en het persoonlijke 
en sociale functioneren in een kennisgerichte samenleving (Kessels, 2001; 
Mulder, 2000; Onderwijsraad, 2005). In zo'n samenleving zijn mondelinge 
en schriftelijke informatie en communicatie in toenemende mate van belang. 
Studenten dienen op de pabo een praktisch en theoretisch vakinhoudelijk en 
vakdidactisch repertoire over schrijven op de basisschool te ontwikkelen 
(wat we voortaan de vakkennis over schrijven op de basisschool zullen noe
men), waarmee ze een schnjfdidactiek op de basisschool kunnen waarmaken 
die is gebaseerd op wetenschappelijke inzichten en maatschappelijke en 
technologische ontwikkelingen. In het volgende gaan we nader in op wat 
schrijven en schrijfdidactiek op de basisschool inhouden, welke visies er zijn 
en welke onderzoeken invloed hebben op de invulling van schrijven en 
schrijfonderwijs. 

Schrijven en schnjfdidactiek op de basisschool 
De schrijfdidactiek gericht op de basisschool spitst zich toe op voorbe
reidend, aanvankelijk en voorgezet schrijven. Voor de inhoud van schrijven 
op de basisschool zijn de nieuwe Kerndoelen primair onderwijs richting
gevend (Ministerie OCW, 2006). Voor Nederlands zijn er in totaal twaalf 
kerndoelen geformuleerd. De doelen vier tot en met twaalf zijn in verband te 
brengen met schrijven (Ministerie OCW, 2006:11-21) en komen erop neer 
dat leerlingen hun gedachten, ervaringen, gevoelens en bedoelingen moeten 
leren uiten in verhalen, gedichten, dialogen, informatieve, directieve, in
structieve en betogende teksten, brieven en werkstukken. En dat zij dat doen 
met aandacht voor spelling, interpunctie, stijl, verzorging (lay-out) in een 
vlot, goed leesbaar handschrift. 
De in dit kerndoel geformuleerde doelen impliceren dat leerlingen de hier
voor noodzakelijke kennis en vaardigheden opbouwen tijdens de basis
schoolperiode. In paragraaf 3.3.2 is deze kennis benoemd als kennis van het 
taalsysteem, retorische kennis, conceptuele kennis en schrijfprocedurele 
kennis. Deze kennis ontwikkelt zich gaandeweg van feitelijk voor te stellen 
expliciete of declaratieve kennis en vaardigheden naar impliciete of geïnter
naliseerde kennis, die als gecombineerde kennis metacognitieve kennis en 
vaardigheden oplevert die zijn opgeslagen in het langetermijngeheugen. Dat 
maakt schrijven tot een zeer complexe vaardigheid die niet vanzelf wordt 
geleerd, ook al zijn de voorwaarden voor het leren ervan aanwezig. Dit 
betekent dat leren schrijven als vaardigheid een belangrijke en haast exclu-
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sieve taak is van de school (Hoogeveen & Bonset, 1998). De kwaliteit van 
de leraar basisonderwijs op het gebied van schrijven en schrijfonderwijs is 
daarbij van cruciaal belang (Bosman, 2007; Houtveen e.a., 2000). Uit het 
aangehaalde kerndoel is af te leiden dat de leerlingen moeten leren vloeiend 
en vakkundig te schrijven. Vloeiend schrijven betekent het correct leren 
spellen van een ruime woordenschat in een vlot, goed leesbaar handschrift. 
Het opbouwen van een ruime woordenschat is tevens onderdeel van 
schrijven als vaardigheid en noodzakelijk voor het formuleren van teksten en 
voor het opbouwen van conceptuele kennis. Vakkundig leren schrijven 
betekent het leren formuleren van verschillende soorten teksten met ver
schillende doelen, rekening houdend met syntactische correctheid, samen
hang en geschiktheid (Van Gelderen & Oostdam, 2002). Voor het vakkundig 
schrijven moet het vloeiend en correct schrijven worden gecombineerd met 
andere onderdelen van de taalsysteemkennis, de retorische kermis, de con
ceptuele kennis en de procedurele kennis. Dat betekent dat studenten tijdens 
de opleiding het noodzakelijk vakinhoudelijke en vakdidactische repertoire 
moeten opbouwen om basisschoolleerlingen tenminste de basis voor het 
vloeiend en vakkundig schrijven mee te geven. Op de pabo is deze vak
inhoudelijke en vakdidactische kennis aan de orde in vakgerichte modules 
waarin voorbereidend, aanvankelijk en voortgezet lezen en schrijven centraal 
staan. De inhoud is gericht op schrijven als vaardigheid, schrijfdidactieken 
waarmee schrijven als vaardigheid effectief en efficiënt kan worden geleerd 
en onderwezen en schrijfdidactieken gericht op het leren hanteren van 
schrijven als instrument om te leren bij alle vakken. Schrijven is immers ook 
op de basisschool een instrument om te leren. Ook op de basisschool vindt 
dat leren idealiter plaats in een sociaal-culturele context. Dat vereist van 
leraren basisonderwijs een breed ontwikkelde algemene kennis, kennis van 
sociale en culturele achtergronden van de leerlingen en kennis van ver
schillende didactische strategieën om dit leer- en schrijfproces van leerlingen 
op de basisschool te kunnen begeleiden en te verrijken met nieuwe kennis en 
vaardigheden. En bij dat alles moet de leraar ook nog tegemoetkomen aan de 
individuele behoeften van en verschillen tussen kinderen. Vloeiend en 
vakkundig kunnen schrijven legt de basis voor de geletterdheid die nodig is 
om zich ook buiten het onderwijs, in het werk en de samenleving, sociaal
vaardig, kritisch en flexibel te kunnen handhaven en zich te ontwikkelen tot 
burgers die zich autonoom en competent gedragen in verschillende sociaal-
culturele contexten (Bohnenn e.a., 2004). 
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Het vloeiend en vakkundig leren schrijven kan tot de traditionele inhoud van 
de schrijfdidactiek op de basisschool worden gerekend. In de kerndoelen is 
overigens niet gespecificeerd welke kennisbasis nodig is om vloeiend en 
vakkundig te leren schrijven en ook niet hoe schrijven het beste kan worden 
geleerd en onderwezen. De basisschool is in principe vrij te kiezen voor een 
bepaalde aanpak mits de doelen worden gehaald (Letschert, 1998). In de 
loop van de tijd zijn er verschillende visies op schrijfonderwijs ontwikkeld. 

Visies op schrijfonderwijs 
Over de wijze waarop het schrijfonderwijs in de basisschool vorm moet 
krijgen en welke inhouden en functies daarbij centraal moeten staan, is in de 
loop van de tijd verschillend gedacht. Van de Ven (1996:108) onderscheidt 
in het schrijfonderwijs van de afgelopen honderd jaar tenminste vier ver
schillende paradigma's: het literair-grammaticale, het creatief-expressieve en 
het communicatieve met een emancipatoire en een utilitaire variant. 
Schrijfonderwijs gebaseerd op het literair-grammaticale paradigma is wat 
inhoud en functie betreft gericht op literaire stijl en grammaticale normen. 
Nonnen die zijn afgeleid van academische grammaticale en literaire kennis. 
Het schrijfonderwijs kenmerkt zich door oefening in de verschillende onder
delen gericht op het leren van de vorm. In het basisonderwijs staat dit type 
onderwijs bekend als cursorisch onderwijs gericht op het leren van deel
vaardigheden met veel aandacht voor het (voor)lezen van literatuur die als 
cultureel erfgoed wordt beschouwd en het oefenen van spelling en gram
matica als vormgerichte aspecten. Het dient daarmee de algemene, culturele 
en morele vorming van leerlingen volgens literair-historisch en academisch 
vastgestelde normen. Schrijfonderwijs dat past binnen het grammaticaal-
literaire paradigma is vooral productgericht (zie ook paragraaf 3.3.3) met 
weinig aandacht voor het mentale proces van de leerlingen tijdens het ver
wervingsproces. 
Schrijfonderwijs gebaseerd op het creatief-expressieve paradigma wijst deel-
oefeningen gericht op de normatieve stijl en grammatica af en laat meer 
ruimte voor de individuele schrijfstijlontwikkeling en voor de persoonlijke 
esthetische beleving van literatuur. Het schrijfonderwijs is gericht op het 
schrijven van persoonlijke en verhalende teksten met zelfgekozen inhouden. 
Niet de vorm maar de betekenis staat voorop. Schrijfonderwijs vanuit het 
creatief-expressieve paradigma is gericht op de individuele zelfontplooiing 
van leerlingen. Het schrijfonderwijs is niet product- maar procesgericht en 
dan met name als individuele cognitieve activiteit. 
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Schrijfonderwijs gebaseerd op het communicatieve paradigma richt zich 
meer op de emancipatoire en maatschappelijke relevantie van schrijven. 
Onderwijs in stijlkenmerken en grammatica herleeft maar vanuit een andere 
invalshoek en is vooral gericht op de emancipatie van de burger en de onder
linge communicatie. De normen ten aanzien van stijl en grammatica staan ter 
discussie. Kritisch leren kijken naar taal en taal emancipatoir leren gebruiken 
staan voorop in het onderwijs. Schrijfonderwijs richt zich weliswaar op het 
oefenen van deelvaardigheden van taal maar die moeten nuttig en functio
neel zijn voor de onderlinge communicatie en de emancipatie van alle 
burgers. Vorm en betekenis zijn beide van belang. Schrijfonderwijs vanuit 
het communicatieve paradigma is zowel proces- als productgericht en met de 
nadruk op het communicatieve vooral ook sociaal gericht. In de emanci
patoire variant ligt de nadruk in het taalonderwijs meer op de constructie van 
kennis en in de utilitaire variant meer op de transactie van kennis. Een 
variant van het communicatieve paradigma is momenteel door het Expertise
centrum Nederlands verder uitgewerkt in het zogenoemde interactieve taal
onderwijs met als uitgangspunt dat taalonderwijs sociaal, authentiek en 
betekenisvol moet zijn voor de lerende zelf (Verhoeven & Aamoutse, 1998). 
In dit onderwijs is de aandacht gericht op het aanbieden van strategieën en 
procedures die op basis van authentieke, betekenisvolle taken in een sociale 
context op interactieve wijze de taalontwikkeling van kinderen stimuleren 
(Van Gelderen, Hoogeveen & Zijp, 2004). In deze benadering gaat men 
ervan uit dat de taalkundig meer functionele en pragmatische vormkant 
impliciet vanuit de betekenis wordt geleerd door middel van interacties 
waarin uitlokkende vragen centraal staan. 
De verschillende paradigma's van het schrijfonderwijs bestaan in de huidige 
praktijk volgens Van de Ven (1996) naast elkaar, met afwisselende dominan
tie en zijn van invloed op de keuzes die men maakt ten aanzien van de 
inhoud en functie van schrijven op de basisschool. Keuzes die overigens niet 
altijd zo bewust worden gemaakt en die gemakkelijk kunnen leiden tot 
spraakverwarring (Jaspaert & Kroon, 1998). 
Opleiden gericht op de schrijfdidactiek voor de basisschool volgens de 
huidige maatstaven betekent niet alleen dat studenten schrijfdidactisch 
vaardig moeten worden maar ook dat zij moeten leren inzien dat er verschil
lende visies op schrijven en schrijfonderwijs zijn, die op verschillende 
manieren invloed hebben op de inrichting van het schrijfonderwijs op de 
basisschool. Omdat de praktijk van de basisschool in veel pabo's centraal 
staat, is historisch besef van hoe schrijfonderwijs zich heeft ontwikkeld en 

53 



Hoofdstuk 3 

welke visies op schrijven dat heeft opgeleverd noodzakelijk om het gekozen 
schrijfonderwijs, al dan niet op basis van een methode, te begrijpen en ge
fundeerd te kunnen verantwoorden. Naast het besef van de invloed van de 
verschillende visies op het schrijfonderwijs is ook de aandacht voor onder
zoek naar schrijven en schrijfonderwijs op de basisschool logisch onderdeel 
van de professionele ontwikkeling van de leraar basisonderwijs en dus 
onderdeel van het curriculum voor schrijven op de pabo. 

Onderzoek naar schrijven op de basisschool 
Momenteel wordt er slechts mondjesmaat onderzoek naar schrijven en 
schrijfonderwijs gedaan dat is gericht op het basisonderwijs (Bonset & 
Hoogeveen, 2007). Toch zijn er onderzoeksgegevens van buiten Nederland 
die de vakinhoudelijke keuzes en vakdidactische principes beïnvloeden en 
die via de pabo hun weg kunnen vinden naar het basisonderwijs als onder
deel van het schrijfdidactische discourse dat de opleider Nederlands idealiter 
in interactie met zijn studenten voert. 
Uit internationaal onderzoek komt bijvoorbeeld naar voren dat schrijven als 
vaardigheid geen optelsom is van deelvaardigheden die afzonderlijk moeten 
worden geleerd, maar van te onderscheiden aspecten die geïntegreerd 
worden geleerd tijdens het schrijven. Schrijven dient verder bij voorkeur in 
samenhang met lezen, praten en luisteren te worden onderwezen (Hillocks, 
1999; Sperling & Freedman, 2001). Hoe basisschoolleerlingen zich ontwik
kelen van volledig onervaren schrijvers tot goede schrijvers is in Nederland 
tot op heden nauwelijks empirisch onderzocht. Onderzoeken spitsten zich 
vaak toe op lezen of op schrijfprocessen na het stadium van vloeiend 
schrijven. Met name het begin van het schrijfproces, dit wil zeggen het aan
vankelijk spellen gericht op het leren coderen en formuleren, is nog 
nauwelijks empirisch onderzocht (Bosman, 2004; Bosman & Orden, 2003). 

In de vernieuwing van het momenteel dominante betekenis- en proces
gerichte schrijfonderwijs wordt, onder invloed van de traditie van het op 
deelvaardigheden en productgerichte schrijfonderwijs (dominant tot eind 
jaren zeventig van de vorige eeuw), een scheiding gesuggereerd tussen (taal
kundige) vorm en (referentiële) betekenis als basis voor het leren van taal. 
Volgens Appel en Vermeer (1994) leren leerlingen vanuit de referentiële 
betekenis vanzelf de vormkenmerken van de Nederlandse taal; een opvatting 
die ook ten grondslag ligt aan de uitwerking van het interactieve taalonder
wijs als variant van het communicatieve taalonderwijs (zie hierboven Visies 
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op schrijfonderwijs). Verschillende recente en minder recente onderzoeken 
wijzen echter uit dat deze transfer niet vanzelfsprekend is en dat leerlingen 
niet spontaan de orthografische regels ontdekken. Volgens Bosman (2004: 
162) is het "verwerven van expliciete fonemische en morfologische kennis 
bruikbaarder dan impliciete omdat deze kan worden ingezet in nieuwe 
situaties". Volgens Coenen (2004) pikken leerlingen die het Nederlands niet 
als moedertaal spreken en weinig intuïtieve kennis hebben van de Neder
landse taal, deze vormkenmerken niet zonder meer op uit het taalaanbod 
waarin alleen referentiële betekenissen centraal staan. Volgens Dumont 
(1984) geldt dat overigens ook voor taalzwakke leerlingen, voor leerlingen 
die van huis uit weinig betekenissen meekrijgen en voor dyslectici die 
moeite hebben met het vasthouden van woordbeelden. Enkel betekenis-
gericht schrijfonderwijs wordt derhalve voor deze groepen niet aanbevolen. 

Schrijfonderwijs zou zich, wellicht meer dan nu het geval is, moeten richten 
op de verschillende aspecten van schrijven als vaardigheid: feitelijke taai-
inhouden (vorm, betekenis en strategieën), functies (communiceren, concep
tualiseren en uiten) en metacognities (van het taalsysteem, de retorische 
middelen en schrijfprocedures). Deze inhouden, functies en metacognities 
zijn samenhangende en onderling afhankelijke onderdelen van het schrijf
onderwijs op de basisschool die volgens onderzoek het best procesgericht 
kunnen worden geleerd (Hillocks, 1999; Tynjälä e.a., 2001). Hoewel er al 
geruime tijd aandacht is voor procesgericht schrijven in de basisschool 
wijzen onderzoek en praktijkervaringen uit dat de aandacht voor schrijven 
als sociale en procesgerichte activiteit nog steeds gering is (Van Gelderen, 
2000; Inspectie van het onderwijs, 1999; Krom e.a., 2004). Procesgerichte 
schrijfdidactieken worden slechts mondjesmaat toegepast en niet of 
nauwelijks in samenhang gebracht met de noodzakelijke talige, retorische, 
conceptuele kennis en schrijfprocedurele vaardigheden (Franssen, 2002; Van 
Gelderen, 2000; Smits & Willemen, 2003; Willemen, Bosman & Van Heil, 
2002). Er is in methodelessen weliswaar aandacht voor procesgerichte 
elementen zoals het afbakenen van een opdracht, stofvinding, rekening leren 
houden met publiek en het leren opbouwen van een tekst, maar het schrijven 
van de tekst blijft vooral een techniek om individueel gedachten en ideeën 
op papier over te brengen, waarbij het onderwerp er niet zo toe doet. De 
feedback ontbreekt in veel gevallen en is als hij vaak pas na een paar dagen 
plaatsvindt, bovendien toch nog vaak gericht op alleen vormkenmerken van 
de tekst en dan met name op de spelling (Franssen, 2002). Het leren gebrui-
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ken van talige, conceptuele, retorische en procedurele kennis in relatie met 
het conceptualiseren in andere vakken (zie paragraaf 3.3.3) vindt nog 
nauwelijks plaats, ondanks de relatie tussen procesgeoriënteerd schrijven bij 
taal en de onderzoeksmatige houding die wordt voorgestaan in het concep
tualiseren bij de zaakvakken (Smits & Voogt, 2006; Voogt e.a., 2004a; 
2004b). 
Een op kennis gerichte en technologische samenleving onderstreept het 
belang van schrijven ook buiten de school. Toch wordt schrijven buiten de 
school nauwelijks toegepast (Elbow, 1991; Hoogeveen & Bonset, 1998). 
Kennelijk slaagt het onderwijs er niet in het schrijven een zodanig belang
rijke plaats te geven in het onderwijs dat dit ook na de schooltijd beklijft. 

Schrijven op de basisschool heeft net als schrijven op de pabo een nieuwe 
realiteit en relevantie. Enige kennis van visies en recent onderzoek is rele
vant om die nieuwe realiteit en relevantie van schrijven en schrijfonderwijs 
in al haar complexiteit en multifunctionaliteit te leren kennen en begrijpen. 
Het begeleiden van studenten tijdens hun beroepsgerichte ontwikkeling doet 
een beroep op de kwaliteit van de opleider Nederlands die mede wordt 
bepaald door de kennis, vaardigheden en attitudes van deze opleider met 
betrekking tot schrijven op de pabo in relatie met leren, opleiden en 
begeleiden. Die kwaliteit komt tot uiting in het gedrag van de opleider die in 
interactie met de studenten laat zien over welke kennis, ervaringen en 
opvattingen hij beschikt. In de volgende paragraaf gaan we in op wat we de 
praktijkkennis van de opleider Nederlands noemen. 

3.5 De praktijkkennis van de opleider Nederlands 

Op dit moment zou schrijven op de pabo niet meer alleen gericht moeten zijn 
op schrijven als vaardigheid en schrijfdidactiek, maar ook op schrijven als 
instrument om het beroep te leren. Dat betekent dat de opleider Nederlands 
er een taak bij heeft gekregen, niet alleen binnen het vakspecifieke domein 
dat hij traditioneel verzorgt, maar ook in algemeen opleidingsdidactische zin 
waarin schrijven immers functioneert als instrument om te leren (Beemink 
e.a., 1998; Smits, 2002a). 
De opleider Nederlands dient, aan de hand van de teksten die een student 
schrijft, de professionele ontwikkeling op het gebied van schrijven en 
schrijfonderwijs te regisseren, te begeleiden, te verrijken en te controleren. 
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De opleider Nederlands is daarmee mede verantwoordelijk voor schrijven als 
eigen vaardigheid, voor schrijfdidactiek op de pabo en de basisschool en 
voor schrijven als instrument om te leren. Wat de student leert over schrijven 
is daarmee mede afhankelijk van wat een opleider Nederlands kan, weet en 
vindt als het om schrijven gaat. Zijn kennis, inzichten, vaardigheden, atti
tudes, opvattingen en overtuigingen, kortom zijn cognities met betrekking tot 
schrijven beïnvloeden de invulling en de kwaliteit van de activiteiten rond
om schrijven op de pabo. 
Wat een opleider in woord en daad in de praktijk laat zien is echter slechts 
het topje van de ijsberg (Herrlitz, 1994). Het zichtbare deel van het gedrag 
van de opleider Nederlands wordt beïnvloed door zijn onzichtbare onder
liggende kennis, ervaringen, opvattingen en drijfveren. Deze zichtbare en 
onzichtbare kennis samen worden ook wel de praktijkkennis van de docent 
genoemd. Meijer, Zanting en Verloop (2001:9) verstaan onder de praktijk
kennis van een docent 'een uitgebreid repertoire aan kennis en opvattingen 
die zijn ontstaan door (reflectie) op ervaringen in de praktijk'. 
Tigchelaar en Korthagen (2001:33) omschrijven praktijkkennis 

"als kennis die (ervaren) leraren in de loop van de jaren ontwikkeld 
hebben door gewoon les te geven, tijdens de les geconfronteerd te worden 
met onverwachte situaties, onmiddellijk te (moeten) handelen en achteraf 
na te denken over vragen als: wat was het effect, wat werkte wel, wat 
niet, wat zou ik een volgende keer hetzelfde of anders doen?" 

Wat voor docenten geldt, is zonder meer van toepassing op de opleider, zij 
het dat de opleider een dubbele focus heeft: het leren van de student en 
indirect ook het leren van de leerlingen op de basisschool. Zowel Meijer, 
Zanting en Verloop (2001) als Tigchelaar en Korthagen (2001) baseren zich 
voor hun beschrijving van wat praktijkkennis inhoudt op de theorie van 
Shulman (1987). Shulman (1987) onderscheidt in wat hij 'pedagogical 
content knowledge'' van de leraar noemt, een zevental aspecten: (1) kennis 
van het onderwerp van het leren en onderwijzen, (2) algemeen pedagogische 
kennis gericht op klassenmangement en de organisatie in relatie met het 
onderwerp, (3) kennis van leerlijnen, curriculumprogramma en materialen, 
(4) pedagogische en vakdidactische kennis nodig om lerenden te stimuleren 
om hen te ondersteunen bij het leren, (5) kennis van lerenden, (6) kennis van 
de onderwijscontext en (7) kennis van onderwijsdoelen en onderwijswaarden. 
Shulman (1987) concludeerde op basis van zijn onderzoek naar praktijkkennis 
dat onderwijs te vaak als algemene activiteit wordt onderzocht, zonder dat de 
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inhoud van het onderwerp dat onderwezen wordt erbij betrokken wordt. Van
daar zijn onderscheid tussen content knowledge (kennis van het onderwerp 
van leren en onderwijzen) en pedagogical content knowledge. Latere 
onderzoeken bevestigen Shulmans conclusie dat vakinhoudelijke kennis van 
eminent belang is als onderdeel van de praktijkkennis van de docenten 
(Feiman-Nemser, 2000; Hillocks, 1999; Korthagen e.a., 2002; Van de Ven, 
2002). 
Grossman (1990) geeft een nadere precisering van het eerste door Shulman 
genoemde aspect, door haar vakinhoudelijke kennis genoemd. Zij voegt er 
elementen aan toe die te maken hebben met attitudes en inzichten op het 
vakgebied zelf en relateert deze elementen aan andere onderdelen van de 
kennisbasis die te maken hebben met vakdidactische kennis en kennis van 
onderwijsdoelen en -waarden. Zij voegt er verder aan toe dat overtuigingen, 
kennis, begrip en concepten en misconcepten van bepaalde onderwerpen in 
een vakgebied onderdeel zijn van de praktijkkennis. Net zo goed als de 
kennis van de materialen, leerlijnen en instructiestrategieën die beschikbaar 
zijn voor een vak, onderdeel is van de praktijkkennis. 
Shulman (1987) en Grossman (1990) bieden een kader om de praktijkkennis 
van de opleider Nederlands met betrekking tot schrijven te benoemen. Dit 
kader omvat de volgende aspecten: 
• kennis en kunde van de inhoud van schrijven op de pabo; 
• kennis van de startbekwaamheden of competenties in relatie met de vak

specifieke kennis gericht op schrijven op de pabo, leren en opleiden; 
• kennis en kunde van het formuleren van praktijkgerichte opdrachten met 

betrekking tot schrijven op de pabo om het beroep van leraar basisonder
wijs voor zover het schrijven betreft ontwikkelings- en controlegericht te 
leren; 

• kennis van materialen, methodieken, theoretische inzichten en visies ge
richt op schrijven op de pabo, met een dubbele focus: gericht op het leren 
van studenten en op het leren van basisschoolleerlingen; 

• kennis van begeleidings- en feedbackvaardigheden gericht op het bege
leiden, verrijken en controleren van de beroepsontwikkeling aan de hand 
van reflectie op schriftelijke producten. 

Het laatste kennisaspect in het bovenstaande rijtje hebben we op basis van 
het onderzoek naar schrijven als procesgerichte en sociaal-culturele activiteit 
aan het gecombineerde kader van Shulman en Grossman toegevoegd. Van
wege het feit dat de teksten van studenten tot stand komen in een sociaal-
culturele context wordt een extra beroep gedaan op de feedback- en inter-
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actievaardigheden van de opleider Nederlands die daarmee een belangrijk 
onderdeel vormen van zijn praktijkkennis. 
Met de bovengenoemde aspecten hebben we een eerste aanzet gegeven voor 
een beschrijvingskader om wat de opleider Nederlands doet en zegt over 
schrijven te beschrijven. 
Zoals eerder is opgemerkt is de praktijkkennis van de opleider Nederlands 
met betrekking tot schrijven deels gestuurd door onbewuste kennis en deels 
door bewuste of expliciete kennis (Clandinin, 1995; Korthagen e.a., 2001). 
Volgens Loughran, Mitchell en Mitchell (2003) zou het moeilijk zijn deze 
onbewuste kennis te benoemen en te documenteren. Schön (1983), Nystrand 
e.a. (1997) en Herrlitz (1999) stellen echter dat het wel mogelijk is de prak
tijkkennis van de opleider Nederlands met betrekking tot schrijven te recon
strueren. Met name door middel van reflectie op en analyse van het onder-
wijsgedrag van de opleider in relatie met zijn omgeving. 
Wat de opleider doet en zegt komt tot uitdrukking in de geschreven of 
gesproken discussie van de opleider met zijn omgeving, studenten, collega's, 
opleiding (Gee, 2005). In deze discussies komen de kennis, opvattingen en 
drijfveren (de praktijkkennis of cognities) van de opleider tot uitdrukking. 
Een opleider voert verschillende discussies over schrijven op de pabo: met 
zichzelf, met studenten, met collega's. Deze discussies zijn te materialiseren 
in 'tekst' (Geertz, 1973). Deze tekst kan door middel van discourse-analyse 
diepgaand worden geanalyseerd op de betekenissen die de opleider aan 
schrijven op de pabo toekent. In paragraaf 4.7 werken we de concepten 
discourse en discourse-analyse verder uit. Discourse-analyse biedt dus goede 
mogelijkheden om de bewuste en onbewuste kennis van de opleider Neder
lands te benoemen en de betekenis die hij eraan geeft te herleiden op basis 
van meer algemene theorieën, ideeën en inzichten over schrijven en opleiden 
(Gee, 2005). 
In de pabo is het curriculum een samenhangend geheel. Dat betekent dat de 
discussies die op opleidingsniveau over schrijven op de pabo worden 
gevoerd mede van invloed zijn op het werk van de opleider Nederlands. De 
discourse-analyse richt zich derhalve ook op 'teksten' die de discussies op 
opleidingsniveau vertegenwoordigen. 

Om de discussies met betrekking tot schrijven op de pabo die op verschil
lende niveaus worden gevoerd, van elkaar te kunnen onderscheiden en met 
elkaar te kunnen vergelijken, maken we gebruik van de curriculumindeling 
van Goodlad (1979). Hij onderscheidt vijf domeinen, te weten: het formele, 
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het ideologische, het geïnterpreteerde, het operationele en het beleefde 
curriculumdomein (zie ook hoofdstuk 4). Deze curriculumdomeinen onder
scheiden zich van elkaar als verschillende discoursen: per curriculumdomein 
zijn andere personen betrokken en gelden andere discourseregels. In grote 
lijnen hebben we te maken met beleidsmakers, ontwerpers en uitvoerders 
van leerprocessen en lerenden. Per curriculumdomein gelden andere rele-
vantie-criteria. In het formele curriculum gaat het om de maatschappelijke 
relevantie en de politieke haalbaarheid. In het ideologische curriculum gaat 
het (vaak) om de wetenschappelijke relevantie, terwijl het operationele en 
geïnterpreteerde curriculum vooral gedicteerd lijkt te worden door de 
'practicality ethic' van leraren (Doyle & Ponder, 1977/1978). 
Met deze indeling in curriculumdomeinen is een functioneel raamwerk voor
handen om de complexe relaties tussen de retoriek en de praktijk van oplei
ders met betrekking tot schrijven op de pabo te identificeren, te beschrijven, 
transparant te maken en te plaatsen in de lokale en nationale pabocontext. 

3.6 Probleemstelling 

De praktijkkennis van de opleider Nederlands, dat wil zeggen wat hij doet en 
wat hij zegt met betrekking tot schrijven op de pabo, is het onderwerp van 
dit onderzoek. Om de praktijk en retoriek van de opleider Nederlands te 
kunnen beschrijven hebben we in de voorgaande paragrafen leren, opleiden, 
schrijven en praktijkkennis theoretisch verkend. Uit deze verkenning komt 
naar voren dat leren en schrijven een vergelijkbare ontwikkeling hebben 
doorgemaakt. Zowel bij leren als bij schrijven is de aandacht verschoven van 
enkel het product naar het proces dat aan het product voorafgaat; in eerste 
instantie als individueel cognitief proces en daarna als sociaal-cultureel 
proces. Daarnaast blijkt schrijven geen lineair maar een recursief proces te 
zijn van plannen, formuleren en reviseren. Bovendien blijkt een ervaren 
schrijver een andere schrijfstrategie te hanteren dan een onervaren schrijver. 
Die schrijfstrategie zou zich gaandeweg de opleiding moeten ontwikkelen op 
basis van goed geformuleerde opdrachten met verschillende leerdoelen. 
Verder komt naar voren dat schrijven als vaardigheid een gelaagd en com
plex maar ook vakspecifiek onderwerp is waarin verschillende soorten ken
nis en vaardigheden te onderscheiden zijn die op verschillende cognitieve 
niveaus functioneren. Om schrijven op de pabo in te kunnen zetten als 
instrument om te leren, moeten deze kennis en vaardigheden op hoog niveau 
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ontwikkeld zijn. Dat houdt in dat van beginnende pabostudenten zou mogen 
worden verwacht dat zij deze kennis en vaardigheden, tenminste impliciet, 
als beginniveau in huis hebben als zij met de opleiding starten. Tijdens de 
opleiding zouden de kennis voor schrijven als vaardigheid en schrijven als 
instrument om te leren ook moeten worden geleerd op expliciet niveau om 
erover te kunnen onderwijzen op de basisschool. In de 'leren door 
schrijven'-beweging komen ontwikkelingen op het gebied van leren en van 
schrijven samen met als conclusie dat het elkaar beïnvloedende en van elkaar 
afhankelijke processen zijn. Op veel pabo's blijkt te zijn gekozen voor een 
sociaalconstructivistische visie op leren en onderwijzen en voor schrijven, 
tenminste impliciet, als instrument om het beroep te leren: ontwikkelings
gericht en controlegericht. Dat impliceert een sociale en procesgerichte 
benadering van schrijven en het kunnen toepassen van een 'knowledge 
transforming' schrijfstrategie. Uit de theoretische verkenning komt ook naar 
voren dat er verschillende visies zijn op de wijze waarop de inhoud van 
schrijven en schrijfonderwijs aan de orde kan komen. Die visies leggen 
afwisselend de nadruk op vormgerichte deelvaardigheden, op individuele 
creatieve zelfontplooiing of op communicatie. De 'leren door schrijven'-
visie sluit het meest aan bij de sociaalconstructivistische visie op leren. Om 
schrijven als instrument om te leren te kunnen gebruiken, is het noodzakelijk 
dat alle kennis en vaardigheden voor schrijven, die het best in samenhang 
kunnen worden geleerd, op hoog niveau zijn ontwikkeld. Het lijkt erop dat er 
nog onvoldoende onderzoek voorhanden is voor gefundeerd en beredeneerd 
schrijfonderwijs om de complexe inhoud van schrijven als vaardigheid en 
leren door schrijven op de pabo en de basisschool te leren. Onze theoretische 
oriëntatie biedt verder inzicht in de elementen waaruit de praktijkkennis van 
de opleider Nederlands met betrekking tot schrijven op de pabo moet bestaan 
om te kunnen opleiden volgens de vigerende kennis en opvattingen met 
betrekking tot leren, schrijven, en opleiden. 

Op basis van de noties die deze verkenning oplevert, kunnen we de in hoofd
stuk 2 tentatief geformuleerde probleemstelling van ons onderzoek aan-
scherpen en deelvragen formuleren. 
Het onderzoek richt zich op de analyse van de verschillende discoursen die 
op het gebied van schrijven binnen een pabo worden gevoerd. Het discourse 
van de opleider Nederlands is daarbij het belangrijkste en vormt het startpunt 
van het onderzoek. Daarnaast is de analyse gericht op de discoursen over 
schrijven op de pabo die op opleidings- en beleidsniveau worden gevoerd. 
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Om de verschillende discoursen te kunnen analyseren die de praktijk en de 
retoriek met betrekking tot schrijven en de opvattingen daarover weerspiege
len, is een instrument nodig. Omdat niet eerder de praktijkkennis van de 
opleider met betrekking tot schrijven is onderzocht kan er geen bestaand 
instrument worden gebruikt. Gaandeweg het onderzoek en als onderdeel 
ervan zal het instrument voor de discourse-analyse worden ontwikkeld 
volgens de principes van de gefundeerde-theoriebenadering (Glaser & 
Strauss, 1976) waarvoor de theoretische verkenning de richtinggevende 
noties levert. Het onderzoek is te typeren als een empirisch interpretatief 
onderzoek gericht op de reconstructie van de praktijkkennis van de opleider 
Nederlands met betrekking tot schrijven in de context van de pabo. Dat leidt 
ons tot de algemene probleemstelling van het onderzoek: in 
Wat is de praktijkkennis van de opleider Nederlands over schrijven op de 
pabo? 
en tot de deelvragen die in dit onderzoek worden beantwoord: 
• Wat doet de opleider Nederlands met betrekking tot schrijven op de pabo 

in interactie met de studenten (praktijk)? 
• Wat zegt de opleider Nederlands over schrijven op de pabo (retoriek)? 
• Wat zeggen lokale en nationale opleidingsdocumenten over schrijven op 

de pabo? 
• Hoe verhoudt wat de opleider Nederlands doet en zegt met betrekking tot 

schrijven op de pabo zich tot wat de lokale en nationale opleidings
documenten zeggen over schrijven op de pabo? 
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Onderzoeksopzet 

4.1 Inleiding 

Dit hoofdstuk handelt over de wijze waarop het onderzoek naar de praktijk
kennis van de opleider Nederlands met betrekking tot schrijven op de pabo is 
opgezet en uitgevoerd. We beschrijven achtereenvolgens in paragraaf 4.2 het 
type onderzoek, in paragraaf 4.3 de participanten, in paragraaf 4.4 de onder
zoeker en in paragraaf 4.5 het ordeningsprincipe voor de dataverzameling en 
-analyse. In paragraaf 4.6 komt de dataverzameling aan de orde, in paragraaf 
4.7 de data-analyse en in paragraaf 4.8 tot slot de ontwikkeling van het 
analyse-instrument. 

4.2 Typering van het onderzoek 

Het object van deze studie is de praktijkkennis van de opleider Nederlands 
met betrekking tot schrijven op de pabo. Om erachter te komen wat die 
praktijkkennis inhoudt, kijken we niet alleen naar de opleider zelf maar ook 
naar de omgeving waarin die praktijkkennis figureert en die mede door hem 
gecreëerd is: de klas en de opleiding. We kijken met een zo open mogelijke 
blik naar zoveel mogelijk facetten van de praktijk van de opleider. Het 
betreft de wijze waarop hij zich gedraagt in de praktijk in interactie met 
studenten en collega's en hoe wat hij doet en zegt tot stand komt in de lokale 
context van schrijven op de pabo en het landelijke discourse over schrijven 
op de pabo. 
Meer algemeen is dit onderzoek een poging tot ontrafeling van wat de 
opleider Nederlands doet en zegt met betrekking tot schrijven op de pabo en 
daarmee een retoriek-praktijkstudie (Sturm, 1990). De retoriek verwijst in 
deze studie naar de discussie, plannen, theorieën en opvattingen over schrij
ven, schrijfonderwijs en opleiden. Zij is te vinden in richtinggevende docu
menten van de overheid en de pabo-opleidingen, in didactische handboeken 
en vaktijdschriften, in leerplanpublicaties en in de verwoorde opvattingen 
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van de opleider. De praktijk verwijst naar het feitelijk handelen van de oplei
der in interactie met de studenten. 
Met een open blik kijken naar de schrijfpraktijk op de pabo, betekent niet dat 
we zonder enige voorkennis kijken. Op basis van wat we al weten over prak
tijkkennis (Shulman, 1987), over schrijven (Alamargot & Chanquoy, 2001) 
en over opleiden (Korthagen, 1982; Korthagen e.a., 2002) hebben we theo
retische noties ontwikkeld die samen met onze eigen kennis, ervaringen en 
inzichten richtinggevend zijn voor ons kijken. Volgens Wester (1995:17) is 
dit kijken met "een open blik op de werkelijkheid en het tentatief inpassen 
van de bevindingen in de theorie" typerend voor empirisch-interpretatief, 
kwalitatief onderzoek. 
In dit onderzoek kijken we mee in de sociale werkelijkheid van twee oplei
ders Nederlands en gaan we op zoek naar de betekenissen die deze opleiders 
in interactie met anderen geven aan schrijven op de pabo. Op de pabo waar 
dit onderzoek is uitgevoerd worden deze betekenissen het meest zichtbaar in 
het feitelijk handelen van de opleider Nederlands in de opleidingspraktijk 
zelf en in wat hij zegt over schrijven in de praktijk. Ook de opleidings-
context geeft betekenis aan schrijven en opleiden, veelal vastgelegd in 
documenten die tot stand zijn gekomen op basis van de betekenissen die de 
samenstellers ervan in interactie met anderen over schrijven en opleiden 
hebben opgebouwd. Deze opleidingsdocumenten beïnvloeden het werk en 
het gedrag van de opleider Nederlands in retoriek en praktijk en zijn daar
mee ook object van onderzoek. 

Dit onderzoek naar schrijven op de pabo past in de traditie van het empirisch 
interpretatief onderzoek. Omdat de opleider Nederlands het meest pregnant 
betekenis geeft aan schrijven op de pabo waar dit onderzoek is uitgevoerd, is 
zijn praktijkkennis over schrijven op de pabo het vertrekpunt van het onder
zoek en wordt hij opgevat als een case. Omdat we in dit onderzoek de prak
tijk bestuderen van twee opleiders Nederlands is dit onderzoek te typeren als 
een tweevoudige casestudie. De pabo waar het onderzoek wordt uitgevoerd 
kent drie modules waarin schrijven aan de orde is. De beide onderzochte 
opleiders Nederlands geven ieder twee van deze modules. Door te kiezen 
voor een tweevoudige casestudie kunnen alle mogelijke praktijken waarin 
schrijven centraal staat worden onderzocht (Wester & Peters, 2004; Yin, 
2003). 
De in dit onderzoek toegepaste methode van dataverzameling (veldnotities, 
video- en audio-opnames van lessen, interviews, door de opleiders geschre-
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ven essays, verzameling van opleidingsdocumenten) past binnen de etno
grafische benadering die zich kenmerkt door data te verzamelen in een zo 
natuurlijk mogelijke omgeving. De keuze voor een etnografische casestudie 
betekent dat de onderzoeksgegevens zodanig worden verzameld dat het 
eenheidskarakter van het onderzoeksobject, de praktijkkennis van de oplei
der Nederlands met betrekking tot schrijven, gehandhaafd blijft en dat het 
perspectief van de onderzoeker verbonden wordt met de perspectieven van 
andere betrokkenen bij het onderzoek (Wester, 1995:114). 

4.3 De participanten 

In paragraaf 4.2 hebben we beschreven dat we 'meekijken' in de sociale 
werkelijkheid van twee opleiders om hun praktijk en retoriek in kaart te 
brengen. Het betreft twee ervaren opleiders Nederlands, een man en een 
vrouw, met meer dan tien jaar praktijk als opleider Nederlands. Zij worden 
hier verder aangeduid als opleider Theo en opleider Annemiek. Beiden zijn 
werkzaam op een pabo in het oosten van Nederland, die we in dit onderzoek 
Pabo De Diamant noemen en die bekend staat als een van de betere pabo's 
in Nederland (Eindrapporten Visitatiecommissie Pabo, 2003). De beide op
leiders en hun studenten alsmede de directie van Pabo De Diamant hebben 
zich zonder voorbehoud bereid verklaard aan het onderzoek mee te werken. 
Concreet betekent het onderzoek voor de opleiders dat de onderzoeker achter 
in de klas zit met een camera en een notitieboek en hen op gezette tijden 
interviewt. Het betekent ook dat de onderzoeker studenten interviewt over 
hun ervaringen met de lessen van de opleider. Het betekent verder dat de 
onderzoeker van de opleider vraagt openhartig te praten over het wat, hoe en 
waarom van het schrijfonderwijs dat de opleider geeft (praktijk) en voor 
ogen heeft (retoriek). Een dergelijke benadering vraagt een open en kritische 
houding van de opleider ten aanzien van zijn denken en doen. 

4.4 De onderzoeker 

Om als onderzoeker in de sociale werkelijkheid van de klas te kunnen 
stappen is een vertrouwensbasis met de participanten van zeer groot belang. 
Tussen de onderzoeker en de onderzochte opleiders Nederlands bestaat een 
dergelijke vertrouwensbasis als gevolg van het feit dat de onderzoeker als 
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collega-opleider Nederlands jarenlang en in goede verstandhouding met de 
participanten heeft samengewerkt. 
In de periode van de dataverzameling was de onderzoeker namelijk werk
zaam als opleider Nederlands op Pabo De Diamant. De samenwerking is 
professioneel en intermenselijk altijd in goede verstandhouding verlopen met 
veel ruimte voor discussie over eikaars standpunten en visies op opleiden en 
op de positie van het vakgebied taal. De onderzoeker kent op basis van 
vijftien jaar ervaring als opleider Nederlands op Pabo De Diamant en als 
(mede)aanjager van de nationale discussie over de kwaliteit van de pabo en 
de rol van de Nederlandse taal daarbinnen, de opleiding van binnen en van 
buiten. Voor het verzamelen en analyseren van data heeft dat veel voordelen. 
De afstand tussen onderzoeker en onderzochten wordt erdoor verkleind en er 
ontstaat een omgeving die veilig en constructief kan zijn voor beide partijen 
(Feiman-Nemser, 2001). Verder is de onderzoeker bekend met het pabo-
curriculum en de plaats van het schrijfonderwijs daarbinnen. Als connaisseur 
herkent de onderzoeker sneller het handelen van de opleider (Eisner, 1991). 

Dat de onderzoeker tegelijkertijd connaisseur is heeft naast voordelen ook na
delen (Ghesquière & Staessens, 1999). De data die de onderzoeker verzamelt 
om de praktijkkennis te beschrijven, zijn geen geïsoleerde informatie-
eenheden die elk afzonderlijk door andere onderzoekers kunnen worden waar
genomen. In de persoon van de onderzoeker functioneren deze data als 
cumulatieve informatie. Alle gegevens worden geordend en op elkaar be
trokken als gevolg van de dynamiek die op gang komt tussen de onderzoeker 
en zijn case. De subjectieve invloed van de onderzoeker kan met andere 
woorden zo groot zijn, dat de herkomst van de informatie niet altijd duidelijk 
is. Ghesquière en Staessens (1999:196) pleiten daarom voor een "gecontro
leerde en geëxpliciteerde subjectiviteit" om de validiteit te vergroten. Dat 
betekent een zo transparant mogelijke beschrijving van de stappen die de 
onderzoeker onderneemt om de data te verzamelen en te interpreteren. 
In dit onderzoek zijn maatregelen genomen om al te grote subjectiviteit als 
gevolg van het connaisseurschap van de onderzoeker te voorkomen en de zo
genoemde ecologische validiteit te vergroten (Cohen, Manion & Morrison, 
2000). Een eerste maatregel in dit verband is de inperking van het onder-
zoeksonderwerp (schrijven op de pabo), het object van onderzoek (praktijk
kennis over schrijven op de pabo), de participanten (opleiders Nederlands) 
en de dataverzameling en -analyse. Een tweede maatregel is het gescheiden 
houden van de dataverzameling en de data-interpretatie. Te grote bekendheid 

66 



Onderzoeksopzet 

met de praktijk kan het volledig en objectief registreren in de weg staan. De 
kennis van de onderzoeker kan door de onderzoeker als vanzelfsprekend 
bekend worden verondersteld en om die reden niet worden beschreven. Een 
ander nadeel kan zijn dat al vanaf het begin de gegevens worden geïnter
preteerd waardoor het onduidelijk is of de verzamelde data daadwerkelijk 
het object van onderzoek betreffen of de kennis van de onderzoeker. De 
onderzoeker dient hierop constant alert te zijn en in staat te zijn te reflecteren 
op alle aspecten van het onderzoek. Om wat Ghesquire en Staessens (1999: 
196) 'overidentificatie' en 'overreport' noemen te voorkomen, is de onder
zoeker alleen observerend participant om zodoende met de nodige distantie 
naar de praktijk van de collega-opleiders te kunnen kijken. Een derde 
maatregel om de subjectiviteit te controleren en de transparantie te vergroten 
is triangulatie. Triangulatie wordt toegepast waar meerdere typen data vanuit 
verschillende gezichtspunten worden verzameld (datatriangulatie) en waar 
verschillende onderzoekers onafhankelijk van elkaar dezelfde data inter
preteren (onderzoekerstriangulatie) (Glaser & Strauss, 1976; Wester & 
Peters, 2004; Wester, 1995; Yin, 2003). 

4.5 Ordeningsprincipes voor de dataverzameling en data-analyse 

In paragraaf 3.6 zijn de probleemstelling en onderzoeksvragen van deze 
studie geformuleerd. De onderzoeksvragen zijn erop gericht de praktijk
kennis van de opleider Nederlands met betrekking tot schrijven op de pabo 
te beschrijven, te analyseren en te interpreteren. Om de praktijkkennis van de 
opleider zo volledig mogelijk in beeld te krijgen, richt dit onderzoek zich op 
drie verschillende niveaus: het klasniveau (microniveau), het lokale oplei
dingsniveau (mesoniveau) en het landelijke opleidingsbeleidsniveau (macro
niveau). Deze elkaar beïnvloedende opleidingsniveaus zijn op Pabo De 
Diamant als volgt geconcretiseerd: op microniveau verzorgt de opleider 
Nederlands 'bijeenkomsten' voor een groep van ongeveer 25 studenten. 
Deze lessen krijgen invulling op basis van een programma voor Nederlands 
dat is geformuleerd door de vakgroep Nederlands. De vakgroep baseert zich 
op richtinggevende lokale opleidingsdocumenten die zijn geformuleerd door 
de Onderwijscoördinatiegroep (OCG), die zich op haar beurt baseert op de 
nationale documenten: Startbekwaamheden leraar primair onderwijs 
(Ministerie OCW, 1997) en Gemeenschappelijk curriculum PABO (PML, 
1998). 
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De indeling in micro-, meso- en macroniveau biedt houvast om de zoge
noemde pedagogische provincie (Sturm, 1990) in kaart te brengen maar 
biedt onvoldoende houvast om op elk niveau ook de te onderscheiden 
discoursen te beschrijven en te begrijpen. Volgens Goodlad (1979:30) zijn 
alle te onderscheiden actoren en factoren die invloed uitoefenen op het 
plannen van een curriculum onder te brengen in een specifiek domein van 
het curriculum: 

"The curriculum is in the eye of the beholder. And so there are many 
curricula perceived simultaneously by different individuals and groups. 
The task of the researcher is to choose his perspective and then, initially, 
to describe what he sees." 

De domeinen die Goodlad onderscheidt en die voor dit onderzoek van 
belang zijn, zijn: het ideologische (ideological) curriculum, het formele 
(formal) curriculum, het geïnterpreteerde (perceived) curriculum, het opera
tionele (operational) curriculum en het beleefde (experiential) curriculum. 
Het ideologische curriculum representeert de idealen die een samenleving 
heeft met betrekking tot onderwijsinrichting en beleid. Deze maatschappe-
lijk-ideologische discussie over onderwijs en onderwijsbeleid komt veelal 
impliciet terug in producten als handleidingen voor leraren en leerplannen en 
representeert het denken en handelen van beleidsmakers, onderwijsgevenden 
en uitgevers. Deze producten beschrijven hoe de betreffende idealen ge
realiseerd kunnen worden. Het formele curriculum is vaak beschreven in 
officiële documenten die door de overheid en/of de schoolleiding zijn ge
accepteerd, daardoor een formele status hebben gekregen en waaraan de 
overheid of de directie van een school derhalve gehouden kunnen worden. 
Het geïnterpreteerde curriculum is het curriculum dat in iemands hoofd 
bestaat. Wat officieel van belang is voor het inrichten van een curriculum en 
concrete lessen, komt niet noodzakelijkerwijs overeen met wat de docenten 
of opleiders van belang vinden. Het geïnterpreteerde curriculum kan dus 
sterk afwijken van het formele of ideologische curriculum. Het operationele 
curriculum representeert de activiteiten van de opleider of de docent in de 
klas met de studenten of leerlingen. Het beleefde curriculum representeert de 
ervaringen van de studenten of leerlingen met het genoten onderwijs dat 
door de betreffende opleider of docent verzorgd wordt. 
De curriculumindeling van Goodlad (1979) biedt in combinatie met de 
pedagogische provincie een ordenings- en beschrijvingskader om de praktijk 
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van de opleider te onderzoeken en te begrijpen vanuit verschillende invals
hoeken. 

4.6 Dataverzameling 

In deze studie staat het zeggen en doen van de opleider Nederlands met 
betrekking tot schrijven op de pabo centraal. Die opleider is daarmee het 
vertrekpunt en de voornaamste bron voor de dataverzameling. De dataver
zameling vindt plaatst vanuit verschillende perspectieven. Het betreft het 
perspectief van de opleider zelf, van de studenten en van de opleiding. 
Vanuit het opleidersperspectief zijn vanuit drie verschillende vragen op drie 
manieren gegevens verzameld over het zeggen en doen van de opleider. De 
eerste vraag is: 'Wat doet de opleider Nederlands in de praktijk met betrek
king tot schrijven op de pabo in interactie met de studenten?' Daarvoor 
hebben we de bijeenkomsten van de opleider waarin schrijven centraal staat 
opgenomen met behulp van video- of audio-apparatuur. Voorafgaand aan 
deze opnames zijn geen instructies gegeven om zo veel mogelijk de natuur
lijke situatie vast te kunnen leggen. Op Pabo De Diamant komt schrijven aan 
de orde in drie vakmodules Nederlands. Eén module in het eerste jaar is 
helemaal gewijd aan het onderwerp schrijven: 'Schrijf Wijzer' (module 
NE108). In de andere twee modules, 'De didactiek van aanvankelijk lezen en 
schrijven' (NE209) en 'Taaldidactiek bovenbouw' (NE301), is er naast 
schrijven ook aandacht voor technisch lezen, begrijpend lezen, leesbeleving 
en taalbeschouwing. 
Per module geldt voor de studenten een studiebelasting van veertig uur, goed 
voor één studiepunt. Daarvan is negen uur, verdeeld over zes bijeenkomsten 
van anderhalfuur, gereserveerd voor contacttijd met de opleider Nederlands. 
De studenten zijn verplicht tachtig procent van de contacttijd aanwezig te 
zijn om de module met een voldoende te kunnen afronden. De werkbelasting 
voor de opleider per module is twintig uur, verdeeld over negen uur contact
tijd en elf uur voorbereiding, begeleiding en beoordeling voor gemiddeld 
genomen 25 studenten. 
De module gericht op 'De didactiek van aanvankelijk lezen en schrijven' 
heeft vier uur extra contacttijd, vanwege het belang en de complexiteit van 
aanvankelijk lezen en schrijven, maar de studiebelasting voor de student 
blijft veertig uur. 
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Opleiders Theo en Annemiek zijn beiden participant in het onderzoek omdat 
geen van de opleiders Nederlands op Pabo De Diamant alle drie de modules 
gericht op schrijven verzorgt. Van opleider Annemiek zijn de modules 'De 
didactiek van aanvankelijk lezen en schrijven' en 'Taaldidactiek boven
bouw' opgenomen. Van opleider Theo zijn de modules 'Schrijf Wijzer' en 
'Taaldidactiek bovenbouw' opgenomen. De module 'Taaldidactiek boven
bouw' is door beide opleiders gegeven. Voor de reconstructie van de praktijk
kennis per opleider is deze dubbeling niet van belang. Het is niet de opzet 
van dit onderzoek de opleiders met elkaar te vergelijken. De bijeenkomsten 
in het kader van deze modules zijn integraal opgenomen en woordelijk uit
geschreven in lesprotocollen. Van de meeste bijeenkomsten die zijn op
genomen, zijn ook veldnotities beschikbaar die in geval van twijfel in het 
video- of audiomateriaal behulpzaam kunnen zijn bij het beschouwen en het 
analyseren van de operationele praktijk. Het maken van notities betekende 
achter in de klas zitten en zo precies mogelijk opschrijven wat er tijdens de 
interactie tussen de opleider en de studenten aan de orde kwam. Bij de 
registrerende opmerkingen heeft de onderzoeker aantekeningen geplaatst die 
iets zeggen over schrijven in relatie met opleiden en over de wijze waarop de 
interactie verloopt. 
In totaal waren er 27 bijeenkomsten van anderhalf uur gepland rond 
'schrijven'. Daarvan zijn er 24 daadwerkelijk uitgevoerd. Drie bijeen
komsten zijn komen te vervallen wegens ziekte. Van 22 bijeenkomsten zijn 
video- of audio-opnames en/of veldnotities beschikbaar. Twee bijeenkom
sten zijn niet opgenomen vanwege technische problemen. Voor zover aan
wezig zijn ook de studentmaterialen en de schriftelijke commentaren van de 
opleider op die studentmaterialen verzameld. De interactie van de opleider 
Nederlands met de studenten representeert het operationele curriculumdomein 
op microniveau. 
De tweede vraag is: 'Wat zegt de opleider Nederlands over schrijven op de 
pabo?' Daarvoor hebben de opleiders een essay geschreven en zijn er inter
views met hen afgenomen. Opleider Theo geeft in zijn essay een naturalis
tische beschrijving van zijn eigen praktijk, die hij vervolgens op metani veau 
van commentaar voorziet. In het commentaar verwoordt hij zijn opvattingen 
ten aanzien van taalonderwijs, met als onderdeel schrijven op de pabo. Hij 
gaat in zijn beschrijving en beschouwing in op zijn eigen positie als opleider, 
op de inhoud van de bijeenkomsten, op de beginsituatie van studenten en op 
de spanningsvelden die de beschrijving en beschouwing opleveren. Zijn 
essay omvat acht pagina's getypte tekst. Opleider Annemiek begint haar 
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essay met hoe wonderlijk het is dat kinderen leren lezen en schrijven. Van 
daaruit verklaart ze haar passie voor lees- en schrijfonderwijs met het besef 
dat het leren lezen en schrijven een grote verantwoordelijkheid legt op de 
schouders van studenten. Zij vraagt zich vervolgens af of het mogelijk is, 
gelet op de beginsituatie van veel studenten, hen binnen de beschikbare tijd 
adequaat op te leiden. Haar essay telt acht pagina's getypte tekst. De inter
views met de opleiders zijn afgenomen in hetzelfde studiejaar 2002-2003 als 
waarin de modules zijn gegeven. De interviews zijn afgenomen door de 
onderzoeker. Tijdens het interview heeft de onderzoeker onderwerpen aan de 
orde gesteld op het gebied van schrijven: schrijven op de pabo, schrijf
onderwijs op de basisschool, beginsituaties van studenten op het gebied van 
schrijfvaardigheden in relatie met het leren van het beroep van leraar 
basisonderwijs. Elk interview duurde ruim één uur. De interviews zijn 
uitgeschreven in protocollen en representeren samen met de essays het 
geïnterpreteerde curriculumdomein op het microniveau. 
Vanuit het studentenperspectief zijn met name gegevens verzameld om de 
empirische gegevens rondom de praktijk van de opleiders te verifiëren. Het 
gaat er hierbij om of de opleider werkt zoals hij normaal gesproken ook zou 
doen zonder de videocamera en de observerende en noterende onderzoeker 
in de klas. De vragen zijn: 'Hoe beleven de studenten het onderwijsaanbod 
op het gebied van schrijven van de opleider?' en 'Geeft de opleider normaal 
gesproken ook op deze manier les?' Na afloop van elke module is een 
multifocus-interview afgenomen, steeds met een groepje van vier of vijf 
studenten. De vier interviews, die elk 45 minuten duurden, zijn geproto
colleerd en representeren het beleefde curriculumdomein op microniveau. 
In tabel 4.1 is het empirisch verkregen materiaal (eerste kolom) bij elkaar 
gezet. Tevens is per curriculumdomein en niveau (tweede kolom), per 
opleider (derde kolom en zesde kolom) aangegeven hoeveel pagina's (vierde 
en zevende kolom) en regels ruwe tekst (vijfde en achtste kolom) beschik
baar zijn. 
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Tabel 4.1: Overzicht dataverzameling 

Teksten 

Les-
protocollen 

Veldnotities 

Interview 

Essay 

Interview 
studenten 

Domein/ 
niveau 

Operationeel/ 
micro 

Geïnter
preteerd/ 
micro 

Beleefd/ 
micro 

Opleider 
Theo 

Module 
NE108 
NE301 

Module 
NE108 
NE301 

met Theo 

van Theo 

over Theo 

Aantal 
pagina's 

68 
49 

23 
20 

14 

8 

24 

Aantal 
regels 

2384 
1590 

566 

324 

790 

Opleider 
Annemiek 

Module 
NE209 
NE301 

Module 
NE209 
NE301 

met 
Annemiek 

van 
Annemiek 

over 
Annemiek 

Aantal 
pagina's 

72 
59 

20 
22 

9 

8 

9 

Aantal 
regels 

2719 
2163 

358 

366 

331 

Al eerder is opgemerkt dat het in de huidige opleidingscontext niet goed 
mogelijk is het werk van de opleider op zichzelf te beschouwen. Vanuit een 
sociaalconstructivistische visie op opleiden streeft Pabo De Diamant naar 
onderlinge samenhang tussen de vakken en naar samenwerking tussen oplei
ders en de studenten. Voor het onderzoek naar de praktijkkennis van de op
leider Nederlands met betrekking tot schrijven is het van belang te weten 
welke uitwerking de opleiding geeft aan haar visie op opleiden, schrijven en 
schrijfonderwijs. Deze uitwerking is terug te vinden in de verschillende 
documenten die in de opleiding een rol spelen. Voor een antwoord op de 
derde onderzoeksvraag 'Wat zeggen de lokale en nationale opleidings
documenten over schrijven op de pabo?' hebben we verschillende oplei
dingsdocumenten verzameld, zoals modulebeschrijvingen, handboeken voor 
opleiders en lokale en nationale beleidsdocumenten. Het betreft de documen
ten die in 2002-2003 beschikbaar waren en die de opleiding en de opleiders 
Nederlands konden gebruiken om hun vakgerichte onderwijs met betrekking 
tot schrijven te verantwoorden. 
Een centraal document op macroniveau zijn de Startbekwaamheden leraar 
primair onderwijs (Ministerie OCW, 1997) geformuleerd in een algemeen 
deel en in een vakspecifiek deel. Deze startbekwaamheden beschrijven waar
aan een leraar primair onderwijs moet voldoen bij het afsluiten van de 
lerarenopleiding. Om ervoor te zorgen dat alle opleidingen 'startbekwame 
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leraren primair onderwijs' opleiden, is er een Gemeenschappelijk curriculum 
PABO geformuleerd dat 

"richtinggevend is voor de inrichting van instellingsleerplannen (op 
mesoniveau), (...) om tegemoet te komen aan de wens tot harmonisering 
van de opleidingen, waardoor het mogelijk wordt om onderling 
ervaringen uit te wisselen en om de kwaliteitsontwikkeling van de pabo's 
te volgen en te evalueren." (PML,1998:13) 

Op lokaal niveau functioneren op Pabo De Diamant het Opleidingsstatuut 
Lerarenopleiding Pabo De Diamant 2002-2003 (Opleidingsstatuut, 2002) en 
de Studiegids 2002-2003 (Studiegids, 2002) als de formele documenten 
waaraan de studenten en opleiders rechten en plichten ontlenen en waarin de 
relatie met de startbekwaamheden en het gemeenschappelijk curriculum 
voor de pabo is beschreven. Pabo De Diamant heeft op basis van de 
Startbekwaamheden leraar primair onderwijs en het Gemeenschappelijk 
curriculum PABO een Handboek voor de opleiders van Pabo De Diamant 
2002-2003 geschreven (Geerdink, 2001). Het handboek 

"is bedoeld als handwijzer voor iedereen verbonden aan de pabo, die 
betrokken is bij de begeleiding en opleiding van 'reflectieve' leraren 
tijdens de stage of de opleiding." (Geerdink, 2001:6) 

De aanwijzingen in het handboek zijn erop gericht dat de opleiders leren 
over (het leren toepassen van) reflectietechnieken in de thema-, vak- en 
stagegerichte activiteiten. 
Op initiatief van vakinhoudelijke verenigingen, de Vereniging voor het 
Onderwijs in het Nederlands (VON), de Vereniging voor Lerarenopleiders 
Nederland (VELON) en de Vlaams-Nederlandse vereniging van Leraren
opleiders Primair Onderwijs Nederlands en Nederlands als tweede taal 
(Lopon2), werden en worden documenten gemaakt waaraan opleidingen (op 
deelgebieden) zouden moeten voldoen. Voorbeelden hiervan zijn: Herken
ning en Vernieuwing (Beemink e.a., 1998), Beroepsstandaard voor leraren
opleiders (VELON, 1999) en Taal en Rekenen in Opleidingsdidactische 
Samenhang, TriOS{B\om & Smits, 1998; 2000a; 2001). 
Herkenning en Vernieuwing (Beemink e.a., 1998) is in het kader van dit 
onderzoek interessant omdat het de praktijkkennis van de opleider Neder
lands nader beschrijft. Het document is geschreven op verzoek van de 
Vereniging voor het Onderwijs in het Nederlands. Het is een leerplan 
Nederlandse taal voor de pabo. Het leerplan biedt een state-of-the-art van het 
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vigerende onderwijs Nederlands op de pabo in 1998. Tegelijkertijd biedt het 
leerplan een blik op de vernieuwing in het opleidingsonderwijs waarin niet 
zozeer de vakken centraal staan, als wel de algemene ontwikkeling van 
kinderen, maar met een centrale rol voor de Nederlandse taal. De genoemde 
documenten representeren het formele en het ideologische curriculum-
domein op lokaal (meso) en landelijk (macro) niveau. In tabel 4.2 zijn de 
documenten per domein en niveau geordend. 

Tabel 4.2: Overzicht van opleidingsdocumenten 

^ ^ ^ Domein 
Niveau ^ \ ^ ^ 

Nationaal (macro) 

Lokaal (meao) 

• Startbekwaamheden 
• Gemeenschappelijk curriculum pabo 

• Opleidmgsstatuut 2002-2003 
• Studiegids 2002-2003 

Ideologisch 

• Herkenning en vernieuwing 

• Handboek voor de opleiders 
• Collectieve module-voorbereidingen 

2002-2003 

In paragraaf 4.5 hebben we de wijze beschreven waarop we de dataverzame
ling en data-analyse hebben geordend. Om de focus op het perspectief van 
de operationele praktijk van de opleider Nederlands te richten, gebruiken we 
de ordening in curriculumdomeinen van Goodlad (1979:60-64). We begin
nen daarbij met het operationele curriculum; daarna volgen het geïnterpre
teerde, het beleefde, het ideologische en het formele curriculum. Om de 
focus te richten op de praktijkkennis van de opleider met betrekking tot 
schrijven starten we op het microniveau en specificeren we de pedagogische 
provincie door te spreken van 'aspecten van de praktijkkennis'. De aspecten 
van de (praktijk)kennis hebben te maken met schrijven, schrijfonderwijs en 
opleiden. In tabel 4.3 is de dataverzameling en ordening ervan per curricu-
lumdomein en per niveau bij elkaar gezet. In tabel 4.1 is een overzicht op
genomen van de verzamelde data op het operationele en geïnterpreteerde 
curriculumdomein: lesprotocollen, lesobservaties, interviewprotocollen en 
essays. 
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Tabel 4.3: Dataverzameling per niveau en per curriculumdomein 

Peda
gogische 
provincie 

\ Curriculum-
\ domein 

AspectX 
van \ 
(praktijk)- \ 
kennis \ 

Microniveau 
klas 

Mesoniveau 
lokaal beleid 

Macroniveau 
nationaal beleid 

Operationeei 

• Veldnotities 
• Les-

protocollen 
• Commen

taren bij 
werk van 
studenten 

Geïnter
preteerd 

• Essays 
opleiders 

• Leesvoor-
bereldingen 
van 
opleiders 

• Interview-
protocollen 
met 
opleiders 

Beieefd 

• Interview
protocollen 
met 
studenten 

• Schriftelijke 
evaluaties 
van 
studenten 

Ideologisch 

• Handboek 
voor de 
opleiders 

• Collectieve 
module 
voorbe
reidingen 
2002-2003 

• Studie
materiaal 
(readers, 
opdrachten) 

• Herkenning 
en 
vernieuwing 

Formeel 

• Opleidings
statuut 
2002-2003 

• Studiegids 
2002-2003 

• Start-
bekwaam-
heden 

• Gemeen
schappelijk 
curriculum 
pabo 

Het onderzoek naar de praktijkkennis van de opleider Nederlands met 
betrekking tot schrijven op de pabo heeft plaatsgevonden tussen 2001 en 
2006. De onderzoekslocatie was Pabo De Diamant, een pabo in het oosten 
van Nederland. De dataverzameling heeft plaatsgevonden in het studiejaar 
2002 en 2003. 

4.7 Data-analyse 

De gegevens die op de verschillende niveaus en in de verschillende 
curriculumdomeinen zijn verkregen (zie tabel 4.3), representeren de onder-
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wijswerkelijkheid van de opleider Nederlands met betrekking tot schrijven. 
Deze onderwij s werkelijkheid is een cultuur die volgens Geertz (1973) kan 
worden opgevat als een 'tekst' waarin de discussie over schrijven, schrijf
onderwijs en opleiden tot uitdrukking komt. Om deze discussie te kunnen 
onderzoeken is het belangrijk die cultuur te materialiseren in concreet onder
zoekbare teksten. Het betreft de teksten die gebaseerd zijn op empirisch 
verkregen gegevens, zoals lesprotocollen, veldnotities, interviewprotocollen, 
schriftelijke opmerkingen van de opleider bij studentmaterialen, essays en 
bestaande teksten, zoals opleidingsdocumenten, leerplannen en handboeken. 
De verzamelde empirische gegevens die zijn gematerialiseerd in teksten, zijn 
zoveel mogelijk de letterlijke weergaven van de intralogen, dialogen en 
polylogen van de opleider over schrijven en opleiden. Mimiek, gebaren en 
intonatie maken geen deel uit van de tekstweergave omdat we ervan uitgaan 
dat de opleider para- en extralinguistische middelen vooral inzet ter onder
steuning van zijn verbale uitingen. 

Alle teksten samen vormen het etnografische corpus, het ruwe materiaal dat 
geanalyseerd moet worden om de praktijkkennis van de opleider Nederlands 
met betrekking tot schrijven te kunnen benoemen en om te beschrijven wat 
er in de opleidingsdocumenten wordt gezegd over schrijven op de pabo. Het 
etnografisch corpus vertegenwoordigt de 'body of knowledge'1 met betrek
king tot schrijven op de pabo van alle betrokken actoren. Dat wat een 
opleider en de andere actoren die een opleidingscurriculum vormgeven, doen 
en zeggen met betrekking tot schrijven, schrijfonderwijs en opleiden is mede 
afhankelijk van hun opleiding, ervaringen, kennis, attitude en reflectief 
niveau en komt tot uiting in discussies. Deze discussies over een specifiek 
onderwerp en gebaseerd op (beroeps)specifieke kennis worden ook wel 
discoursen genoemd (Gee, 2005). De discoursen die in de teksten opper
vlakkig gezien door de opleiders en de verschillende actoren worden 
gevoerd, noemt Gee (2005:8) de discoursen met een kleine 'd'. In dit 
onderzoek houdt dat in dat we op basis van het ruwe materiaal te maken 
hebben met tien te onderscheiden discoursen die worden gevoerd door 
verschillende groepen actoren. Deze discoursen representeren volgens 
Herrlitz (1994) het zichtbare gedrag van de actoren. Dat gedrag vertoont 
elementen die naar de meer onbewuste en onderliggende kennis en 
opvattingen {tacit knowledge) verwijzen. Die onbewuste kennis blijkt niet 
alleen individueel maar ook bovenindividueel en vertegenwoordigt de meer 
algemene wetenschappelijke en ervaringsgerichte kennis, de maatschappelijke 
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kennis en opvattingen en de paradigma's en discoursen op het gebied van 
schrijven, schrijfonderwijs en opleiden op lokaal, nationaal (en internationaal) 
niveau (Herrlitz, 1999; Van de Ven, 1996, 1999). Dit meer algemene onder
liggende discourse noemt Gee (2005:7-8) het Discourse met een grote 'D'. 
Het discourse met een kleine 'd' is volgens Gee altijd in relatie te brengen 
met het Discourse met een grote 'D' dat 'a given form of live' representeert. 
Er is sprake van een Discourse als de ander in de taal, die de actie of 
interactie weerspiegelt, herkent welke kennis, inzichten, vaardigheden, 
opvattingen en attitudes erachter schuilgaan (Gee, 2005). 
De wijze waarop de opleider Nederlands de studenten het Discourse over 
schrijven en schrijfonderwijs 'binnenleidt' (Bruffee, 1984), is afhankelijk 
van zijn praktijkkennis met betrekking tot schrijven; dus ook van meestal 
onbewust aan elkaar verbonden betekenissen die een dieperliggende kennis
basis vertegenwoordigen. Die dieperliggende kennisbasis is onder andere tot 
stand gekomen op basis van maatschappelijke en wetenschappelijke 
d/Discoursen over schrijven, schrijfonderwijs en opleiden van anderen en 
d/Discoursen gevoerd door de samenstellers van de diverse opleidings
documenten die mede richting geven aan de praktijkkennis van de opleider. 
De opleiders en samenstellers van documenten zijn zich lang niet altijd 
bewust van de onbewuste kennis die het oppervlakkige discourse stuurt of 
beïnvloedt. Door te zoeken naar regelmatige steeds terugkerende patronen op 
het gebied van schrijven, schrijfonderwijs en opleiden in het oppervlakkige 
discourse met de studenten is het onderliggende Discourse te expliciteren. 

De verzamelde data vertegenwoordigen per niveau en per curriculumdomein 
verschillende discoursen van verschillende 'discoursegemeenschappen' met 
ieder hun eigen theorieën, opvattingen en overtuigingen met betrekking tot 
schrijven, schrijfonderwijs, leren en opleiden. Het zichtbare gedrag van de 
verschillende actoren in de teksten, vertegenwoordigt de discoursen met een 
kleine 'd'. Deze discoursen zijn metonymisch van karakter, ze kunnen 
worden opgevat als het topje van een ijsberg (Herrlitz, 1994). Van het onder
liggende Discourse en de onderliggende kennisbasis en cognities zijn de 
actoren zich lang niet altijd bewust, maar ze worden er in meer of mindere 
mate wel door gestuurd of beïnvloed, mede afhankelijk van hun eigen meer 
bewuste kennisbasis. De discoursen kunnen dus op de verschillende niveaus 
en curriculumdomeinen zoals onderscheiden in tabel 4.3 worden geanaly
seerd en geïnterpreteerd. 
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Voor het analyseren van de discoursen en het blootleggen van de onder
liggende Discoursen over schrijven, hebben we een d/Discourse-analyse-
instrument nodig. Dit instrument wordt in het onderzoek ontwikkeld volgens 
de principes van de 'gefundeerde theoriebenadering' (Glaser & Strauss, 
1976; Wester, 1995). Volgens deze benadering verloopt het analyseren van 
de tekst, het ruwe materiaal, in vier fasen: de exploratiefase, de specifi
catiefase, de reductiefase en de integratiefase (Wester, 1995:45). Tijdens de 
exploratiefase wordt het ruwe materiaal uiteengelegd in 'uitingen', stukjes 
tekst die samen een geheel vormen en waaraan de onderzoeker nog waar
nemingen moet verrichten om de relevante betekenissen vast te stellen 
(Wester, 1995:108). Een specifieke uiting kan meerdere betekenissen ver
tegenwoordigen die naar verschillende onderliggende discoursen verwijzen. 
Het uiteenleggen in uitingen wordt gestuurd door 'sensitizing concepts', 
begrippen die attenderend en richtinggevend zijn voor de onderzoeker 
(Wester, 1995) en gebaseerd op globale theoretische noties. In dit geval 
hebben de theoretische noties betrekking op leren, opleiden, schrijven en 
schrijfonderwijs op de pabo (zie hoofdstuk 3). De theoretische noties geven 
zicht op het onderliggende Discourse. Een uiting die door de onderzoeker 
van een bepaald betekenislabel is voorzien, biedt zicht op zowel het opper
vlakkige discourse als het onderliggende Discourse, maar biedt tevens zicht 
op de onderlinge horizontale (discourse-discourse, Discourse-Discourse) en 
verticale (discourse-Discourse) relaties. Dit meervoudige perspectief op de 
betekenis van een uiting, verwoordt Bahktin (1986:91) als volgt: 

"Any concrete utterance is a link in the chain of speech communication 
of a particular sphere. The very boundaries of the utterance are 
determined by one another, and are not self-sufficient; they are aware of 
and mutually reflect one another. These mutual reflections determine 
their character. Each utterance is filled with echoes and reverberations of 
other utterances to which it is related by the communality of the sphere 
of speech communication. Every utterance must be regarded primarily as 
a response to preceding utterances of the given sphere (we understand the 
word 'response' here in the broadest sense). Each utterance refutes, 
affirms, supplements, and relies on the others, presupposes them to be 
known, and somehow takes them into account." 

In de analyse wordt elke geselecteerde uiting met betrekking tot schrijven 
voorzien van een speculatieve kwalificatie (label). Dat levert een eerste 
exploratieve analyse op. Vervolgens worden de labels gecategoriseerd naar 
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dimensies die betrekking hebben op schrijven, schrijfonderwijs of schrijven 
in relatie met opleiden. Dit alles volgens het principe van de gefundeerde 
theoriebenadering (Glaser & Strauss, 1976; Wester, 1995:44) net zo lang tot 
labeling, specificatie en reductie van uitingen leiden tot integrerende 
dimensies waarmee ander ruw materiaal uit het operationele curriculum van 
de opleider gerichter kan worden geanalyseerd en kan worden gerelateerd 
aan het theoretisch kader. Het data-analyse-instrument is gaandeweg het 
onderzoek ontwikkeld en op betrouwbaarheid en validiteit getoetst door 
data- en onderzoekerstriangulatie (Herrlitz & Sturm, 1991; Kroon & Sturm, 
2000; Miles & Huberman, 1994). 

Met behulp van het instrument analyseren we de teksten en brengen we de 
bewuste en de onderliggende praktijkkennis over schrijven op de pabo in 
kaart. In deze praktijkkennis zijn volgens Shulman (1987) en Grossman 
(1990) aspecten te onderscheiden die we in deze studie mede op basis van het 
literatuuronderzoek toespitsen op (1) de inhoud van schrijven waaronder 
begrepen expliciete kennis van het taalsysteem, retorische kennis, conceptuele 
kennis en procedurele kennis, (2) de vakinhoudelijke en schrijfdidactische 
kennis waaronder begrepen expliciete kennis van schrijfstrategieën in relatie 
met de inhoud van schrijven en kennis van schrijfdidactieken op opleidings
niveau en op basisschoolniveau, (3) het schrijven als instrument om het beroep 
van leraar basisonderwijs op conceptueel niveau te leren leren en te leren 
onderwijzen en (4) de opvattingen en overtuigingen met betrekking tot schrijf
didactieken, schrijven en opleiden. 

In de volgende paragraaf gaan we nader in op de totstandkoming van het 
d/Discourse-analyse-instrument volgens de principes van de gefundeerde 
theoriebenadering en triangulatie. We beschouwen daarbij het analyse
instrument niet alleen als een middel maar ook als een van de resultaten van 
het onderzoek naar de praktijkkennis van de opleider Nederlands met betrek
king tot schrijven. Met het analyse-instrument zijn tevens de theoretische 
noties verder uitgediept en aangescherpt. Deze verdieping en aanscherping is 
noodzakelijk om het onderliggend Discourse over schrijven, schrijfonderwijs 
en opleiden adequaat te kunnen beschrijven. 
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4.8 De ontwikkeling van het analyse-instrument 

In dit onderzoek hebben we primaire en secundaire data verzameld. De 
primaire data bestaan uit de opgenomen en geprotocolleerde lessen, veld-
notities, interviewprotocollen en essays. Dit empirisch verkregen materiaal 
dient inzicht te geven in het denken en doen van de opleider Nederlands met 
betrekking tot schrijven op de pabo. De les- en interviewprotocollen leggen 
de interacties van de opleider Nederlands vast in teksten die de onderwijs
situatie reflecteren (Geertz, 1973). De secundaire data bestaan uit opleidings-
documenten die iets zeggen over schrijven en opleiden op Pabo De Diamant. 
Voor het begrijpen van het denken en doen en de positie van de opleider in 
de context van de pabo spelen deze documenten op de achtergrond een rol. 

Zoals eerder is opgemerkt, is er geen instrument voorhanden om de praktijk
kennis van de opleider Nederlands met betrekking tot schrijven. Die prak
tijkkennis bestaat uit de vakinhoudelijke en vakdidactische kennis, vaardig
heden, opvattingen, overtuigingen en drijfveren op het gebied van schrijven 
en opleiden. De praktijkkennis is te reconstrueren op basis van de discoursen 
van de opleider en is mede afhankelijk van wat de richtinggevende op
leidingsdocumenten op lokaal en nationaal niveau over schrijven zeggen. 
Om te voorkomen dat dit reconstructieproces bevooroordeeld verloopt, is 
onderzoekerstriangulatie toegepast, waaraan door verschillende partijen is 
deelgenomen. Het betreft onderwijsbeleidsmakers, collega-opleiders en 
-onderzoekers en superviseren in de rol van medeonderzoekers. Triangulatie 
betekent dat de verschillende onderzoekers het proces van de gefundeerde-
theoriebenadering onafhankelijk van elkaar doorlopen, met elkaar in discussie 
gaan over de resulterende overeenkomsten en verschillen en de onderliggende 
theoretische noties. 
In de ontwikkeling en aanscherping van het analyse-instrument zijn vier 
stappen te onderscheiden: de eerste stap betreft een eerste exploratie van het 
ruwe materiaal door de onderzoeker. Deze stap heeft een eerste kader 
opgeleverd om naar de lesprotocollen te kunnen kijken. De tweede stap 
behelsde het doorlopen van een aantal rondes onderzoekerstriangulaties en 
discussies om het kader voor de analyse van de lesprotocollen en de theore
tische noties aan te scherpen. De derde stap behelsde het doorlopen van een 
nieuwe ronde onderzoekerstriangulatie om het ontwikkelde kader gericht op 
schrijven uit te proberen op de interviewprotocollen en essays van de 
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geïnterpreteerde praktijk. De vierde stap betreft de synthese van de stappen 
een tot en met drie door de onderzoeker. 

Stap 1: Exploratie door de onderzoeker 
Voor de eerste exploratie dienden de lesprotocollen als uitgangspunt omdat 
die teksten het meest pregnant de operationele praktijk van de opleider 
vertegenwoordigen. De tekst van de eerste les van de module 'Taaldidactiek 
bovenbouw', is als startpunt van de exploratieve analyse genomen. Deze 
keuze voor een eerste les is evident, de keuze voor de module en de opleider 
(Theo) is willekeurig. Voor de ontwikkeling van het analyse-instrument 
maakt het niet uit welke opleider of welke module wordt gekozen. 
In de ruwe tekst zijn uitingen die iets zeggen over schrijven gemarkeerd en 
gelabeld. De gelabelde uitingen zijn gegroepeerd rondom drie onderwerpen: 
schrijven, schrijfonderwijs en opleiden. Deze indeling leverde een globaal 
kijkkader op. Met dit eerste globale kader is vervolgens een tweede les-
protocol (van opleider Annemiek) van de module 'De didactiek van aanvan
kelijk lezen en schrijven', geëxploreerd en zijn kenmerkende uitingen op het 
gebied van schrijven gelabeld en ondergebracht in een van de drie onder-
werpen. 

Stap 2: Onderzoekerstriangulaties 
Om te voorkomen dat het proces van afbakenen in uitingen, labelen, catego
riseren, reductie en integratie bevooroordeeld zou gebeuren, is triangulatie 
toegepast en is met derden gediscussieerd over de betekenis- en interpretatie
verschillen. Er zijn drie varianten van interpersoonlijke triangulatie toe
gepast: triangulatie met meer algemeen gerichte onderwij sconnaisseurs, 
triangulatie met onderzoeksbegeleiders in de rol van mede-onderzoeker en 
triangulatie met opleiders Nederlands die ook onderzoek doen op het gebied 
van schrijven. Elke triangulatieronde bestaat uit drie onderdelen: individuele 
analyse met behulp van het voorlopige kader, discussie over de overeen
komsten en verschillen van labelen en categoriseren en het bijstellen en 
aanscherpen van het voorlopige kader. 

• Triangulatie met onderwij sconnaisseurs 
De eerste triangulatieronde vond plaats op het VELONcongres te Leuven in 
2003, een conferentie voor lerarenopleiders, onderzoekers en beleidsmakers 
van opleidingsonderwijs. We nemen aan dat opgeleid zijn voor en werken in 
het opleidingsonderwijs betekent dat men opvattingen heeft over leren en 
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onderwijzen. In deze zin beschouwen we de aanwezige deelnemers als 
connaisseurs. Op basis van concrete voorbeelden, het stellen van vragen en 
het onderhandelen over betekenistoekenningen, kunnen hun impliciete en 
intuïtieve beelden expliciet worden. Vanuit deze gedachte is aan een groep 
deelnemers een video getoond van opleider Annemiek tijdens de eerste les 
van de module 'De didactiek van aanvankelijk lezen en schrijven'. Vervol
gens is aan de deelnemers gevraagd het fragment, vastgelegd in een protocol 
(zie bijlage 1), te analyseren vanuit de volgende vraag: 'Stel je bent student. 
Wat voor boodschap krijg je in deze les mee over schrijven, schrijfdidactiek 
en schrijven op de opleiding?' 
Als antwoord op de vraag 'Wat krijgt de student mee over schrijven?' 
meldde een van de deelnemers (de enige pabo-opleider Nederlands in het 
gezelschap) dat schrijven kennelijk het leren coderen van letters en woorden 
is (zie hieronder citaat 1), tenminste, voegde deze opleider eraan toe, als je 
de betekenis van de opmerking van opleider Annemiek verruimt naar 
schrijven. 

1. Even tussen een paar lesovergangen een stukje voorlezen. En het creëert daar
door rust. Juist in groep 3 waar kinderen en juffen en meesters tot de kerst
vakantie zeggen, ik zit er helemaal door, en ik moet dit en dat, en juist in die 
periode kun je kinderen zelf al leren lezen. En heel nadrukkelijk met de techniek 
van letters vormen en letters herkennen, woordjes vormen en woordjes her
kennen. Dan is het heel belangrijk dat je zelf veel meer voorleest, want wat de 
kinderen kunnen lezen, helemaal zelfstandig, dat is nog niet zoveel, 
[protocol 1: module 'De didactiek van aanvankelijk lezen en schrijven, opleider 
Annemiek, r. 45-52] 

De vraag 'Wat krijgt de student mee over schrijven op de opleiding?' 
leverde vooral discussie op omdat in de beleving van veel deelnemers er 
weinig onderscheid is met de tweede boodschap 'Wat krijgt de student mee 
over schrijfdidactiek op de opleiding?'. 
De aangehaalde opleider die in een van de opmerkingen van opleider 
Annemiek aanleiding zag schrijven in verband te brengen met de 'techniek 
van letters en woorden vormen en herkennen' (citaat 1), had kennelijk een 
beeld van wat schrijven inhoudt. De discussie spitste zich naar aanleiding 
van deze opmerking verder toe op de onderliggende noodzakelijke taal
kennis die in de beleving van deze opleider voor schrijven hetzelfde was als 
voor lezen. Daarnaast zegt de betreffende uiting (citaat 1) volgens deze deel
nemer ook iets over de opvatting van Annemiek met betrekking tot de 
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schrijfdidactiek. Naar aanleiding van één enkele uiting ontstond een leven
dige discussie over schrijven en schrijfdidactiek die de kennis en opvattin
gen, ofwel de 'stemmen' volgens Bakthin (1986), vertegenwoordigde van de 
deelnemers aan het congres. Welke kennis en opvattingen van Annemiek 
achter deze uiting schuilgaan, is moeilijk af te lezen aan één enkele opmer
king en deze zijn ook niet per se dezelfde als die van de deelnemers aan de 
conferentie. Niet alle deelnemers hadden deze onderliggende boodschappen 
er overigens zonder meer uitgehaald en geïnterpreteerd in het licht van de 
onderliggende kennisbasis. Voor de meeste deelnemers bleek de discussie te 
specifiek gericht op de pabo en/of op de Nederlandse taal en vakdidactiek. 
Volgens de deelnemers was er geen onderscheid te maken tussen 'schrijf
didactiek' en 'schrijven op de opleiding'. Voor de ontwikkeling van het 
analyse-instrument betekende dit dat het onderscheid tussen schrijven als 
instrument om te leren en reflecteren en schrijfdidactiek als onderwerp van 
de basisschool, zoals bedoeld door de onderzoekers, niet helder genoeg was 
geformuleerd. 

Op basis van deze eerste triangulatieronde zijn de onderwerpen schrijven, 
schrijfdidactiek en schrijven op de opleiding, waarin gelabelde uitingen en 
categorieën van uitingen konden worden ondergebracht, met twee onderwer
pen uitgebreid tot vijf dimensies van schrijven: 
1. aspecten van de inhoud van schrijven (taalkundige kennisbasis); 
2. leren van schrijven (schrijfdidactische kennisbasis gericht op het basis

onderwijs); 
3. leren door schrijven (schrijven als instrument om het beroep te leren); 
4. interactie tussen opleider en studenten; 
5. restcategorie: een categorie van uitingen die niet direct aan een van 

bovenstaande aspecten te relateren zijn maar die er wel indirect mee in 
verband te brengen zijn; bijvoorbeeld de wijze waarop de opleider leren 
en onderwijzen vormgeeft. 

• Triangulatie met onderzoekers 
In diverse triangulatierondes met de begeleiders van dit onderzoek, is het 
analysekader met de vijf dimensies gebruikt. De begeleiders en de onder
zoeker hebben in 2004 en 2005 diverse lesprotocollen steeds met een open 
blik geëxploreerd, uitingen afgebakend, gelabeld, gecategoriseerd en onder
gebracht in één van de vijf dimensies voor schrijven en gediscussieerd op 
basis van de achterliggende theoretische noties. Voor het voeren van gerichte 
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discussies over de overeenkomsten en verschillen in afbakening, labeling en 

categorisering van uitingen, is een schema ontwikkeld. In tabel 4.4 is weer

gegeven hoe zo'n proces van afbakening van de protocollen en het gebruik 

van het schema voor discussies in de verschillende triangulatierondes is 

verlopen. Het deel van het protocol dat betrekking heeft op het weergegeven 

proces in tabel 4.4 is hieronder opgenomen als citaat 2. Naar aanleiding van 

de discussies zijn memo's geschreven op basis waarvan het kijkkader verder 

kon worden aangescherpt. 

2. De docenten Nederlands χ of y, had je misschien ook gekregen kunnen hebben, 
dat zijn twee pittige tantes, die zelf het basisonderwijs van binnenuit kennen, en 
hebben gekend, en ook in de bovenbouw veel hebben gewerkt, nou, misschien 
dat wat praktische informatie wat meer toegespitst zou zijn, aan de andere kant is 
het zo dat ik hier al wel heel lang rondloop. En zo langzamerhand het klappen 
van de zweep ken, en toch ook wel weet wat de problemen zijn, in spelling, 
grammatica, begrijpend lezen, voortgezet technisch lezen en voortgezet 
schrijven, want die onderwerpen staan op de rol, en dat is eigenlijk natuurlijk veel 
te veel, voor een zo'n module van 6 keer contact tijd en dan ook nog, wat is het, 
31 uur zelfstudietijd, maar we moeten het er maar mee doen. 
[protocol 1 : module 'Schrijfdidactiek bovenbouw', opleider Theo, r.29-38] 

Tabel 4.4: Proces en opzet van aßakening en discussies met onderzoekers 

Categorie 

1. Aspecten van 
schrijven 

2. Leren van 
schrijven 

3. Leren door 
schrijven 

4. Interactie 

5. Restcategorie 

Exploratie 
Onderzoeker 1 

r.34-37 
problemen in 
spelling, 
grammatica, 
begrijpend lezen, 
voortgezet technisch 
lezen en voortgezet 
schrijven. Veel te 
veel voor een 
module van 6 keer 

r... 
etc... 

Exploratie 
Onderzoeker 2 

r.33-37 
idem 
inclusief 'natuurlijk' 

r... 

Exploratie 
Onderzoeker 3 

r.35-36 
in spelling... die 
onderwerpen staan 
op de rol. 

r... 

Discussie 

Cl : waarom 
'natuurlijk' niet 
gemarkeerd. Geeft 
extra informatie over 
impliciete opvatting? 

03: markeert 
minder, met name 
de opmerking over 
de beperkte tijd is 
weggelaten. 
Waarom? 

K4 
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De discussies naar aanleiding van deze triangulatierondes geven inzicht in de 
interpretaties van schrijven en opleiden op basis van de onderliggende theo
rieën en opvattingen. Hierna bespreken we deze discussies op basis van de 
vijf onderscheiden dimensies (aspecten van schrijven, leren van schrijven, 
leren door schrijven, interactie, restcategorie). 

1. Aspecten van schrijven 
In deze dimensie staat de vraag centraal wat aspecten van schrijven zijn en 
hoe uitingen die iets zeggen over deze aspecten van schrijven zo precies 
mogelijk zijn afte bakenen. 
Uitingen zoals opgevat volgens Bakhtin (1986) en beschreven in para
graaf 4.7 zeggen ook iets over onderliggende (theoretische) opvattingen en 
drijfveren. Soms lijkt een uiting op het eerste gezicht niets te zeggen over 
'aspecten van schrijven'. Maar door bepaalde uitingen te verbinden aan 
onderliggende theorieën en opvattingen, bleek een uiting vaak wel degelijk 
iets over 'aspecten van schrijven' te zeggen. In het voorbeeld in tabel 4.4 is 
er verschil van mening of begrijpend lezen en technisch lezen aspecten van 
schrijven zijn. Oppervlakkig gezien lijkt het duidelijk dat begrijpend lezen 
en technisch lezen geen aspecten van schrijven zijn, hoewel direct daarop de 
vraag rees of schrijven zonder (technisch en begrijpend) lezen mogelijk is. 
Het algemene gevoel is, schrijven kan niet zonder lezen maar het omge
keerde kan wel. Deze discussie over de integratie tussen lezen en schrijven is 
tijdens de eerste triangulatie (op het VELONcongres) door een van de 
deelnemers ook aangezwengeld naar aanleiding van een ander protocol-
fragment uit les 1 van de module 'De didactiek van aanvankelijk lezen en 
schrijven' (zie Triangulatie met onderwijsconnaisseurs). 
Naar aanleiding van deze discussies over 'aspecten van schrijven' zijn we 
veel preciezer gaan kijken naar de onderliggende kennis die nodig is om 
vaardig te schrijven. Daarbij diende het theoretisch kader zoals geschetst in 
hoofdstuk 3 als ondersteuning. De inhoud van schrijven bestaat volgens de 
theorie uit declaratieve kennis en procedurele kennis. De declaratieve kennis 
veronderstelt drie soorten kennis: kennis van het taalsysteem, retorische 
kennis en conceptuele kennis. Deze declaratieve kennis is overigens niet al
leen noodzakelijk voor schrijven maar ook voor lezen, luisteren en spreken. 
Het onderscheid in declaratieve en procedurele kennis is kennelijk niet 
precies genoeg om de aspecten van schrijven te onderkennen in uitingen. 
Deze kennis moeten we dus nader preciseren voor schrijven. Kennis van het 
taalsysteem specifiek voor schrijven, heeft onder andere te maken met ortho-
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grafische vaardigheden (schrijfmotorische vaardigheden gekoppeld aan 
codeervaardigheden; spelling) en met materiaalkeuze om de schrijfhandelmg 
uit te voeren (pen en papier, computer). 
Volgens de literatuur (Van Gelderen & Oostdam, 1999, 2002; Hillocks, 
1999; Sperling, 1996) veronderstelt kennis van het taalsysteem gericht op 
schrijven, kennis van de orthografie, morfologie, syntaxis, semantiek 
(lexicon/woordenschat), pragmatiek en materiaalkeuze. Daaraan ten grond
slag ligt de impliciete kennis dat het Nederlands bestaat uit klanken die aan 
specifieke schrifttekens of spellingpatronen kunnen worden gekoppeld; dat 
die tekens kunnen worden samengevoegd tot een schier oneindig aantal 
woorden met een referentiële betekenis (semantiek); dat die woorden allerlei 
vormen kunnen aannemen (morfologie) afhankelijk van hoe ze gebruikt 
worden in een zin (syntaxis); dat die woorden en zinnen volgens afgesproken 
en vastgelegde conventies worden opgeschreven (orthografie) en gebruikt in 
verschillende contexten (pragmatiek). 
Retorische kennis is voor te stellen als kennis over stijl (woordkeus, zinsfor
mulering in het kader van de context), tekstopbouw (innerlijke en uiterlijke 
structuur), tekstsoorten (handleiding, recept, verhaal, gedicht), tekstdoelen 
(informatief, persuasief, diverterend), publieken (behoefte, voorkennis en 
attitude ten aanzien van het onderwerp) en het kunnen toepassen van deze 
kennis in verschillende communicatieve contexten. Deze kennis is overigens 
niet specifiek voor schrijven maar wordt bij schrijven idealiter wel het meest 
expliciet en doordacht ingezet. 
Conceptuele kennis is kennis die is voor te stellen als de algemene kennis 
van de wereld, opgeslagen in de vorm van woorden, begrippen en concepten 
om waarnemingen, kennis en opvattingen op te bouwen, te benoemen en uit 
te breiden en erover te communiceren met anderen. De nieuwsgierigheid de 
wereld te willen kennen is een belangrijke algemene attitude om de eigen 
kennis te vermeerderen en anderen te enthousiasmeren. 
De drie genoemde kennisaspecten (taalsysteem, retorische kennis en concep
tuele kennis) vormen de noodzakelijke impliciete kennisbasis van de eigen 
schrijfvaardigheid van studenten. Voor het toepassen van deze kennis is ver
volgens kennis van schrijfprocedures nodig. Die schrijfprocedurele kennis 
veronderstelt kennis over de stappen die men volgt bij het schrijven van 
teksten: oriënteren, plannen, formuleren, reviseren, publiceren (Hayes & 
Flower, 1980). Deze kennis functioneert als metacognitieve kennis bij het 
schrijven van een tekst. 
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De discussies naar aanleiding van aspecten van schrijven leverden meer 
helderheid op over de afbakeningen van de geselecteerde uitingen. In het 
voorbeeld in tabel 4.4 vallen uitingen als 'natuurlijk' en 'veel te veel voor 
een module van zes keer' (zes keer anderhalfuur: negen uur contacttijd voor 
één module: MS) niet onder de dimensie aspecten van schrijven, maar eerder 
onder de dimensie vijf 'restcategorie'. In die dimensie worden interessante 
opmerkingen ondergebracht die niet direct met 'schrijven' te maken hebben, 
maar wel met opleiden, meer specifiek met 'leren en onderwijzen'. Het 
onderscheid scherp houden tussen schrijven en opleiden bleek overigens 
lastiger dan gedacht, met name omdat een van de triangulatoren geen 
achtergrond op het gebied van schrijven had, maar meer op het gebied van 
opleiden in het algemeen. 

2. Leren van schrijven 
Uitingen over het leren van de spelling uit protocol 1 van de module 
'Taaldidactiek bovenbouw' gegeven door opleider Annemiek werden wel als 
didactische uitingen gelabeld maar leverden steeds discussie op over de 
doelgroep: is de schrijfdidactiek gericht op de pabostudenten of juist op 
basisschoolleerlingen. Dit onderscheid bleek vaak moeilijk te maken. 
Hieronder staan voorbeelden van citaten (3 tot en met 9) die door de onder
zoekers in de categorie 'leren van schrijven door pabostudenten' werden 
ondergebracht en waarover discussie ontstond: 

3. (...) ellende van het leren van de spelling. 
[protocol 1 : module 'Taaldidactiek bovenbouw', opleider Annemiek, r. 85-94] 

4. (...) ik denk dat spelling een kwelling blijft voor veel kinderen. 
[protocol 1: module 'Taaldidactiek bovenbouw', opleider Annemiek, r. 176-179] 

5. Over leerkracht als rolmodel. 
[protocol 1: module 'Taaldidactiek bovenbouw', opleider Annemiek, r. 332-339] 

6. Lio-stagiaire die spelling niet kon uitleggen en vervolgens eigen spellingniveau is 
gaan bijwerken. 
[protocol 1: module 'Taaldidactiek bovenbouw', opleider Annemiek, r. 351-356] 

7. Aan eigen spellingvaardigheid werken. 
[protocol 1: module 'Taaldidactiek bovenbouw', opleider Annemiek, r. 358-361] 
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8. (...) Je kan het leren ('het'verwijst naar 'spelling':MS) voor tentamens zonder dat 
het beklijft. Voor sommigen (studenten: MS) valt hier (tijdens de lessen over 
spelling; MS) pas het kwartje (...) 
[protocol 1: module Taaldidactiek bovenbouw', opleider Annemiek, r. 376-381] 

9. In groepen één spellingprobleem bekijken. Bevindingen, analyse van jullie les op 
een A4'tje en zorgen voor kopieën voor elkaar. (Kan ook gaan over didactiek voor 
de basisschool) 
[protocol 1: module 'Taaldidactiek bovenbouw', opleider Annemiek, r. 481-494] 

Verschillende interpretaties over 'leren van schrijven' kwamen naar aan
leiding van deze discussie naar boven. De schrijfdidactiek gericht op het 
leren spellen door de student als onderdeel van de eigen schrijfvaardigheid 
(citaten 6, 7 en 8), schrijfdidactiek als te leren beroepsgericht concept 
(citaten 5 en 9) en de inhoud van spellen als moeilijk onderdeel van de 
didactiek (citaten 3 en 4). 

De eigen schrijfvaardigheid van de studenten krijgt op Pabo De Diamant 
geen structurele aandacht in het reguliere curriculum omdat men ervan uit
gaat dat studenten het basisniveau (kennis van het taalsysteem, retorische 
kennis, conceptuele kennis en schrijfprocedurele kennis) in de vooroplei
dingen hebben bereikt. 
In de huidige opleidingscontext is de schrijfdidactiek gericht op het basis
onderwijs en maakt men onderscheid in aanvankelijk schrijven, voorname
lijk gericht op het leren coderen en het schrijven van eenvoudige woorden en 
zinnen, en voortgezet schrijven, gericht op het leren formuleren van ver
schillende soorten teksten met verschillende doelen en voor verschillende 
publieken: in de literatuur ook wel aangeduid als respectievelijk vloeiend en 
vakkundig schrijven (Van Gelderen & Oostdam, 2002). 
Schrijfdidactiek op de pabo aan de orde stellen enkel als onderwerp van de 
basisschool doet geen recht aan de complexiteit van schrijven als onderwerp 
op de pabo. Schrijven zelf blijkt op basis van onderzoek een cognitief en 
sociaal gerichte activiteit te zijn die de conceptuele ontwikkeling in sterke 
mate ondersteunt. Dat schrijven een actief en sociaal proces is, heeft invloed 
op de schrijfdidactiek gericht op het leren schrijven zelf en op het leren in 
het algemeen. Om schrijven als instrument in te kunnen zetten om het beroep 
van leraar basisonderwijs te leren, moet schrijven als vaardigheid impliciet 
op hoog niveau ontwikkeld zijn (Greene & Ackerman, 1995). Het schrijf-
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proces en daarmee de schrijfdidactiek op de pabo dient gekoppeld te worden 
aan het leren van de pabostudent en de basisschoolleerling. 
Samengevat betekent dit dat de inhoud van de schrijfdidactiek op de pabo 
gericht is op: 
• het ontwikkelen van schrijven als vaardigheid op eigen niveau, volledig 

en op hoog impliciet niveau (voor het leren van het beroep); 
• het op metaniveau expliciet ontwikkelen van schrijven als vaardigheid 

om er op de basisschool over te kunnen onderwijzen; 
• de didactieken van voorbereidend, aanvankelijk en voortgezet spellen en 

tekstschrijven gericht op het vloeiend, vakkundig en geletterd schrijven 
(bij alle vakken); 

• de didactieken voor schrijven als vaardigheid en schrijven als leer-
instrument bij alle vakken als simultane leerprocessen. 

3. Leren door schrijven, interactie en restcategorie 
De dimensie 'leren door schrijven' bleek moeilijk te onderscheiden van de 
dimensie 'interactie tussen opleider en student' en de 'restcategorie'. Deze 
drie dimensies bleken in de discussie steeds terug te voeren op de wijze 
waarop het beroep van leraar wordt geleerd volgens sociaalconstructivis-
tische visies op leren en onderwijzen. Kennis van het beroep van leraar 
basisonderwijs ontwikkelen is volgens deze opvatting een actief en sociaal 
proces waarop voortdurend wordt gereflecteerd. De interactie is in dit proces 
gericht op de actieve kennisontwikkeling en het faciliteren van groepsgericht 
werken en discussiëren. Studenten ontwikkelen actief kennis van het beroep 
door de taal van het beroep te leren verstaan (Bean, 1998; Hillocks, 1995, 
1999). Die taal van het beroep leren studenten op conceptueel niveau te 
verstaan door de geëigende beroepsgerichte taal te koppelen aan het doen, 
dit wil zeggen hun handelen op de opleiding of de basisschool, door na te 
denken over wat ze doen én door te schrijven. Taal in relatie met con
ceptualiseren is op zichzelf geen nieuwe gedachte: ze krijgt een nieuwe 
dimensie in het kader van sociaalconstructivistisch en thematisch gericht 
opleiden. Via taal leren studenten beroepsgerichte kennis te ontwikkelen 
door voortdurend individueel en met anderen te onderhandelen over de 
betekenissen van beroepsgerichte concepten. Schrijven is een specifieke 
taalvaardigheid om het leren vast te leggen (Bean, 1998), niet alleen van 
belang om de opgebouwde kennis te onthouden of aan te passen, maar ook 
voor het vormen van nieuwe kennis op een steeds hoger en complexer 
niveau. Het schriftelijk vastleggen van het doorgemaakte leerproces maakt 
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het ook mogelijk het denken over onderwijs inzichtelijk en bespreekbaar te 
maken en te beoordelen met behulp van interactie. 
Schrijven in het kader van beroepsgerichte vorming sluit aan bij de 
(internationale discussies over schrijven in het kader van de academische 
vorming (Elbow, 1991; Langer & Applebee, 1987; Van de Ven, 1999) en de 
Writing Accross the Curriculum beweging (Britton, 1970; Nystrand e.a., 
2001). Onderzoek van Alamargot en Chanquoy (2001), Flower (1994) en 
Greene en Ackerman (1995) laat zien dat schrijven net als leren een sociale, 
cognitieve en procesgerichte activiteit is. 

Op basis van de combinatie van inzichten die het onderzoek rondom 
schrijven en kennisontwikkeling heeft opgeleverd, kunnen we zeggen dat 
schrijven en beroepsgericht leren in een sociaalconstructivistische opleiding 
overlappende processen zijn. 'Leren door schrijven' en de 'restcategorie' in 
ons analyseschema kunnen daarom beter worden samengevoegd tot één 
dimensie: schrijven als instrument om te leren. 'Leren door schrijven' is niet 
alleen onderwerp van de pabo maar ook van de basisschool, immers de 
leerlingen van de basisschool moeten deze manier van schrijven ook leren en 
leren toepassen. In die zin is leren door schrijven automatisch onderdeel van 
de schrijfdidactiek, maar dan als nieuwe inhoud naast schrijven als vaardig
heid. Dat betekent dat de schrijfdidactiek gebaseerd is op twee soorten 
inhouden: schrijven als vaardigheid en schrijven als instrument om te leren 
en gericht is op twee doelgroepen: pabostudenten en basisschoolleerlingen 
maar met daarin verschillen die te maken hebben met het niveau van 
beheersing en beschouwing. De dimensie 'interactie' is hiermee nog niet in 
relatie gebracht met schrijven. 

• Triangulatie met opleiders en onderzoekers Nederlands 
Via een nieuwe onderzoekerstriangulatieronde, met andere collega-onder
zoekers en opleiders Nederlands, zijn de vier overgebleven dimensies op 
bruikbaarheid getest aan de hand van verschillende lesprotocollen. Het 
betreft van opleider Theo lesprotocol 2 van 'Taaldidactiek bovenbouw' en les-
protocol 1 van 'Schrijfwijzer' en van opleider Annemiek lesprotocol 1 van 
'Taaldidactiek bovenbouw'. Vooraf kregen de onderzoekers aanwijzingen 
mee om naar de protocollen te kijken (zie bijlage 2). 
Vervolgens zijn ook deze uitwerkingen met elkaar vergeleken en door-
gediscussieerd. Om de discussie te structureren is gebruikgemaakt van het 
schema uit de eerdere triangulatierondes (zie tabel 4.4). Indien ook in deze 
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triangulatierondes uitingen op vergelijkbare wijze worden gelabeld en 
geïnterpreteerd vanuit dezelfde achterliggende theoretische noties, dan kan 
aan een bepaald concept een meer definitieve status worden toegekend 
(Wester, 1995). 

Deze triangulatieronde van labelen, categoriseren en onderbrengen in 
dimensies bracht vooral aan het licht dat het onderscheid tussen de dimensies 
'leren van schrijven', 'leren door schrijven' en 'interactie' niet scherp ge
noeg was om de gelabelde uitingen exclusief in onder te brengen. 
Zoals uit de discussies in eerdere triangulatierondes bleek, zijn 'leren van 
schrijven' en 'leren door schrijven' onderwerpen van de basisschool en daar
mee beroepsgerichte concepten die moeten worden geleerd op de pabo en 
dus ook onderdelen van de didactiek gericht op schrijven. De schrijfdidac-
tiek op de pabo kent in feite drie invalshoeken: schrijven leren als vaardig
heid, schrijven leren inzetten als instrument om het beroep te leren en 
schrijven als onderwerp van de basisschool. De discussies naar aanleiding 
van de categorie 'interactie', zijn steeds in verband te brengen met de 
dimensie 'leren door schrijven', omdat leren door schrijven per definitie 
interactie vraagt. 

Stap 3: Toepassing van het analysekader op interviews en essays 
Tot dusver is alleen gesproken over de analyse van de lesprotocollen die het 
operationele curriculum van de opleider vertegenwoordigen met behulp van 
de verkregen dimensies. De vraag is of met de aangescherpte dimensies ook 
het geïnterpreteerde curriculum van de opleider kan worden geanalyseerd. 
Daarvoor hebben we het interviewprotocol en het essay van opleider Theo 
als uitgangspunt van analyse genomen. 
In een nieuwe triangulatieronde zijn de interviewprotocollen van het Inter
view met opleider Theo en het Interview met opleider Annemiek door de 
begeleiders van dit onderzoek geanalyseerd met behulp van de aange-
scherpte dimensies. Na de analyse van een essay en een interview bleek het 
instrument nog niet te voorzien in een dimensie om het reflectieve gedrag 
van de opleider te kunnen benoemen. De opvattingen van de opleider over 
de aspecten van schrijven, en het leren van en door schrijven (dimensie 1, 2 
en 3) konden wel worden gelabeld. Naast de opvatting van de opleider over 
hoe schrijfonderwijs nu in de praktijk vorm krijgt, heeft de opleider ook 
opvattingen over hoe schrijfonderwijs zou moeten worden vormgegeven. 
Het betreft hier een ideaalbeeld op metaniveau. Dit hebben we in eerste 
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instantie ondergebracht bij de restcategorie. De restcategorie werd daardoor 
minder eenduidig. 
Het kijken door de opleider naar de eigen praktijk op metaniveau is terug te 
voeren op de onderliggende theoretische opvattingen en overtuigingen die 
het Discourse van de opleider blootleggen. Daarmee geeft de opleider inzicht 
in het denken dat onder het eigen zichtbare gedrag ligt en wordt achter de 
oppervlakkige betekenis van het discourse over schrijven, schrijfdidactiek en 
schrijven in het kader van leren en onderwijs, de dieperliggende betekenis 
achter deze woorden zichtbaar die kan worden gerelateerd aan de Discoursen 
op het gebied van schrijven op de pabo. Het te ontwikkelen instrument moet 
niet alleen de verschillende dimensies van schrijven op de pabo in kaart 
kunnen brengen, maar ook de d/Discoursen. 

Stap 4: Van analysekader naar analyse-instrument 
De triangulatierondes en de discussies hebben uiteindelijk drie bruikbare en 
af te bakenen dimensies van schrijven op de pabo opgeleverd. Binnen elke 
dimensie zijn de diverse onderscheiden aspecten en facetten van schrijven op 
de pabo onder te brengen. De drie dimensies zijn: schrijven als vaardigheid, 
schrijven als instrument om te leren en schrijfdidactiek. 

• Schrijven als vaardigheid (S1 ) 
Onder de dimensie 'schrijven als vaardigheid' (niet te verwarren met schrijf
vaardigheid) wordt de noodzakelijke kennis beschreven om schrijven te 
kunnen relateren aan leren. Deze kennis valt uiteen in vier aspecten: taal
systeemkennis, retorische kennis, conceptuele kennis en procedurele kennis. 
Binnen elk van deze aspecten zijn verschillende facetten te onderscheiden. 
Taalsysteemkennis valt uiteen in fonologie en fonetiek, morfologie, ortho-
grafie (spelling op basis van de grafo-fonologische of grafo-morfologische 
handeling), syntaxis (woordbenoemen en zinsontleden: wat men in het 
alledaagse discourse 'de schoolgrammatica' noemt), semantiek (lexicon, 
lemma's met enkelvoudige referentie), pragmatiek (verschillende soorten 
taalgebruik, vakjargon, dialect, anderstaligheid, NT2, ICT) en taalgebruik
situaties (formeel en informeel, beroepsspecifiek- of alledaagsgerichte 
sociale contexten, meertaligheid, ICT). Retorische kennis valt uiteen in de 
facetten: doel, publiek, tekstsoorten, tekstopbouw en stijl (stillistische vaar
digheden in relatie met formuleervaardigheden: begrijpelijkheid, levendig
heid, informatiedichtheid, behoefte en attitude van het publiek). Conceptuele 
kennis heeft betrekking op de algemene en morele kennis van een beginnend 
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hbo-er; dit wil zeggen dat hij met behulp van het lexicon als bedoeld bij het 
facet semantiek van de taalsysteemkennis op conceptueel niveau deze alge
mene kennis en ontwikkeling en de noodzakelijke domeinspecifieke kennis 
(vakken en leergebieden) op het gewenste instapniveau kan verwoorden en 
beschouwen. Schrijfprocedurele kennis tot slot valt uiteen in de facetten: 
oriënteren, plannen, formuleren, reviseren en presenteren en te leren 
schrijfstrategieën gericht op stofvinding, betekenistoekenning, formuleren en 
het geven van feedback. 

• Schrijven als instrument om te leren (S2) 
Schrijven op de pabo inzetten als instrument om te leren houdt in dat 
studenten expertkennis opbouwen van het te leren vakonderdeel, in dit geval 
schrijven als vaardigheid en schrijfdidactiek gericht op de basisschool. De 
ontwikkeling van die expertkennis houdt in het leren herkennen, identifice
ren en oplossen van problemen waarin schrijven op de basisschool centraal 
staat. Daarvoor leren studenten plannen te ontwerpen en te presenteren over 
de betekenis waarvan zij met zichzelf en met anderen kunnen onderhan
delen. Om de toenemende complexiteit van dit leren mogelijk en inzichtelijk 
te maken schrijven studenten verschillende soorten teksten (leerteksten, 
reflectieteksten en controleteksten) naar aanleiding van verschillende soorten 
kennisintensieve opdrachten (van eenvoudig naar complex). Dat betekent 
idealiter dat de pabostudent drie verschillende schrijfstrategieën inzet en/of 
ontwikkelt: de 'knowledge telling', 'knowledge irartj/ôrm/Mg', en 'knowl
edge generating' schrijfstrategieën. 
Tijdens het schrijvend leren van beroepsgerichte concepten zijn verschillen
de fasen van de beroepsgerichte ontwikkeling in wisselwerking met schrijf-
gerichte activiteiten te onderscheiden die beide in complexiteit toenemen: 
praktisch en theoretisch. 
Om schrijven als leerinstrument te kunnen gebruiken is impliciete kennis 
van schrijven als vaardigheid (SI) op hoog niveau conditioneel. Om schrij
ven op de basisschool (S3) te kunnen onderwijzen is het noodzakelijk deze 
kennis van schrijven als vaardigheid op expliciet niveau te beheersen om er 
op metaniveau gebruik van te kunnen maken. 

• Schrijfdidactiek (S3) 
De schrijfdidactiek op de pabo richt zich op twee doelgroepen: pabostudenten 
en basisschoolleerlingen. De schrijfdidactiek gericht op pabostudenten houdt 
in dat zij schrijven als vaardigheid leren ontwikkelen op impliciet niveau om 
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deze kennis in te kunnen zetten tijdens het leren van het beroep en het 
schrijven van beroepsgerichte teksten. Deze kennis is als expliciete kennis 
nodig om erover te kunnen onderwijzen op de basisschool. Schrijven op de 
basisschool kunnen onderwijzen volgens de huidige eisen betekent dat de 
studenten dienen te beschikken over diepgaand ontwikkelde theoretische en 
praktische vakkennis over schrijven op de basisschool. Het schrijfdidactisch 
repertoire is te verdelen in voorbereidende, aanvankelijke en voortgezette 
schrijfdidactieken en erop gericht de noodzakelijke feitelijke of declaratieve 
en procedurele kennisbasis voor schrijven als vaardigheid te onderwijzen. 
Afhankelijk van de soorten kennis en vaardigheden die basisschoolleerlingen 
moeten opbouwen leert een student de meest geschikte didactiek te kiezen en 
adaptief in te zetten. Dit betekent dat een student leert onderscheid te maken 
tussen leerinhouden en processen van lagere-orde (feitelijke kennis en 
vaardigheden, die veelal lagere orde leerprocessen vereisen) en leerinhouden 
en leerprocessen van hogere-orde (procedurele kennis en leer/schrijf
strategieën flexibel leren toepassen). Adaptief kunnen leren werken betekent 
tevens dat studenten hun vakinhoudelijke en vakdidactische repertoire 
gericht op schrijven op de basisschool kunnen combineren met leertheo
retische, ontwikkelingspsychologische en pedagogische kennis en vaardig
heden. Immers studenten dienen rekening te leren houden met milieuspeci-
fieke en ontwikkelings- en leerspecifieke verschillen tussen leerlingen. Voor 
het beredeneren van keuzes en het professionaliseren van het repertoire 
dienen studenten op de hoogte te zijn en te blijven van verschillende visies 
en onderzoek om op basis daarvan vast te stellen of opgebouwde routines 
nog voldoen in nieuwe situaties. 

De opleider Nederlands heeft ten aanzien van schrijven op de pabo een 
dubbele verantwoordelijkheid, die zowel vakinhoudelijk als vakoverstijgend 
is gericht. Immers schrijven is niet alleen onderdeel van het vak Nederlands 
waarvoor de opleider Nederlands verantwoordelijk is maar dient ook het 
vakoverstijgend en alle vakspecifieke leren op de pabo en de basisschool. De 
praktijkkennis van de opleiders over schrijven op de pabo en de basisschool 
dient expliciet en op metaniveau te zijn ontwikkeld om pabostudenten op te 
kunnen leiden en te begeleiden en een vergelijkbare kennisbasis en cognities 
te helpen ontwikkelen. 
De noodzakelijke vakkennis over schrijven op de pabo en de basisschool van 
de opleider Nederlands hebben we geanalyseerd en samengebracht in een 
analyse-instrument (zie tabel 4.5) dat twee functies dient: 
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• het expliciteren en benoemen waaruit de praktijkkennis van de opleider 
Nederlands met betrekking tot schrijven op de pabo idealiter bestaat 
(volgens de huidige inzichten en denkbeelden met betrekking tot 
schrijven, leren en opleiden); 

• het analyseren van de verzamelde 'teksten' (les- en interviewprotocollen, 
essays, instituutsplannen en beleidsplannen) met betrekking tot het speci
fieke discourse over schrijven op de pabo. 

Met het analyse-instrument krijgen we in beeld wat er aan schrijven op de 
pabo wordt gedaan (praktijk) en wat erover wordt gezegd (retoriek) en 
kunnen we het discourse over praktijk en retoriek in relatie brengen met het 
momenteel dominante wetenschappelijk theoretische Discourse over schrij
ven en opleiden. 
De drie perspectieven op schrijven op de pabo en de daarin onderscheiden 
aspecten en facetten zijn in tabel 4.5 samengevat in het analyse-instrument 
voor schrijven op de pabo en dat we in dit onderzoek hebben ontwikkeld en 
gebruikt. Het onderscheid tussen d/Discourse hadden we nodig om de 
geanalyseerde data te interpreteren. 
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Tabel 4.5: Analyse-instrument voor schrijven op de pabo 

Schrijven als vaardigheid (S1) 

Aspect 

Taalsysteem 

Retorisch systeem 

Conceptuele kennis 

Schrijf procedurele kennis 

Facet 

orthografische kennis 
(grafo-fonologische en grafo-morfologische handeling; 
schrijfmateriaal (pen/let) 

fonologische en morfologische kennis (klanken, 
woordvorming) 

syntactische kennis (woordbenoemen en zinsontleden: 
schoolgrammatica) 

semantische kennis (woordenschat op lemmaniveau) 

pragmatische kennis (taalgebruik en taalgebruikssituaties) 

tekstsoorten 

stijl (formulering) in relatie met verschillende sociale contexten 
(woordkeus, tekstopbouw, formulering) 

doelgerichtheid 

publieksgericht 

brede algemene ontwikkeling op hbo-niveau opgeslagen in 
algemene en vakspecifieke concepten 

nieuwsgierigheid naar wat studenten/leerlingen beweegt en 
verwondering over wat zij in te brengen hebben 

oriënteren 

plannen 

formuleren 

reviseren 

presenteren 
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Vervolg tabel 4.5: Analyse-instrument voor schrijven op de pabo 

Schrijven als ieerinstrument (S2) 

Fasen In de beroepsgerichte 
ontwikkeling van de vakkennis 

over schrijven op de 
basisschool 

Gericht op het leren oriönteren op 
schrijven (S1, S2 en S3) als 
inhoud van het basisonderwijs 

Gericht op het ontwerpen en 
uitproberen van activiteiten die zijn 
gericht op verschillende soorten 
kennis en vaardigheden over 
(delen) van schrijven op de 
basisschool 

Gericht op het leren ontwikkelen 
en koppelen van verschillende 
soorten kennis, vaardigheden en 
opgedane ervaringen met 
betrekking tot schrijven op 
cognitief niveau en het kunnen 
toepassen in verschillende 
contexten in de praktijk 

Gericht op het leren ontwikkelen 
van visies In relatie met 
oplossingsgerichte strategieën 
voor nieuwe situaties en 
problemen met betrekking tot 
schrijven op de basisschool 

Schrijfactiviteit* 

• Benoemen en beschrijven van specifieke voorkennis en 
ervaringen en de reflectie erop in relatie met de op te 
bouwen vakkennis 

• Hanteren van een geschikte schrijfstrategie om de 
ontwikkelde vakkennis expliciet, inzichtelijk en 
instrumenteel reflectief te beschrijven in de geëigende 
vaktaal" 

• Beredeneerd beschrijven van de ontworpen en 
toegepaste lesmaterialen in de begeleide 'gesimuleerde' 
praktijk van de pabo (of de basisschool) 

• Hanteren van een geschikte schrijfstrategie om de 
ontwikkelde theoretische en praktische vakkennis 
expliciet, inzichtelijk en instrumenteel en substantieel 
reflectief te beschrijven In de geëigende vaktaal 

• Beredeneerd en interpretatief beschrijven van ontworpen 
en toegepaste lesmaterialen in de begeleide complexe 
praktijk van de basisschool rekening houdend met 
verschillen tussen leerlingen (NT2, dyslexie etc.) 

• Hanteren van een geschikte schrijfstrategie om de 
ontwikkelde complexe theoretische en praktische 
vakkennis over schrijven expliciet. Inzichtelijk en 
instrumenteel, substantieel en kritisch reflectief te 
beschrijven in de geëigende vaktaal 

• Beredeneerd en onderbouwd met onderzoek en visie de 
oplossingsgerichte keuzes kunnen beschrijven op 
professioneel startbekwaam niveau voor verschillende 
doelen en publieken (lespraktijk, leerilngdossler, 
oudergesprekken etc.) met behulp van de geëigende 
schrijfstrategie 

S 
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* De schrijfactiviteit is gekoppeld aan de feedback- en reflectievaardigheden van de opleider Nederlands die 
de onderlinge interactie en de praktisch en theoretisch vakkennisgerichte discussie faciliteert (praten, 
luisteren en lezen zijn dan ook aan de orde). 

" De ondersteuning van de opleider Nederlands is steeds ontwikkelingsgericht en controlegericht. Per fase 
kunnen meerdere teksten (leerteksten, reflectieteksten en controleteksten) worden geschreven die schrijvers-
gericht (expressief) of lezersgericht (transactioneel) zijn. Op ieder van deze teksten kan gereflecteerd worden 
volgens bijvoorbeeld de methode Korthagen. 
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Vervolg tabel 4.5: Analyse-instrument voor schrijven op de pabo 

Schrijfdldactiek op de pabo (S3) 

Doelgroep 

Schrijfdldactiek 
gericht op de pabostudent 

Schrijfdldactiek 
gericht op de basisschoolleerling 

Inhoud 

• Gericht op schrijven als vaardigheid op expliciet en 
metacognitief beheersingsniveau 

• Gericht op schrijven als instrument om het beroep te 
leren 

• Gericht op het schrijven van beroepsspecifieke teksten 
(bneven aan ouders, leeriingendossier, schriftelijk 
leertingenmatenaal) 

• Gericht op voorbereidende schnjfdidactieken voor de 
inhoud van S1, gekoppeld aan visieontwikkeling: wat, 
hoe en waarom; aandacht toespitsen op verschillen 
tussen leerlingen (incl NT2 en ICT) 

• Gencht op aanvankelijke schnjfdidactieken voor inhoud 
van S I , gekoppeld aan visieontwikkeling: wat, hoe en 
waarom, aandacht toespitsen op verschillen tussen 
leerlingen (incl. NT2 en ICT) 

• Gericht op voortgezette schrijfdidactieken voor inhoud 
van S I , gekoppeld aan visieontwikkeling wat, hoe en 
waarom 

• Geïntegreerde schrijfdldactiek gericht op simultane 
ontwikkeling van inhouden ontleend aan S1 in 
combinatie met S2 (met domeinspecifieke kennis en 
cognitieve (leer)vaardigheden) 

l 
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Pabo De Diamant en schrijven 

5.1 Inleiding 

Dit hoofdstuk bevat het eerste deel van de resultaten van het onderzoek naar 
de praktijkkennis over schrijven van twee opleiders Nederlands op Pabo De 
Diamant. In totaal zijn er vier onderzoeksvragen geformuleerd (zie paragraaf 
3.6). Dit hoofdstuk geeft antwoord op de eerste onderzoeksvraag: Wat 
zeggen de nationale en lokale opleidingsdocumenten over schrijven op de 
pabo? 
In het hoofdstuk 4 is de operationele praktijk van de opleiders gekozen als 
startpunt van de dataverzameling en -analyse. Het zou voor de hand liggen in 
dit hoofdstuk te beginnen met de resultaten van de operationele praktijk van 
deze opleiders. We kiezen er echter voor te beginnen met de reconstructie 
van wat Pabo De Diamant zegt over schrijven op de pabo omdat het werk 
van de twee onderzochte opleiders Nederlands is ingebed in de context van 
deze pabo. Deze context van Pabo De Diamant is noodzakelijk om het werk 
van de twee onderzochte opleiders Nederlands met betrekking tot schrijven 
te kunnen begrijpen. 
Voor de reconstructie van het beeld van schrijven op Pabo De Diamant 
wordt gebruikgemaakt van het in hoofdstuk 4 besproken analyse-instrument. 
De in het instrument onderscheiden dimensies, schrijven als vaardigheid 
(SI), schrijven als instrument om te leren (S2) en schrijfdidactiek (S3), 
bepalen het perspectief waarmee in documenten naar schrijven wordt ge
keken. 
We beginnen met een karakteristiek van Pabo De Diamant (paragraaf 5.2). 
Vervolgens reconstrueren we aan de hand van lokale opleidingsdocumenten 
in paragraaf 5.3 wat Pabo De Diamant zegt over schrijven op de pabo. Pabo 
De Diamant volgt in haar opleidingscurriculum de landelijke opleidings
documenten. Wat deze documenten zeggen over schrijven op de pabo 
reconstrueren we in paragraaf 5.4. Deze plannen en documenten vertegen
woordigen het formele en het ideologische curriculumdomein (Goodlad, 
1979) op lokaal en nationaal niveau en weerspiegelen het discourse van de 
samenstellers en de 'groep' die zij vertegenwoordigen. 
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In paragraaf 5.5 volgt een voorlopige conclusie van wat er in de lokale en 
nationale opleidingsdocumenten met betrekking tot schrijven op de pabo 
wordt gezegd. 

5.2 Karakteristiek van Pabo De Diamant 

Pabo De Diamant is een pabo in het oosten van het land. Ze leidt op tot een 
wettelijke bevoegdheid als leraar Primair Onderwijs en staat bekend als een 
van de betere pabo's van Nederland (Eindrapporten Visitatiecommissie 
Pabo, 2003). De opleiding kent verschillende opleidingsvarianten: de vier
jarige dagopleiding, de verkorte stroom voor studenten met een specifiek 
vrijstellingenpakket en een voltijdse en deeltijdse dag/avondopleiding. Uit
gangspunt van de opleiding is dat studenten en medewerkers van Pabo De 
Diamant gezamenlijk verantwoordelijk zijn voor de kwaliteit van het onder
wijs, want de pabo is als "organisatie een soort levend organisme en ieder lid 
gebruikt zijn zintuigen en voelsprieten om het organisme te informeren over 
wat er extern en intern gebeurt" (Domburgh, 2003:2). 
Ten tijde van het onderzoek is het curriculum van Pabo De Diamant 
thematisch en probleemgeoriënteerd opgezet en verdeeld in vier fasen: de 
propedeuse, de verbredingsfase, de specialisatiefase en de afstudeerfase (zie 
bijlage 3). De onderscheiden beroepsgerichte thema's en problemen, zijn 
geformuleerd in centrale vragen per fase en vormen de ruggengraat van de 
opleiding (tabel 5.1). 

Tabel 5.1: Centrale vragen per fase (bron: Opleidingsstatuut, 2002:8) 

Fase 

Propedeuse 

Verbredingsfase 

Specialisatiefase 

Afstudeerfase 

Cwitralo viBQon 

• Wil en kan ik leraar basisonderwijs worden? 
• Wat willen de leerlingen van mij als leraar? 

• Ben ik didactisch en pedagogisch goed bezig? 

• Wat kan ik met de behoeften van kinderen? 
• Wat wil en kan ik bijdragen aan school en samenleving? 

• Hoe en waar wil en kan ik als professional werken? 

Rondom deze vragen is het onderwijs aan studenten georganiseerd in thema
activiteiten, stageactiviteiten en vakgerichte activiteiten. Dit onderwijs is 
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verdeeld in modules van veertig uur die elk één studiepunt vertegenwoor
digen. In totaal omvat de opleiding 168 studiepunten, waarvan 31 studie
punten zijn gereserveerd voor de themagerichte activiteiten, 50 studiepunten 
voor de stageactiviteiten, 61 studiepunten voor de vakinhouden (verdeeld 
over 17 vakken) en 26 studiepunten voor specialisatie, differentiatie in 
vakgebieden, internationalisering, project- en/of werkweken en afstudeer
projecten (tabel 5.2). 

Tabel 5.2: Verdeling studiepunten (bron: Studiegids, 2002:13) 

Acüvitolton 

Themagerichte activiteiten 

Stageactiviteiten 

Vakgerichte activiteiten (17 vakgebieden) waaronder: 
Leergebied Nederlands (vakinhoud en vakdidactiek): 
Gericht op schrijven 
Handschriftontwikkeling 

Differentiatie, specialisatie, werk-projectweken, internationalisering, 
afstudeerprojecten 

Totaal 

Studiepunten 

31 

50 

61 
(7 van 61) 
(3 van 7) 
(2 van 61) 

26 

168 

De thema- en stageactiviteiten worden begeleid door begeleiders die ook 
opleiders worden genoemd: 

"Een opleider is iedereen die vanuit zijn functie betrokken is bij de 
onderwij s-inhoud en begeleiding van de studenten van Pabo De Diamant 
tot startbekwame leerkrachten." (Geerdink, 2001:9) 

De vakgerichte activiteiten worden verzorgd door de zogenoemde vak
docenten: 

"Docenten die verantwoordelijk zijn voor de vakinhoud." (Geerdink, 
2001:13) 

Voor de 'vakinhoud' van de Nederlandse taal en het taalonderwijs zijn zeven 
studiepunten gereserveerd. Deze zeven studiepunten representeren zeven 
modules van 40 uur en zijn verplicht voor alle studenten. De vakgerichte 
modules Nederlands bestaan voor een deel uit contacttijd (9 uur) en voor een 
deel uit zelfstudietijd (31 uur). Op Pabo De Diamant verzorgen negen vak
docenten Nederlands deze vakgerichte activiteiten. In drie van deze zeven 
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verplichte modules Nederlands komt het onderwerp schrijven aan de orde 
(zie tabel 5.2). De vakgerichte activiteiten zijn zoveel mogelijk afgestemd op 
de thema's (zie voor een beschrijving van deze modules paragraaf 5.3.1). De 
vakgerichte modules Nederlands - in dit geval de modules gericht op 
schrijven - worden gezamenlijk voorbereid. De Studiegids 2002-2003 
(Studiegids, 2002) is daarbij richtinggevend. De voorbereidingsgroep legt 
vast wat er per bijeenkomst aan de orde komt (zie voor een beschrijving van 
deze collectieve voorbereiding paragraaf 5.3.2). 
Naast de vakgerichte modules Nederlands met aandacht voor schrijven, zijn 
er op Pabo De Diamant ook vakgerichte modules 'Handschriftontwikkeling' 
(zie tabel 5.2) waarin bordschrijven en de didactiek van handschriftont-
wikkeling centraal staan. De modules 'schrijven/ handschriftontwikkeling' 
moeten worden opgevat als aparte vakgerichte modules naast het 'vak' 
Nederlands en worden meestal gegeven door opleiders die tekenen of 
pedagogiek als specialisme hebben. Deze modules zijn enkel gericht op de 
schrijfmotoriek en staan los van schrijven in het kader van spelling- en 
formuleervaardigheden. Om deze reden zijn deze modules niet meegenomen 
in de reconstructie van schrijven op de pabo. 
Voorts is er ook in de zogenoemde deficiëntiemodules enige aandacht voor 
aspecten die met schrijven te maken hebben. In 2002-2003 werden aan het 
begin van het eerste jaar alle studenten gescreend op spelling, woord-
benoemen en zinsontleden. Indien de toetsen niet werden gehaald, kregen de 
studenten de gelegenheid (facultatief) de zogenoemde deficiëntiemodules 
gericht op spelling, woordbenoemen en zinsontleden te volgen. Een onder
deel van dit deficiëntieprogramma is het schrijven van een tekst met als doel 
dat een student laat zien dat hij de afspraken met betrekking tot spelling, 
woordvorming en zinsvorming (vormgerichte kenmerken van een tekst) 
correct kan toepassen op eerstejaarsniveau (Studiegids, 2002:123-125 en 
128). De verantwoordelijkheid voor de screening en het deficiëntieprogram
ma ligt op Pabo De Diamant bij de opleiders Nederlands. Het deficiëntie-
programma maakt geen deel uit van het reguliere programma en moet 
worden gezien als een extra service aan de studenten. Daarom zijn deze 
modules niet meegenomen in de reconstructie van schrijven op de pabo. 
Voor de inhoud en opzet van deze deficiëntiemodules zie bijlage 4. 
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5.3 De documenten van Pabo De Diamant over schrijven 

De lokale documenten van Pabo De Diamant hebben in termen van Goodlad 
(1979) betrekking op twee curriculumdomeinen: het formele en het 
ideologische. We beginnen met de beschrijving van de documenten van het 
formele curriculumdomein op lokaal niveau. Vervolgens beschrijven we de 
documenten van het ideologisch curriculumdomein en trekken we voor
lopige conclusies ten aanzien van schrijven als vaardigheid, schrijven als 
instrument om te leren, en schrijfdidactiek. 

5.3.1 Het formele curriculumdomein 
Op het formele curriculumdomein zijn twee documenten van belang: het 
Opleidingsstatuut Lerarenopleidingen Pabo De Diamant 2002-2003 (Oplei
dingsstatuut, 2002) en de Studiegids 2002-2003 (Studiegids, 2002). 

Opleidingsstatuut Lerarenopleidingen Pabo De Diamant 2002-2003 
Het Opleidingsstatuut (2002) is geschreven door de zogenoemde Onderwij s-
coördinatiegroep. Deze groep bestaat uit opleiders en staffunctionarissen en 
is verantwoordelijk voor de algemene onderwijsinhoudelijke programmering 
van Pabo De Diamant. De tekst van het opleidingsstatuut weerspiegelt het 
discourse van de Onderwij scoördinatiegroep en haar cognities over de in
houd van het beroep (dus inclusief schrijven en schrijfonderwijs) en de ver
taling ervan in een onderwijsprogramma. 
Het Opleidingsstatuut van Pabo De Diamant legt formeel vast wat de rechten 
en plichten zijn van studenten enerzijds en Pabo De Diamant anderzijds. In 
het Opleidingsstatuut is een hoofdstuk gewijd aan de inrichting van het 
onderwijs, de gekozen uitgangspunten met betrekking tot leren en onder
wijzen en de rol van de opleidingsdocent (hoofdstuk 5) en een aan de wijze 
van toetsing en tentamens (hoofdstuk 6). Uitgangspunt in hoofdstuk 5 is dat 
de student in de loop van zijn studie zijn persoonlijk vakmanschap in het 
uitoefenen van het leraarsberoep ontwikkelt door het oefenen van bepaalde 
beroepsvaardigheden. Dat houdt in dat studenten in groepen werken aan 
thema's en problemen die de complexe totaliteit van de praktijk weer
spiegelen (Opleidingsstatuut, 2002:10). 
Pabo De Diamant beschouwt leren als een actief constructief proces, waarbij 
de lerende student betekenis toekent aan nieuwe informatie op basis van 
theorieën of mentale modellen waarover hij al beschikt (a.w.:7). De student 
geeft zoveel mogelijk zelf sturing aan zijn eigen leerproces. Hierdoor voelt 
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hij zich verantwoordelijk voor zijn leerproces. Het leren verloopt meestal 
sneller als het in dialoog gebeurt. Op basis van interactie leren studenten met 
en van elkaar en verloopt het herzien van "het subjectieve concept (referen
tiekader), het bewerken van het kennisbestand en het ontwikkelen van een 
duidelijker persoonlijke visie intensiever" (a.w.:10). Deze opvatting over 
leren ligt, aansluitend bij de constructivistische leertheorieën, ten grondslag 
aan de vormgeving van de onderwijsactiviteiten van de studenten (a.w.:9). 
Uit wat in het Opleidingsstatuut wordt gezegd over het leren van de student 
kunnen we opmaken dat Pabo De Diamant kiest voor een sociaalcon-
structivistische visie op leren. Kennisontwikkeling met betrekking tot het 
beroep is een activiteit en verantwoordelijkheid van de lerenden zelf en komt 
mede tot stand door in groepen de individuele aanwezige kennis, gebaseerd 
op reeds aanwezige theorieën en mentale modellen, te delen en in dialoog 
nieuwe kennis op te bouwen. Welke theorieën en mentale modellen men op 
Pabo De Diamant voor ogen heeft, is in het opleidingsstatuut niet toegelicht 
of uitgewerkt. 

Om het sociaalconstructivistisch opleidingsonderwijs te verwezenlijken, 
kiest Pabo De Diamant voor activerend onderwijs. Opleidingsdidactisch stelt 
men op Pabo De Diamant het leren reflecteren centraal, teneinde de 
koppeling van oude kennis aan nieuwe kennis, de integratie van vakken en 
leraarschap, het samenwerkend leren, het actief en zelfstandig leren van de 
student te bevorderen (Opleidingsstatuut, 2002:10). Hierbij hanteert de 
opleiding de 'methode Korthagen' (Fonderie-Tierie & Hendriksen, 1998:45). 
Het reflectieve vermogen van de student wordt aan het einde van de stages 
expliciet getoetst. Bij het themawerk is reflectie expliciet ingebouwd en in 
elke module wordt reflectie impliciet of expliciet ingebouwd, bijvoorbeeld in 
de vorm van discussie en verslaglegging (Opleidingsstatuut, 2002:12). 
De rol van de opleiders op Pabo De Diamant is studenten te leren reflecteren 
op alle onderwij swerk (thema, vak en stage) en zich te spiegelen aan de taak-
profielen die in het Beroepsprofiel Leraar Primair Onderwijs (Forum Vitaal 
Leraarschap, 1995) worden onderscheiden (Opleidingsstatuut, 2002:7). 
Docenten zijn in het algemeen tegelijk begeleidingsdocent, stagebegeleider 
en vakdocent van studenten en zijn als zodanig de personificatie van het 
integratieve karakter van de opleiding (a.w.: 11). Op basis van samenwerking 
tussen docenten van verschillende vak- en vormingsgebieden wordt een 
studiepakket aangeboden dat aan de ene kant aansluit bij de beginsituatie van 
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de student en aan de andere kant gericht is op de groep kinderen waarmee de 
student in de stage gaat werken (a.w.:9). 
In hoofdstuk 6 van het Opleidingsstatuut staat de Onderwijs- en Examen
regeling centraal. De toetsing van thema, stage en vakken gebeurt op ver
schillende manieren: schriftelijke toetsen, mondelinge tentamens, voort
gangstoetsen, verslaggeving van opdrachten, verslaggeving van zelfevalua
ties, evaluatie op basis van werkstukken, evaluaties op basis van demonstra
ties, evaluaties op basis van presentaties en evaluatie op basis van stage
klappers (a.w.:6:l). 
Uit het Opleidingsstatuut kan worden opgemaakt dat het leren van de student 
op sociaalconstructivistische wijze wordt bewerkstelligd door te reflecteren 
op alle onderwijsactiviteiten. De rol van de opleider is volgens het Oplei
dingsstatuut de student te leren reflecteren volgens de methode Korthagen. 
De bedoeling is dat de studenten de methode op alle onderwijsactiviteiten 
toepassen en er schriftelijk verslag van doen. Met wat er wordt gezegd over 
activerend leren en reflecteren en de rol van de opleider, wordt geïmpliceerd 
dat de ontwikkeling van subjectieve voorkennis tot professionele beroeps
gerichte praktijkkennis wordt vastgelegd. In het Opleidingsstatuut zijn geen 
aanwijzingen gevonden op welke wijze schrijven als instrument het beroeps
gericht leren van de student ondersteunt. Schrijven wordt alleen en boven
dien alleen impliciet, in verband gebracht met het maken van verslagen en 
met schriftelijke toetsen. 

Studiegids 2002-2003 
De Studiegids (2002) vloeit voort uit het Opleidingsstatuut (2002). De 
Studiegids functioneert op Pabo De Diamant als een formeel en bindend 
document en legt op moduleniveau vast hoe het curriculum van de pabo is 
opgebouwd, waaraan studenten per module moeten voldoen en waaraan 
opleidingsdocenten gehouden zijn. Voor de beschrijvingen van de vakgerichte 
modules Nederlands in de Studiegids zijn de opleiders Nederlands gezamen
lijk verantwoordelijk. Deze beschrijvingen weerspiegelen het discourse van de 
opleiders Nederlands en hun praktijkkennis van de inhoud van het vak 
Nederlands, toegespitst op schrijven, in relatie met het startbekwaam opleiden 
van leraren basisonderwijs. 
Drie vakgerichte modulebeschrijvingen zijn voor dit onderzoek van belang: 
de eerstejaars module 'Schrijfwijzer', de tweedejaars module 'De didactiek 
van aanvankelijk lezen en schrijven' en de derdejaars module 'Taaldidactiek 
bovenbouw'. Deze drie vakgerichte modules gaan over schrijven, zijn voor 
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alle studenten verplicht en worden in de propedeuse en de verbredingsfase 
gegeven (zie tabel 5.1). De vakgerichte modules lopen parallel met het 
thema dat centraal staat en met de daaraan gekoppelde stage. Wat studenten 
leren in de thema-, vak- en stageactiviteiten moeten ze zelf met elkaar in 
verband brengen: 

"Probeer het 'thema' niet als los onderdeel te zien van je opleiding. Leg 
verbanden met de andere programmaonderdelen. Integreer opgedane 
ervaringen in bestaande of nieuwe situaties. Leren is een dynamisch 
gebeuren." (Studiegids, 2002:87) 

In elke modulebeschrijving moet worden aangegeven welke relatie er is met 
de programma- en themalijn, met de Startbekwaamheden leraar primair 
onderwijs (Ministerie OCW, 1997) en met de Kerndoelen primair onderwijs 
(Ministerie OCW, 2006). Hierna geven we een samenvatting van de drie 
betreffende modules. Zie bijlagen 5, 6 en 7 voor de vakgerichte module
beschrijvingen zoals opgenomen in de Studiegids (2002). 

Schrijfwijzer 
De module 'Schrijf Wijzer' wordt gegeven in het laatste kwartaal van het 
eerste jaar in het kader van het centrale eerstejaars thema 'Kan en wil ik 
leraar worden? Wat willen de kinderen van mij?' Het subthema is 'Lesgeven 
hoe moet dat?'. Het thema en de vakmodule zijn gerelateerd aan de stage in 
de bovenbouw van de basisschool (groepen 6, 7 en 8). 
Doelstelling van de module is dat de student 

"kinderen, in het licht van het eerstej aarsniveau op didactisch verant
woorde wijze leert begeleiden in het schrijven van teksten en op eigen 
niveau leert verschillende soorten teksten te schrijven, alsmede te 
reflecteren op deze teksten." (Studiegids, 2002:126) 

De relatie met de programma- en themalijn is dat schriftelijke vaardigheden 
ten dienste staan van andere vak- en vormingsgebieden. Dat wat studenten in 
de module 'Schrijfwijzer' leren, moeten ze toepassen in alle teksten die ze 
schrijven in hun themawerk. Wat voor de studenten geldt, geldt ook voor de 
leerlingen van de basisschool: kinderen moeten zich in allerlei situaties 
schriftelijk kunnen uitdrukken en moeten daarnaast de belangrijkste taai
conventies kennen en kunnen toepassen. Daarmee is de relatie aangegeven 
met de vakspecifieke Startbekwaamheden leraren primair onderwijs 
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(Ministerie OCW, 1997) en met de Kerndoelen voor het primair onderwijs 
(Ministerie OCW, 2006). 
De toetsing en evaluatie van de inhoud van deze module gebeurt via een 
schriftelijk tentamen en het inleveren van getypte en optimaal verzorgde 
teksten (een zakelijke brief, een tekst naar keuze bij een foto of prent en een 
presentatie) (Studiegids, 2002:126). 

De didactiek van aanvankelijk lezen en schrijven 
De module 'De didactiek van aanvankelijk lezen en schrijven' wordt ge
geven tijdens het eerste semester van het tweedejaar. Het centrale thema van 
het tweede jaar is 'Ben ik pedagogisch en didactisch goed bezig?' De 
subthema's zijn: 'Aap, noot, mies' en 'Kinderen verschillen'. De module is 
gekoppeld aan de stage in de middenbouw van de basisschool (groepen 3, 4 
en 5). 
De doelstelling van de module is drieledig: de student kan de onderdelen van 
het aanvankelijk leren lezen en schrijven benoemen en van een inhoud 
voorzien, de student kan materiaal selecteren en/of maken en beoordelen bij 
de onderdelen van het aanvankelijk lezen en schrijven lezen en schrijven en 
de student kan de stagepraktijk en de theorie in samenhang brengen en 
kritisch beschouwen (Studiegids, 2002:188). De relatie met de programma-
en themalijn is dat aanvankelijk lezen en schrijven onderdelen zijn van de 
schriftelijke communicatie. In het aanvankelijk lezen en schrijven wordt 
onderscheid gemaakt tussen symboolverwerving, het proces van decoderen 
en coderen, waarin onderscheid wordt gemaakt tussen klankzuiver en niet-
klankzuiver als basisprincipe van het (de)coderingsproces en begrips
ontwikkeling, het proces van zingeving en betekenis geven aan de woorden 
en zinnen die gelezen worden. Het doel van aanvankelijk lezen en schrijven 
als onderdelen van de schriftelijke communicatie is dat kinderen hun 
creatieve gedachten leren uiten en dat ze zich ontwikkelen tot volwaardige 
participanten in het maatschappelijke en culturele verkeer. Het spreekt voor 
zich, volgens de beschrijving in de Studiegids dat praktisch alle start-
bekwaamheden, zowel de algemene als de vakspecifieke in verband kunnen 
worden gebracht met de didactiek van het lezen en schrijven (a.w.:188). De 
toetsing en evaluatie van deze module gebeurt via een schriftelijk tentamen, 
het maken van opdrachten en het ontwerpen van een minimethode voor 
aanvankelijk lezen en schrijven (a.w.:189). 
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Taaldidactiek bovenbouw 
De module 'Taaldidactiek bovenbouw' wordt gegeven in het eerste kwartaal 
van het derde jaar. Het centrale thema in het derde jaar is 'Ben ik didactisch 
en pedagogisch goed bezig?'. Het subthema is 'De pedagogische taak van 
het onderwijs'. De module is gekoppeld aan de stage in de bovenbouw van 
de basisschool (groepen 6, 7 en 8). Ongeveer eenderde deel van de module is 
gericht op de didactiek van schrijven. In het betreffende deel is er aandacht 
voor de didactiek van de spelling, voor de didactiek van de grammatica voor 
zover van belang voor het spellen van de werkwoorden, en voor de diactiek 
van wat men noemt 'het stellen'. Voor de didactiek van de spelling worden 
vier onderscheiden didactische principes genoemd (analogie, regel, algo
ritme en inprenting) die de studenten moeten kunnen toepassen op de hoofd
categorieën van de spelling (veranderlijke en onveranderlijke woorden en 
interpunctie). Voor de didactiek van het stellen moeten studenten de leer
lijnen voor stelonderwijs uit kunnen schrijven, en moeten studenten leerlin
gen de noodzakelijke schrijfstrategieën kunnen aanbieden voor het schrijven 
van een goed opgebouwde zakelijke en/of verhalende tekst. 
De relatie met de programmalijn is dat spellen en stellen basisvaardigheden 
zijn die voortbouwen op de (lees- en) schrijfprocessen zoals beschreven in 
de module 'De didactiek van aanvankelijk lezen en schrijven'. De relatie met 
de themalijn, die in het teken van waarden en normen staat, is dat studenten 
leren dat over spelling, tekstkeuze, informatiebronnen en dergelijke ver
schillende (vooroordelen bestaan. Studenten moeten leren inzien dat de 
eigen opvattingen van invloed zijn op het lesgeven over deze onderwerpen 
op de basisschool. In de beschrijving wordt met behulp van nummers naar de 
vakspecifieke startbekwaamheden verwezen. 
Schrijven (spellen en stellen) wordt tot de algemene basisvaardigheden 
gerekend. Daarmee krijgt men toegang tot andere vakgebieden zoals wereld
oriëntatie, realistisch rekenen, jeugdliteratuur et cetera. Met name leerlingen 
met Nederlands als tweede taal zullen een extra beroep doen op de 
(interactie- en instructie)vaardigheden van de leerkracht. De toetsing en 
evaluatie gebeurt via een schriftelijk tentamen en oefeningen tijdens de les 
(Studiegids, 2002:255). 

Uit de modulebeschrijvingen in de Studiegids (2002) blijkt dat er alleen in 
de module 'Schrijfwijzer' voor pabo 1 enige aandacht is voor het ontwikke
len van schrijven als eigen vaardigheid. Voor het ontwikkelen van deze 
vaardigheid schrijven de studenten drie verschillende soorten teksten (brief, 

108 



Pabo De Diamant en schrijven 

gedicht en creatieve tekst) en leren ze de belangrijkste taaiconventies; die 
zijn overigens niet gespecificeerd. De ontwikkelde vaardigheden moeten 
studenten toepassen in alle themawerk. Verder gaat de aandacht in de be
schrijvingen uit naar de schrijfdidactiek gericht op de basisschool. In de 
beschrijvingen is een onderscheid te maken tussen wat er aan de orde komt 
(vakinhoud), hoe die inhoud aan de orde moet komen (vakdidactiek) en 
waarom bepaalde inhoud aan de orde moet komen. 
De vakinhouden die expliciet worden genoemd zijn: het kunnen onder
scheiden van klankzuiver en niet-klankzuiver, het zich schriftelijk kunnen 
uiten in allerlei situaties en het leren kennen en kunnen toepassen van de 
belangrijkste taaiconventies en het aanbieden van schrijfstrategieën. De 
vakdidactische inhouden die expliciet worden genoemd zijn: het kunnen 
uitschrijven van leerlijnen voor het schrijven van goed opgebouwde teksten 
en het leren van de vier didactische principes voor het leren spellen. Verder 
zal er soms een extra beroep worden gedaan op de instructie- en interactie-
vaardigheden van de leraar omdat er leerlingen kunnen zijn die moeite zullen 
hebben met het leren van de Nederlandse taal. Welke moeilijkheden worden 
bedoeld en welke extra instructievaardigheden daarvoor nodig zijn, is niet 
gespecificeerd. 
Schrijven komt volgens de Studiegids (2002) aan de orde omdat schrijven 
een basisvaardigheid is waarmee 'men toegang' krijgt tot andere vakgebie
den. Dit zou een aanwijzing kunnen zijn dat schrijven ook vakoverstijgend 
of vakdoorsnijdend bedoeld is. Voorts heeft schrijven ook een expressieve 
en communicatieve functie. Als onderdeel van het programma dient er 
gediscussieerd te worden over inhoudelijke en didactische keuzes. 
Dat studenten teksten leren schrijven en moeten toepassen in het themawerk 
kan worden gezien als voorbereiding op of als onderdeel van schrijven als 
instrument om te leren. Dat studenten in het kader van de module 'Taal
didactiek bovenbouw' leerlijnen moeten 'uitschrijven' kan mogelijk een 
functie vervullen in het leerproces van de student. De indruk ontstaat dat het 
uitschrijven vooral een controlefunctie heeft waar het gaat om het repro
duceren van kennis van leerlijnen. Dat schrijven toegang geeft tot andere 
vakgebieden kan worden geïnterpreteerd in het licht van schrijven als 
instrument om te leren als onderdeel van het schrijfonderwijs op de basis
school. 
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5.3.2 Het ideologische curriculumdomein 
In het ideologische curriculumdomein op lokaal niveau zijn twee 
documenten van belang: het Handboek voor de opleiders (Geerdink, 2001) 
en de Collectieve modulevoorbereidingen 2002-2003 (Collectieve module-
voorbereidingen, 2002). In deze documenten is uitgewerkt wat er van de 
opleiders wordt verwacht op Pabo De Diamant. De documenten vloeien 
voort uit de formele documenten die hiervoor zijn besproken. Hoewel het op 
Pabo De Diamant de bedoeling is om de voorbereide aanwijzingen te 
gebruiken, hebben deze documenten geen officiële status waaraan rechten en 
plichten zijn verbonden. Daarom plaatsen we deze documenten in het 
ideologische curriculumdomein. 

Handboek voor de opleiders 
Het Handboek voor de opleiders (Geerdink, 2001) is geschreven door de 
Onderwij scoördinatiegroep van Pabo De Diamant en dient als leidraad voor 
het begeleiden van pabostudenten bij het leren reflecteren. Dit Handboek 
weerspiegelt het discourse van de Onderwij scoördinatiegroep op het gebied 
van leren reflecteren in relatie met het startbekwaam opleiden van 
pabostudenten. Aan het Handboek liggen diverse documenten ten grondslag, 
zoals het Raamleerplan (1995) van Pabo De Diamant dat tot stand is 
gekomen naar aanleiding van het visitatierapport van 1991 waarin naar 
voren kwam dat een samenhangende vise op opleidingsonderwijs ontbrak. 
Beroep in Beweging (Forum Vitaal Leraarschap, 1995) dat zichtbaar wil 
maken waarvoor leraren worden opgeleid en waarmee de opleidingen bij de 
inrichting van het curriculum rekening moeten houden, de Startbekwaam-
heden leraar primair onderwijs (Ministerie OCW, 1997) en het Gemeen
schappelijk curriculum PABO (PML, 1998). De laatste twee documenten 
komen in paragraaf 5.4 apart aan de orde als nationale documenten die het 
meest pregnant doorklinken in het curriculum op lokaal niveau. 
Volgens het Handboek voor de opleiders (Geerdink, 2001:3) is de 
verantwoordelijkheid voor de ontwikkeling van kinderen de kern van het 
toekomstige beroep: 

"Een ontwikkeling die door kinderen zelf gerealiseerd wordt en waarbij 
de leraar als ondersteunende, inspirerende en verantwoordelijke opvoeder 
aanwezig is, (...) die een dialogische relatie aangaat met het kind, omdat 
in zo'n relatie constructief kan worden geleerd. Op de opleiding is de 
student het subject van een dialogische relatie met de docent op basis 
waarvan de student invulling geeft aan het eigen leerproces. Reflectie is 
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door Pabo De Diamant uitgekozen als de centrale ontwikkelingslijn 
omdat het opleidingsonderwijs ontwikkelingsgericht moet zijn (...) en 
omdat het nodig is voor het ontwikkelen van een doorgroeicompetentie 
(levenslang doorleren)." 

De begeleiders, die niet alle themaboeken en stageplannen kennen, kunnen 
de technieken om studenten te leren reflecteren in het Handboek vinden 
(a.w.:5). Volgens het motto 'teach as you preach' wordt van de opleiders 
verwacht, dat zij de reflectietechnieken ook op hun eigen werk toepassen en 
een modelfunctie vervullen. Dat betekent dat opleiders kennis hebben van de 
reflectie- en begeleidingstechnieken, het totale opleidingsaanbod in theorie 
en praktijk en het leren van de student (a.w.:6). De reflectie is erop gericht 
dat de lerende heen en weer pendelt tussen praktijk, theorie en het eigen 
werkconcept. 
Voor het vormgeven van de reflectielijn kiest Pabo De Diamant voor de 
'methode Korthagen' (Fonderie-Tierie & Hendriksen, 1998). De methode 
Korthagen gaat uit van de cyclus 'handelen, terugblikken, formuleren van 
essentiële aspecten, alternatieven ontwikkelen en daaruit kiezen, uit
proberen', waarna de cyclus opnieuw wordt ingezet (Geerdink, 2001:4). Om 
het leren reflecteren te ondersteunen is in het Handboek een aantal reflectie
technieken en het beoordelen ervan beschreven (zie bijlagen 8 en 9). Een van 
de reflectietechnieken, die de persoonlijke ontwikkeling en professionele 
groei moeten bevorderen, is reflectief schrijven. Om het reflectief schrijven 
te leren, krijgen studenten onderricht in schrijftechnieken zoals het schrijven 
van een ABC-tje (een instrument om het overdenken van leersituaties te 
bevorderen), het intensief schrijven, het zinnen afmaken, het grenzenblad 
leren gebruiken, het werken met metaforen (zie voor voorbeelden bijlage 
10). Deze technieken zijn gericht op het leren activeren van voorkennis, het 
reflecteren op die voorkennis en het in dialoog treden met de ander over de 
voorkennis en de reflecties. Deze reflectietechnieken moeten studenten leren 
toepassen op alle onderwijsactiviteiten. Verder zijn er volgens het Handboek 
middelen om de reflectie zichtbaar te maken. Reflectiemiddelen zijn volgens 
het Handboek: groepsportfolio's, individuele portfolio's, stageplannen, 
lesvoorbereidingen en lesevaluaties, het praktijkdossier, het logboek en de 
zelfevaluatie (Geerdink, 2001:23-36). 
Voor het beoordelen van reflectieve schrijfproducten van studenten (gebun
deld in een themaklapper) krijgen de opleiders als hulpmiddel een lijst met 
exemplarische vragen (zie bijlage 11). Voorbeelden van vragen op de lijst 
om de 'themaklapper' te beoordelen, zijn: 
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"Inhoudsopgave, is alles aanwezig? Zijn alle ABC-tjes aanwezig? Schrijft 
de student in de 'ik-vorm'? Zie je inhoudelijke groei? (Referentiepunten: 
reflectie-cirkel denken, willen, voelen en doen, reflecties op eigen persoon, 
leerlingen, school, thema's, stage-ervaringen). Met groei bedoelen we dat 
de student laat zien dat hij op verschillende items kan reflecteren. Ik mis 
bij de ABC-tjes... Klopt dat? Et cetera..." (Geerdink, 2001:25) 

Uit de beschrijving van het Handboek voor de opleiders (Geerdink, 2001) is 
op te maken dat alle opleiders in staat zijn studenten te leren reflecteren à la 
Korthagen, want alle opleiders krijgen via het Handboek dezelfde informatie 
aangereikt. De opleider moet zelf op metani veau kunnen reflecteren op zijn 
eigen werk om studenten het reflecteren te kunnen leren. Wat er onder het 
'eigen werk' precies wordt verstaan is niet uitgewerkt in het Handboek. Om 
het leren reflecteren te ondersteunen en te leren toepassen beschrijft het 
Handboek een aantal schrijftechnieken en reflectiemiddelen. De technieken 
zijn te interpreteren als aanzetten om schrijven als instrument om te leren in 
te zetten tijdens het schrijven van de reflectiemiddelen (portfolio en derge
lijke). In het kader van het leren reflecteren schrijven studenten verschillende 
soorten teksten die er door de opleider op worden beoordeeld of de reflectie
technieken en de reflectiecirkel van Korthagen correct zijn toegepast. 

Collectieve modulevoorbereidingen 2002-2003 
De Collectieve modulevoorbereidingen (2002) zijn concretiseringen van de 
modulebeschrijvingen in de Studiegids (2002) op bijeenkomstniveau. De 
voorbereiding is op Pabo De Diamant een gezamenlijke activiteit van de 
opleiders Nederlands en moet waarborgen dat studenten zoveel mogelijk 
dezelfde inhouden gericht op schrijven krijgen aangeboden. De inhouden die 
volgens de collectieve voorbereidingen centraal staan zijn: allerlei aspecten 
van het taalgebruik, de schriftelijke taalvaardigheid, ook van de kinderen in 
de bovenbouw, de vakinhoud en vakdidactiek van alle onderdelen (inhoud 
en proces) van aanvankelijk lezen en schrijven en spelling, taalbeschouwing, 
voortgezet lezen (technisch, begrijpend en belevend) en schrijven (stellen). 
In de modules 'Schrijf wijzer' en 'Taaldidactiek bovenbouw' staat per 
bijeenkomst een onderwerp centraal. 
Wat de handboeken betreft is gekozen voor: Schrijfwijzer (Renkema, 2002), 
Taaldidactiek aan de basis (Nijmeegse Werkgroep Taaldidactiek, 1992), 
Portaal (Bacchini e.a., 2002), Zo leer je kinderen lezen en spellen (Schraven, 
1996) en Zelfstudiepakket bij 'Zo leer je kinderen lezen en spellen' 
(Schraven & Smits, 1996). Naast deze boeken zijn er readers met artikelen 
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samengesteld. Bij Schrijfwijzer wordt expliciet opgemerkt dat het een 
belangrijk handboek is tijdens en na de opleiding. 
De opzet van de modules en de uitwerking per bijeenkomst is steeds volgens 
een bepaald stramien: een algemene inleiding op het onderwerp dat centraal 
staat (spelling, taalbeschouwing, aanvankelijk en voortgezet lezen en 
schrijven), het werken aan een groepsopdracht, presentaties van de uit
gewerkte opdrachten en plenaire reflectie erop. Daarna wordt deze cyclus 
herhaald met een ander deelonderwerp. Alleen voor de module 'De didactiek 
van aanvankelijk lezen en schrijven' schrijven de studenten gedurende vijf 
bijeenkomsten aan één vakinhoudelijke en vakdidactische opdracht gericht 
op het uitwerken van een minimethode voor aanvankelijk lezen en schrijven 
als parallelle processen. In bijeenkomst zes wordt deze methode groeps
gewijs geëvalueerd en becommentarieerd. De werkwijze met de mini
methodes is uitgebreid beschreven in Smits (2002b, 2002c). 
Uit de Collectieve modulevoorbereidingen (2002) blijkt dat studenten in 
pabo 1 zowel individueel (het schrijven van een gedicht, een brief en een 
creatieve tekst) als in groepen (methode-onderzoekjes en het maken/ 
ontwerpen van minilesjes) vakgerichte praktijkopdrachten met betrekking tot 
schrijven uitwerken. De methode-onderzoeken zijn gericht op een onderwerp 
uit de grammatica of de spelling. Voor dit methode-onderzoek krijgen 
studenten vragen aangereikt. Van het methode-onderzoek maken studenten 
samenvattingen die ter beoordeling moeten worden voorgelegd aan andere 
groepen. 
De minimethode in pabo 2 is gericht op het maken van lessen in het kader 
van aanvankelijk lezen en schrijven (klankzuivere periode). Voor de opzet 
en de evaluatie van de minimethode krijgen de studenten een overzicht met 
de onderdelen en criteria waaraan de minimethode moet voldoen (zie 
bijlage 12). De minimethodes die zijn gemaakt in het kader van aanvankelijk 
lezen en schrijven worden als 'uitleenmateriaal' opgenomen in de media
theek. 
De minilessen in pabo 3 zijn gericht op het maken van één taalbeschou-
wingsles en één les geïntegreerd lees- en schrijfonderwijs. Deze minilesjes 
kopiëren de studenten voor elkaar zodat iedere student een lessenbestand 
voor taalbeschouwing en geïntegreerd lees- en schrijfonderwijs opbouwt. De 
beoordeelde samenvattingen en de minilesjes moeten worden ingeleverd bij 
de opleider. 
De afspraak is dat alle opleiders Nederlands deze collectieve voorbereidingen 
volgen, ook als men niet nadrukkelijk bij de voorbereiding betrokken is ge-
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weest. De afspraak is verder dat vooral de studenten aan het werk moeten zijn 
en dat de opleider zich opstelt als begeleider. 

Uit de tekst in de Studiegids is op te maken dat de student in pabo 1 op eigen 
niveau verschillende soorten teksten leert schrijven en moet toepassen op 
alle themawerk. In de Collectieve modulevoorbereidingen is gepreciseerd 
welke teksten dit zijn: een gedicht, een brief en een creatieve tekst. Anders 
dan in de Studiegids wordt gesuggereerd, is het oefenen van het schrijven 
van deze teksten bedoeld als didactisch voorbeeldmateriaal voor de schrijf-
didactiek gericht op de basisschool. Bovendien correspondeert dit soort 
teksten (brief, gedicht, creatieve tekst) niet met de teksten die in het kader 
van het themawerk worden geschreven (portfolio's, verslagen, werkstuk
ken). In de modulevoorbereidingen zijn geen aanwijzingen gevonden op 
welke wijze het reflecteren gestalte krijgt, dat volgens het Handboek voor de 
opleiders (Geerdink, 2001) in alle onderwijsactiviteiten op Pabo De Diamant 
moet worden toegepast. 
Verder valt op dat Schrijfwijzer als handboek wordt aangeraden om te ge
bruiken voor het schrijven van teksten tijdens en na de opleiding. Dit boek 
richt zich met name op taalkwesties die te maken hebben met spelling, 
grammatica en stijl. Hierin kan een aanwijzing worden gezien dat de vak
inhouden gericht op schrijven en het leren schrijven van teksten te maken 
hebben met spelling, grammatica en stijl. 
De studenten werken volgens de Collectieve modulevoorbereidingen (2002) 
aan allerlei opdrachten waarvoor ze recepten (voor het schrijven van 
gedichten) en lijsten met aandachtspunten (voor het schrijven van een brief, 
een creatieve tekst, voor het onderzoeken van methodes en voor het opzetten 
van minilesjes) krijgen. De aanwijzingen die de studenten krijgen voor het 
schrijven van een brief en een creatieve tekst zijn veelal gericht op vorm
kenmerken die te maken hebben met spelling, grammatica, stijl en lay-out. 
Hun bevindingen schrijven de studenten op een A-viertje voor de mede
student, die hierop commentaar levert. Het schrijven en becommentariëren 
van teksten kan worden gezien als aanzet om het actief leren van de student 
in een sociale context te ondersteunen. Met name in het kader van aan
vankelijk (lezen en) schrijven is beschreven hoe het proces van het schrijven 
van de minimethode kan verlopen en hoe de evaluatie van eikaars producten 
in dialoog is georganiseerd (zie bijlage 12). Deze aanzetten voor schriftelijke 
evaluatie in de opzet van deze module zijn op te vatten als sociaal- en 
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procesgerichte kenmerken van schrijven die het leren door schrijven 
bevorderen. 
In de Collectieve modulevoorbereidingen (2002) is verder geen aandacht 
voor leerlingen die het Nederlands als tweede taal spreken en de extra 
instructie- of interactievaardigheden die een student volgens de module-
beschrijvingen in de Studiegids (2002) moet opbouwen. 

Wat Pabo De Diamant op lokaal niveau zegt (formeel en ideologisch) over 
schrijven op de pabo, is gebaseerd op landelijke opleidingsdocumenten. In 
de volgende paragraaf gaan we in op wat deze documenten zeggen over 
schrijven op de pabo. 

5.4 Nationale documenten over schrijven op de pabo 

Ook op nationaal niveau kunnen documenten met betrekking tot het formele 
(paragraaf 5.4.1) en het ideologische curriculumdomein (paragraaf 5.4.2) 
worden onderscheiden. 

5.4.1 Het formele curriculumdomein 
Op Pabo De Diamant spelen twee nationale documenten een rol die ge
lokaliseerd kunnen worden op het formele curriculumdomein: de Start-
bekwaamheden leraar primair onderwijs (Ministerie OCW, 1997), die 
specificeren aan welke bekwaamheidseisen een beginnend leraar moet 
voldoen en het Gemeenschappelijk curriculum PABO (PML, 1998), waarin 
standaarden zijn geformuleerd voor de inrichting van het pabocurriculum. 

Startbekwaamheden leraar primair onderwijs 
De Startbekwaamheden leraar primair onderwijs (Ministerie OCW, 1997) 
zijn ontwikkeld in opdracht van het Ministerie van Onderwijs, Cultuur en 
Wetenschap door diverse belanghebbenden zoals het beroepsveld, de 
Inspectie en de Onderwijsraad. De Startbekwaamheden zijn door de over
heid vastgesteld en zijn richtinggevend voor de invulling van het pabocurri
culum. Deze Startbekwaamheden weerspiegelen het discourse van opleiders 
met verschillende achtergronden, onderzoekers, curriculumontwikkelaars, 
inspecteurs en leden van de Onderwijsraad. De Startbekwaamheden beschrij
ven de basishouding van de leraar primair onderwijs, de algemene start
bekwaamheden en de vakspecifieke startbekwaamheden. 
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De algemene startbekwaamheden richten zich op de onderwijskundige en 
integratieve bekwaamheden waaraan een beginnend leraar moet voldoen. 
Deze bekwaamheden zijn onderverdeeld in domeinen, afgeleid van het 
Beroepsprofiel leraar primair onderwijs (Forum Vitaal Leraarschap, 1995) 
en geformuleerd in hoofdtaken of taakprofielen. In totaal zijn er 45 taak-
profielen geformuleerd die zijn geconcretiseerd in wat studenten moeten 
kunnen en kennen. Alleen taakprofiel 15 'ontwerpen van onderwijsarrange-
menten', is in verband te brengen met schrijven: 

"De beginnende leraar kan ontwerpen maken van schriftelijke, monde
linge, informatie-technologische of beeldende ondersteuning voor zowel 
het jonge als oudere kind dat met methode-materiaal moet werken." 
(Ministerie OCW, 1997:30) 

Uit dit taakprofiel is af te leiden dat studenten doelgericht (ondersteunings
materiaal bij methodes) en publiekgericht (gericht op het jonge en oudere 
kind) materiaal moeten kunnen schrijven. Deze elementen uit het taakprofiel 
zijn te herkennen als facetten die deel uitmaken van de retorische kennis, een 
van de vier aspecten van schrijven als vaardigheid (zie paragraaf 3.3.1). 
Het taakprofiel 'vak- en vormingsgebieden' (taakprofiel 35) is in de 
algemene startbekwaamheden alleen in algemene termen beschreven: 

"De beginnende leraar kan vorm en inhoud geven aan de kerndoelen van 
de vak- en vormingsgebieden en is in staat hierop te reflecteren." 
(Ministerie OCW, 1997:32) 

De vak- en vormingsgebieden zijn verder beschreven in de vakspecifieke 
startbekwaamheden vanwege de veelheid aan doelen die binnen deze vak- en 
vormingsgebieden onderscheiden worden. 

Vakspecifieke startbekwaamheden 
In de Startbekwaamheden leraar primair onderwijs (Ministerie OCW, 1997) 
zijn zes verschillende leergebieden onderscheiden die representatief zijn 
voor de inhouden zoals beschreven in de Wet op het Primair Onderwijs. 
Twee van de zes leergebieden hebben een relatie met schrijven: het leer
gebied Nederlandse taal en het leergebied Schrijven/handschriftontwikke
ling. Voor het leergebied Schrijven/handschriftontwikkeling zijn drie 
inhoudelijke en didactische startbekwaamheidseisen geformuleerd die erop 
zijn gericht basisschoolleerlingen de motorische handeling voor het ont
wikkelen van een vlot, leesbaar en versierend handschrift met behulp van 
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verschillende materialen (pen, potlood, stift, penseel). Dit leergebied wordt 
verder niet in relatie gebracht met het leergebied Nederlandse taal. 
Voor het vakspecifieke leergebied Nederlandse taal zijn vier startbekwaam-
heidseisen geformuleerd. De eisen 1 en 2 geven aan over welke vakinhoude
lijke kennis op eigen niveau studenten dienen te beschikken en de eisen 3 en 
4 geven aan over welke vakdidactische kennis en vakinhoudelijke kennis 
van het basisonderwijs een student moet beschikken. 
In de startbekwaamheidseisen 1 en 2 worden de volgende eisen aan 
'schrijven' gesteld: 

"De beginnende leraar heeft een niveau van geletterdheid waardoor hij in 
het dagelijks leven, in en buiten de school adequaat functioneert. Dat 
houdt in dat hij kennis heeft van en inzicht in taal verschijnselen die 
maatschappelijk in de belangstelling staan, bijvoorbeeld de spelling
wijziging. De beginnende leraar beschikt over een correcte uitspraak, 
goede vaardigheid in het formuleren van zinnen, een goede spelling
vaardigheid en een ruime woordenschat. Daarnaast kan hij zich in woord 
en geschrift doelgericht, gestructureerd, en met oog voor het publiek 
uitdrukken op het niveau van een hoger opgeleide. Hij is in staat om 
adequaat om te gaan met tekstverwerkingsapparatuur en is ontvankelijk 
voor de toepassing van informatie- en communicatietechnologie in het 
algemeen." (Ministerie OCW, 1997:6-7) 

Startbekwaamheidseis 3 gaat in op de vakinhoudelijke kennis van de 
basisschool op eigen niveau. De vakinhoudelijke kennis van schrijven wordt 
in relatie gebracht met lezen: 

"De beginnende leraar heeft kennis van en inzicht in de ontwikkeling van 
ontluikende geletterdheid' bij jonge kinderen, van het aanvankelijk lees-
en schrijfproces en van de ontwikkeling van schrijf- en leesvaardigheid 
bij oudere kinderen." (Ministerie OCW, 1997:7) 

Onder het kopje 'taalbeschouwing' staat dat de beginnende leraar 

"kennis heeft van en inzicht in theorieën over taalfuncties, taalstructuur 
(grammatica, waaronder kennis van regels voor spelling), taalontwikkeling 
en taalverschillen tussen het Nederlands en Nederlandse dialecten, en 
Nederlands en andere talen die in ons land worden gesproken. Hij beschikt 
over het taalkundige vocabulaire dat daarbij hoort en heeft inzicht in 
alledaagse taalverschijnselen die door hemzelf en door de kinderen aan de 
orde kunnen worden gesteld." (Ministerie OCW, 1997:7) 
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Startbekwaamheidseis 4 gaat in op de vakdidactische kennis. Lezen en 
schrijven komen als aparte domeinen aan de orde. Over schrijven wordt 
gezegd: 

"De beginnende leraar past recente taaldidactische inzichten toe in zijn 
onderwijs in schrijfvaardigheid. Hij besteedt aandacht aan strategieën 
voor het verwerven en verwerken van informatie, het structureren van 
teksten, het publiek, het stellen van schrijfdoelen, verschillen tussen 
tekstsoorten en het reviseren van teksten." (Ministerie OCW, 1997:7-8) 

In de vakspecifieke Startbekwaamheden zijn verschillende elementen te 
herkennen die terug te voeren zijn op een van de aspecten van schrijven als 
vaardigheid. Spelling, formuleren, ruime woordenschat (kennis van het 
taalsysteem), en tekstopbouw en dergelijke (retorische kennis). Schrijven als 
instrument wordt nergens gerelateerd aan leren. In het kader van de schrijf-
didactiek wordt gesproken over het 'toepassen van recente taaldidactische 
inzichten'; welke dat zijn, wordt niet gepreciseerd. Dat er ook aandacht moet 
zijn voor strategieën gericht op het verwerven en verwerken van informatie 
kan een aanwijzing zijn dat schrijven in conceptualiserende zin kan worden 
toegepast en dat schrijven een procesgerichte activiteit is. Een directe relatie 
met leren wordt niet gelegd. 
Het meest opvallend is dat schrijven onderdeel is van het 'vak' Nederlands. 
Specifieke vakinhoudelijke startbekwaamheden zijn ondergeschikt aan de 
algemene startbekwaamheden. Daarmee wordt taal in het algemeen en 
schrijven in het bijzonder noch op de pabo noch op de basisschool be
schouwd als een overkoepelende vaardigheid met een daaraan gekoppelde 
noodzakelijke inhoud. 

Het Gemeenschappelijk curriculum PABO 
Het Gemeenschappelijk curriculum PABO (PML, 1998) beschrijft algemene 
standaarden (deel A) en vakspecifieke eindtermen (deel B) voor de in
richting van het pabocurriculum. Het Gemeenschappelijk curriculum stelt in 
deel A dat de standaarden de ruggengraat van het leerplan voor de opleiding 
vormen en dat 

"de lerende verantwoordelijk wordt gehouden voor het eigen leerproces 
met een rol voor de opleider die de ontwikkeling van de student uitlokt, 
stimuleert en volgt." (PML, 1998:14) 
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Om het beroep te leren staat de onderwijspraktijk als één geheel van 
pedagogische, didactische, vakinhoudelijke, vakoverstijgende en organisa
torische elementen centraal (a.w.:34-35). In Deel Β zijn de eindtermen voor 
Nederlandse taal geformuleerd. Voor het vakgebied Nederlandse taal is een 
adviesgroep in het leven geroepen met de opdracht eindtermen te formuleren 
die (in 1998) zo vernieuwend zijn dat ze tenminste twintig jaar, dus tot 2018, 
meekunnen en aansluiten op wat de grote voorhoede van de huidige docen
ten op de pabo al doet. In de eindtermen Nederlandse taal die het discourse 
over schrijven en schrijfonderwijs van de adviesgroep weerspiegelen, wordt 
in de algemene typering gezegd dat "schrijven zo mogelijk in samenhang 
met luisteren, spreken en lezen geleerd en onderwezen" moet worden. In het 
curriculum staat de didactiek van het Nederlands als eerste en als tweede taal 
centraal. Daarnaast 

"ontwikkelen studenten hun eigen mondelinge en schriftelijke vaardig
heden en bekwamen ze zich in taalbeschouwing om goed te functioneren 
op microniveau als leraar en op mesoniveau binnen de school." (PML, 
1998:101) 

Na de algemene typering voor het vak Nederlandse taal zijn er 19 eind
termen geformuleerd verdeeld over 'Vakinhoudelijke kennis en bekwaam
heid', 'Vakconcept' en 'Praktijkkennis en -bekwaamheid'. Deze eindtermen 
verwijzen naar wat de studenten moeten kunnen en kennen en lijken afgeleid 
van de startbekwaamheidseisen die hiervoor zijn beschreven. In vijf van 
deze eindtermen wordt iets gezegd dat in verband te brengen is met 
schrijven. 

"Eindterm 1 : Daarnaast kunnen zij (aanstaande leraren; MS) zich schrif
telijk goed uitdrukken: doelgericht, gestructureerd en publieksgericht, 
zowel in de communicatie met leerlingen als, onder meer, de ouders. 
Eindterm 2: Zij beheersen in voldoende mate de regels voor spelling, 
interpunctie, zinsbouw en stijl. 
Eindterm 4: Aanstaande leraren kunnen beschrijven wat voor basis
schoolleraar zij zijn geworden of willen worden. 

Eindterm 6: Aanstaande leraren beschikken over de vakdidactische 
bekwaamheid die nodig is voor het vergroten van de luister-, spreek-, 
lees-, en schrijfvaardigheden, alsmede het taalbeschouwelijk vermogen 
van de leerlingen. Zij kunnen integratie tussen de domeinen bewerk
stelligen. 
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Eindterm 19: Aanstaande leraren kunnen op eigen niveau omgaan met de 
belangrijkste toepassingsprogramma's (tekstverwerken, rekenblad, data
base, tekenen/presenteren) en met internet en e-mail. Zij zijn in staat 
onderscheid te maken tussen onderwijsleersituaties waarbij menselijke 
interactie essentieel is, en onderwij sleersituaties die kunnen worden 
gerealiseerd op basis van de interactie tussen leerling-computer-
medeleerling. Zij zijn in staat hun kennis van toepassingsprogramma's 
educatief in te zetten ter ondersteuning van de taalontwikkeling." (PML, 
1998:102-106) 

De eindtermen 1 en 2 zeggen iets over schrijven als vaardigheid op eigen 
niveau. De elementen die worden genoemd (doel- en publieksgericht goed 
kunnen formuleren, spelling et cetera), hebben te maken de kennis van het 
taalsysteem en de retorische kennis. Gezegd wordt dat de regels in vol
doende mate beheerst moeten worden. Wat er onder 'voldoende' wordt 
verstaan is niet verhelderd. 
Eindterm 19 geeft aan waaraan aanstaande leraren vakdidactisch moeten 
voldoen. De vakdidactiek richt zich met name op het leren van de taal
vaardigheden die bij voorkeur geïntegreerd aan de orde moeten komen. Uit 
de tekst kan niet worden opgemaakt dat schrijven in relatie kan worden 
gebracht met het leren conceptualiseren, ofwel om schrijven te leren inzetten 
als instrument om te leren. 

Over de rol van de opleider zegt het Gemeenschappelijk curriculum PABO 
(PML, 1998:36) dat de opleidingsdocent twee hoofdfuncties heeft: een 
modelfunctie en een functie als bemiddelaar: 

"Tegen de achtergrond van een lerarenopleiding als lerarenopleiding 
wordt het cruciaal geacht dat docenten zich in de eerste plaats profileren 
als opleidingsdocent. Het spreekt voor zich dat dit niet kan zonder dat 
men eerst grondig is ingevoerd in een of meer inhoudelijke domeinen of 
vakgebieden, maar deze deskundigheden krijgen in de opleidingscontext 
een zeer bepaald karakter. Inhoudelijke deskundigheid wordt dienstbaar 
gemaakt aan de algemene doelstellingen van een opleiding." (a.w.:37). 
"Vakinhouden (inbegrepen zijn dus ook schrijven en schrijfonderwijs; 
MS), kunnen door middel van 'exemplarisch onderwijsaanbod' gereali
seerd worden in de opleiding. Betekenis, mogelijkheden van transfer en 
samenhang vormen het uitgangspunt van de selectie ervan. Fragmen-
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tarisatie dient te worden vermeden, integratie ervan dient gedurende de 
opleiding bij individuele studenten bevorderd te worden." (a.w.:17) 

In het Gemeenschappelijk curriculum wordt een groot aantal verschillende 
elementen van schrijven als vaardigheid genoemd. Verder kan uit die be
schrijving worden opgemaakt dat schrijven een procesgerichte activiteit is. 
Net als in de startbekwaamheden wordt schrijven in het gemeenschappelijk 
curriculum gezien als een onderdeel van één van de leergebieden in dit geval 
het leergebied Nederlandse taal. De vakspecifieke en vakinhoudelijke onder-
werpen die in een leergebied centraal staan kunnen exemplarisch aan de orde 
komen en moeten op voldoende niveau worden behandeld. Hieruit kan 
worden opgemaakt dat schrijven geen specifieke functie krijgt in het kader 
van het beroepsgerichte en vakgerichte leren en reflecteren. 

5.4.2 Het ideologische curriculumdomein 
Het ideologische curriculum met betrekking tot Nederlands in relatie tot 
opleiden en opleidersgedrag op landelijk niveau komt tot uitdrukking in 
Herkenning en vernieuwing; Een vakcurriculum Nederlands voor de Pabo 
(Beemink e.a., 1998). Het vakcurriculum is ontwikkeld door het Instituut 
voor Leerplanontwikkeling (SLO) op aanvraag van de Vereniging voor het 
Onderwijs in het Nederlands (VON) en voorzag in de behoefte aan een 
gemeenschappelijk leerplan voor het veld van lerarenopleiders Nederlands. 
Het leerplan is in nauwe samenwerking met het veld tot stand gekomen en 
weerspiegelt het discourse van opleiders Nederlands die direct en indirect bij 
het schrijven van Herkenning en vernieuwing zijn betrokken. In de oplei
dingsdocumenten van Pabo De Diamant hebben we geen verwijzingen naar 
Herkenning en vernieuwing kunnen vinden. Er zijn ook geen aanwijzingen 
gevonden dat Herkennig en vernieuwing invloed zou hebben gehad op de 
curriculuminrichting. 
In Herkenning en vernieuwing (Beemink e.a., 1998) dat op landelijk niveau 
het ideologische curriculumdomein met betrekking tot het vak Nederlands 
vertegenwoordigt, worden voor de opleider drie rollen onderscheiden: de rol 
als persoon (persoonlijke motivatie en attitude ten aanzien van het vak 
Nederlands), de rol als vakdeskundige en de rol als opleider. Er wordt uit
gebreid stilgestaan bij de attitude, ervaringen en onbewuste opvattingen van 
de opleider Nederlands ten aanzien van taal, omdat die de keuze en de 
invulling van het taalonderwijs (inclusief het schrijfonderwijs) op de 
opleiding sterk inkleuren (a.w.:78-79, 89 e.V.). Bewustwording van de eigen 
attitude en het eigen taalgedrag en taalgebruik tot object van onderzoek 
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maken, zijn volgens de auteurs van Herkenning en vernieuwing (a.w.:91) 
manieren om te eenzijdig en te persoonlijk gekleurd onderwijs te vermijden. 
Met het reflecteren op de eigen attitude en het eigen taalgedrag en 
taalgebruik, vervult de opleider tevens een voorbeeldfunctie voor de pabo-
studenten. Zij moeten zich immers ook voortdurend oriënteren op hun eigen 
(begin)ervaringen en opvattingen. 
In Herkenning en vernieuwing wordt voorts gepleit voor interdisciplinaire 
(vakgerichte) en multidisciplinaire overleggen om samenhang en relevantie 
tussen en in de vakken zichtbaar te maken en gezamenlijk programma's te 
ontwikkelen. Een belangrijke taak van de opleider Nederlands is volgens 
Herkenning en vernieuwing studenten kennis en inzichten mee te geven op 
het gebied van de verschillende didactische wegen om het onderwijs af te 
stemmen op de verschillen tussen leerlingen (adaptief onderwijs). 

"Kennis op het gebied van vakdidactische processen en toegespitste 
kennis van leerpsychologie, ontwikkelingspsychologie gekoppeld aan ge
degen vakkennis, zijn onontbeerlijk om verantwoorde keuzes te kunnen 
maken. Keuzes die moeten worden gezien als aannames, geconstrueerd 
door mensen, en niet als vaststaand gegeven." (Beemink e.a., 1998:96) 

In Herkenning en vernieuwing wordt niet expliciet gemaakt welke kennis
basis ten grondslag ligt aan schrijven als vaardigheid. De functie van schrij
ven als leerinstrument komt niet aan de orde. Er is wel veel aandacht voor 
het expliciteren van de keuzes van onder andere didactieken om schrijven op 
de basisschool te verwezenlijken. Op welke didactieken men doelt, is verder 
niet geëxpliciteerd. Bij wijze van samenvatting is het ingevulde analyse
instrument opgenomen als bijlage 13. 

5.5 Conclusies ten aanzien van de nationale en lokale opleidings
documenten met betrekking tot schrijven op de pabo 

In de voorgaande paragrafen is op het formele en ideologische curriculum-
domein beschreven wat Pabo De Diamant en het landelijke beleid zeggen 
over schrijven op de pabo. Schrijven op de pabo impliceert, tenminste in 
theorie, een koppeling met leren. In hoofdstuk 3 is geïllustreerd dat volgens 
de wetenschappelijke literatuur leren en schrijven vergelijkbare ontwikke
lingen hebben doorgemaakt en dat het actieve en sociale activiteiten zijn die 
elkaar onderling beïnvloeden en met elkaar samenhangen. In de onderzochte 
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opleidingsdocumenten komt deze koppeling niet tot uitdrukking. Wel is er 
aandacht voor een sociaalconstructivistische visie op leren met als onderdeel 
reflecteren. Op instituutsniveau is een reflectieleerlijn uitgewerkt aan de 
hand van de methode Korthagen. De aanzetten die wijzen in de richting van 
schrijven als instrument om te leren, blijken uiteindelijk vooral controle-
gericht te functioneren. 
De vakinhoud die in de formele documenten wordt genoemd met betrekking 
tot schrijven als vaardigheid (SI) richt zich op de kennis van de belangrijkste 
conventies, doelen, publieken en strategieën. De schrijfdidactiek (S3) richt 
zich volgens de formele documenten op verschillende soorten didactieken 
volgens de recente inzichten. Uit de beschrijving kan impliciet worden 
opgemaakt dat deze inzichten gebaseerd zouden moeten zijn op proces
gerichte schrijfdidactieken. Volgens het landelijke opleidingsbeleid volstaat 
het de vakinhoud en de vakdidactiek met betrekking tot Nederlands, met als 
onderdeel schrijven, exemplarisch aan de orde te stellen. Hieruit kan worden 
afgeleid dat schrijven niet wordt beschouwd als een vakoverstijgend en 
vakdoorsnijdend instrument om te leren. Verder wordt de schrijfinotoriek, 
een specifiek element van schrijven in het kader van spelling, niet in samen
hang beschreven met de andere elementen van schrijven als vaardigheid, 
maar als een apart leergebied en als aparte startbekwaamheid 'Handschrift
ontwikkeling'. Met de invulling van het vakinhoudelijke en vakdidactische 
curriculum van landelijk naar lokaal komen steeds minder onderwerpen op 
het gebied van schrijven als vaardigheid (SI) aan de orde. Uit de recon
structie op instituutsniveau komt naar voren dat schrijven vooral een functie 
heeft als controlemiddel. De controle spitst zich in hoofdzaak toe op enkele 
vormaspecten die te maken hebben met spelling en grammatica. Dat de 
schrijfvaardigheid van studenten vooral met die onderdelen wordt geïdenti
ficeerd is ook terug te zien in het zogenoemde deficiëntieprogramma van 
Pabo De Diamant. Het doel van het programma is te toetsen of een student 
kan laten zien dat hij de afspraken met betrekking tot spelling, woordvor
ming en zinsvorming correct kan toepassen op eerstejaarsniveau (Studiegids, 
2002:123-125, 128). Op het landelijke en lokale formele curriculumdomein 
worden Nederlands als tweede taal en informatie- en communicatietechno
logie expliciet genoemd als nieuwe aandachtspunten in het onderwijs. In de 
curriculumbeschrijving op ideologisch niveau komen deze onderwerpen niet 
terug. 
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Uit de reconstructie van het formele en ideologische curriculumdomein op 
lokaal en landelijk niveau kan niet worden opgemaakt dat schrijven op de 
pabo de status krijgt van instrument om te leren (S2). Deze functie van 
schrijven als instrument om te leren is een nieuw aspect van schrijven op de 
pabo dat samengaat met de visie op het leren van de student als een actief en 
sociaal proces. Schrijven is de geëigende manier om het proces van leren 
inzichtelijk te maken. Echter schrijven heeft als onderdeel van een van de 
vakgebieden slechts een ondergeschikte positie met als consequentie dat 
schrijven vakinhoudelijk en vakdidactisch (SI en S3) alleen exemplarisch 
aan de orde hoeft te komen. Wat er vakinhoudelijk exemplarisch aan de orde 
kan komen op het gebied van schrijven als vaardigheid (SI), is op het 
landelijke formele curriculumdomein het meest uitgebreid en veelzijdig 
beschreven. Wat er vakdidactisch exemplarisch aan de orde moet komen is 
op geen enkel curriculumdomein, noch landelijk noch lokaal, gespecificeerd. 
Het motorisch schrijven (handschriftontwikkeling) is op alle curriculum-
domeinen als een aparte vaardigheid beschreven die los wordt gezien van het 
leren spellen en leren formuleren. 
Uit de documenten kan verder worden opgemaakt dat het schrijven van de 
studenten verslagleggend en controlegericht is. De controle is dan met name 
gericht op het controleren of opdrachten zijn uitgevoerd en of vorm
kenmerken zoals spelling en grammatica correct zijn toegepast. 
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Opleider Theo en schrijven 

6.1 Inleiding 

Dit hoofdstuk doet verslag van het onderzoek naar de praktijkkennis van 
opleider Theo met betrekking tot schrijven in de context van Pabo De 
Diamant. Deze praktijkkennis wordt gereconstrueerd op basis van praktijk
observaties, interviews en een essay van opleider Theo. Dat levert een 
portret op van wat hij aan schrijven doet (het operationele curriculum) en 
zegt over schrijven (het geïnterpreteerde curriculum). Het portret van 
opleider Theo geeft antwoord op de volgende onderzoeksvragen: 
• Wat doet de opleider Nederlands in de praktijk met betrekking tot 

schrijven op de pabo in interactie met de studenten? 
• Wat zegt de opleider Nederlands over schrijven op de pabo? 
We beginnen in paragraaf 6.2 met een korte karakteristiek van opleider 
Theo, de verzamelde data en de wijze waarop deze zijn gebruikt voor de 
reconstructie van de praktijkkennis van opleider Theo met betrekking tot 
schrijven. In paragraaf 6.3 beschrijven we de operationele praktijk en in 
paragraaf 6.4 de geïnterpreteerde praktijk van opleider Theo. In paragraaf 
6.5 trekken we voorlopige conclusies ten aanzien van de praktijkkennis van 
opleider Theo met betrekking tot schrijven op de pabo, toegespitst op de drie 
onderscheiden perspectieven op schrijven: schrijven als vaardigheid, schrij
ven als instrument om te leren en schrijfdidactiek. 

6.2 Over opleider Theo 

Opleider Theo (1947) heeft na zijn HBS-B diploma, MO-A en Β Nederlands 
gestudeerd. Vanaf 1985 is Theo als opleider Nederlands verbonden aan Pabo 
De Diamant. Daarvoor was Theo vanaf 1972 werkzaam aan de KLOS 
(kleuterleidstersopleidingsschool). In het kader van teruglopende werk
gelegenheid op de pabo's heeft opleider Theo in de tweede helft van de jaren 
tachtig van de vorige eeuw vier jaar Nederlandse literatuur op universitair 
niveau gestudeerd, maar deze studie niet afgerond. 
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Opleider Theo verzorgt de vakgerichte modules Nederlands. Daarnaast is hij 
themabegeleider van een eerstejaarsgroep en in die hoedanigheid begeleidt 
hij deze studenten ook in de stages. Twee van de drie modules gericht op 
schrijven 'Schrijf Wijzer' en 'Taaldidactiek bovenbouw' worden gegeven 
door opleider Theo. Samen met twee collega's heeft opleider Theo de 
module 'Schrijf Wijzer' inhoudelijk voorbereid. De module 'Taaldidactiek 
bovenbouw' is voorbereid door twee andere collega's Nederlands. In de op
zet van de modules is ernaar gestreefd dat de studenten 'praktisch bezig zijn' 
en dat de opleiders zo 'weinig mogelijk doen'. Daarover zegt opleider Theo 
in één van de bijeenkomsten met de studenten en het essay het volgende: 

1. Ik mag niet meer zoveel zeggen. Twee collega's Nederlands hebben de module 
wat veranderd. De module is nu zo dat de kans heel klein wordt dat de opleider 
nog iets doet. (...) Het programma, mijn collega's hebben het erop gezet, ik mag 
niets meer doen. 
[Theo, protocol 6, r. 89-97] 

2. Twee collega's hebben de module (NE301 ) flink wat praktijkgerichter gemaakt en 
een en ander uit TABA (Taaldidactiek aan de basis, 1992) geschrapt. Vooral het 
readertje en de opdrachten moeten het geheel wat meer praktijkgericht maken. 
Prima. Dat is dus wat we doen: dezelfde vijf onderwerpen, maar op een andere 
manier gebracht. 
[Theo, essay, r. 21-24] 

Op Pabo De Diamant hebben opleiders Nederlands de gewoonte de bijeen
komsten met studenten te beginnen met een gedicht of een fragment uit een 
leesboek waarin het te behandelen onderwerp aan de orde komt. De bedoe
ling hiervan is de studenten te prikkelen tot nadenken over het onderwerp, 
maar ook om op deze manier allerlei (jeugd-) literaire boeken onder de 
aandacht te brengen. De lessen Nederlands worden gegeven aan groepen van 
25 of meer studenten die verplicht zijn tenminste 80% van de lessen te 
volgen. De bijeenkomsten duren anderhalfuur. Ze verlopen volgens een vast 
patroon: gedicht of verhaalfragment, inleiding op het onderwerp, werken aan 
opdrachten, plenaire presentaties en reflectie (zie voor een uitgebreidere 
beschrijving paragraaf 5.3.2). 

Voor de reconstructie van de operationele praktijk van opleider Theo met 
betrekking tot schrijven (paragraaf 6.3) zijn tien lesprotocollen beschikbaar. 
Achter de citaten staan steeds de naam van de opleider, de regels en het 
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nummer van het betreffende protocol aangegeven, aangeduid als [Theo, 
protocol (nr.), r.]. 
Van twee bijeenkomsten zijn geen protocollen beschikbaar, maar wel veld-
notities van de onderzoeker. Die betreffende veldnotities zijn aangeduid als 
[veldnotities (nr.), r.]. 
Voor de reconstructie van het geïnterpreteerde curriculum van opleider Theo 
(paragraaf 6.4) is een interview met opleider Theo en een essay van opleider 
Theo beschikbaar, respectievelijk aangeduid als [Theo, interview, r.] en 
[Theo, essay, r.]. 
Om na te gaan of de praktijk van opleider Theo met de videocamera en de 
onderzoeker achter in de klas overeenkomt met de uitvoering zonder video 
en onderzoeker, gebruiken we citaten uit de twee beschikbare interviews die 
met groepen studenten van opleider Theo zijn afgenomen, aangeduid als 
[interview (lof 2) met studenten Theo, r.]. 

6.3 Het operationele curriculum van opleider Theo 

Aan de hand van citaten uit de lesprotocollen die direct of indirect iets 
zeggen over schrijven, reconstrueren we wat opleider Theo in interactie met 
de studenten aan de orde stelt met betrekking tot schrijven op de pabo en 
welke boodschap hij de studenten over schrijven op de pabo meegeeft. 
Aan het begin van de opleiding maken alle studenten een screeningstoets 
gericht op spelling, woordbenoemen en zinsontleden. Het grootste deel van 
de studenten haalt deze toets de eerste keer niet. Als extra service aan de 
studenten zijn er de zogenoemde deficiëntiemodules (zie ook paragraaf 5.2). 
Tijdens de vakgerichte bijeenkomsten brengt opleider Theo het onderwerp 
deficiënties verschillende keren ter sprake. 

3. (...) die deficiënties. Je krijgt je propedeuse niet en je moet de spelling hebben 
om over te gaan. (...) Dat geldt ook voor de woordsoorten en zinsdelen. En wat 
erger is je Ρ (Propedeuse; MS) is ervan afhankelijk. Dus je hebt kans dat je pas 
eind pabo 2 of begin pabo 3 je Ρ krijgt. (...) Werken aan vrije studiepunten mag je 
niet doen als je je deficiënties niet hebt gehaald (...). 
[Theo, protocol 1, r. 15-27] 

4. (...) dat we (de opleiding; MS) zeggen in pabo 2 moet je, moet je, moet je (met 
steeds meer nadruk; MS) moetje die zinsdelen hebben, want bijna alles wordt in 
de bovenbouw van de basisschool gedoceerd (...) 
[Theo, protocol 1, r. 180-182] 
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5. Ik heb net gezeurd over deficiëntie en dat het zo belangrijk is (...) dat je als 
meester of juf goed moet kunnen ontleden, goed moet kunnen spellen. En in de 
eerste regel (van het gedicht van Leeflang dat opleider Theo heeft voorgelezen; 
MS) staat nota bene dat beheersing van de spelling en ontleding een mens niet 
harmonisch maakt. 
[Theo, protocol 3, r. 51-64] 

6. (...) Oe, oe, oe, en dan jongens, als je dus amper grammaticaonderwijs hebt 
gehad en je wordt met zo'n probleempje geconfronteerd. Ik denk in elk geval dat 
je wel begrijpt waar grammatica zinvol voor is. Als je geen grammatica kent, kun 
je niet over taal praten. Ik kan nou in grammaticale termen praten over waarom er 
wel en niet een komma moet. En als mijn gesprekspartners dat ook kennen, dan 
kun je daar over communiceren. 
Jullie worden er een beetje stil van. Ik kan het me voortellen. Dat is geen katten-
pis. 
[Theo, protocol 4, r. 493-500] 

7. (...) En zeker nu wij (de opleiding; MS) de teugels wat strakker houden met 
deficiënties. 
[Theo, protocol 6, r. 42] 

8. (...) je mag maar zes foutjes hebben, dat heeft ook nog heel veel gekost (om 
deze norm op de opleiding voor elkaar te krijgen; MS). Ik vind dat je nul foutjes 
mag hebben. Bij je werkwoordspelling. Tja, je kunt mensen daar dus makkelijk op 
afrekenen, in sollicitatiebrieven (...). Maar zo werkt het in onze samenleving. 
[Theo, protocol 6, r. 402-408] 

9. (...) geletterd zijn, beschaafd zijn, literatuur mooi vinden (...) dat is wat in onze 
samenleving wordt gewaardeerd. (...) Je moet diploma's hebben. (...) je kunt 
alleen maar papieren hebben als je spelling in orde is. Je haalt de pabo nooit als 
je de spelling niet in orde hebt. 
[Theo, protocol 6, r. 413-419] 

Uit deze citaten kan worden afgeleid dat de opleiding belang hecht aan 
spelling en grammatica (citaten 3 en 6). De betreffende onderdelen spelen 
een cruciale rol in de voortgang van de studie. Opleider Theo onderstreept 
dit belang van spelling, woordbenoemen en zinsontleden (grammatica) en 
noemt nog meer redenen: het zijn onderwerpen die in de bovenbouw 
(groepen 6, 7, 8) van de basisschool worden gedoceerd (citaat 4), het zijn 
noodzakelijk onderwerpen om over taal te kunnen praten (citaat 6) en de 
samenleving vindt spelling belangrijk (citaten 8 en 9). 
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Dat opleider Theo spelling en grammatica belangrijk vindt, blijkt uit de uit
gebreide aandacht die hij heeft voor deze onderwerpen tijdens de eerstejaars 
module 'Schrijfwijzer'. Deze module is gericht op het leren schrijven van 
teksten op eigen niveau en op eerste aanzetten van schrijfdidactiek gericht op 
de bovenbouw van de basisschool. In de betreffende module komt Schrijf
wijzer (Renkema, 2002) aan de orde. Het boek is op Pabo De Diamant, 
volgens de Collectieve modulevoorbereiding (2002), een handboek dat nog 
vaak gebruikt kan worden tijdens en na de opleiding, met name bij het 
schrijven van teksten. Opleider Theo illustreert vervolgens hoe het boek als 
handboek functioneert op het gebied van spelling, grammatica en stijl. 

10. (...) Het (Schrijfwijzer van Renkema, 2002; MS) is een opzoekboek datje later 
nog vaak zult raadplegen. Want het behoort vaak tot de taak van de leerkrachten 
vaak gedachten op papier te zetten. Er staat geen drie keer vaak, maar twee 
keer vaak, maar dat is toch één keer teveel en daarom heb ik er 'sic' 
achtergezet. De Schrijfwijzer zegt ook van zorg dat je afwisselt in woordkeus, ga 
niet vier keer in een alinea hetzelfde woord gebruiken. En toen ik dat (het 
programma; MS) getypt had, dacht ik, laat ik er maar 'sic' achterzetten in plaats 
van dat ik het weghaal. Want dan kan ik ze meteen vertellen wat 'sic' betekent. 
(...) Als je iets citeert er er staat iets geks in of een fout, dan zet je achter het 
citaat 'sic'. En daarmee laat je zien dat je wel hebt gezien dat er een foutje in 
staat, in dat stuk dat je geciteerd hebt. 

[Theo, protocol 1, r. 98-109] 

11. (...) Dichter bij huis, een werkstuk op de pabo, het moet allemaal volgens de 
regels van het taalspel, zowel qua inhoud als qua vorm. Velen kunnen niet 
schrijven zonder spel-of stijlfouten, schrijven te kinderlijk of te moeilijk. Vallen 
met de deur in huis, komen nooit to-the-point. (...) Jullie moeten heel vaak 
schrijven en het is heel vaak dat de onzekerheid dan toeslaat. Ik heb het groene 
boekje ook achter me in de kast, (...) maar je kunt ook even de schrijfwijzer 
pakken. (...) Dat (regels met betrekking tot spelling, stijl en syntaxis; MS) staat 
allemaal netjes uitgelegd in de Schrijfwijzer. 

In citaten 10 en 11 laat opleider Theo zien hoe hij een stijlkwestie aan de 
orde stelt: 'En toen ik dat (het programma; MS) getypt had, dacht ik, laat ik 
er maar 'sic' achterzetten in plaats van dat ik het weghaal. Want dan kan ik 
ze meteen vertellen wat 'sic' betekent' en dat de Schrijfwijzer (Renkema, 
2002) een belangrijke functie vervult in het kader van het schrijven van 
(werk)stukken tijdens de opleiding en daarna. 
Deze manier van werken (commentaar geven op 'toevallig' onderwijsaan
bod), blijkt kenmerkend voor opleider Theo. Met name gedichten bieden een 
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belangrijke opstap om taalkwesties gericht op spelling, grammatica en stijl 
aan de orde te stellen. De volgende citaten illustreren zijn werkwijze: 

12. (...) Jongens, ik heb nog een gedichtje. Een gedichtje dat doet het niet zo best. 
Jullie snappen het niet, ik ga het ook niet uitleggen, maar ik ga wel proberen het 
mooi voor te lezen. Het heet het prunusboompje. Je kent het misschien, want het 
is heel bekend. Sssst. Probeer goed te luisteren, want het is een mooi gedicht. 
Ook als je het niet begrijpt is het een mooi gedicht. 
[Theo, protocol 1, r. 30-35] 

13. Het gedicht vinden jullie niet leuk en toch krijgen jullie het. (...) Het is een moeilijk 
gedicht. (Theo declameert; MS.) /Beheersing van de spelling en ontleding maakt 
niet harmonisch. /Bezonnen kosmopoliet wordt de kenner van rivieren en 
hoofdsteden niet door het kaartbeeld. /Jaartallen brouwen geen leven zoals 
omhelzen en bevallen. /Terwijl zijn teamgenoten het pure weten gretig 
verachten, /blijft hij van feiten heil verwachten. /Vanwege onbewezen koppig 
verdedigd perspectief. /Dat wie meer ziet. Sorry. Dat wie meer weet, meer ziet, 
zich makkelijk verwondert. /Meer betreurt en meer geniet. /Wie durft te kennen 
met het gruwlijke in, heeft met meer reden lief. / Oef, oef. En misschien moet je 
veertig zijn om het te begrijpen (...). Mag ik het parafraseren of wil iemand van 
jullie het proberen. Ik wil er niet al te lang bij stilstaan, maar het heeft wel een 
specifieke bedoeling dit gedicht natuurlijk. Ik heb net gezeurd over deficiëntie en 
dat het zo belangrijk is en dat je dat moet volgen en dat je als meester of juf 
goed moet kunnen ontleden, goed moet kunnen spellen. En in de eerste regel 
staat nota bene 'beheersing van de spelling en ontleding maakt niet harmonisch'. 
Je wordt er geen makkelijker, gelukkiger, harmonischer, prettiger mens door. 
Iemand anders wil het parafraseren? Want ik ben al begonnen, merk ik. 
Bezonnen kosmopoliet, een kosmopoliet is iemand die de hele wereld heeft 
gezien en als die ook nog bezonnen is, is dat iemand kan reflecteren, goed kan 
nadenken, een beetje kan filosoferen over het leven enzo. 

[Theo, protocol 3, r. 42-91] 

14. (...) Ik wil er even iets over zeggen (schrijven van gedichten; MS) en als je er wat 
over te vragen hebt, dan kom je maar. 
[Theo, protocol 3, r. 112-113] 

De voorgaande 74 regels (38-112) is opleider Theo al aan het woord geweest 
op vergelijkbare wijze als in citaat 10. De volgende 100 regels (114-213) is 
opleider Theo ook bijna onafgebroken aan het woord. 

15. (...) Ik lees even dat gedichtje voor. (...) Het is geen moeilijk gedicht, maar het is 
misschien toch een beetje een gedicht dat ver bij je vandaan staat. (Theo 
declameert; MS.) /Op school stonden ze op het bord geschreven. /Het werk-
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woord hebben en het werkwoord zijn. /Hiermee was tijd, was eeuwigheid 
gegeven. /De ene werkelijkheid, de andere schijn. /Hebben is niets, is oorlog, is 
niet leven, /is van de wereld en haar goden zijn. /Zijn is boven die dingen 
uitgeheven, /vervuld worden van goddelijke pijn. /Hebben is hard, is lichaam, is 
twee borsten, /is naar de aarde hongeren en dorsten, /is enkel zinnen, enkel 
botte plicht. /Zijn is de ziel, is luisteren, is wijken, /is kind worden en naar de 
sterren kijken /en daartieen langzaam worden opgelicht. /Oe, wat vind ik dit een 
mooi gedicht. Dat rijmt ook. Zijn is kind worden. Is wijken, is luisteren, is de ander 
de ruimte geven. Zijn is leven, zijn is bestaan. Zijn is de geest. Hebben is hard. Is 
enkel zinnen, zinnelijkheid, lust. Lust. Niet van dat lust ik niet. Er is niets mis met 
lust, daar niet van. Het hoort allemaal bij het leven. Hebben en zijn. Ik vind het 
een schitterend gedicht. Deze meneer is getrouwd geweest met Mies Bouhuys. 
Die heeft ook veel kinderboeken geschreven, maar hij is omgekomen in de 
oorlog toen hij naar Engeland vluchtte, omdat de Duitsers hem achterna zaten. 
Dus het is een gedicht dat al heel oud is. Al meer dan zestig jaar oud, maar toch 
nog mooi. 
[Theo, protocol 4, r. 339-357] 

16. Ik zeg altijd laat de kinderen maar lekker veel lezen. Als ze elke week twee 
boeken lezen komt het (met spelling; MS) wel goed. 
(Theo, protocol 7, r. 321-324] 

Opleider Theo is zich ervan bewust dat hij zijn eigen onderwijsaanbod van 
commentaar voorziet: 'Iemand anders wil het parafraseren? Want ik ben al 
begonnen, merk ik' (citaat 13). Het commentaar weerspiegelt ook de opvat
tingen van opleider Theo ten aanzien van poëzie en hoe hij denkt dat 
studenten deze poëzie beleven: 'Jongens, ik heb nog een gedichtje. Een 
gedichtje dat doet het niet zo best' (citaat 12). 'Het gedicht vinden jullie niet 
leuk en toch krijgen jullie het' (citaat 13). 'Ik lees even dat gedichtje voor. 
(...) Het is geen moeilijk gedicht, maar het is misschien toch een beetje een 
gedicht dat ver bij je vandaan staat' (citaat 15). Gedichten bieden opleider 
Theo enerzijds een goede ingang om over spelling, grammatica en stijl te 
praten, en anderzijds om gedichten met diepere betekenissen en levenswijs
heden voor het voetlicht te brengen. Maar dat zijn dan wel vaak gedichten 
die studenten, volgens opleider Theo, niet zullen waarderen. Gedichten met 
een literaire waarde die hun bestaansrecht hebben bewezen, hoefje ook niet 
onmiddellijk te begrijpen (citaat 12). Het voorlezen alleen al is een genot om 
de schoonheid van taal, van woorden, te leren zien. Dat opleider Theo 
voorlezen heel belangrijk vindt, is ook de didactische boodschap die hij de 
studenten wil meegeven. Lees veel gedichten voor, ook gedichten die niet 
direct worden begrepen. En zorg ervoor dat kinderen veel lezen. 
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Net als de gedichten gebruikt opleider Theo ook de uitgewerkte praktijk
gerichte opdrachten van de studenten (zoals onderzoek van methodes en 
ontwerpen van minilesjes over schrijfonderwijs) die tijdens de bijeenkom
sten gepresenteerd worden, als opstap om allerlei taalkwesties aan de orde te 
stellen. 

17. (...) Jongens, ik grijp de gelegenheid aan om even een moeilijk probleem uit de 

Schrijfwijzer uit te leggen dat jullie waarschijnlijk heel graag tot je nemen, omdat 

daar vragen over komen. (...) Een kwartiertje ga ik wat uitleggen, dan stoppen 

we ermee. 

[Theo, protocol 4, r. 380-383] 

18. Zonder komma noemen we dat dan een beperking. 

Nou dit is een taaiverschijnsel. Dit soort zinnen schrijven jullie ook. Deze module 

gaat over schrijven. Interpunctie is dus ontzettend belangrijk. Interpunctie is waar 

de leestekens staan en welke leestekens je gebruikt. De plaatsing van de 

komma is dus heel belangrijk voor de interpretatie van wat je schrijft. Ontzettend 

belangrijk. 

Nou komt het in deze situatie heel vaak voor dat je met een onderwerp de zin 

begint en dan iets toevoegt aan dat onderwerp. Zo'n toevoeging aan een 

onderwerp is bijna altijd een bijvoeglijke bepaling. 

Nou gaan we nog een beetje grammatica doen. Dat is een bijvoeglijke bepaling. 

Deze bijvoeglijke bepaling is niet alleen maar het dikke huis of het grote huis of... 

Deze bijvoeglijke bepaling is zelf een zinnetje. We noemen dat een bijvoeglijke 

bepaling in de vorm van een zin of een bijvoeglijke bijzin. 

Dus het zinnetje 'die vervelend zijn' en dat is een zinnetje omdat er een onder-

werp en een persoonsvorm in staan. Een groepje woorden met een persoons

vorm en een onderwerp is een zinnetje. Een zinnetje in een zinnetje. Zo'n 

zinnetje in een zinnetje is een bijzinnetje, want het is een bijvoeglijke bepaling. 

Het is dus een bijvoeglijke bijzin en dat kan een beperkende bijvoeglijke bijzin 

zijn of een uitbreidende bijvoeglijke bijzin zijn. En dat is een hartstikke moeilijk 

onderdeel uit onze grammatica. Wordt in de Schrijfwijzer besproken. Je krijgt er 

een vraag over. Vast en zeker. 

[Theo, protocol 4, r. 465-483] 

19. Opleider Theo: (...) Ik neem aan dat jullie het een en ander hebben 

opgeschreven? (over spellingonderwijservaringen van studenten; MS) 
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Student 1 : Ik weet nog wel dat we een stukje met de computer gingen oefenen. 

Spelling, werkwoordspelling, moesten altijd de rijtjes opschrijven... 

Student 2: Bijvoorbeeld, ik werk niet. Dan bij 'hij werkt niet', moest de l\J met een 

rood krijtje geschreven worden, en steeds wat achter de stam kwam was in het 

rood. 

Opleider Theo: Ja, ja, ja, leuk. Hier zeg jij dus stam? (...) Stam is gevaarlijk. Je 

moet eigenlijk zeggen stam + t. Wat is de stam van ' leven'? Strikt genomen is 

'lev' (opleider Theo schrijft dit op het bord en onderstreept de 'v' en legt de 

werking van stam + t uitgebreid uit. Aansluitend gaat hij verder met de uitleg van 

de spelling van eind-d woorden zoals paard en hand; MS). 

(...) We hebben geleerd, je schrijft paard met een d, omdat het meervoud 

paarden is (...). Gelijkvormigheid. Bijna de hoofdregel van de Nederlandse 

spelling. Hoofdregels moetje kennen alle vier! 

Ik moet trouwens niet te lang bezig zijn. Jullie moeten roepen, ophouden Theo, 

anders ga ik gewoon door. 

Student 3: Ophouden Theo... 

Opleider Theo: Nee dit moet nog eventjes. Wij schrijven paard zeg ik met een 't', 

omdat je gewoon een 't' hoort. Et cetera. 

[Theo, protocol 6, r. 295-352] 

20. (...) Hij (vroegere leraar basisschool van een student; MS) trok gewoon punten 

af voor de spelling? Zo, gemeen hè? Daar hangt dan je leven van af! Van 

stomme spelling. Dat is ook een rare gedachte, dan heb je aardrijkskunde en 

dan krijg je een zes in plaats van een acht omdat je een paar spelfouten hebt 

gemaakt! Jongens wie wil er nog wat vertellen want ik moet je nog wat laten zien 

en dan moet ik jullie met (...) aan het werk zetten, want de tijd hebben we niet 

eens. Ik vind het jammer want ik wil heel graag nog twee uur of drie uur 

doorgaan. Met leuke dingen uit de spelling. Zo, fantastisch. Dit staat er een 

beetje raar he? Je hebt gezien bij Rob ging er een punt af voor aardrijkskunde 

omdat zijn spelling niet in orde was! Wij vinden het in Nederland, wij, ik ook hoor, 

want zo ouderwets ben ik dat ik het ook heel belangrijk vind dat je goed kunt 

spellen. Maar ik vind het zo belangrijk omdat het zo belangrijk gevonden wordt. 

En omdat ik dat in mijn eentje niet kan veranderen. 

[Theo, protocol 6, r. 385-397] 

21. Ach jongens, er is zoveel te vertellen, maar jullie moeten het zelf doen. 

[Theo, protocol 6, r. 518] 
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De taalkwesties die opleider Theo aan de orde stelt, hebben vooral te maken 
met spelling, grammatica en stijl. Uitingen als: 'Ik grijp de gelegenheid aan 
om even een moeilijk probleem uit de Schrijfwijzer uit te leggen' (citaat 17), 
'Nou gaan we nog een beetje grammatica doen' (citaat 18) en 'Ja, ja, ja, 
leuk. Hier zeg jij dus stam? (...) Stam is gevaarlijk. Je moet eigenlijk zeggen 
'stam+ t' ' (citaat 19), duiden erop dat opleider Theo het 'uitleggen' van 
grammaticale problemen belangrijk vindt. Hoewel opleider Theo ook beseft 
dat hij zelf niet teveel aan het woord moet zijn: 'Ik moet trouwens niet te 
lang bezig zijn' (citaat 19), 'Ach jongens, er is zoveel te vertellen, maar 
jullie moeten het zelf doen' (citaat 21), 'Ik wil heel graag nog twee uur of 
drie uur doorgaan. Met leuke dingen uit de spelling' (citaat 20). 
De noodzaak die opleider Theo voelt om uit te leggen, is te interpreteren op 
twee manieren: om de grammaticale kennis van de studenten op eigen 
niveau te bevorderen (zie begin van citaat 18) en als didactisch voorbeeld 
(hoe je leuke dingen uit de spelling aan de orde stelt, citaat 20). 

Gaandeweg het (herhaald) bestuderen van de protocollen, wordt duidelijk 
dat opleider Theo met de manier waarop hij taalkwesties behandelt, vooral 
wil laten zien hoe taalonderwijs op de basisschool moet worden gegeven. 
Taalonderwijs op de basisschool krijgt vorm op basis van wat er zich 
zogenaamd spontaan aandient, zoals blijkt uit de onderstaande citaten 22 tot 
en met 29. 

22. Zodra je gaat ontleden ben je bezig met taalbeschouwing. Dat is dan ook een 

strategie om over taal te gaan praten. 

[Theo, protocol 8, r. 310-311]. 

23. Nou jongens, en zo spelen met de spelling, voor jezelf snappen waar de 

moeilijkheden zit, zitten, dat is eigenlijk pas het begin van een goede didactiek. 

[Theo, protocol 6, r. 327-329] 

24. (...) Dat je dingen zegt die je op verschillende manieren kunt opvatten. Het is 

natuurlijk fantastisch dat je daarmee kunt spelen. (...) Trappen van vergelijking 

(...). Moe, wat is het moeier? Moeder zal misschien ook wel kunnen, als je zegt 

dat moeder de vergrotende trap is van moede. En dat je zegt moederst. Wie is 

moederst? Wie is moest? Wie is het meest moe, zeggen we dan. Moe, meer 

moe, meest moe. Kijk, ik ben er ook mee aan het spelen. 

[Theo, protocol 8, r. 421-430] 
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25. (...) Je moet een brief schrijven. Dat is dus eigenlijk een van de twee dingen die 

op eigen niveau gedaan wordt, worden, wordt. Daar heb je er weer eentje. Een 

van die dingen die op eigen niveau gedaan wordt. Het hangt ervan af waar die 

naar verwijst. Een die wordt van die dingen die worden. Dus daar zat ik even 

met: 'Klopt het grammaticaal met wat je zegt, Theo?' Want ik pleeg normaliter 

wel grammaticaal correcte zinnen uit te spreken. En dat corrigeer je zelf terwijl je 

het doet. Leuk is dat. 

[Theo, protocol 1, r. 211-217] 

26. (...) Het artikel namelijk dat daarvoor staat over het herschrijven van teksten 

(herschrijven van teksten valt volgens opleider Theo onder 'stijloefeningen'; MS), 

daar ga ik geen uitleg over geven, geen vragen over stellen. Het is een fijn artikel 

dat je goed kan gebruiken en dat wij straks een beetje in praktijk proberen te 

brengen met nieuwe opdrachtjes (...) Maar voordat ik dat doe, moeten we eerst 

even kijken naar een mooi voorbeeld van herschreven teksten (opleider Theo 

leest er vervolgens drie voor; MS). 

[Theo, protocol 3, r. 286-293] 

27. (...) Kijk, als je kijkt naar het woord verrassend. Sommigen schrijven dat met één 

r. En dan is het meteen een mogelijkheid voor een grapje. Verassen is cremeren 

(...) Over rottige dingen moetje veel grapjes maken. 

[Theo, protocol 8, r. 285-288] 

28. Vergelijken is zoeken naar hetzelfde. Bijvoorbeeld. Amalia als vóórnaam, klinkt 

erg voornaam. Leuk, leuk. Vergelijken. Nou zitje wel met het tempo. Je kunt niet 

zeggen; Amalia als voornaam, klinkt erg vóórnaam. Daar moet ik zelfs om 

lachen. (...) Dit is taalbeschouwing, jongens. Lesjes met dit soort dingen zelf 

laten ontdekken, na een voorbeeldje, daarmee zelf verhaaltjes laten schrijven, 

daar samen over praten. In de kring, het liefst met zo'n dingetje op schoot, zo'n 

schrijfkussentje. Dat zie je ook bijna nergens, in de kring schrijven (...). 

(Theo, protocol 8, r. 373-383] 

29. (...) Ja, het gaat bij jou vooral om het achtervoegsel - zaam, bijvoorbeeld, of om 

ont- in onteigenen. Gaat het je daarom? (...) Ja dan moet je weten wat dat ont-

is. En ont- is een morfeem. Ik wil er toch even iets over zeggen. 

[Theo, protocol 7, r. 577-578] 
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Met de wijze waarop opleider Theo lesgeeft, staat hij model voor het taal
onderwijs dat in zijn visie de studenten als toekomstige leraren basisschool 
moeten gaan geven. En passant geeft hij de studenten ook grammaticale 
aanwijzingen mee waarop ze in de brief moeten letten, die ze op eigen 
niveau moeten schrijven in het kader van de module 'Schrijf Wijzer' 
(citaat 25). 
Taalonderwijs betekent in de opvatting van opleider Theo het kunnen spelen 
met taal. Spelen met taal is de belangrijkste didactiek om kinderen de taal 
(spelling, grammatica en stijl) te leren. Ter illustratie laten we zien dat 
spelen met taal ook de taaldidactiek is die opleider Theo hanteert voor het 
leren van de studenten op eigen niveau. Als een van de drie verschillende 
tekstsoorten die studenten volgens de Studiegids (2002) moeten leren 
schrijven, schrijven ze onder leiding van opleider Theo een gedicht. Staps
gewijs laat opleider Theo de studenten volgens een bepaald recept een ge
dicht schrijven, in dit geval een 'elfje' (een gedicht bestaande uit 11 woorden 
verdeeld over 5 regels). 

30. Dus het eerste was een bijvoeglijk naamwoord, een kleur. De tweede regel, twee 

woorden. Liefst geen lidwoord, maar natuurlijk wel een zelfstandig naamwoord, 

want er staat een ding in dat die kleur heeft. Ondertussen ben je dus ook met 

grammaticaonderwijs bezig. Dat kan in groep 7 en groep 8. Iedereen heeft de 

tweede regel genoteerd? Nog niet lezen van elkaar, want dat wordt natuurlijk 

straks een verrassing. 

[Theo, protocol 1, r. 379-384] 

De demonstraties met commentaar van opleider Theo hebben een dubbel 
doel. Ze zijn gericht op het leren van de student op eigen niveau en laten de 
studenten zien hoe spelling- en grammaticaonderwijs op de basisschool 
vorm moeten krijgen (citaat 30). 
Er is wel een maar verbonden aan het taalonderwijs dat opleider Theo 
demonstreert. Kunnen spelen met taal en praten over spelling en gramma
tica, betekent wel dat de studenten boven de stof moeten staan en over 
dezelfde expertkennis op het gebied van spelling en grammatica dienen te 
beschikken als opleider Theo (citaat 31, zie ook citaat 6). 
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31. Je hebt het zelf wel gesnapt, maar het is nog weer een stapje verder om er 

gemakkelijk over te kunnen praten. En dat zul je straks meemaken als je 

spellingproblemen of grammatica-problemen uit moet leggen in de klas. 

(Theo, protocol 4, r. 289] 

Expertkennis hebben op het gebied van spelling, grammatica, stijl is een 
belangrijke voorwaarde om te kunnen spelen met taal en op ieder gewenst 
moment te kunnen praten en onderwijzen over spelling, grammatica en stijl. 
Het opbouwen van de noodzakelijke expertkennis hangt volgens opleider 
Theo sterk samen met het voorlezen en het lezen van boeken. Willen kin
deren profijt hebben van het (voor)lezen dan moet er vroeg mee worden 
begonnen. 

32. Kinderen die veel lezen doen dat (spellen; MS) automatisch goed. Met andere 

woorden, je hebt heel veel spellingproblemen opgelost als je ze gewoon van huis 

uit al (als jullie baby's krijgen) aan de ene kant de borst, aan de andere kant een 

boek, zeg ik altijd. In de box een boek, met een boekie in een hoekie, voorlezen 

op schoot. Zorg dat jullie kinderen goed lezen, en dat ze lezen leuk vinden, dan 

hebben ze geen spellingproblemen. 

[Theo, protocol 6, r. 510-514] 

33. (...) Ja, maar weet je wat nou zo leuk is. Dat Nederlandse kindertjes en stu

dentjes enzo, en leraartjes zoals ik, dat (trappen van vergelijking; MS) allemaal 

automatisch doen, omdat ons dat wordt voorgedaan. Onbewust maken we dan 

een regeltje. 

[Theo, protocol 5, r. 147-149] 

34. (...) Die dat kunnen. Een vinger aan de pols houden. Lesjes bedenken ad hoc 

over fouten die je ziet. Dan de probleempjes uitleggen. 

[Theo, protocol 7, r. 223-224] 

35. (...) Je kunt aan taalbeschouwing doen door te zoeken naar stukjes. Door de taal 

uit elkaar te halen. Zodra je gaat ontleden, ben je al bezig met taalbeschouwing. 

Dat is dan ook een strategie om over taal te gaan praten. 

(Theo, protocol 8, r. 309-312] 

Het opbouwen van (expert)kennis op het gebied van spelling en grammatica 
gaat vanzelf en onbewust als kinderen vanaf het allereerste begin met lezen 
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worden geconfronteerd (citaat 32). Als leraar wacht je gewoon tot de goede 
momenten zich aandienen om iets te vertellen over taal (citaten 34 en 35). 
Volgens opleider Theo is het leren van de Nederlandse spelling en gramma
tica een proces van zelf ontdekken (citaat 33). Opleider Theo is geen voor
stander van expliciet spellingonderwijs, zoals blijkt uit het commentaar dat 
hij geeft op de 'gestructureerde' minilesjes die studenten presenteren (citaten 
36 en 37). 

36. (...) Oké, dan is het Nederlandse spellingonderwijs volledig om zeep geholpen 

door jullie (opmerking van opleider Theo naar aanleiding van de presentaties 

over spellingonderwijs aan de hand van methodes die expliciet spellingonderwijs 

voorstaan; MS). 

[Theo, protocol 7, r. 463] 

37. (...) Maar je hebt gezien hoe de meeste lesjes (presentaties van de studenten; 

MS) die we de vorige keer hebben gezien, zijn opgebouwd. Veel zelf ontdekken 

is er niet bij. (...) Dat moet je ook zelf laten ontdekken, dat er uitzonderingen zijn 

op die regels. 

[Theo, protocol 8, r. 396-401] 

Gestructureerd taalonderwijs volgens instructiemodellen vindt opleider Theo 
vreselijk. Als hij het woord 'terugblik' hoort dan denkt hij aan de structuren 
voor lessen die de studenten in het eerste jaar hebben moeten bestuderen. 
(Een van de onderdelen van het centrale thema 'Lesgeven hoe moet dat?; 
MS). Eén daarvan was het model directe instructie. 'Dat vind ik zo 
vreselijk.' [Theo, protocol 7, r. 95-101] 
Op zijn opvatting dat expliciet spellingonderwijs geen zin heeft, maakt hij 
één uitzondering. Voor het leren van de werkwoordspelling breekt opleider 
Theo een lans voor de zogenoemde algoritme-didactiek van Van Peer 
(1984), zoals blijkt uit citaat 38. 

38. Ik moest dit (schema van Van Peer uitleggen; MS) even doen, anders snappen 

jullie er niks meer van. (...) Dit is zo'n simpel schema. Je hoeft niks te weten. (...) 

Ik heb hier al diverse studenten mee geholpen. Maar ik ben er een beetje tegen, 

omdat je hier de regels niet leert als juf. Voor het kind is het fantastisch, die 

regels komen later wel. (...) 

[Theo, protocol 8, r. 77-137] 
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Naast deze uitzondering met betrekking tot de algoritme-aanpak, vraagt 
opleider Theo zich af en toe wel af of het taalonderwijs dat hij voorstaat 
(impliciet en niet vooraf gestructureerd) altijd past bij sprekers van het 
Nederlands als tweede taal. Naar aanleiding van opmerkingen over de 
onregelmatigheden ('instinkers' [protocol 5, r.155]) in de Nederlandse taal, 
merkt opleider Theo op: 'Voor allochtonen heel moeilijk.' [Theo, protocol 5, 
r. 157] 
En naar aanleiding van de kinderpagina van NRC-Handelsblad zegt opleider 
Theo: 

39. Al die artikeltjes kun je uitstekend gebruiken in groep 8 als je op een school zit 

die geen OVG-school (onderwijsvoorrangsgebied-school ofwel een achter-

standsschool; MS) is. Dus op een school waar kinderen lekker kunnen lezen. 

Een school met een aardig hoog gehalte lezende kinderen. 

[Theo, protocol 3, r. 336-343] 

40. Ja, ja, bovendien, bovendien, kinderen die zeggen het allemaal, of bijna 

allemaal, je moet een beetje voorzichtig zijn. Met allochtone kinderen enzo. 

Kinderen, gewoon 

Nederlandse kinderen zeggen het allemaal goed! Bijna... Dat is dus ook zo gek 

hè, dat je dingen goed zegt, en dan ga je ze in rijtjes echt inoefenen om het 

moeilijk te maken, misschien. Als je kinderen gewoon leert dat je in heel veel 

gevallen, watje hoort ook ziet. Probleem is natuurlijk als je iets anders moet zien 

dan je hoort, zoals bij gebeurt/d (opleider Theo schrijft dit op het bord; MS). Dat 

soort rijtjes hebben over het algemeen ook weinig zin, dat is inoefenen, dat is 

(...), dat is stimulus-respons, dat is duizend keer doen en dan kan het kind het, 

dat is africhten. De eerste opmerking dus, mijn eerste opmerking: probeer altijd 

africhten tot het laatste te bewaren! Trainen, probeer altijd je hersenen te 

gebruiken in plaats van doen, doen, doen en doen. Nee, jij denken, denken, 

denken! Ja als dat niet lukt kun je misschien nog een keer toevlucht nemen tot 

zulke zaken. 

[Theo, protocol 6, r. 283-294] 

41. (...) Herhaling is alleen maar zinvol bij weetwoorden. Je moet het zo vaak zien 

dat je het gewoon weet. Dat is ook zo'n leuke strategie. Ik zeg altijd laat de 

kinderen maar lekker veel lezen. Als ze elke week twee boeken lezen komt het 

(spellen; MS) wel goed. 

[Theo, protocol 7, r. 321-324] 
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Gestructureerd taalonderwijs ziet hij als 'africhten' dat alleen als laatste 
redmiddel moet worden ingezet (citaat 40). Taal is kennis 'waarmee je 
langzaam vertrouwd wordt' volgens Theo (citaten 32 en 33). Je raakt ermee 
vertrouwd door gewoon veel te lezen vanaf de geboorte 'Veel lezen is de 
basis om te leren spellen. Indien thuis veel (voor)gelezen wordt dan zijn er 
geen spellingproblemen' (citaat 32). Spellingonderwijs is eigenlijk zonde 
van de tijd, want spelling heeft niets te maken met taal. 'Spelling is geen 
taal. Hoe je spelt maakt niet uit voor de inhoud' [Theo, protocol 6, 
r. 448-453]. Die buitenkant, die verpakking (de spelling) is alleen een manier 
om de Nederlandse taal 'tastbaar' te maken. Die verpakking kan maar het 
beste zo eenvoudig mogelijk zijn volgens opleider Theo. Hij is altijd al een 
voorstander geweest van 'verre spellingvereenvoudiging'. 

42. Ik ben zelf ook altijd voorstander geweest van verre spellingvereenvoudiging. 

Geen ei/ij, au/ou en bij de werkwoordspelling kan er een heleboel ver

gemakkelijkt worden. 

[Theo, protocol 6, r. 369-371] 

43. (...) We willen graag datje het stuk over spellingvereenvoudiging goed leest. Ja, 

ik wil graag dat je het leest met je hart, met liefde. (...) Er zou een heleboel aan 

onze spelling vereenvoudigd kunnen worden. Spelling is nooit makkelijk, maar 

het kan makkelijker dan het is. 

[Theo, protocol 7, r. 615-619] 

Spellingonderwijs is volgens opleider Theo een noodzakelijk kwaad omdat 
'ons Nederlandse spellingsysteem krankzinnig is' [Theo, protocol 6, r. 425]. 
Met het vereenvoudigen van de spelling zou er meteen een onderwijs
probleem zijn opgelost, volgens opleider Theo. 

44. Wij schrijven paard, zeg ik, met een /t/, omdat je gewoon daar een /t/ hoort. En 

daar kun je een /t/ schrijven. Helemaal geen probleem. Ja, maar dan roept 

iedereen, maar het is toch paarden? Ja, dat hebben we zo geleerd, daar moeten 

we dus mee ophouden. En zo kun je dan een heleboel spellingproblemen 

voorkomen. 

[Theo, protocol 6, r. 342-346] 

45. En dan vraag ik me dus af, wat doe jij (de student; MS) hiermee, met zo'n 

artikel? Vormt het je? Maakt het je tot iemand met een sterkere en betere 

140 



Opleider Theo en schrijven 

mening? Nou dat vind ik dus van groot belang. Dat je een mening opbouwt in 

deze jaren hier. Over taalonderwijs in het algemeen en dit soort dingetjes (over 

het schrijven van gedichten en over spelling; MS). 

[Theo, protocol 3, r. 188-193] 

Aan spelling en grammatica besteedt Theo weliswaar veel aandacht maar 
eigenlijk gaat zijn voorkeur uit naar het voorlezen van gedichten en het laten 
schrijven van gedichten: 

48. Het schrijven van gedichten is nu eenmaal het leukste wat je met kinderen kunt 

doen.' Overigens is het niet de bedoeling studenten of leerlingen van de basis

school lastig te vallen met beoordelingen. 

[Theo, protocol 1, r. 360-534]. 

Ook op het punt van het evalueren van gedichten geeft opleider Theo het 
voorbeeld hoe gedichten moeten worden beoordeeld. Gedichten kun je wel 
mooi of lelijk vinden. 

49. Ja, ik zeg eerlijk wat ik ervan vind. (van de 'elfjes' die de studenten hebben 

geschreven; MS). Ook als ik het waardeloos vind. Veel gedichten hebben een 

hoog candlelight-gehalte. Maar het is per definitie voldoende, want jij hebt het 

geschreven. (...) Als ik het niet mooi vond, is dat mijn zaak. 

[Theo, protocol 1, r. 242-248] 

Gaandeweg het bestuderen en interpreteren van de lesprotocollen (het opera
tionele curriculum) ontstaat een beeld van de praktijkkennis van opleider 
Theo met betrekking tot schrijven op de pabo. Wat vakinhoudelijke kennis 
in relatie met schrijven als vaardigheid betreft brengt hij taalkwesties naar 
voren gericht op spelling en grammatica. Het schrijven van teksten identi
ficeert opleider Theo met spelling, grammatica en stijl. 
Door veel te lezen (met name poëzie en boeken die tot de literatuur worden 
gerekend) vanaf de vroegste jeugd wordt deze inhoudelijke kennis vanzelf 
opgebouwd. Daar is geen expliciet spelling- of grammaticaonderwijs voor 
nodig, dat heeft zelfs geen zin. 
Als er zich in het onderwijs een geschikt moment aandient (al dan niet 
geïnitieerd door de leraar) vertelt de leraar over spelling et cetera en laat de 
leraar (opleider Nederlands) zien dat hij over expertkennis beschikt. De 
indirecte boodschap van opleider Theo aan de studenten is dat als ze het 
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lezen niet van huis uit hebben meegekregen, ze geen expertkennis hebben 
opgebouwd en niet het taalonderwijs kunnen verzorgen dat Theo voor ogen 
staat. 
Hierna gaan we in op wat opleider Theo in het interview en het essay zegt 
over schrijven (het geïnterpreteerde curriculum). 

6.4 Het geïnterpreteerde curriculum 

Uit de reconstructie van het operationele curriculum blijkt dat opleider Theo 
expertkennis op het gebied van spelling, grammatica en stijl van wezenlijk 
belang acht voor de uitoefening van het beroep van leraar. Die expertkennis 
heeft de leraar nodig om er op ieder gewenst moment over te kunnen 
vertellen. Over de wijze waarop deze kennis in het opleidingsonderwijs en 
het basisonderwijs moet worden ingezet, heeft opleider Theo overigens een 
andere opvatting dan de opleiding. De opleiding wil dat studenten om maat
schappelijke redenen leren spellen, opleider Theo daarentegen wil studenten 
via spelling laten zien dat ze veel zouden moeten weten over grammatica, 
stijl en poëzie. 
Opleider Theo is zich overigens wel bewust van de dubbele boodschap die 
hij studenten meegeeft over de functie van spelling en grammatica in het 
kader van de beroepsuitoefening. 

50. Allerlei spanningsvelden overlappen elkaar: willen en kunnen, theorie en praktijk, 

ideaal en realiteit, ga maar door en dat allemaal ook gezien binnen de stof, de 

student en de docent. 

Taalleesonderwijs op de basisschool, schaf het maar af als (groep van) vak(ken) 

en integreer het volledig! Pak af en toe, zoveel mogelijk op een voor ieder 

geschikt moment, er iets specifiek taligs uit en sta even stil bij "die fiets van onze 

gedachten". Laat ze leren lezen en schrijven door het leven zelf... net als bij het 

leren luisteren en praten: die rijke omgeving moet het doen en daar horen juffen, 

meesters en klasgenootjes bij. De pabo ook. En hier, op die pabo? Misschien 

wordt er al veel verwezenlijkt in "al die stromen hier" ... af en toe hoor ik mooie 

dingen! Maar misschien kan er een beekje bij ... een l(deaal)stroom of een 

D(room)stroom, ach, een V(er)WOnderland)stroom, een Verwonderiandstroom, 

met vwo als vooropleiding voor een andere onderwijzer, voor ander onderwijs? 

[Theo, essay, r. 310-324] 
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De gedachte van opleider Theo dat 'leren vanzelf gaat als de omgeving rijk 
genoeg is' is zijn opvatting over leren, onderwijzen en opleiden die steeds 
doorklinkt bij bestudering van de protocollen, de interviews en het essay. In 
een rijke omgeving, waar de leraar basisonderwijs een onderdeel van is, gaat 
het leren lezen en schrijven vanzelf, tenminste als de studenten een vwo-
diploma hebben. 
In het huidige onderwijssysteem van de pabo is het volgens opleider Theo 
moeilijk het ideale (taal)onderwijs zoals hij dat voor ogen heeft, te ver
wezenlijken. 

51. In de eerste les, inleiding en spelling, waarschuw ik de studenten voor deze 

module: het is veel en voor velen niet gemakkelijk. Ondanks dat bij enkelen de 

moed al in de schoenen zal zinken, moet dat want er zal hard gestudeerd 

moeten worden ... die hoofdstukken uit taba liegen er niet om ... helaas zal die 

stof slechts op verzoek, aan de hand van vragen aan de orde komen. Ik maak 

wel één uitzondering want ik vind dat de vier hoofdregels van de spelling beslist 

even ter sprake moeten komen. Ook maak ik graag enkele opmerkingen over 

een aantal inconsequenties in onze spelling, over mogelijkheden voor spelling

vereenvoudiging en over werkelijk waanzinnige zaken als de "tussen-n-affaire" 

uit de negentiger jaren. O, o, o, wat reageren ze voorspelbaar geschokt op "Ik wil 

gewoon "paart" schrijven...": die man is gek! Een enkeling snapt het, maar 

niemand is het met hem eens. Heel graag zou ik de hele geschiedenis van onze 

spelling de revue laten passeren en Kollewijn als verlichte geest naar voren 

willen schuiven. 

[Theo, essay, r. 109-122] 

In het bovenstaande essayfragment valt op dat opleider Theo zegt dat 
spelling moeilijk is, dat hij kennis over spelling belangrijk vindt en dat hij 
die kennis ook graag aan de orde zou willen stellen als expert. Maar daar is 
volgens Theo geen gelegenheid meer voor in een meer vraaggestuurde opzet 
van de opleiding. 

Het 'readertje' en de praktijkgerichte opdrachten naast Taaldidactiek aan de 
basis (Nijmeegse Werkgroep Taaldidactiek, 1992) ziet opleider Theo als een 
tegemoetkoming aan de wens van de studenten dat het allemaal praktischer 
moet [essay, p.l], maar opleider Theo twijfelt of de studenten daardoor 
experts worden op het gebied van spelling en grammatica om net als hij te 
kunnen spelen met taal. 
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52. Onze grote lijn was: spelling, taalbeschouwing, voortgezet technisch lezen, 

begrijpend lezen en stellen. Veel te weinig tijd natuurlijk ... ik denk dat de 

gemiddelde student de veertig uur wel heel hard nodig had. In de lessen die de 

docent voornamelijk vulde, kwam dan ook lang niet alles aan de orde. 

"Tabatheorie" kwam vooral voort uit de vragen die de studenten stelden en 

enkele zeer wezenlijke punten werden aan de orde gesteld met behulp van 

sheets. Veel praktijk zat er niet in. Maar ja, wat is praktijk? Het algoritme van Van 

Peer uitleggen? Vind ik wel praktisch. Motiverende aardigheidjes bedenken om 

onderwerp en persoonsvorm beter uit te leggen, kinderen "op avi scoren", samen 

luisteren naar een zeer zwakke lezer en naar een zeer goede, enkele 

methodelessen begrijpend lezen bekijken, eisen voor een goede schrijfopdracht 

bespreken... tja, wat is theorie? Mijns inziens gingen ze hier hand in hand. 

Docent te veel aan het woord? Ik weet het, ik kan nog steeds niet genoeg 

loslaten", stom, alsof wat ik zeg, blijft hangen, effect heeft, betere leerkrachten 

maakt. Naarmate je ouder wordt, voel je steeds sterker hoeveel groter je 

ervaringswereld is maar ook hoe anders de wereld van déze twintigers alweer is 

en je vergeet hoe goed zij zijn in zaken waarmee je niets te maken hebt of bar 

weinig van weet. Maar dat terzijde. Collega's Nederlands hebben de module flink 

wat praktijkgerichter gemaakt en een en ander geschrapt uit taba. Vooral het 

readertje en de opdrachten moeten het geheel wat meer beroepsgericht maken. 

Prima. Dat is dus wat we gaan doen: dezelfde vijf onderwerpen, maar op een 

andere manier. Ik hoop dat ik nog wel in de gelegenheid zal zijn wat te 

"shockeren", nou ja, een beetje te schoppen tegen dat fantastische basis

onderwijs met die prachtige methoden. Ook dat ik dan vervolgens mijn eigen 

woorden weer kan relativeren zonder de studenten al te zeer van hun stuk te 

brengen. Ook hoop ik de belangstelling voor 't vak te vergroten: de verwondering 

over taal, de schoonheid, het grote genot van genieten! Genieten van met de 

taal spelende kinderen, mondeling en schriftelijk, productief en receptief en 

vooral creatief! Welja, weer idealen, maar dat mag. Soms lukt het. 't Maakt niet 

uit binnen welk onderdeel of wanneer er een vonkje overslaat ... ik hoop ze 

allemaal één keer zo te raken dat ze intrinsiek gemotiveerd verder studeren op 

het vak in relatie tot het beroep. 

[Theo, essay, r. 4-34] 

53. Wanneer ik mijn hart zou volgen en kon doen en laten wat ik wilde, zou ik 

proberen, met een kleine groep, ongeveer dezelfde stof aan de orde te laten 

komen, maar dan vanuit een meer levensechte aanpak, misschien probleem-

gestuurd, misschien vanuit het volgen van een paar kinderen ... maar in elk 
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geval ook geïntegreerd en functioneel. Bepaalde onderdelen komen wel in 

themaverband functioneel aan de orde, maar in de vaklessen zijn we toch nood

zakelijkerwijs gericht op een onderdeel van "taal". In die onderdelen zien we de 

gebruikelijke deelvaardigheden terug die in de basisschool meestal nog samen 

het vak "taal" vormen (afgezien van die wonderlijke splitsing van taal en lezen 

aldaar). 

[Theo, essay, r. 99-107] 

54. (...) Ik zou taal wel willen afschaffen, als vak. Het liefst zoveel mogelijk 

geïntegreerd in gewoon leven. School zou ik willen afschaffen eigenlijk. Dat is 

ongeveer hetzelfde als vakken afschaffen. 

[Theo, interview, r. 381-383] 

Met de stof die tijdens de modules aan de orde komt, is opleider Theo 
tevreden. Alleen met de manier waarop deze geleerd en onderwezen wordt 
niet. Het ideale onderwijs dat opleider Theo in bovenstaande fragmenten 
schetst, is evenwel moeilijk na te streven omdat het instituut en de 
samenleving andere wensen hebben ten aanzien van onderwijs 'want er 
moeten doelen worden gehaald en daarvoor zijn er toetsen ontwikkeld zoals: 
avi, dmt, dl, die, pravoo, cito' [Theo, essay, r. 218, r. 444]. 'Er is een 
verschrikkelijke maatschappij. Die school is ook verschrikkelijk, wat daar 
niet allemaal moet. Zo kindonvriendelijk. Maar ja, het kan hier natuurlijk 
niet anders...school...' [Theo, interview, r. 461-453]. 
In de ideale omgeving heb je die toetsen helemaal niet nodig, 'dan gaat alles 
vanzelf, net als lopen' [Theo, interview, r. 389, r. 391]. In zo'n omgeving is 
dan wel een expert aanwezig, een leraar die snapt waar het om gaat. Op de 
vraag van de interviewer hoe de leraar aan die expertise komt, zegt opleider 
Theo: 

55. (...) Dit vertellen wat ik nou vertel. (...) Ze moeten zelf heel veel leren en dan in 

de zin van ontdekken. Ze moeten wel naar me luisteren. En dat is ook zo moeilijk 

want ze snappen me niet. 

[Theo, interview, r. 469-470] 

Deze manier van lesgeven (de docent vertelt en de student luistert) die 
opleider Theo voorstaat, wordt door de studenten die zijn geïnterviewd ook 
op die manier beleefd. In een van de interviews met studenten over opleider 
Theo zegt student 2 hierover: 'Hij staat gewoon voor de klas en je moet 
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gewoon naar hem luisteren, dan krijg je er vanzelf plezier in' [interview 1 
met studenten Theo, r. 208]. De ruimte voor eigen inbreng is volgens de 
beleving van de geïnterviewde studenten beperkt omdat het programma te 
vol is en omdat opleider Theo steeds aan het woord is. 'Het programma zit 
altijd vol' volgens student 1 en, voegt student 2 eraan toe, 'het (verhaal van 
opleider Theo; MS) gaat maar door. Dan heeft hij hier weer een sheet dan 
daar...' [interview 1 met studenten Theo, r. 209-210]. 

Volgens opleider Theo vinden studenten het moeilijk om te luisteren naar 
hem, want 'ze snappen me niet' (citaat 55). Op de vraag van de interviewer 
waarom ze hem niet snappen zegt hij : 

56. (...) dat ze gewoon taba (Taaldidactiek aan de basis; MS) moeten bestuderen en 

proberen kritisch te kijken naar de didactiek van taalonderwijs in de bovenbouw, 

dat ze moeten leren het taalboek dicht te laten. 

[Theo, interview, r. 472-492] 

Hiermee doelt opleider Theo op het tekort aan kennis van de studenten om 
zijn kritische betoog te kunnen volgen over de noodzaak kennis te hebben 
van spelling en grammatica om er vervolgens heel kritisch mee om te 
kunnen gaan in de praktijk van de basisschool. Het tekort aan kennis van de 
pabostudenten heeft volgens opleider Theo te maken met de huidige 
instroom van studenten (zie ook citaat 57). 

57. Ik heb liever vwo-ers dan die SPW-meisjes, die hebben daar een vreselijke 

moeite mee. 

[Theo, interview, r. 495-496] 

De ideale manier van onderwijzen van opleider Theo (de opleider vertelt en 
de student luistert) is met de huidige instroom van mbo-ers (SPW-meisjes 
zoals opleider Theo hen noemt. SPW staat voor sociaal pedagogisch werk; 
MS) niet haalbaar. De kennis en vaardigheden op het gebied van taal krijg je 
van huis uit mee, daar ben je mee opgegroeid. 

58. Dan zou je helemaal opnieuw moeten beginnen met de opvoeding, daarvoor is 

het te laat, in die zin zijn ze niet meer leerbaar.' 

[Theo, interview, r. 498-499] 
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59. Het is genetisch, maar het is ook de omgeving die altijd zo geweest is. 

[Theo, interview, r. 507] 

60. Interviewer: Dus je hebt geen invloed meer op de ontwikkeling (van taal

vaardigheden; MS)? 

Opleider Theo: Weinig, heel weinig. Ik kan ze nog wel dingen leren. (...) We 

kunnen ze nog best een heleboel leren maar niet meer in die vaardigheden 

(spelling, woordsoorten en zinsdelen; MS). 

[Theo, interview, r. 170-175] 

61. Opleider Theo: (...) Ik had liever dat we alleen nog vwo-ers mochten 

binnenlaten. (...) Met een vwo-er heb ik nooit problemen gehad (hier doelt 

opleider Theo op het schrijven van goed opgebouwde, grammaticaal en 

spellingtechnisch correcte teksten; MS). En de goede havo-leerlingen ook niet. 

(...) Voor zover wij de studenten teksten leren schrijven, doen we dat ook nog 

verkeerd. (...) Het essay bij thema 202, daar hebben ze een handleiding om een 

essay te schrijven. De studenten nemen die vragen uit de handleiding over en 

dan gaan ze die gewoon beantwoorden. En dan zetten ze erboven 'kern'. Dan 

hebben ze niet in de gaten dat je het zichtbaar kunt maken aan de lezer dat daar 

de kern begint. (...) 

Interviewer: En hebben ze daar dan oefening in gehad van te voren? Dat ze 

leren om zo'n stuk te schrijven? 

Opleider Theo: De slimme studenten die doen dat niet. Die hebben op de havo 

en vwo geleerd hoe je een scriptie moet schrijven of een goed opstel. 

Interviewer: Dat heeft een spw-er (sociaal pedagogisch werk op mbo-niveau; 

MS) niet gehad? 

Opleider Theo: Nee, niks. 

[Theo, interview, r. 266-310] 

62. (...) Eigenlijk moetje gewoon die vwo-er alleen maar hebben. De die meester of 

juf... het zou een universitaire opleiding moeten zijn. 

[Theo, interview, r. 520-521] 

63. (...) Ik kan ook gewoon heel realistisch zijn. (...) We hebben een school die we 

verdienen. Een maatschappij krijgt de samenleving die die verdient. 

[Theo, interview, r. 542-543] 
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Zoals uit de bovenstaande citaten 58 tot en met 63 blijkt, leidt opleider Theo 
de studenten op vanuit het perspectief 'de leraar is expert en hij draagt 
kennis over via vertellen'. Hij vertelt zijn verhaal over spelling, grammatica, 
stijl en taalonderwijs aan de hand van gedichten en inbreng van de studenten. 
Hij geeft al vertellend commentaar waarmee hij laat zien dat hij andere 
bedoelingen heeft met taal en taalonderwijs dan het instituut/school en de 
samenleving. Aan de hand van deze tegengestelde opvattingen wil hij de 
studenten prikkelen om na te gaan denken over taalonderwijs. 

Uit de interviews met de studenten over opleider Theo met betrekking tot 
taaldidactiek, blijkt dat zij zijn opvattingen over taalonderwijs en methode-
gebruik duidelijk herkennen. Een student merkt op dat die manier van 
lesgeven en opvattingen etaleren typisch is voor opleider Theo. De studenten 
beleven deze manier van doen verschillend. 

64. Student 2: (...) Ik vind persoonlijk dat zijn eigen mening erg sterk naar voren 

komt (...) als hij het over een methode heeft, laat hij duidelijk merken of hij het 

een fijne methode vindt. Hij kan wel een advies geven, maar hij laat echt blijken 

datje die methode niet hoeft te bekijken, want dat is geen prettige methode. (...) 

Interviewer: En je zegt daar niets van? 

Student 2: (...) het is gewoon zijn manier van lesgeven, dat zit er gewoon 

helemaal ingebakken. Dat deed hij in de eerste al en dat doet hij nog. 

Student 1 : Ik vind dat persoonlijk niet storend. Je kunt je niet overal in verdiepen 

en dan vind ik het wel fijn dat hij zegt dat dit een geschikte methode is. 

[Interview 1 met studenten Theo, r. 12-31] 

In de beleving van de geïnterviewde studenten komt er in module 'Taal
didactiek bovenbouw' weinig theorie aan de orde. Ze vinden de verhalen van 
opleider Theo over de 'praktijk' wel leuk maar de toets is belangrijker en 
daarvoor moeten ze de theorie bestuderen. 

65. Student 1: (reactie op student 3 die opmerkt dat praktijkvoorbeelden ook wel 

weer leuk zijn; MS). Maar aan de andere kant, dan heb je wel iets uit de praktijk, 

maar als ik dan kijk naar die toets die ik moet maken, want theoretisch ben ik 

gewoon niet zo heel goed, dan heb ik er weer helemaal niets aan. (...) Ik weet nu 

al dat hij dat (over de praktijk; MS) niet gaat vragen op het tentamen. 
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Student 2: (...) Het is eigenlijk ook wel heel leuk (verhalen van opleider Theo; 

MS) om te horen en best belangrijk natuurlijk. Maar op dat moment ben ik ook 

weer zo dat ik denk, die toets die moet ik straks ook maken. 

Student 3: Ja die toets is het belangrijkste. Dat is waar het om gaat. (...) 

[Interview 1 met studenten Theo, r. 211-217] 

66. Student 1: (...) De laatste tien minuutjes (voor praktijkvoorbeelden; MS), datje 

gewoon eerst die theorie, want dat vind ik ook belangrijk. Ja het gaat uiteindelijk 

om die toets, die moetje halen. 

[interview 1 met studenten Theo, r. 258-260] 

67. Student 2: Praktijk is heel belangrijk, maar ik kijk hoe de school (pabo; MS) 

handelt. Het gaat toch altijd om het v-tje (voldoende beoordeling; MS) dat je 

moet halen, om dit ene studiepunt te krijgen. Nou ik moet dan toch die theorie 

hebben. 

[interview 1 met studenten Theo, r. 304-306] 

68. Student 1 : (...) dat iedereen al van tevoren wil weten, wat is de theorie en dat ze 

daar dan mee kunnen beginnen. 

Student 2: Hij (opleider Theo; MS) hamert er wel heel erg op om dus voor de les 

(de theorie; MS) te lezen. 

[interview 1 met studenten Theo, r. 317-326] 

De studenten beleven de uiteenzettingen van opleider Theo over spelling, 
grammatica en gedichten niet als theorie maar als praktijk. De boodschap 
van opleider Theo dat de kennis die hij laat zien, expertkennis is en ge
baseerd op de 'theorie' voor het tentamen, pakken de geïnterviewde 
studenten niet op. 
In het portret van opleider Theo komt naar voren dat hij zowel in zijn doen 
als in zijn zeggen laat blijken dat taallessen, schrijflessen, op de basisschool 
vooral leuk moeten zijn en dat met name gedichten een goed uitgangspunt 
voor lessen zijn. Deze boodschap is bij de studenten wel overgekomen. 

69. Student 4: Hij vertelde wel duidelijk wat er goed en slecht was (naar aanleiding 

van presentaties van studenten; MS) 

[interview 1 met studenten Theo, r. 94-95] 
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70. Student 2: Dat hij wilde dat het leuk was voor de kinderen, 

[interview 2 met studenten Theo, r. 100] 

71. Student 2: (...) doe het maar zo creatief mogelijk, niet uit een boekje. 

[Interview 1 met studenten Theo, r. 149-150] 

72. Student 3 (reactie op hoe lessen op de basisschool moeten zijn; MS): (...) bij alle 

lessen, (moeten) op een leuke manier. (...) datje een stukje drama vooraf doet. 

[interview 2 met studenten Theo, r. 289-290] 

73. Student 2: (...) En dat het leuk is. Schrijven is gewoon leuk. Dat straalt hij 

(opleider Theo; MS) uit. Alles wat met Nederlands te maken heeft. 

Student 3: (...) Hij is heel positief. 

Student 1 : Maar ook kleine dingetjes. Schrijf één zinnetje op en iedereen begrijpt 

wat je bedoelt (naar aanleiding van het schrijven van elfjes; MS). Niet alleen 

zakelijke brieven, waarin je die en die volgorde moet gebruiken. Ook gewoon 

een klein gedichtje. En dat daar gevoel in kan zitten naar andere mensen toe of 

naar jezelf. 

Student 2: Hij wil ons dat (gedichten; MS) meegeven om plezier te hebben. Niet 

alleen met deze module (NE108, Schrijf Wijzer; MS). We hebben meerdere 

modules van hem gehad. Hij staat gewoon voor de klas en je moet gewoon naar 

hem luisteren. Dan krijg je er vanzelf meer plezier in. 

[interview 2 met studenten Theo, r. 393-405] 

Uit het portret van opleider Theo blijkt dat hij zichzelf beschouwt als expert 
en dat studenten gewoon naar hem moeten luisteren, dan gaat de rest 
vanzelf. Student 2 geeft er met zijn opmerking 'hij staat gewoon voor de klas 
en je moet gewoon naar hem luisteren, dan krijg je er vanzelf plezier in', 
blijk van deze boodschap van opleider Theo begrepen te hebben. De ruimte 
voor eigen inbreng is volgens de beleving van de geïnterviewde studenten 
beperkt. 

6.5 Conclusies ten aanzien van de praktijkkennis van opleider 
Theo met betrekking tot schrijven op de pabo 

In het portret van opleider Theo hebben we zijn operationele en geïnter
preteerde praktijk met betrekking tot schrijven op de pabo beschreven. 
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Daarmee krijgen we zicht op wat hij doet en zegt ten aanzien van schrijven 
op de pabo en de daarin onderscheiden perspectieven schrijven als vaardig
heid, schrijven als instrument om te leren en schrijfdidactiek. Aan de hand 
van de beschrijving van de operationele en geïnterpreteerde praktijk kunnen 
we de praktijkkennis (zie paragraaf 3.5) van opleider Theo benoemen en 
vergelijken of wat hij doet (praktijk) overeenkomt met wat hij zegt (retoriek) 
over schrijven op de pabo. Hiermee krijgen we zicht op het discourse over 
schrijven op de pabo van opleider Theo. Op basis van wat we in de volgende 
paragrafen bespreken, hebben we bij wijze van samenvatting het analyse
instrument ingevuld (bijlage 14). 

6.5.1 Schrijven als vaardigheid 
Uit de reconstructie van wat opleider Theo doet en zegt ten aanzien van 
schrijven als vaardigheid blijkt dat hij de meeste aandacht besteedt en ook 
wil besteden aan een beperkt aantal taalkwesties die te maken hebben met 
spelling, grammatica en stijl. De keuze van de te behandelen taalkwesties in 
het kader van spelling en grammatica wordt gemaakt op basis van wat zich 
aandient tijdens de presentaties van de studenten en de gedichten die 
opleider Theo tijdens de bijeenkomsten inbrengt. De uitleg van opleider 
Theo is gericht op de feitelijke kennis van de spelling en grammatica. Aan 
de hand van de gedichten die hij voorleest en van commentaar voorziet, 
geeft hij impliciet aan dat het lezen van gedichten conceptualiserend is, maar 
dan in meer levensfilosofische en literaire zin. Het conceptualiseren waarop 
opleider Theo doelt, brengt hij echter niet in verband met schrijven als 
vaardigheid en dus ook niet met de verschillende kennisaspecten die als 
kennisbasis nodig zijn om de schrijfvaardigheid op te bouwen. Verder be
steedt Theo tijdens de bijeenkomsten met de studenten enige aandacht aan 
stijl gericht op het verzorgen van teksten. 
In de bijeenkomsten komen spelling, grammatica en stijl als geïsoleerde 
entiteiten aan de orde. Spelling is daarbij alleen een verpakking, een manier 
om bij de inhoud (de grammatica en stijl) te komen. De grammatica en de 
stijl bieden vervolgens handvatten om taal in het algemeen en literatuur en 
met name poëzie in het bijzonder te leren begrijpen en waarderen en om zich 
cultureel en literair te ontwikkelen. 
Wat het nut en het belang van spelling, grammatica en stijl als aspecten van 
schrijven als vaardigheid betreft heeft opleider Theo andere opvattingen en 
overtuigingen dan Pabo De Diamant. Volgens dit instituut (zie hoofdstuk 5) 
zijn spelling en grammatica nuttig in het kader van het schrijven van werk-
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stukken tijdens de opleiding en is beheersing ervan van belang om te worden 
geaccepteerd als leerkracht. Niet kunnen spellen en ontleden past niet bij de 
status van de leraar. Volgens de opvattingen van opleider Theo zijn spelling, 
grammatica en stijl belangrijke onderwerpen omdat die de basis vormen om 
te kunnen spelen met de taal zoals deze zich manifesteert in het buiten
schoolse leven van kinderen en de toegang openen tot de literatuur. Deze 
basis kan volgens opleider Theo alleen spelenderwijs worden geleerd, dat 
geldt zowel voor studenten als voor leerlingen. Wat er op het gebied van 
schrijven als vaardigheid aan de orde komt en welke functie schrijven als 
vaardigheid heeft, wordt bepaald door opleider Theo. De inbreng van de 
studenten gebruikt opleider Theo niet om inzicht te krijgen in het denken van 
de student of om het denken van de student met betrekking tot schrijven als 
vaardigheid te stimuleren maar om zijn eigen expertkennis aan de orde te 
stellen. Opleider Theo is in de interactie met studenten met andere woorden 
productgericht en niet procesgericht. 

6.5.2 Schrijven als instrument om te leren 
Uit de reconstructie van wat opleider Theo doet en zegt ten aanzien van 
schrijven als instrument om te leren blijkt dat hij schrijven niet als leer-
instrument opvat. In een van de bijeenkomsten met derdejaars studenten 
vraagt hij de studenten ervaringen met spellingonderwijs op te schrijven; 
tegelijkertijd merkt hij daarbij op dat het eigenlijk een doublure is, want in 
het eerste jaar is ook al gevraagd onderwijservaringen met betrekking tot 
spelling op te schrijven [Theo, protocol 6, r. 228-236]. De teksten die de 
studenten individueel of in groepen schrijven naar aanleiding van de 
opdrachten zijn erop gericht medestudenten te informeren en een set les-
ideeën op te bouwen. Deze teksten moeten ter controle worden ingeleverd 
bij opleider Theo. Hij let er vooral op dat de teksten goed verzorgd zijn (qua 
spelling, grammatica, stijl, lay-out). Met andere woorden opleider Theo vat 
schrijven niet op als een instrument om individueel en sociaal gedachten te 
ontwikkelen en een gemeenschappelijke kennisbasis op te bouwen maar om 
te controleren of de vooraf bepaalde leerstof goed wordt gereproduceerd. 
Ook met betrekking tot schrijven als instrument om te leren is opleider Theo 
in de interactie met studenten productgericht in plaats van procesgericht en 
geeft hij studenten niet de boodschap mee dat schrijven een functie heeft als 
instrument om te leren. 
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6.5.3 Schrijfdidactiek 
Uit de reconstructie van wat opleider Theo doet en zegt ten aanzien van 
schrijfdidactiek blijkt dat hij het leren van taal, met als onderdeel schrijven, 
ziet als een natuurlijk en impliciet leerproces dat kinderen met de paplepel 
ingegeven krijgen, tenminste als er vanaf het begin veel wordt voorgelezen 
en gelezen. Veel lezen is de basis om te leren spellen en om impliciete 
kennis op te bouwen op het gebied van grammatica en stijl. Veel lezen is ook 
de basis voor een leraar basisonderwijs om de noodzakelijke expertkennis op 
te bouwen. Aan de hand van modelgedrag laat hij zien hoe de opgebouwde 
expertkennis impliciet kan worden overgedragen; volgens opleider Theo de 
beste manier van taaldidactiek die studenten moeten leren imiteren. Hoe het 
proces van het opbouwen van expertkennis verloopt komt niet aan de orde. 
Volgens deze didactiek krijgen de studenten les over schrijven als vaardig
heid op eigen niveau en als onderwerp van de basisschool. Deze inhoud 
beperkt zich volgens opleider Theo tot enkele vormkenmerken en literaire 
kennis. Ook met betrekking tot de schrijfdidactiek en de wijze waarop die 
didactiek moet worden geleerd, is opleider Theo in interactie met de studen
ten productgericht in plaats van procesgericht. Hij hanteert een opleidings-
didactiek gericht op het overdragen van kennis die door hem is aangemerkt 
als expertkennis. 

6.5.4 Samenvattend 
Wat opleider Theo doet in de pabopraktijk met betrekking tot schrijven komt 
overeen met wat hij zegt. Wat dat betreft vertoont hij in retoriek en praktijk 
congruent gedrag. De leraar basisonderwijs moet een expert zijn op het 
gebied van spelling, grammatica, stijl en literatuur om te kunnen spelen met 
taal. Die kennis moeten studenten al in huis hebben als ze op de pabo 
komen, anders kunnen ze de 'taaldidactiek' die opleider Theo voorstaat niet 
(meer) leren. 
Opleider Theo plaatst in zowel retoriek als praktijk een paar kanttekeningen 
bij zijn visie op taal- en schrijfonderwijs. Hij betwijfelt of de huidige in
stroom van studenten (mbo in plaats van vwo) voldoende basiskennis heeft 
op het gebied van spelling, grammatica, stijl en literatuur om zich via het 
voorbeeld dat hij geeft, dat wil zeggen naar hem luisteren en straks op de 
basisschool hetzelfde doen, tot expert te ontwikkelen. Ontbrekende kennis, 
dat wil zeggen kennis die niet van jongs af aan is verworven, is volgens 
opleider Theo niet meer op te bouwen. 
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De taaldidactiek die opleider Theo voorstaat om de spelling en grammatica 
te leren is volgens hem minder geschikt voor leerlingen die het Nederlands 
niet als moedertaal hebben vanwege de 'instinkers' in de Nederlandse taal 
(hij maakt deze verder niet concreet). 
Volgens opleider Theo hecht het instituut belang aan gestructureerd en 
expliciet spelling- en grammaticaonderwijs. Opleider Theo druist met zijn 
visie op spelling- en grammaticaonderwijs, ook naar eigen zeggen, in tegen 
het instituutsperspectief. Opleider Theo heeft daarvoor verschillende argu
menten aangedragen. Gestructureerd taalonderwijs heeft volgens hem niet 
zoveel zin om spelling en grammatica te leren. Taalonderwijs moet vooral 
leuk zijn en moet impliciet aan bod komen aan de hand van (schrijf)pro-
ducten van kinderen. Spelling is slechts vorm en heeft niets te maken met 
betekenis. De inhoud van het 'impliciete' taalonderwijs op de basisschool 
zou zich volgens opleider Theo moeten richten op aspecten van schrijven als 
vaardigheid die te maken hebben met grammatica, stijl en literatuur. Hij 
geeft niet aan dat schrijven een functie heeft om deze kennis te ontwikkelen 
en in te zetten tijdens het proces van schrijven in relatie met leren. 
Dat het taalonderwijs spelen met spelling, grammatica, stijl en literatuur is 
en dat taalonderwijs leuk moet zijn is als boodschap in het kader van de 
schrijfdidactiek bij de studenten wel doorgedrongen. De voorbeelden die 
opleider Theo gedurende de bijeenkomsten geeft, zien de studenten als leuke 
en waardevolle 'praktijkvoorbeelden, hoewel ze uiteindelijk liever meer 
uitleg over de theorie uit de verplichte literatuur hadden gehad omdat het 
behalen van het tentamen en daarmee een studiepunt in hun perspectief van 
groter belang is dan leuke praktijkvoorbeelden. 
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Opleider Annemiek en schrijven 

7.1 Inleiding 

Dit hoofdstuk doet verslag van het onderzoek naar de praktijkkennis van 
opleider Annemiek met betrekking tot schrijven in de context van Pabo De 
Diamant. Het heeft dezelfde opbouw als hoofdstuk 6. De praktijkkennis 
wordt gereconstrueerd op basis praktijkobservaties, interviews en essays van 
opleider Annemiek. Dat levert een portret op van wat zij aan schrijven doet 
(het operationele curriculum) en zegt over schrijven (het geïnterpreteerde 
curriculum). Het portret van opleider Annemiek geeft antwoord op de 
volgende onderzoeksvragen: 
• Wat doet de opleider Nederlands in de praktijk met betrekking tot 

schrijven op de pabo in interactie met de studenten? 
• Wat zegt de opleider Nederlands over schrijven op de pabo? 
We beginnen met een korte karakteristiek van opleider Annemiek, gevolgd 
door een samenvatting van de verzamelde data en de wijze waarop deze zijn 
gebruikt voor de reconstructie van de praktijkkennis van opleider Annemiek 
met betrekking tot schrijven. In paragraaf 7.3 reconstrueren we de operatio
nele praktijk en in paragraaf 7.4 de geïnterpreteerde praktijk met betrekking 
tot schrijven. In paragraaf 7.5 trekken we voorlopige conclusies ten aanzien 
van de praktijkkennis over schrijven op de pabo, toegespitst op de drie 
onderscheiden dimensies: schrijven als vaardigheid, schrijven als instrument 
om te leren en schrijfdidactiek. 

7.2 Over opleider Annemiek 

Annemiek (1960) is vanaf 1999 als opleider Nederlands verbonden aan Pabo 
De Diamant. Voor 1999 heeft zij er incidenteel modules Nederlands ver
zorgd in het kader van vervanging. Zij volgde de dag/avondopleiding aan 
Pabo De Diamant om het diploma leraar basisonderwijs te behalen. Daar
voor heeft zij Nederlands gestudeerd op universitair niveau en zich 
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gespecialiseerd in vakdidactiek Nederlands. Tijdens haar studie Nederlands 
heeft zij meegewerkt aan projecten over schrijfonderwijs in de praktijk. 

Opleider Annemiek geeft twee van de drie modules waarin schrijven als 
onderwerp aan de orde komt: 'De didactiek van aanvankelijk lezen en 
schrijven' en 'Taaldidactiek in de bovenbouw'. Zij heeft voor beide modules 
meegewerkt aan de Collectieve modulevoorbereidingen (2002). Net als 
opleider Theo geeft Annemiek de lessen Nederlands aan groepen van 
gemiddeld 25 studenten die verplicht zijn tenminste 80% van de lessen te 
volgen. De bijeenkomsten duren anderhalf uur. De opzet van de bijeen
komsten volgt een vast patroon: gedicht of verhaalfragment, inleiding op het 
onderwerp, werken aan opdrachten, plenaire presentaties en reflectie (zie 
voor een uitgebreidere beschrijving paragraaf 5.3.2). 

Voor de reconstructie van de operationele praktijk van opleider Annemiek 
met betrekking tot schrijven in paragraaf 7.3 zijn negen lesprotocoUen 
beschikbaar. Achter de citaten staan steeds de opleider, de regels en het 
nummer van het betreffende protocol aangegeven, aangeduid als [Annemiek, 
protocol (nr.), r.]. Van vier bijeenkomsten zijn geen protocollen beschikbaar, 
maar wel veldnotities van de onderzoeker. Die betreffende veldnotities zijn 
aangeduid als [veldnotities Annemiek, datum]. Voor de reconstructie van het 
geïnterpreteerde curriculum van opleider Annemiek (paragraaf 7.4) is een 
interview met opleider Annemiek en een essay van haar hand beschikbaar, 
respectievelijk aangeduid als [Annemiek, interview, r.] en [Annemiek, essay, 
r.]. Om de uitvoering van de operationele praktijk van opleider Annemiek te 
verifiëren, gebruiken we citaten van studenten uit de interviews die met 
groepen studenten zijn afgenomen, aangeduid als [interview met studenten 
Annemiek, r.]. 

7.3 Het operationele curriculum van opleider Annemiek 

De beschrijving van het operationele curriculum beginnen we met een citaat 
van opleider Annemiek uit de eerste geobserveerde les. 

1. Goed, ik begin deze les altijd met een stukje voorlezen. Als ik al begonnen ben 

en je bent er nog niet dan moetje gewoon (buiten het lokaal; MS) wachten. (...) 

Het is stimulerend voor jullie om op tijd te komen. Ik lees ook voor omdat het een 
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hele ontspannen overgang is tussen pauze en werken, (...) ook op de 

basisschool. Even tussen een paar lesovergangen een stukje voorlezen. Het 

creëert rust. 

[Annemiek, protocol 1, r. 26-33] 

Zoals beschreven bij opleider Theo is in de sectie Nederlands van Pabo De 
Diamant afgesproken dat elke bijeenkomst begint met een verhaal of 
gedicht. Opleider Annemiek leest tijdens de module 'De didactiek van aan
vankelijk lezen en schrijven' het verhaal 'Jubelientje leert lezen' van Hans 
Hagen voor. Het voorlezen dient volgens opleider Annemiek verschillende 
doelen: als stimulans voor de studenten om op tijd te komen, als ontspanning 
tussen twee lessen en om rust te creëren. Opleider Annemiek geeft aan dat 
voorlezen ook op de basisschool een goede manier is om 'rust' te creëren 
(citaat 1). 

2. Ik begin met iets voor te lezen. (...) (Opmerking van Annemiek na het voorlezen 

van een fragment uit een boek van Guus Kuijer; MS) Ik weet niet of dit soort 

zinnendictees echt zo gegeven worden, maar ik heb voorbeelden gezien van erg 

rampzalige zinnetjes. 

[Annemiek, protocol 9, r. 3-31] 

3. (Opleider Annemiek laat lied van Willem Wilmink horen; MS). Dat is Willem 

Wilmink. Die kennen jullie ook wel. (...) Hij bezingt de ellende die veel kinderen 

hebben met spelling op school. (...) We gaan het vandaag over spelling hebben, 

vandaar ook dat liedje. 

[Annemiek, protocol 8, r. 72-98] 

4. Oké, les vijf. We beginnen met een gedicht zoals altijd. 

[Annemiek, protocol 12, r. 2] 

Het verhaal of gedicht biedt opleider Annemiek handvatten om de onder-
werpen over schrijven bij de kop te pakken. Een van de onderwerpen is 
'spelling': 'We gaan het vandaag hebben over spelling, vandaar ook dat 
liedje' (citaat 3). 
In citaat 3 merkt opleider Annemiek op dat spelling volgens Wilmink 
'ellende' betekent voor veel kinderen op de basisschool. Met name het dictee 
kan een bron zijn van 'ellende'. Opleider Annemiek kent voorbeelden dat er 
'rampzalige zinnen' (citaat 2) moeten worden geschreven door de kinderen. 
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Hoewel spelling ellende betekent is volgens opleider Annemiek spelling in 
het kader van lezen en schrijven noodzakelijk om deel te nemen aan de 
Nederlandse cultuur en maatschappij. Dat blijkt uit de volgende citaten. 

5. Onze cultuur is echt een schriftcultuur. Dus bijna alle kinderen komen met 

geschreven taal in aanraking 

[Annemiek, protocol 1, r. 198-200] 

6. Alle kinderen moet je leren lezen en schrijven. 

[Annemiek, protocol 1, r. 206-207] 

7. Kinderen moeten leren lezen en schrijven vanwege het maatschappelijke belang 

ervan. 

[Annemiek, protocol 1, r. 242-243] 

8. Je kunt de stof niet bestuderen, je zou niet op deze opleiding kunnen zitten. 

[Annemiek, protocol 1, r. 238-239] 

9. Er zijn in Nederland nog steeds behoorlijk wat functioneel analfabeten. Je kunt 

geen huursubsidieformulieren, belastingformulieren invullen. 

[Annemiek, protocol 1, r. 258-259] 

10. Angst om te schrijven omdat je niet kunt spellen. 

[Annemiek, protocol 8, r. 286] 

De Nederlandse maatschappij is een echte 'schriftcultuur' (citaat 5), gericht 
op lezen en schrijven. Met lezen en schrijven krijgen de burgers toegang tot 
de Nederlandse maatschappij (citaten 7 en 9) en scholing (citaat 8). Mensen 
die niet kunnen lezen en schrijven kunnen zich in de Nederlandse cultuur 
moeilijker handhaven. Niet kunnen spellen kan een belemmering zijn om 
teksten te schrijven, volgens opleider Annemiek. Daarbij maakt Annemiek 
wel onderscheid tussen het aantal fouten, wanneer de fouten worden ge
maakt en wie de fouten maakt. 

11. Iedereen maakt weleens fouten, maar in een sollicitatiebrief mag het niet. Dan 

teken je je doodvonnis. 

[Annemiek, protocol 8, r. 323] 
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12. Gediscrimineerd op basis van hun spelling. (...) Geletterd zijn, kunnen lezen en 

schrijven, waaronder we nu dan ook foutloos kunnen schrijven verstaan, 

betekent: je bent beschaafd, hoog, van hoge status. En dat moet een leraar 

natuurlijk allemaal zijn. Jullie zijn zodadelijk rolmodel voor de kinderen in de klas. 

Maar jullie vervullen ook een functie naar de ouders. 

Dat is het punt. Dat heeft met je aanzien en je status te maken. Jullie moeten 

dus foutloos spellen. 

[Annemiek, protocol 8, r. 329-347] 

13. Zij (een No-student; MS) kon de spelling niet uitleggen en voelde zich heel 

ongemakkelijk daarbij. (...) Toen heeft ze haar studie stopgezet en is ze haar 

eigen spellingniveau gaan bijwerken. (...) Want de bedoeling is, dat je het goed 

doet, want je staat voorde klas. (...) Het is natuurlijk heel erg als je pedagogisch 

en in andere vakken fantastisch goed bent, en je kunt niet spellen. (...) Als je in 

een bovenbouwgroep staat en je bent slecht in spelling, dan slaat iedereen op 

tilt. 

[Annemiek, protocol 8, r. 352-364] 

Met een spellingfout in een sollicitatiebrief teken je je doodvonnis (citaat 
11). Foutief spellen is een argument om sollicitanten te selecteren. Dat geldt 
met name voor leraren die aan foutloos kunnen spellen hun beschaafdheid en 
status kunnen ontlenen (citaat 12). Opleider Annemiek geeft nog twee 
redenen waarom leraren foutloos moeten spellen: omdat ze anders niet 
serieus worden genomen als leraar, en omdat ze 'rolmodel' zijn voor de 
leerlingen. Kunnen spellen is cruciaal voor het volgen van de opleiding en 
voor het uitoefenen van het beroep. Om dit te benadrukken haalt Annemiek 
het voorbeeld aan van een studente die tijdens haar stages in het vierde jaar 
de spelling niet kon uitleggen. Voor deze studente was dit zelfs een reden 
om de studie stop te zetten (citaat 13). 

Opleider Annemiek vraagt regelmatig aan de studenten hun eigen herinne
ringen en ervaringen op te schrijven. 

14. Goed, deze keer gaan we eerst wat herinneringen ophalen, hoe het bij jullie 

vroeger zelf ging. En we gaan ons afvragen wat van je verwacht wordt bij deze 

module. (...) Eerst schrijf je op wat je denkt dat we hier allemaal gaan doen, wat 

jij zou willen leren, watje hoopt te leren. 

[Annemiek, protocol 1, r. 110-115] 
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15. Stel je voor, je kunt niet lezen, wat betekent dat voor jouw functioneren in deze 

maatschappij? 

[Annemiek, protocol 1, r. 233] 

16. Goed, ik wil jullie eerst vragen op te schrijven wat je je nog herinnert van de 

spelling van vroeger op je basisschool. Denk aan het soort oefeningen, of het 

leuk was of afschuwlijk vervelend. Of makkelijk of moeilijk. Hoeveel tijd het in je 

herinnering kostte. Hoe belangrijk je het vond? Of hoe belangrijk anderen het 

vonden? 

[Annemiek, protocol 8, r. 190-193] 

Met het ophalen van ervaringen heeft opleider Annemiek bepaalde 
bedoelingen. Afhankelijk van de specifieke bedoeling geeft ze de studenten 
aanwijzingen. Die aanwijzingen zijn gericht op het ophalen van voorkennis 
(herinneringen van vroeger over spellingonderwijs, citaten 14 en 16), op het 
aangeven van verwachtingen ten aanzien van de inhoud van de module ('wat 
denk, wil, hoop je te leren', citaat 14) en op het aangeven van het (maat
schappelijke) belang van spelling (citaten 15, 16). Naast de ervaringen en 
verwachtingen die de studenten inbrengen, geeft opleider Annemiek aan 
welke verwachtingen zij heeft ten aanzien van het beroepsgerichte leren van 
de studenten. 

17. Na de kerstvakantie moeten ze (leerlingen van groep 3; MS) alle klankzuivere 

woorden kunnen lezen. De woorden die je schrijft zoals je ze hoort. Een woord 

als 'nu' is niet-klankzuiver. Je schrijft 'nu', maar je zegt /nuu/. Dat valt jullie niet 

meer op of iets klankzuiver is of niet. Misschien ken je het begrip nog niet. Maar 

over dat soort begrippen gaan we praten, gaan we oefeningen maken en als het 

goed is, zijn die begrippen geen geheim meer voor jullie, als jullie deze module 

hebben gehad. 

[Annemiek, protocol 1, r. 100-104] 

18. Als je de map (Schraven, 2000; MS) doorwerkt en de opdrachten (bij de map, 

Schraven en Smits, 1996; MS) maakt, dan ontwikkel je daarmee een soort taal, 

waarmee je met collega's kunt communiceren (over leren lezen en schrijven; 

MS). 

[Annemiek, protocol 1, r. 421-423] 
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19. Ik probeer steeds wat activiteiten van jullie kant en wat theorie van mijn kant in 

een les te stoppen, om het geheel voor iedereen interessant te maken. 

[Annemiek, protocol 8, r. 187-189] 

20. En jongens, hoe kan ik dat het beste uitleggen. Jullie kunnen het het beste lezen 

in de reader. Als het moeilijk is dan komen we daar volgende week op terug, 

want ik wil jullie ook nog in het studiecentrum met methodes aan de gang laten 

gaan. 

[Annemiek, protocol 8, r. 434-437] 

21. Lees de reader na, het (verschillende didactieken voor de spelling; MS) is best 

wel ingewikkeld. En ik kom er met plezier volgende week op terug. 

[Annemiek, protocol 8, r. 459-460] 

Het leren van de pabostudent ziet Annemiek als een wisselwerking tussen de 
'kennis' die de studenten inbrengen en de 'kennis' die zijzelf inbrengt. Op 
basis van die wisselwerking bouwen studenten volgens opleider Annemiek 
vakinhoudelijke (klankzuiver, niet-klankzuiver, citaat 17) en vakdidactische 
(citaat 21) kennis op. Deze kennis (citaten 17, 18, 19), is noodzakelijk om 
een metataal te ontwikkelen, een taal om met collega's te kunnen commu
niceren over 'spelling, over lezen en schrijven' (citaten 17 enl8). Om zich 
die taal eigen te maken moeten studenten theorie bestuderen, methodes 
bekijken en activiteiten uitvoeren (citaten 19, 20 en 21) waaraan Annemiek 
tijdens de lessen dan de theorie koppelt (citaat 19). Daarnaast doet opleider 
Annemiek ook een beroep op de studenten om eerst zelf de theorie te 
bestuderen. Als de theorie niet wordt begrepen, komt Annemiek er graag op 
terug (citaten 20 en 21). 

Tijdens de bijeenkomsten geeft opleider Annemiek de studenten heel gerich
te opdrachten, die ze vervolgens met de studenten bespreekt, zoals blijkt uit 
de volgende citaten 22 tot en met 23. 

22. We gaan met een kleine oefening beginnen. Probeer alle klanken die je in het 

Nederlands kent op te schrijven. 

[Annemiek, protocol 1, r. 432] 

23. Probeer van die klanken betekenisvolle groepjes te maken. 

[Annemiek, protocol 2, r. 88-89] 
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24. Nou laat maar horen hoe je ze hebt ingedeeld. 

[Annemiek, protocol 2, r. 97] 

Aan de hand van deze gerichte vakinhoudelijke opdrachten (citaten 22 en 
23) stimuleert Annemiek de studenten om hierover eerst zelf een idee te 
vormen (citaat 22) en dat idee ook in te brengen (citaat 24). 
Dat ze deze manier van werken hanteert, maakt opleider Annemiek ook 
expliciet. 

25. In de inleiding van de opdracht (om een mini-methode te schrijven; MS) zie je dat 

we graag een leereffect willen halen door zelf dingen te maken. Daarnaast 

hebben we ook een groot leereffect uit dingen samen maken. Je zal merken dat 

de een goed is in tekeningen maken, beelden bij een bepaalde letter. De ander 

kan helder handleidingteksten schrijven. De ander is goed in het schrijven van 

eenvoudige verhaaltjes. Je krijgt een hele mooie mini-methode als je je krachten 

bundelt, het werk goed verdeelt en goed overlegt wat iedereen wil. Dat wordt bij 

jullie regelmatig gezegd, dat het belangrijk is dat je nu al leert samen te werken 

met mensen, want zo ziet je toekomstige werk emit. Je bent geen solist. 

[Annemiek, protocol 2, r. 422-431] 

Het zelf dingen maken activeert het leren van de studenten volgens opleider 
Annemiek: 'een leereffect willen halen door zelf dingen te maken' (citaat 
25). Dat leren wordt vervolgens nog eens versterkt door 'samen dingen te 
maken'. Samen dingen maken heeft volgens Annemiek ook nog andere 
voordelen en bedoelingen: niet iedereen is overal even goed in en als je 
'krachten bundelt' krijg je een mooier resultaat en samenwerken is een 
aspect van het 'toekomstige werk' (citaat 25). 
Zelf dingen maken (zoals een minimethode voor aanvankelijk lezen en 
schrijven) vindt Annemiek belangrijk. Daarvoor geeft ze de studenten aan
wijzingen mee hoe dingen moeten worden gemaakt. Daarnaast geeft ze op 
basis van eerdere ervaringen studenten alvast vakinhoudelijke en vak
didactische aandachtspunten waarvan ze weet dat die in het verleden steeds 
fout gingen. 

26. Ik zie vaak in de minimethodes die jullie maken, dat de kern van het leren lezen 

en schrijven een beetje onlogisch is. Het is logisch om voordat je kinderen 

woorden laat schrijven een auditieve analyse te laten doen. Als ik jullie zeg, 

schrijf op /vos/, dan schrijven jullie natuurlijk meteen /vos/ op. Maar kinderen 
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moeten dan weer denken: wat hoort bij de NI, de lol, de Isl. Dat schrijven ze dan 

na elkaar op. Dus kinderen moeten een woord dat ze te horen krijgen, in stukjes 

hakken, klanken onthouden en het bijbehorende teken eraan verbinden. Daarom 

(...) eerst auditieve analyse, als je kinderen een dictee gaat geven. (...) Auditieve 

analyse altijd voor het schrijven, auditieve synthese altijd voor het lezen. De 

opbouw van de kernonderdelen (van lezen en schrijven; MS) en de logica van de 

oefeningen na elkaar is van belang. Onthou dat als jullie zodadelijk aan het werk 

gaan (aan de mini-methode; MS). 

[Annemiek, protocol 3, r. 180-198] 

Het ophalen van (onderwij s)ervaringen van studenten, het maken van 
gerichte oefeningen en de inhoudelijk en didactisch gerichte interactie met 
studenten naar aanleiding van de ervaringen en de oefeningen, worden steeds 
gevolgd door het zelfstandig werken aan een beroepsgerichte activiteit die in 
groepen moet worden uitgevoerd. Terwijl de studenten aan het werk zijn, 
schuift Annemiek bij de verschillende groepjes aan en 'discussieert' mee en 
brengt indien nodig haar eigen expertkennis in. Ter illustratie volgt hierna 
een voorbeeld (citaat 27) hoe Annemiek dit doet, terwijl de studenten 
werken aan de minimethodes voor aanvankelijk lezen en schrijven. 

27. Groepje 1 

Opmerking student: Deze (oefeningen voor kinderen; MS) zijn in klad al wel 

uitgewerkt, maar die moeten alleen worden uitgetypt. 

Opleider Annemiek: Dat zijn op zich prima opdrachten, maar je moet erop 

bedacht zijn dat kinderen dan wel verhaaltjes schrijven waarin letters voorkomen 

die jij ze misschien nog niet hebt aangeleerd. (...) Het liefst zou ik willen dat je 

een stuk of vijf tips geeft bij het lezen èn het schrijven. 

Groepje 2 

Opleider Annemiek: Hoever zijn jullie? (...) Bij zo'n werkblad moet je erop 

bedacht zijn dat niet alle kinderen alle plaatjes zullen begrijpen, en niet alle 

woorden erbij kennen (...). Bij het schrijven betekent het dat je veel kinderen, 

vrije schrijfopdrachten geeft. Je kunt ze ook eenvoudige teksten laten schrijven 

met de woorden die ze al kennen. Of je laat ze zinnetjes maken. Dat zijn eigenlijk 

de voorlopers op stellen. 

[Annemiek, protocol 4, r. 305-405] 

De tips en aandachtspunten die Annemiek de studenten meegeeft, zijn erop 
gericht de samenhang te leren zien tussen vakinhoud (de letters of woorden 
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die kinderen wel of niet kennen in relatie met teksten) en vakdidactiek 
(welke letters en woorden zijn in de didactiek aan de orde geweest) (citaat 
27). 
Aan de hand van het maken van een minimethode leren de studenten theo
retisch en praktisch de noodzakelijke vakinhoud en vakdidactiek gericht op 
het aanvankelijk lezen en schrijven te koppelen. De 'minimethodes' worden 
in groepen besproken aan de hand van het overzicht dat aan het begin van de 
module diende om de minimethode te ontwerpen en schriftelijk van com
mentaar voorzien (aan de bespreking in groepen is een hele bijeenkomst 
gewijd). Vervolgens geeft ook opleider Annemiek commentaar op de uit
gewerkte minimethodes. 

28. Goed. Ik heb hier jullie boekjes. Van mijn commentaar voorzien. (...) Ik vond 

over het algemeen dat er goed aan gewerkt is. 

[Annemiek, protocol 6, r. 25-31] 

29. Er zitten hier en daar, overal eigenlijk wel, foutjes in. Dat er met hoofdletters 

wordt gewerkt, terwijl dat eigenlijk nog niet kan. Dat de drukletter lal gebruikt 

wordt terwijl je beter de andere letter kunt gebruiken. Soms ook dat auditieve 

synthese genoemd wordt, maar dat de oefening die erbij staat eigenlijk iets 

anders is. (...) Wat ik van jullie heb begrepen is dat meesten er met plezier aan 

hebben gewerkt. Ik hoop ook, maar dat is wat onduidelijk voor mij, dat je 

daardoor de stof beter begrijpt. 

[Annemiek, protocol 6, r. 65-72] 

In de eerstvolgende les besteedt Annemiek in algemene zin nog even aan
dacht aan de minimethodes, waarna ze worden opgenomen in de mediatheek 
(citaten 28 en 29). 

Van de beroepsgerichte activiteiten die tijdens de bijeenkomsten worden 
uitgewerkt, maken studenten steeds een schriftelijk verslag dat moet worden 
ingeleverd bij de opleider. Opleider Annemiek benadrukt met enige regel
maat het belang van het maken van deze schriftelijke verslagen, zoals wordt 
geïllustreerd aan de hand van de volgende citaten 30 tot en met 33. 

30. Jullie gaan in groepjes van vier allemaal één spellingprobleem bekijken. (...) De 

bevindingen van je mini-onderzoek, van de analyse van jullie les, zet je op 

maximaal één A-viertje. Je zorgt voor kopieën voor elkaar en volgende week 
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presenteren we kort aan elkaar. Ik weet niet of jullie in zo'n e-mailgroep zitten 

met je klas? 

[Annemiek, protocol 8, r. 491-494] 

31. Het is natuurlijk veel leuker als je vertelt wat de kinderen precies moeten doen 

(tijdens een les spelling; MS), dan dat je de vragen op de achterkant van de 

opdracht beantwoordt. Want dat heb je als het goed is ook op je samenvatting 

staan. Dat kan iedereen lezen. 

[Annemiek, protocol 9, r. 93-97] 

32. Wen eraan dat je als je iets inlevert voor de rest van de klas, dat je dan je naam 

erop zet en ook je klas. 

En hebben jullie ook een verslagje gemaakt voor de rest van de groep? (...) 

Iedereen moet dat inleveren. 

Dit hebben jullie ook op papier staan? (...) Want ik vind het eigenlijk leuker als 

jullie vertellen om (...) welk spellingprobleem het gaat. 

Student: Jullie krijgen nog een samenvatting maar die hadden we nog niet 

helemaal af. 

[Annemiek, protocol 9, r. 147, r. 317, r. 320, r. 339, r. 449] 

33. Nou ik heb nog lang niet van iedereen een samenvatting gekregen. (...) Moet ik 

daar sancties voor in gaan stellen? (...) Als ik hem niet van je krijg, dan krijg je 

minder... 

[Annemiek, protocol 9, r. 631-639] 

Uit de aangehaalde citaten (30 tot en met 31) is op te maken dat opleider 
Annemiek de studenten deze teksten om verschillende redenen laat schrij
ven: als geheugensteun (bevindingen opschrijven voor de presentaties, citaat 
30), om informatie te verwerken en te verstrekken aan anderen (uitwerking 
opdrachten, citaten 30, 31 en 32), en om te controleren of de opdrachten zijn 
uitgevoerd (citaat 33). 
De presentaties van de studenten, met de 'verslagen' als houvast, bieden op
leider Annemiek aanknopingspunten om de vakinhoud (grammaticale kennis 
op eigen niveau) en de vakdidactiek te bespreken en om deze kennis zonodig 
bij te stellen. 
Bij wijze van voorbeeld geven we één van de gesprekken weer die opleider 
Annemiek met studenten voert over grammaticale kennis in relatie met vak-
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didactiek. De opdracht was een vooraf opgegeven taalmethode te onder
zoeken op een spellingprobleem, aan de hand van een lijstje gerichte vragen. 
In het gesprek dat hier wordt weergegeven, hebben de studenten als 
spellingprobleem woorden met een stomme 'e' (sjwa-klanken) onderzocht in 
de taalmethode 'Zin in Taal'. De studenten die de opdracht hebben uit
gewerkt en presenteren, staan voor de klas. Eén van hen vertelt en of leest 
voor wat er in de groep is voorbereid. 

34. Student 12: In principe hebben ze gewoon een spellingles, die duurt veertig 

minuten. En die krijgen ze dan twee keer per week. Het probleem gebeurt en om 

daar in te komen, beginnen ze met een gedichtje. Ze lezen een gedichtje 

gezamenlijk of met de docent, waarin woorden voorkomen met de stomme 'e'. 

En daar hebben ze het met elkaar over. Er wordt eigenlijk best veel klassikaal 

besproken. De theorieën worden samen besproken, meerdere theorieën. (...) 

Aan het eind krijgen ze ook nog drie woorden zelf, waarmee ze klassikaal aan de 

gang kunnen gaan. Daarna, als dat klaar is, krijgen ze een werkblad. Daar 

mogen ze dan aan beginnen. Nadat dus alle theorie en gezamenlijke bespreking 

gedaan is. Voor de leerlingen die sneller klaar zijn is er nog een extra opdracht, 

die net ietsje verder gaat. Er is dus wel differentiatie, maar wij vonden het niet 

bijster veel... 

Opleider Annemiek: Ik kijk even naar jullie. Is het duidelijk? Welke woorden heb 

je gegeven? 

Student 12: Ja, dat staat hier op het blad: samenspel, rekenfout, mensenleven, 

gedachtegang, woordenboek. En dan die ze dan klassikaal samen gaan maken, 

zijn: vasteland, rijkelui. 

Opleider Annemiek: Is jullie nu ook duidelijk hoe de kinderen dat geleerd wordt? 

Wat dat is, een stomme 'e', en hoe ze daarmee om moeten gaan? 

Student 12: Eerst bespreekbaar maken, dan klassikaal. 

Opleider Annemiek: Hoe doe je dat dan, bespreken? 

Student 13: Ze krijgen een versje, een gedichtje en dan bespreek je dat. De 

moeilijke woorden haal je eruit. (...). 

Opleider Annemiek: Kan iemand zich daar iets bij voorstellen? Bij de 

verschillende theorieën rond de stomme 'e'? Hebben jullie dat (de theorie; MS) 

gelezen? 

Student 12: Ja ik moet zeggen dat ik het zelf ook niet helemaal snap van die 

samenstellingen. 

Opleider Annemiek: Je bedoelt dan in samengestelde woorden? 

Student 12: Dat doe ik zelf ook heel vaak. Of er nou een 'n' achter komt of niet. 
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Opleider Annemiek: Dat is eigenlijk helemaal niet een theorie over de stomme 'e' 

maar een theorie over de 'n' in een samenstelling. Want het is samenspel, 

rekenfout en niet rekefout. Eigenlijk zou je moeten zeggen, het is de theorie van 

de tussen-n. Dat kunnen jullie in de reader ook terugvinden. Je schrijft die 'n' in 

samenstellingen als een woord samengesteld is uit twee zelfstandige naam

woorden en als dat eerste woord het meervoud heeft op -en. Daar zit wel een 

stomme -'e' in. Waarom is het bijvoorbeeld gedachtegang en niet gedachten-

gang. Weet iemand dat nog? 

Student 18: Omdat het één gedachte is? 

Opleider Annemiek: Nou ik heb soms wel twee gedachtes op een dag. Jullie 

niet? Ho, ik hoor daar iemand. 

Student 19: Omdat het ook gedachtes (met nadruk uitgesproken; MS) is. 

Opleider Annemiek: Ja, het kan allebei. Samen komen we er wel uit. Je kunt 

gedachtes en gedachteN zeggen. Je schrijft alleen een 'n' als dat een zelf

standig naamwoord is en ... 

Student 19: in meervoud op '-en' eindigt. 

[Annemiek, protocol 9, r. 188-217] 

De interventies van opleider Aimemiek zijn te typeren als dialogisch en 
hoofdzakelijk vakinhoudelijk gericht op het spellingprobleem. De andere 
aandachtspunten waarop het mini-onderzoek zich heeft gericht (volgens de 
lijst met vragen) komen niet of nauwelijks ter sprake. De presentatie van de 
studenten wordt inhoudelijk (bijvoorbeeld hoe komt het dat er voor een ander 
onderwerp is gekozen) noch procedureel (hoe is de opdracht aangepakt) 
besproken. 
Dit soort gesprekken is overigens illustratief voor de wijze waarop opleider 
Annemiek gesprekken initieert naar aanleiding van de methode-onderzoekjes 
van de studenten. Zij gebruikt deze gesprekken met name om de spelling ter 
sprake te brengen. 
Deze kennis rondom de spelling is volgens opleider Annemiek noodzakelijke 
kennis om lees- en schrijfonderwijs te kunnen geven. 

35. Vaak is het hoe meer kennis jezelf hebt, hoe beter jij weet dat je kinderen kunt 

helpen. En hoe meer vertrouwen jij ook hebt dat je dit kind het (lezen en 

schrijven; MS) zal kunnen leren. 

[Annemiek, protocol 1, r. 219-220] 
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36. Dit is een schema (voor het spellen van werkwoordsvormen; MS), dat noemen 

ze een algoritme. Als je dat volgt en je zet de juiste denkstappen dan kom je 

altijd bij de goede spelling van het werkwoord. Kinderen, en jullie ook, moeten 

dadelijk wel wat begrippen kennen, zoals tijd, verleden tijd, tegenwoordige tijd, 

onderwerp, meervoud. Het verschil tussen werkwoord en niet-werkwoord. In de 

reader staat dat schema's gemakkelijker zijn als kinderen al meer grammaticale 

kennis hebben. 

[Annemiek, protocol 8, r. 139-148] 

37. (...) Het gaat om de Ini van samenstellingen. Dus het wordt voor jullie ook 

ingewikkelde problematiek. Maar let er goed op dat je de probleemomschrijving 

zelf ook goed omschrijft. En als je denkt, ik snap het eigenlijk ook niet zo goed, 

dan gaan die kinderen het ook niet leren. Dan moet je nog een keer de theorie 

goed bekijken, of je komt naar mij toe en zegt: 'Ik snap er helemaal niets van'. 

[Annemiek, protocol 9, r. 222-229] 

38. Nog vragen of reacties? Dank je wel. (...) maar ik denk dat jij deze les (over 

voltooid deelwoorden die als bijvoeglijk naamwoord worden gebruikt; MS) niet 

had kunnen geven met deze voorbereiding. (...) als je het probleem zelf niet 

helemaal goed voor ogen hebt dan kun je er moeilijk les over geven. 

[Annemiek, protocol 9, r. 383-291] 

39. Kinderen, en jullie ook, moeten dadelijk wel wat begrippen kennen. (...) En als 

de kinderen minder grammaticale kennis hebben, dan zijn het meer stappen die 

je moet zetten om tot de goede spelling te komen. Dan zijn de schema's ook 

ingewikkelder. 

[Annemiek, protocol 8, r. 142-150] 

40. (...) Vaatdoek. Het is een samengesteld woord, waarin het voorste gedeelte dus 

aangeeft waar die specifieke doek voor dient. Of je hem in je zak moet stoppen, 

of om de vaat te doen of je mee af te drogen. Dus dit 'zak-doek' (Annemiek 

schrijft voorbeelden op het bord; MS) is een samengesteld woord. Kinderen 

moeten weten dat dat woord komt van zak-doek. Als ze dat niet weten, dan 

weten ze niet hoe ze dat moeten schrijven. 

[Annemiek, protocol 8, r. 443-450] 
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Voor de studenten is deze kennis noodzakelijk om kinderen te leren lezen en 
schrijven (citaten 35 en 40) en de (werkwoord)spellingproblemen uit te 
kunnen leggen (citaat 36). Het is kennis die volgens opleider Annemiek 
voorwaardelijk is om het beroep te kunnen uitoefenen (citaten 35 en 38). Die 
kennis moeten studenten ook expliciet kunnen venvoorden omdat het 
onderdeel is van de taalinhoud van de basisschool. Voor leerlingen van de 
basisschool is kennis van de spelling en de grammatica nodig om te leren 
lezen en schrijven en om beter te leren spellen (citaten 39 en 41). Vooral 
voor leerlingen die het Nederlands niet als moedertaal hebben en extra 
aandacht nodig hebben, is expliciete kennis van de spelling en grammatica 
van het Nederlands onontbeerlijk. 

41. Turkse en Marokkaanse kinderen horen vaak het verschil niet tussen lal en laai, 

tussen lol en looi, tussen / i / en /ie/ en tussen lel en leel. Dus dan is het heel 

moeilijk af te gaan op wat je hoort bij spellen. 

Er is geen één op één verhouding tussen grafemen en fonemen. Grafemen zijn 

de schrifttekens en fonemen zijn de klanken. (...) We hebben niet genoeg 

grafemen, want voor de /ui/ gebruiken we de 'u' en ' i ' . Twee tekens voor één 

klank. Dat maakt het ook echt heel lastig. Als er voor elke klank één teken was, 

dan kon je redelijk op de uitspraak afgaan. (...) 

Verder hebben we in de Nederlandse spelling regels van gelijkvormigheid en 

analogie. 

(...) Maar de regels van gelijkvormigheid en analogie vereisen van de kinderen 

morfologische kennis. 

[Annemiek, protocol 8, r. 408-433] 

Morfologische kennis is volgens opleider Annemiek nodig om de regels om 
te leren spellen te snappen. Kennis van de klanken en de morfologie alleen is 
niet voldoende. Met die kennis krijgen leerlingen toegang tot het woord, de 
zin. Daaraan moet vervolgens een betekenis worden toegekend, dat is een 
ander aspect van het leren lezen en schrijven, volgens opleider Annemiek. 

42. (...) Kijk je moet dus niet alleen maar de tekens leren verklanken, maar je moet 

ze ook een betekenis kunnen geven. 

[Annemiek, protocol 1, r. 363-364] 

43. Want hij (zoontje van opleider Annemiek; MS) kende net alle letters en het ging 

niet snel. Toen is hij ermee gestopt, want het (het lezen van de boekjes die hij 
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zelf kon lezen; MS) was gewoon saai. De boeken die ik hem voorlas waren veel 

leuker. 

[Annemiek, protocol 1, r. 91-92] 

44. Ik hoop dat jullie wel gezien hebben dat de boekjes leestechnisch steeds een 

beetje moeilijker worden. (...) Inhoudelijk duurt het best wel lang voordat het leuk 

voor ze wordt. (...) Ze kunnen veel complexere dingen inhoudelijk aan. Het 

benadrukt eigenlijk alleen maar datje veel moet blijven voorlezen. 

[Annemiek, protocol 7, r. 500-513] 

Uit de citaten 42 tot en met 44 kan worden opgemaakt dat opleider 
Annemiek fonologische, morfologische en semantische kennis als drie te 
onderscheiden kennisaspecten beschouwt. 
De moeilijkheden bij de spelling zijn vooral toe te schrijven aan technische 
problemen (citaat 44). Problemen die te maken hebben met de zogenoemde 
vormkant van taal (fonologie, morfologie). Via die vormkant kun je door
dringen tot de betekenis (citaat 42). Dat volgens opleider Annemiek vorm en 
betekenis te onderscheiden zijn met ieder een eigen 'leerinhoud', blijkt uit de 
citaten 42, 43 en 44 waarin Annemiek de studenten erop wijst dat er aan het 
begin van het lees-schrijfproces een discrepantie is tussen vorm en inhoud. 
Het moeten leren van de vorm betekent een versimpeling van de inhoud, 
volgens opleider Annemiek. Daarvoor moet je teruggrijpen op taalkundig 
gezien eenvoudige woorden, met als gevolg dat het voor kinderen in
houdelijk minder interessant wordt. Om ervoor te zorgen dat het lezen toch 
leuk blijft, is het belangrijk veel te blijven voorlezen (citaten 43 en 44). 

45. Het schrijven hiervan (woorden als nacht, slecht et cetera; MS) leren ze pas in 

groep vier. Het lezen levert minder problemen op. (...) Bij schrijven (spellen; MS) 

moeten er belletjes gaan rinkelen (...) bij het schrijven van het woord paard, dan 

heb je een probleem. 

[Annemiek, protocol 6, r. 347-356] 

46. Dit is spellingstof voor groep vier, maar leesstof voor groep drie. 

[Annemiek, protocol 7, r. 419] 

47. Dus of het er nou (na de invoering van de spellingvereenvoudiging; MS) een

voudiger op is geworden voor kinderen, ik denk van niet. Ik denk dat voor veel 
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kinderen spelling een kwelling blijft. Waarom we ze toch met die ellendige 

spelling aan de gang laten gaan, daar komen we zo dadelijk op terug. 

(...) 

Soms hoor je bij studenten (...) dat hier pas het inzicht doorbreekt, dat je de 

regels begint te snappen, het abstractieniveau aankunt en dat je denkt, heb ik 

dat nou altijd zo moeilijk gevonden? Dan valt het kwartje. Want spelling is 

weliswaar moeilijk, maar het zit redelijk logisch in elkaar 

[Annemiek, protocol 8, r. 378-381] 

48. (Opmerking van opleider Annemiek naar aanleiding van een 'taalgrapje' op de 

achterkant van het tijdschrift 'Onze Taal'; MS) Kritisch blijven kijken naar de 

eigen vaardigheden, vooral met betrekking tot de spelling. 

[Annemiek, veldnotities, p. 6] 

Wat de kennis betreft die nodig is om te leren spellen (de vormkant, de meer 
technische kennis) is opleider Annemiek van menig dat die kennis wel te 
leren is: 'Want spelling is weliswaar moeilijk, maar het zit redelijk logisch in 
elkaar' (citaat 47). 
Het technisch lezen is overigens iets gemakkelijker te leren dan het spellen 
volgens opleider Annemiek (citaten 45 en 46). Spellen doet een groter 
beroep op het actief abstract denken (regels kennen en op de juiste momen
ten kunnen toepassen: er moeten belletjes gaan rinkelen bij bepaalde 
woorden; citaat 45). Niet iedereen bereikt dat niveau al op de basisschool. 
Voor sommige studenten valt pas op de pabo het kwartje (citaat 47). Of spel
lingvereenvoudiging een oplossing is om beter te leren spellen, betwijfelt 
Annemiek (citaat 47). 
Spelling is slechts één van de onderdelen van het schrijven. Aan de hand van 
een tekst, geschreven door een leerling uit groep 4, besteedt opleider 
Annemiek aandacht aan de manier waarop studenten de verschillende 
soorten kennis moeten integreren: inhoudelijke kennis over spelling, formu
leren van zinnen, tekstopbouw, het conceptualiseren en de didactisch-
pedagogische kennis. Ter inleiding van de opdracht die de studenten krijgen, 
vertelt Annemiek dat de leerling de tekst thuis geschreven heeft, op de 
computer. De leerling zit in groep 4 en staat nog aan het begin van het 
gestructureerde schrijfonderwijs. 

49. Nou pakken jullie dit verhaaltje voor je 'Het boek de spin' van Pim uit groep vier. 

Pim heeft dat verhaal niet op school geschreven, hij heeft het thuis geschreven 
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en mee naar school gebracht. En de juf van Pim vond dat zo'n leuk verhaal, het 

was oktober groep vier, dus hij was net begonnen in groep 4. De juf vond het 

zo'n leuk verhaal dat ze het integraal in de schoolkrant heeft opgenomen. En ik 

weet niet of ik het voor jullie op dezelfde manier heb gekopieerd, maar bij mij 

staan op de volgende bladzijde de vragen erbij. Jullie gaan straks in groepjes 

van vier de tekst beoordelen. En dan moet je denken aan, als je beoordeelt, de 

inhoud van het verhaal, de fantasie, de concepten die in het verhaal zitten, de 

belevingswereld, het onderwerp. 

De opbouw van het verhaal (...), hangt het samen, volgt de ene passage op de 

andere. 

De spelling en de zinsbouw. Naar de motoriek kun je niet kijken, want hij heeft 

het getypt. Zo heeft hij het zelf meegebracht. De volgende vraag is dan: wat kun 

je als leerkracht doen om deze leerling tot en met groep acht net zo enthousiast 

te houden voor het schrijven als hij nu is? Als je het verhaaltje leest zul je 

waarschijnlijk ook wel merken dat het kind enthousiast is voor het schrijven. En 

de volgende vraag is: wat kun je doen als leerkracht om het kind meer volgens 

de conventies te laten schrijven? Volgens onze afspraken over spelling, volgens 

onze afspraken over verhaalopbouw. Bijvoorbeeld volgens allerlei afspraken die 

wij hebben over hoe een verhaal in elkaar zit. En aan welke vijf problemen zou je 

als leerkracht als eerste aandacht besteden en waarom? Ja? 

[Annemiek, protocol 7, r. 84-103] 

De studenten werken in groepen dertig minuten aan het 'beoordelen' van het 
schrijfproduct op verschillende aspecten: de inhoud van het verhaal, de 
fantasie, de concepten die in het verhaal zitten, de belevingswereld, het 
onderwerp. Verder buigen zij zich over de vraag hoe je als leerkracht deze 
leerling enthousiast houdt voor schrijven en hoe je hem de conventies 
bijbrengt. 
Deze opdracht grijpt Annemiek aan om de stof die in de voorafgaande 
bijeenkomsten aan de orde is geweest te helpen integreren. Het gesprek met 
de studenten begint Annemiek met de vraag: 'Hoe beoordeel je deze tekst? 
En dan mag je het hebben over de inhoud, de opbouw, de zinsbouw en de 
spelling.' [Annemiek, protocol 7, r. 112-113] 
Tussentijdse vragen en opmerkingen van Annemiek stimuleren de studenten 
te praten over de beroepsgerichte termen die te maken hebben met de ge
noemde inhoudelijke en didactische aspecten van schrijven en de wijze 
waarop er feedback kan worden gegeven op teksten van kinderen. Ter illu
stratie geven we een voorbeeld van de vragen en opmerkingen van opleider 
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Annemiek om de studenten te stimuleren na te denken en te praten over 
schrijfdidactiek. 

50. Okee, het boek de spin. Eerst de vraag: hoe beoordeel je deze tekst? [r. 112] 

- En waar zit dat dan precies in dat het zo'n leuk verhaal is? [r. 121] 

- En waar zie je bijvoorbeeld de realiteit heel goed? [r. 126] 

- Dat is eigenlijk als je het hebt over conceptuele kennis, [r. 131] 

- Dan moet je je als leerkracht afvragen, als je zo'n tekst leest van een leerling, 

of hij dat al hoort te kunnen in deze fase. In een vrije tekst. Dat is wat je je 

eigenlijk bij alle problemen moet afvragen. Hoort hij dit al te kunnen, is dit stof die 

je nu moet aanbieden of moet je het gewoon laten wachten en pas in groep vijf 

gaan doen. [r. 177-181] 

- Nou heb ik als tweede vraag erbij gezet: wat kun je als leerkracht doen om 

deze leerling tot en met groep 8 net zo enthousiast te houden voor het schrijven 

als hij nu is? [r. 182-183] 

- En dan: wat kun je doen om dit kind te leren meer volgens de regels te 

schrijven? En laten we dan maar gelijk kijken naar: aan welk probleem zou je als 

eerste aandacht besteden? Wie? Wat is een probleem waarvan je zegt dat hij 

dat toch al zou moeten kunnen? [r. 207-210] 

- Ja. En ik zie hier heel veel categorieën terugkomen die we vorige week op die 

lijst bekeken hebben, [r. 250] 

- Misschien hebben jullie wel gedacht van dat zijn wel heel veel spelfouten. Als 

ik dit onder ogen zou krijgen van groep vier dan zou ik heel erg blij zijn om het 

verhaal en dan zou ik denken: die spelfouten dat is allemaal spellingstof voor dit 

jaar en dat komt allemaal in de loop van het jaar. Met het beoordelen van een 

tekst moet je dat ook steeds meenemen. Wat zou hij al moeten kunnen? Wat zijn 

we nu aan het oefenen? En als je dat in een dictee goed kan, wil dat nog niet 

zeggen dat je dat in een dictee ook goed kan. Waar al die veertig problemen 

door elkaar heen opduiken zonder dat jij je daar bewust van bent. Dat zie je ook 

altijd bij kinderen dat ze in vrije teksten slechter spellen dan in dictees, 

[r. 261-269] 

[Annemiek, protocol 7, r. 112-269] 

De vragen en interventies van opleider Annemiek hebben betrekking op de 
verschillende aspecten van een tekst: conceptuele ontwikkeling, tekst
opbouw, woord- en zinsgebruik, spelling. Met de vragen maakt opleider 
Annemiek de studenten bewust van de ontwikkelingsfasen van leerlingen 
met betrekking tot het schrijven van teksten en hoe je als leerkracht moet 
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leren deze ontwikkelingsfasen te koppelen aan de didactiek. In dit voorbeeld 
benadrukt Annemiek dat het evalueren van teksten op meerdere aspecten 
bekeken moet worden en dat de inhoud van het verhaal en het kunnen 
toepassen van spellingregels geen gelijke tred hoeven houden. 

Dat er ook relaties bestaan tussen de verschillende vakmodules en de thema
activiteiten, brengt opleider Annemiek regelmatig naar voren. 

51. Ik laat jullie nu ook zien wat er in het thema (over pedagogisch handelen en 

adaptief onderwijzen; MS) gebeurt en wat ook hier gebeurt. Dat het niet alleen 

maar een pedagogische notie is, maar dat het in alle vakken gerealiseerd kan 

worden. Je moet in de sfeer van ondersteuning, uitdaging en vertrouwen alle 

kinderen leren lezen. 

[Annemiek, protocol 1, r. 211-214] 

52. Als we hier (het voorgelezen fragment uit Jubelientje van Hans Hagen; MS) nou 

een tekstanalyse op los zouden laten, en kijken wat erin zit aan begrips

ontwikkeling en minitheorie, hebben jullie het daar al over gehad (in de thema-

lessen; MS)? Dus de loze redeneringen van kinderen, gebaseerd op te weinig 

kennis (...). 

[Annemiek, protocol 3, r. 28-30] 

53. Daar komen we bij 210 (module Nederlands over de taalontwikkeling van jonge 

kinderen; MS) op terug. 

[Annemiek, protocol 3, r. 277] 

54. We hebben het vorig jaar ook al gehad bij aanvankelijk lezen, het spellen (dat 

dat moeilijk is voor kinderen; MS). 

[Annemiek, protocol 8, r. 87] 

55. Voor NT2-leerlingen (leerlingen die Nederlands als tweede taal leren; MS) is dat 

extra een probleem. Dat hebben jullie vorig jaar bij NE211 (module Nederlands 

als tweede taal; MS) denk ik ook wel eens besproken. 

[Annemiek, protocol 8, r. 403-404] 

56. We hebben bij 209 (module aanvankelijk lezen en schrijven; MS) ook al gezien, 

dat we niet genoeg grafemen hebben. 

[Annemiek, protocol 8, r. 411-412] 
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57. Misschien eerst nog even een rondje stage-ervaringen. Nog leuke dingen mee

gemaakt in groep 3, 4 of 5? 

[Annemiek, protocol 7, r. 23-24] 

De relaties die opleider Annemiek laat zien, hebben te maken met de over
koepelende thema's (citaat 51 en 52), met andere modules Nederlands 
(citaten 53 tot en met 56), en met de stage (citaat 57). 

Uit de voorgaande citaten ontstaat een portret van opleider Annemiek 
waaruit blijkt dat zij lezen en schrijven belangrijke vaardigheden vindt, die 
alle kinderen moeten leren beheersen. Voor die vaardigheid moeten ver
schillende soorten kennis worden gecombineerd en dat gaat niet vanzelf. Om 
lees- en schrijfonderwijs te kunnen verzorgen, moeten studenten de nood
zakelijke kennis met betrekking tot spelling en grammatica als expliciete 
kennis beschikbaar hebben. Uit de protocollen en de aangehaalde citaten valt 
op te maken dat opleider Annemiek de studenten nadrukkelijk activeert en 
uitnodigt eigen kennis en ervaringen in te brengen. De interactie is wel in 
hoofdzaak gericht op het activeren van die kennis van de individuele student. 
Om de studenten 'bij de les te houden' maakt opleider Annemiek wel regel
matig 'gedragscorrigerende opmerkingen'. Zie de citaten 58 tot en met 61. 

58. Zouden de monden even dicht kunnen? 

[Annemiek, protocol 2, r. 43] 

59. Kun je even wat rustiger zijn? 

[Annemiek, protocol 8, r. 239] 

60. Als jullie niet meewerken dan gebeurt er niks. 

[Annemiek, protocol 9, r. 289] 

61. Ik vind het nog steeds heel rumoerig hier. 

[Annemiek, protocol 11, r. 282] 

In de beperkte tijd die opleider Annemiek heeft om de noodzakelijke 
vakinhoudelijke en vakdidactische kennis, vaardigheden en attitude aan de 
orde te stellen, blijft het slechts bij 'snuffelen aan taal'. 
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62. Snuffelen aan taal in de bovenbouw. Dat is natuurlijk erg weinig, zes bijeen

komsten voor alles wat met taal te maken heeft in de bovenbouw. Terwijl de 

kinderen in de bovenbouw iedere dag met taal bezig zijn en dat geeft wel aan 

hoe belangrijk de positie van het taalonderwijs in de klas is. We gaan het 

hiermee doen, dus we gaan proberen zoveel mogelijk en zo leuk mogelijk de stof 

te behandelen. 

[Annemiek, protocol 8, r. 109-113] 

Op de pabo is er in vergelijking met de basisschool (te) weinig aandacht 
voor taal, volgens Annemiek. In de beperkte tijd wil Annemiek zoveel 
mogelijk stof op een zo leuk mogelijke manier behandelen (citaat 62). Ter 
illustratie hoe beperkt de aandacht is: van de zes geplande bijeenkomsten 
voor 'Taaldidactiek bovenbouw', zijn er drie gericht op schrijven. Van deze 
drie zijn er uiteindelijk twee uitgevoerd waarin de onderwerpen spelling en 
grammatica centraal stonden. 

7.4 Het geïnterpreteerde curriculum 

Het geïnterpreteerde curriculum geeft inzicht in wat opleider Annemiek zegt 
over schrijven. Uit de lesprotocollen is naar voren gekomen dat Annemiek 
lezen en schrijven belangrijk vindt en dat de studenten grammaticale kennis 
moeten opbouwen om goed lees- en schrijfonderwijs te kunnen geven. 
Opleider Annemiek spant zich in om de lessen boeiend en aantrekkelijk te 
maken (onder andere door activiteiten en theorie afte wisselen, citaten 17 en 
19). 
In het interview zegt opleider Annemiek voortdurend het dilemma te voelen 
tussen de te behandelen stof en de wijze waarop ze het enthousiasme van de 
studenten voor lezen en schrijven op boeiende wijze kan stimuleren. In dit 
licht zijn de 'gedragscorrigerende opmerkingen' van opleider Annemiek die 
hierboven zijn aangehaald wellicht beter te plaatsen. Dat ze deze opmerkin
gen steeds moet maken ziet Annemiek als een mogelijk tekort van haarzelf. 
De lessen zijn niet leuk genoeg. 

63. Ik moet misschien elke les een spelletje, een kwartet een werkblad, iets 

aansprekende laten zien, (...) want ze moeten snel gegrepen worden. 

[Annemiek, interview, r. 10-11] 
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64. Ik zie de mogelijkheid om het (de lessen; MS) levendiger te maken, dat is 

eigenlijk de koppeling tussen theorie en praktijk, want de videoband en de 

methodiek zijn heel droog, en als je het kunt laten zien hoe je met zo'n 

kwartetspel dan. Hoe kun je auditieve analyse en auditieve synthese oefenen op 

een leuke manier. 

[Annemiek, interview, r. 18-21] 

Het stimuleren van het enthousiasme voor de vakinhoud en de vakdidactiek 
van het leren lezen en schrijven kan volgens Annemiek door de lessen leuker 
te maken met behulp van spelletjes. Maar dat moet allemaal in dezelfde tijd. 
En er moet erg veel aan de orde komen op het gebied van lezen en schrijven 
om een goede leerkracht te worden. 

65. Het (begeleiden van het schrijfproces; MS) komt niet voldoende aan bod, maar ik 

vind van zoveel dingen dat ze daar meer aandacht aan zouden moeten 

besteden. Toen ik met de taalspelgroepen een of twee studenten even liet voor

lezen, dacht ik (eerstejaars module; MS) voorlezen kunnen ze eigenlijk allemaal. 

Nou dat is dus niet zo. 

[Annemiek, interview, r. 114-116] 

66. Opleider Annemiek: Je moet zo ontzettend veel kunnen als leerkracht. 

Interviewer: Wat moet die leerkracht allemaal kunnen op het gebied van 

schrijven in de onderbouw? 

Opleider Annemiek: Nou die kan wat Hansma (2001; MS) propageert. Dat kun je 

niet in je eentje... die kan in de taalhoeken, restauranthoek, postkantoorhoek, 

menukaarten, rekeningen schrijven (met de kinderen; MS). Die kan met klank-

versjes spelen, die kan kinderen leren hoe conventies in elkaar zitten. Op een 

envelop moet dit komen. Die kan kinderen leren spaties aan te brengen, want 

dat leest gemakkelijker, die kan spelen met de vorm van taal, met de inhoud van 

taal en taalspel. Die kan ingaan op mogelijkheden die kinderen aandragen, wat 

we gouden momenten noemen, die kan dingen laten rusten en later erop 

terugkomen. 

[Annemiek, interview, r. 208-218] 

67. We vragen gewoon te veel van één mens. 

[Annemiek, interview, r. 297, r. 308] 
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Annemiek is zich bewust van de complexiteit van taalonderwijs en zij 
twijfelt eraan of één leerkracht alle noodzakelijke kennis en vaardigheden 
kan ontwikkelen (citaten 65 en 67). De modules, gericht op schrijven (met 
name de module 'Taaldidactiek bovenbouw') waar Annemiek verant
woordelijk voor is, geven slechts de gelegenheid te snuffelen aan taal (citaat 
62). Dat 'snuffelen' kan worden geïnterpreteerd als te weinig aandacht voor 
taaldidactiek in de bovenbouw om het beroep goed uit te kunnen oefenen. 
Daarnaast is er binnen de modules gericht op schrijven geen tijd voor 
aanwijzingen of feedback op eigen niveau. 

68. Nee de studenten krijgen geen schrijfonderwijs op hun eigen niveau. Ze krijgen 

ook geen leesonderwijs op hun eigen niveau. Zoals ze leren hoe ze kinderen 

moeten leren lezen, zo leren ze ook hoe ze kinderen aan het schrijven moeten 

krijgen.(...) Er kwam laatst iemand van de davo (dag-avondopleiding; MS) met 

een boekje van zijn eigen kinderen uit groep twee, alles van rechts naar links. 

Dat hebben we toen besproken en dat vind ik geweldig. Die studenten zien ... 

hoewel ze toch over de streep getrokken moeten worden, als ik zeg dat het bij 

vrije schrijfopdrachten niet uitmaakt dat ze 'spiegolij' schrijven, want dan hebben 

we het niet meer over de letters die aangeleerd moeten worden, maar dan 

mogen ze (kinderen van de basisschool; MS) op eigen niveau hun behoefte 

bevredigen om te communiceren en zich te uiten. Bij die davo dringt dat in elk 

geval door. 

[Annemiek, interview, r. 30-39] 

69. Schrijven zou uit het keurslijf moeten worden gehaald van vervreemdende 

deeloefeningen en toetsen. 

[Annemiek, essay, r. 121-122] 

70. De nadruk bij schrijven moet liggen op eigen alledaagse ervaringen van 

kinderen. (En ook over het helpen bij het schrijven, het bespreken van teksten en 

het stellen van goede startvragen en het gebruik maken van allerlei werk

vormen.) 

[Annemiek, essay, r. 116-120] 

Uit het operationele curriculum kwam naar voren dat opleider Annemiek 
onderscheid maakt tussen meer technische vormaspecten (klanken, morfo
logie) en betekenisaspecten. De vrije teksten die basisschoolleerlingen 
schrijven zijn vooral bedoeld om 'te communiceren en zich te uiten' (citaat 
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68), hoe ze spellen is dan minder belangrijk. Uit citaat 68 kan worden 
opgemaakt dat opleider Annemiek er niet zeker van is of studenten dit 
verschil echt zien, en of ze in staat zijn er didactische conclusies aan te 
verbinden (het onderscheid kunnen maken tussen spelling in 'vrije teksten' 
en spelling na gericht spellingonderwijs). 

Opleider Annemiek heeft wel een ideaalbeeld voor ogen hoe taalonderwijs 
op de basisschool, waar schrijfonderwijs onderdeel van uitmaakt, eruit kan 
zien (citaten 69 en 70). Deelvaardigheidsonderwijs noemt Annemiek ver
vreemdend onderwijs (citaat 69). Uitgaan van alledaagse ervaringen zou het 
startpunt moeten zijn van het onderwijs in schrijven (citaat 70). 

71. Ik zou voorstander zijn van een totaalprojectonden/vijs. Invuloefeningetjes met 

kinderen, taaioefeningen, begrijpend leesteksten... Van mij zou dat allemaal 

weggeschoven kunnen worden. (...) Ik geniet waanzinnig van het soort projecten 

zoals in groep acht op de school van Sanne (dochter van Annemiek; MS) worden 

gedaan. Na de citotoets, nadat alles klaar is en ze kunnen freewheelen, hadden 

ze een eigen geschreven musical, met een eigen concept (...) en waarbij alle 

deelonderwerpen de revue passeerden. Ze gingen elfjes schrijven en andere 

gedichtjes. Ze gingen zelf muziek vormgeven en bij kunstzinnige vorming. 

[Annemiek, interview, r. 278-284] 

72. Dat vind ik geweldig onderwijs. In groep acht waar ze hun feest kunnen 

organiseren. Uitnodigingen maken, taken verdelen, boodschappenlijstjes. Wat 

mij betreft zou het allemaal projectonderwijs mogen zijn en hier en daar wat 

cursussen. (...) Dan moet je dus héél goed zijn als juf. Dan moet je precies 

weten waarover het gaat bij aanvankelijk lezen en schrijven. Dan moet je de 

methodiek zoals wij onze studenten aandragen helemaal in de vingers hebben. 

[Annemiek, interview, r. 286-293] 

Soortgelijk onderwijs (totaalprojectonderwijs, citaat 71) heeft Annemiek ook 
voor ogen voor de pabostudenten. Wat dat betreft is ze heel tevreden over de 
opzet van de module 'De didactiek van aanvankelijk lezen en schrijven' 
(citaat 73). Aan de hand van één totaalopdracht (het maken van een 
minimethode voor 'De didactiek van aanvankelijk lezen en schrijven') leren 
studenten zich praktisch en theoretisch professioneel te ontwikkelen. 
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73. Die opzet van met die minimethode en stukje bij beetje theorie toevoegen en 

studenten laten oefenen met die categorieën en teksten van kinderen laten 

beoordelen en fouten te laten bekijken. Dat zit goed in mekaar. Een volgende 

keer ga je nog eens kijken. Dat onderdeel vijf, vrije teksten schrijven en vrij 

lezen, dat komt er niet van. Hoe kunnen we dat beter in mekaar steken. 

[Annemiek, interview, r. 4-7] 

74. Ik hoop dat mijn lessen ertoe bijdragen dat mijn studenten een moeizame start 

van het lees- schrijfonderwijs bij kinderen snel onderkennen en adequaat 

begeleiden. D.w.z. dat ze kunnen onderzoeken welke onderdelen van de lees-

techniek (nog) niet voldoende ontwikkeld zijn bij hun zorgenkind. Ook moeten ze 

kunnen onderzoeken of het lezen wel betekenisvol is voor het kind; snappen de 

kinderen wat ze lezen en ervaren ze ook dat lezen en schrijven iets voor ze kan 

betekenen? 

[Annemiek, essay, r. 84-90] 

75 Erg tevreden ben ik over de oefening om te lezen (en schrijven) in het 

Marokkaans, Chinees, Turks, Russisch en Grieks. De studenten vinden de 

oefening leuk en hij maakt goed duidelijk wat kinderen allemaal moeten leren als 

ze het proces van leren lezen en schrijven voor het eerst doormaken: de relatie 

tussen klanken en kriebels op papier, de richting waarin gelezen en geschreven 

moet worden, (...) Het wordt ook goed duidelijk wat ze, als geoefende lezers en 

schrijvers, zonder het te weten, allemaal kunnen en dagelijks automatisch toe

passen. 

[Annemiek, essay, r. 198-207] 

Studenten leren in de betreffende module zich bewust te worden van de 
complexiteit van leren lezen en schrijven (citaat 75). Aan de hand van 
oefeningen die met elkaar samenhangen (citaat 73) probeert Annemiek de 
contacttijd te gebruiken om studenten theoretisch en praktisch inzicht te 
laten verwerven op vakinhoudelijk en vakdidactisch terrein (74). 

Opleider Annemiek reflecteert op haar eigen werk en bedenkt op welke 
wijze de studenten nog beter de inhoud en het proces van het leren lezen en 
schrijven met behulp van het schrijven van de minimethode onder de knie 
kunnen krijgen (citaat 76). Daarover pleegt ze ook overleg met collega's en 
doet ze gemotiveerde voorstellen voor het aanpassen van de module 
(citaat 77). 
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76. Ik overweeg de studenten volgend jaar in drie groepen te verdelen: die stage 

gaan lopen in groep drie, in groep vier en in groep vijf. Per groep zouden ze hun 

belangrijkste leervragen moeten opstellen, afhankelijk van wat ze tegenkomen 

op hun stagescholen aan lees- en schrijfonderwijs. Ze moeten natuurlijk wel 

allemaal kennisnemen van de elementaire leeshandeling. Ook moeten ze alle

maal weten welke elementen van het lees- en schrijfproces nog extra aandacht 

behoeven bij bepaalde fouten van kinderen. 

[Annemiek, essay, r. 168-177] 

77. Ook vanwege het commentaar van studenten, heb ik met mijn collega's besloten 

om bij de uitgeversopdracht (minimethode) volgend jaar de studenten niet meer 

uit te laten gaan van 8 à 9 letters maar van het dubbele aantal. Op het moment 

dat de studenten stage gaan lopen (na de herfstvakantie) hebben alle kinderen 

in groep drie al ongeveer zoveel letters geleerd, de opdracht sluit daardoor beter 

aan bij wat de studenten in de praktijk tegenkomen. 

[Annemiek, essay, r. 152-158] 

De opdracht voor het maken van een minimethode in het kader van de 
module 'De didactiek van aanvankelijk lezen en schrijven' steekt goed in 
elkaar. Bij de wijze waarop Annemiek de studenten tijdens het schrijven van 
de minimethode begeleidt, heeft ze bedenkingen. 

78. Kijk hoe schrijf je nou zo'n werkstuk (zo'n minimethode; MS), dat lukt bijna niet 

om hen daarbij te begeleiden. Ik zie ook weinig teksten van ze. Ze zijn altijd wel 

druk bezig aan het overleggen, dat stuk van de middag dat ze zelf mogen 

werken. Ik zie dan tijdens dat proces weinig teksten. 

[Annemiek, interview, r. 70-72] 

79. Ik besteed er ook geen aandacht aan dat hun eigen schrijven iets te maken heeft 

met het schrijven van kinderen. Wel heb ik gezegd: 'Je werkt in een groepje (aan 

de mini-methode: MS) en de een die is goed in picto-verhaaltjes schrijven of 

eenvoudige leesteksten en de ander is heel goed in het schrijven van een 

handleiding, die formuleert duidelijk en die schrijft gemakkelijk. De ander is juist 

goed in heel kritisch meelezen, die heeft de theorie goed bestudeerd en die 

snapt waarover het gaat'. In die zin leer ik ze wel samenwerkend te leren. 

[Annemiek, interview, r. 81-86] 
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80. Dat ze hun eigen teksten aan elkaar moeten laten beoordelen en hun eigen 

teksten kritisch laten lezen aan hun groepsgenoten. Ik merk ook bij de beoor

deling, als hun producten klaar zijn, dat studenten ook niet zo heel kritisch zijn op 

wat een ander heeft geschreven. (...) 

[Annemiek, interview, r. 350-352] 

81. Ik vind het ontzettend moeilijk om studenten die dat niet uit zichzelf doen, kritisch 

te laten kijken naar eikaars werk. Sommige groepen zijn bij de bespreking van de 

minimethodes na vijf minuten klaar met één methode. Ik ga er dan vaak bijzitten 

en zelf wat vragen, zeg ook dat zij op een vergelijkbare manier vragen mogen/ 

moeten stellen maar, vooral als de studenten zich ondanks de minimethode niet 

echt verdiept hebben in de stof, dat blijft moeizaam verlopen. 

[Annemiek, essay, r. 312-318] 

Annemiek ziet weinig kans studenten bij het schrijven van teksten te 
begeleiden. Ze ziet ook weinig teksten van de studenten (citaat 78). De 
teksten ziet ze pas als ze af zijn, als eindproduct (citaat 80). Uit citaat 80 
blijkt ook dat studenten eikaars teksten lezen, met name om te beoordelen. 
Deze beoordelingen die de studenten op eikaars teksten geven, vindt 
Annemiek weinig kritisch (citaten 80 en 81). 
Voorbeelden van commentaren van studenten op eikaars werk (op de 
'geïntegreerde lees-schrijflesjes' die studenten hebben gemaakt in het kader 
van de module 'Taaldidactiek Bovenbouw'): 

82. - Leuke opdracht. Alleen moet je ervoor zorgen dat er tijd is om verhalen te 

laten voorlezen. Niet elk kind, want dan wordt het langdradig. De kinderen 

mogen zelf aangeven of ze hun verhaal willen voorlezen. Verder goede les. 

- Goede lesopzet, even in de gaten houden dat je een manier moet vinden om 

te controleren of kinderen zowel dingen opzoeken als fantasie gebruiken. Verder 

oké. 

- Het lijkt mij een leuke les. Leuk dat jullie de schrijfdans (= handschrift

methode; MS) als een soort opwarming (deze Opwarming' staat in de lesopzet 

bij de kern; MS) gebruiken. Verder leuke les. 

[commentaren van derdejaarsstudenten op eikaars minilesjes Taaldidactiek 

bovenbouw] 

Op de vraag van de interviewer of studenten misschien te weinig schrijven, 
antwoordt Annemiek dat studenten juist veel schrijven. In tegenstelling tot 
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wat zij op de basisschool ziet. Basisschoolleerlingen schrijven juist weinig 
(citaat 83). 

83. Interviewer: Je zegt dat kinderen veel gelegenheid moeten krijgen om te 

schrijven. Eigenlijk zouden de studenten dan ook veel gelegenheid moeten 

krijgen? 

Opleider Annemiek: Studenten krijgen heel veel gelegenheid: in hun abc-tjes, 

essays, werkstukken... 

Interviewer: Maar de begeleiding erbij? 

Opleider Annemiek: Nou ik denk dat we daar net zo belabberd in zijn als op de 

basisschool. 

Interviewer: Op de basisschool begeleiden ze ook niet, denk jij? 

Opleider Annemiek: Wordt ook weinig begeleid tijdens het schrijven. Dat is wat 

er tenminste uit mijn eigen onderzoek bleek en wat ik in de publicaties later 

tegenkwam. En als ik zie hoe weining mijn eigen kinderen schrijven op de 

(basis)school. 

[Annemiek, interview, r. 334-344] 

Wat de pabo en de basisschool gemeen hebben is dat de begeleiding bij het 
tekstschrijven 'belabberd' is. 

84. Ik denk bij 301 (Taaldidactiek bovenbouw; MS), dat is misschien gek genoeg, 

omdat heel veel studenten zo weinig goed schrijfonderwijs zien, levert het altijd 

discussie op. Ja maar zo doen ze dat niet op mijn stageschool. Dat heb ik nog 

nooit gezien: opdracht voorbewerken, opdracht formuleren... Ze denken dat ik 

van een andere planeet ben. Toen ik 20 jaar geleden afstudeeronderzoek deed, 

zagen we al niet zo'n heel best schrijfonderwijs. Tegelijkertijd zagen we ook hoe 

moeilijk het was om het goed vorm te geven. In de reader staat een publicatie uit 

1992 of 1994 en nog weer tien jaar later is het nog hetzelfde ellende verhaal. 

Volgens mij is het nu nog ongeveer hetzelfde. 

[Annemiek, interview, r. 267-273] 

De situatie van het schrijfonderwijs is in de afgelopen 25 jaar volgens 
Annemiek niet of nauwelijks veranderd. Begin jaren tachtig van de vorige 
eeuw was Annemiek betrokken bij onderzoek naar schrijfonderwijs op de 
basisschool. De kwaliteit van het schrijfonderwijs en de frequentie van 
schrijven is niet veranderd (nog steeds hetzelfde ellende verhaal, citaat 84), 
dus ook niet verbeterd. 
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Mogelijke verklaringen die Annemiek al eerder heeft genoemd zijn 'de hoge 
eisen die gesteld worden aan een leraar', 'één leraar moet ook teveel' 
(citaten 66 en 67). En om aan alle eisen die aan het beroep leraar gesteld 
worden te voldoen, moeten leraren in opleiding bij aanvang van de studie al 
veel in huis hebben, volgens Annemiek (citaat 85). 

85. Soms bijten pragmatisme en visie elkaar. Je moet gewoon intellectueel talent 

hebben en talent ontwikkelen voordatje zoiets kunt. (...) Wij leiden generalisten 

op die van duizend-en-een markten thuis moeten zijn. Dat is hondsmoeilijk. Ik 

geloof dat vwo als begindiploma nodig is. Niet iedereen die belangstelling heeft, 

mag het onderwijs in, mag de opleiding doen. Het is een ongelóóóóflijk moeilijk 

vak, we vertrouwen onze gezondheid ook alleen aan universitair opgeleide 

mensen toe. En onze kinderen, die we toch ook het waardevolste vinden dat we 

hebben, moeten we die ook niet aan het beste dat we hebben toevertrouwen. 

[Annemiek, interview, r. 219-229] 

De complexiteit van het beroep vereist van studenten dat ze al bij aanvang 
van de pabo veel in huis hebben. Dat houdt volgens Annemiek in dat 
pabostudenten een vwo-diploma zouden moeten hebben (citaat 85). Lezen 
en schrijven zijn onderdelen van het complexe beroep, waarvoor je 
intellectueel talent nodig hebt (citaat 85). Met de opzet van de module 'De 
didactiek van aanvankelijk lezen en schrijven' hoopt Annemiek er in te 
slagen studenten kennis, vaardigheden en attitudes mee te geven, waarmee 
ze dit talent kunnen ontwikkelen en enthousiast worden voor het onderwijs 
in lezen en schrijven. 
Maar in de praktijk van de pabo zijn er weinig studenten met een vwo-
diploma (pragmatisme en visie bijten elkaar), waardoor wellicht te weinig 
leraren daadwerkelijk de complexiteit van (het leren) lezen en schrijven 
leren doorgronden. Daardoor is het ook moeilijk leerkrachten op te leiden 
die in staat zijn kinderen te behoeden voor een dyslexieverklaring. 

86. - Ten eerste mijn fascinatie voor het geheim van lezen. 

- Studenten het besef bijbrengen wat een geluk ze hebben dat ze het proces 

van leren lezen en schrijven mogen begeleiden en de verantwoordelijkheid die 

dat met zich meebrengt voor het slagen van dat proces. 

- Aankomende leerkrachten moeten goed weten hoe een normaal leerproces 

op het gebied van lezen en schrijven verloopt en wat ze kunnen doen om dat 

normale proces te voeden. Ook moeten ze weten hoe ze kinderen bij wie het 

184 



Opleider Annemiek en schrijven 

proces niet 'normaal' verloopt, kunnen helpen. (...) Mijn studenten moeten van 

mij hun gereedschapskist vullen en hun intuïties over wat goed en niet loopt bij 

kinderen aanvullen met deskundigheid over de inhoud van het leesonderwijs. 

- Deskundige en enthousiaste leerkrachten kunnen misschien elk jaar één kind 

behoeden voor een dyslexieverklaring. 

- Studenten moeten kunnen onderzoeken welke onderdelen van de lees-

techniek (nog) niet voldoende ontwikkeld zijn (...) Ook moeten ze kunnen 

onderzoeken of het lezen wel betekenisvol is voor het kind: snappen de kinderen 

wat ze lezen en ervaren ze ook dat lezen en schrijven iets voor ze kan 

betekenen. 

[Annemiek, essay, r. 44-90] 

De te ontwikkelen deskundigheid omvat verschillende aspecten (citaat 86): 
weten hoe het normale proces verloopt en 'gereedschap' hebben als het 
proces niet normaal verloopt (didactische kennis en vaardigheden). Eigen 
intuïtie is niet genoeg maar moet worden aangevuld met deskundigheid over 
de inhoud van het leesonderwijs (vakinhoudelijke en vakdidactische kennis). 

Het onderwerp schrijven leidt op de opleiding soms tot verwarring en 
tegenstrijdigheden, volgens Annemiek. Tijdens de themalessen moeten de 
inhouden van de vakgerichte lessen, de stage en het algemene thema bij 
elkaar komen. Dat levert met betrekking tot schrijven soms fricties op. In 
één van de themalessen, verzorgd door alle opleiders, ongeacht hun achter
grond, is een onderdeel Opstellen beoordelen' opgenomen. De feedback die 
studenten krijgen, kan per opleider erg verschillend zijn, volgens opleider 
Annemiek. Met name de feedback op het gebied van de spelling is 
verschillend. Sommige opleiders vinden dat studenten juist niet naar de 
spelling moeten kijken, want het gaat om de inhoud. Anderen kijken juist 
alleen maar naar de spelling [veldnotities, Annemiek, 30 oktober 2003]. 
Een tweede frictie betreft volgens opleider Annemiek de handschrift
ontwikkeling. Op Pabo De Diamant staat het onderdeel 'handschriftont
wikkeling' los van leren coderen en formuleren. De betreffende modules 
handschriftontwikkeling zijn alleen gericht op de motoriek, en worden 
eerder beschouwd als bewegingsonderwijs dan als schrijfonderwijs. De 
modules schrijfmotoriek worden niet gegeven door opleiders Nederlands 
maar door pedagogen of opleiders tekenen en handvaardigheid. 
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87. Bij de module schrijven (handschriftontwikkeling; MS) leren de studenten dat het 

dubbel werk is om kinderen eerst blokletters en daarna schrijfletters te laten 

schrijven èn dat sommige kinderen nooit meer een goed lopend schrift aanleren 

als ze eerst blokschrift leren. Ook leren ze dat het oefenen van een lettervorm in 

een railsletter kinderen verkrampt, in een 'dwangbuis' laat oefenen (...). Ik 

probeer studenten niet (meer) te overtuigen van het voordeel van blokschrift in 

het kader van het leren lezen en schrijven. 

[Annemiek, essay, r. 221-231] 

De algemene gedachte is dat kinderen in groep drie nog niet kunnen of 
mogen schrijven omdat anders het 'lopend' handschrift niet goed wordt 
ontwikkeld (citaat 87). In deze manier van denken (eerst handschrift leren 
ontwikkelen dan pas teksten gaan schrijven) worden studenten gesterkt door 
de stagepraktijk waarin ze weinig voorbeelden zien van kinderen die al 
meteen aan het begin van het aanvankelijk lees-schrijfproces leren teksten te 
schrijven, volgens opleider Annemiek [veldnotities, Annemiek, 30 oktober 
2003 en citaat 83]. Het leren schrijven van teksten hoeft in groep 3 nog niet 
zoveel aandacht te krijgen, want dat komt later pas aan de orde, is de 
boodschap die studenten tijdens het thema van sommige begeleiders 
meekrijgen, volgens opleider Annemiek [veldnotities, Annemiek, 30 oktober 
2003]. Annemiek gaat in de vakgerichte modules Nederlands 'het discourse' 
hierover niet meer aan met de studenten (citaat 87). 
In het verlengde hiervan is het wellicht te verklaren waarom er een mis
verstand over de inhoud van schrijven ontstond tussen de geïnterviewde 
studenten (naar aanleiding van de lessen van opleider Annemiek) en de 
interviewer. Naar aanleiding van de vraag, 'wat leer je over schrijven bij 
Annemiek?', antwoordden de studenten, 'niets'. Het duurde even voordat 
schrijven door de studenten werd geïdentificeerd als het schrijven van 
teksten (stellen) en niet als handschriftontwikkeling. 

88. Student 4: Ja, schrijflessen gegeven in de bovenbouw, maar ook, ik heb stage 

gelopen bij autisten een half jaar, als klassenassistent en daar deed ik ook heel 

veel schrijflessen. En daar had je dus ook een kindje dat op groep drie niveau 

zat, maar ook op groep acht dus je had heel veel verschillende schrijflessen. En 

daar werkte je ook heel veel met schrijfdans (methode voor handschrift

ontwikkeling; MS). 

[interview met studenten Annemiek, r. 58-62] 
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89. Student 2: Maar je gaat het wel als vak, als leren schrijven toepassen, maar we 

zijn (In de lessen 'De didactiek van aanvankelijk lezen en schrijven' van opleider 

Annemiek; MS) de hele tijd bezig met het leren lezen en letters centraal stellen 

en hoe ga je daar mee om. Maar dan krijg je dus ook nog het vak schrijven, los 

hiervan nog. Maar ik vind dat we nog te weinig bezig zijn met ons zelf heel erg 

bewust te worden, voor een letter maken, hoe leer je dat aan een kind? 

[interview met studenten Annemiek, r. 101-104] 

Een tweede misverstand bleek te ontstaan naar aanleiding van de vraag, 'of 
studenten zelf vaak teksten schrijven'. Het antwoord van een van de 
studenten was 'niet veel' (citaat 90). 

90. Student 4: Ik vind niet veel, als ik ga kijken wat ik op de middelbare school 

schreef. 

Student 3: Omdat je nu heel veel aan het uittypen bent. 

Student 4: Ja, ook dat, maar als ik dan kijk wat voor notities ik maak, je hebt 

gewoon inmiddels geleerd om te selecteren wat voor jou belangrijk is en wat niet. 

(...) Ja samenvatten, je bent er nu veel getrainder in. En als ik nu kijk wat ik op 

de SPW (Sociaal Pedagogisch Werk; MS) heb geschreven, valt het hier reuze 

mee. 

Ja bij thema schrijf je wel meer, maar omdat je toch veel meer op de computer 

werkt. 

[interview met studenten Annemiek, r. 94] 

Voor student 4 (citaat 90) is schrijven in eerste instantie een synoniem voor 
de schrijfinotorische handeling. Het duurde even bij deze student even 
voordat haar duidelijk werd dat je ook op de computer teksten kunt 
'schrijven'. Dan pas blijkt dat ze vindt dat er op de pabo wel veel geschreven 
wordt. 

Naar aanleiding van het interview met de studenten over de lessen van 
opleider Annemiek, kan niet worden geconcludeerd dat de lessen 'anders' 
worden ervaren met de videocamera en de onderzoeker in de klas. In het 
interview en de schriftelijke evaluaties geven de studenten aan dat de lessen 
te vol zitten, dat ze de voorbeelden die Annemiek geeft uit eigen ervaringen 
met de basisschool zeer waarderen (citaat 91), dat ze zelf dingen doen het 
leukste vinden (citaten 91, 92 en deels 93) en dat de theorie moeilijk en/of 
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saai is (citaat 93). 'Als ik had geweten wat voor toets we zouden krijgen, zou 
ik anders geleerd hebben', zegt één van de studenten. 

91. Student 2: Het spreekt mij heel erg aan, dat ze dus echt duidelijk ervaring heeft 

en dat vind ik heel prettig als een docent dat heeft, omdat je dus echt kan zien 

dat zij er echt mee gewerkt heeft. En ze geeft hele concrete voorbeelden ze kan 

zo hup, Jantje of Pietje of Klaasje noemen die zij ooit in de klas heeft gehad. Dat 

vind ik heel prettig, als je docenten hebt die gewoon al ervaring hebben in het 

onden/vijs, ja die praten niet alleen maar uit de theorie en dat merk je bij 

Annemiek ook heel erg, die heeft een stuk theorie die ze ons moet overbrengen, 

maar die weet ook heel goed, wat er in praktijk haalbaar is en wat niet. 

[interview met studenten Annemiek, r. 182-188] 

92. Student 1 : Ik vind de onderdelen waarbij we zelf iets moeten doen, vind ik altijd 

wel goed blijven hangen, van die opdrachten of van die gebarentaal, ja hoe heet 

dat, spellingtaal, dat blijft bij mij wel heel goed hangen, zolang ik de opdrachten 

maar leuk vind. 

[interview met studenten Annemiek, r. 7-9] 

93. - De lessen met de methode-onderzoeken vond ik het leukst. 

- De beste lessen vond ik de lessen waarin presentaties voorkwamen die door 

ons zelf werden gemaakt. Ik vind dat je het meest leert door zelf te doen. 

- Ik vond het leuk om uit te zoeken welke methode leuk/niet leuk is en waarom. 

- Ik heb nog nauwelijks literatuur gelezen (laatste bijeenkomst). Ik ben wel elke 

keer begonnen met lezen, maar haakte snel weer af. Soms vond ik het erg 

moeilijk, soms erg saai. 

- Wat gelezen is, was saai, de rest hebben we nog niet doorgenomen. 

[Schriftelijke evaluaties van studenten naar aanleiding van module Taaldidactiek 

Bovenbouw'] 

7.5 Conclusies ten aanzien van de praktijkkennis van opleider 
Annemiek met betrekking tot schrijven op de pabo 

In het portret van opleider Annemiek hebben we haar operationele en 
geïnterpreteerde praktijk met betrekking tot schrijven op de pabo beschreven 
en gereconstrueerd en krijgen we zicht op wat opleider Annemiek in praktijk 
en retoriek doet en zegt ten aanzien van schrijven op de pabo en de daarin 
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onderscheiden dimensies schrijven als vaardigheid, schrijven als instrument 
om te leren en schrijfdidactiek. Aan de hand van deze reconstructie kunnen 
we de praktijkkennis, de bewuste en onbewuste kennis, vaardigheden, 
opvattingen en drijfVeren van opleider Annemiek benoemen en vergelijken 
of wat zij doet (praktijk) overeenkomt met wat zij zegt (retoriek). Hiermee 
krijgen we zicht op het discourse over schrijven op de pabo van opleider 
Annemiek. Op basis van wat we in de volgende paragrafen bespreken, 
hebben we bij wijze van samenvatting het analyse-instrument ingevuld 
(bijlage 15). 

7.5.1 Schrijven als vaardigheid 
Opleider Annemiek besteedt op het niveau van schrijven als vaardigheid 
aandacht aan kennis die te maken heeft met klankontwikkeling, klank
zuiverheid en niet-klankzuiverheid, spelling en grammatica. De grammati
cale kennis zoals Annemiek deze opvat is voorwaardelijke kennis om te 
lezen en te schrijven. Dat geldt voor de studenten van de pabo en voor de 
leerlingen van de basisschool. Het is kennis die studenten en basisschool
leerlingen expliciet moeten beheersen, omdat het anders moeilijk is die 
kennis toe te passen bij het (leren) lezen en schrijven. Aan het correct 
spellen, op eigen niveau, hecht Annemiek waarde omdat de studenten een 
voorbeeldfunctie hebben voor de kinderen en omdat de maatschappij het van 
leraren basisonderwijs verwacht. Opleider Annemiek verantwoordt haar 
taalinhoudelijke keuzes en werkwijze naar studenten en zij sluit hierin aan 
bij het belang dat Pabo De Diamant hecht aan spelling en grammatica. Wat 
de kennis van het taalsysteem betreft maakt Annemiek onderscheid tussen de 
vormkant (fonologie, morfologie en syntaxis), de betekeniskant (semantiek) 
en de motoriek, als te onderscheiden kennisaspecten van de schrijfvaardig
heid. De vormkant is vooral nodig voor het leren van de techniek van lezen 
en schrijven (spelling). Eén keer besteedt Annemiek uitgebreider aandacht 
aan de integratie van deze verschillende kennisaspecten. Daarbij besteedt ze 
ook enige aandacht aan facetten die te maken hebben met procedurele, 
retorische en conceptuele kennis. Deze proceskenmerken komen overigens 
niet als specifieke kennisaspecten van schrijven als vaardigheid expliciet aan 
de orde. Dit in tegenstelling tot spelling en grammatica die wel als specifieke 
kennis van het taalsysteem op expliciet niveau aan de orde komen. Waarom 
facetten van de taalsysteemkennis (spelling en grammatica) wel en facetten 
van de procedurele, retorische en conceptuele kennis niet expliciet aan de 
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orde komen, verantwoordt opleider Annemiek niet in interactie met de 
studenten. 
De wijze waarop opleider Annemiek de kennisinbreng van de studenten, de 
zogenoemde subjectieve concepten van studenten, waardeert en de kennis-
opbouw stimuleert, wijst op een cognitief procesgerichte aanpak die erop is 
gericht het actief leren van de student te stimuleren en inzichtelijk te maken. 
In de interactie richt opleider Annemiek zich overigens hoofdzakelijk op de 
interactie met de individuele student. Daarnaast stimuleert zij het samen
werkend leren van studenten om van elkaar te leren. Dat wijst erop dat 
opleider Annemiek deze kennisopbouw niet alleen als een individueel 
cognitief proces ziet maar ook als een sociaal proces. 

7.5.2 Schrijven als instrument om te leren 
Ten aanzien van schrijven als instrument om te leren geeft Annemiek 
gedurende de bijeenkomsten geen aanwijzingen. In haar retoriek herkent ze 
wel de noodzaak ervan, maar vanwege de grote hoeveelheid onderwerpen en 
een gebrek aan tijd, is ze tijdens de bijeenkomsten niet in staat hier aandacht 
aan te besteden. Ook aan de relatie tussen schrijven als instrument om te 
leren op de pabo en als te leren beroepsgerichte inhoud van de basisschool, 
komt ze wegens tijdgebrek niet toe. Dat schrijven studenten helpt hun 
beroepsgerichte leren te bevorderen of te ondersteunen, komt niet expliciet 
naar voren. 
De teksten die de studenten schrijven naar aanleiding van de methode-
onderzoeken en minilessen zijn vooral bedoeld om te controleren of de 
beroepsgerichte kennis correct is gereproduceerd en of er aan de opdracht is 
voldaan. De schriftelijke producten worden weliswaar becommentarieerd, 
zowel door de studenten als door de opleider, maar dat geldt alleen voor het 
eindproduct en niet voor de tussenproducten. Wat er vervolgens met het 
commentaar moet worden gedaan, wordt uit de protocollen niet duidelijk. 
De minimethodes als eindproduct van de module 'De didactiek van 
aanvankelijk lezen en schrijven' krijgen een functie in de bibliotheek (citaat 
75). Dit wijst erop dat opleider Annemiek de producten van de studenten 
waardeert. Welke status deze producten hebben wordt overigens niet 
duidelijk uit de protocollen. 

75. De positief verbaasde reacties van studenten op de mededeling dat hun 

minimethode in het studiecentrum komt te liggen (voorzien van anti

diefstalbeveiliging) heeft ertoe geleid dat de methodes van dit jaar (2003-2004) 
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er volgende week al naar toe gaan en dat de methodes van twee jaar geleden 

weer terug zijn gegeven aan de studenten. 

[Annemiek, essay, r. 162-166] 

7.5.3 Schrijfdidactiek 
Ten aanzien van de schrijfdidactiek laat Annemiek exemplarisch zien hoe 
vakinhoudelijke kennis, met name kennis van het taalsysteem, in relatie staat 
met vakdidactiek. Met het maken van de minilessen, methode-onderzoeken 
en de minimethodes moeten studenten een vakdidactisch repertoire opbou
wen, bestaande uit 'lesjes' die tijdens de stage kunnen worden uitgevoerd. 
De onderwerpen die in het kader van de schrijfdidactiek aan de orde komen 
zijn vooral gericht op spelling en grammatica. Annemiek wijst erop dat de 
kennis van de spellingregels en grammaticale regels van belang is op 
expliciet niveau. Ook leerlingen van de basisschool moeten deze kennis 
expliet meekrijgen om het lezen en schrijven te leren doorzien. 
Schrijfonderwijs is meer dan spelling alleen. Dat dit zo is laat Annemiek 
exemplarisch zien aan de hand van geschreven teksten van kinderen. 
Lezen en schrijven zijn ingewikkelde processen die volgens opleider 
Annemiek veel vragen van de leerkracht. De wijze waarop opleider 
Annemiek de besprekingen met de studenten hierover leidt, duidt erop dat zij 
geïnteresseerd is in de manier waarop studenten hun kennis en vaardigheden 
hierover ontwikkelen. De onderwerpen die expliciet tijdens deze gesprekken 
aan de orde komen, hebben veelal te maken met de meer feitelijke of 
declaratieve kennis en vaardigheden van het taalsysteem. 

7.5.4 Samenvattend 
Wat opleider Annemiek doet in de pabopraktijk met betrekking tot schrijven 
komt overeen met wat zij erover zegt. Wat dat betreft vertoont zij, net als 
opleider Theo, in retoriek en praktijk congruent gedrag. Een leraar basis
onderwijs moet in de ogen van opleider Annemiek expertkennis hebben op 
het gebied van spelling en grammatica om goed lees- en schrijfonderwijs te 
kunnen geven. Deze kennis moet op expliciet niveau worden beheerst om 
erover te kunnen onderwijzen op de basisschool, want ook basisschool
leerlingen hebben in zekere mate deze kennis nodig om te leren lezen en 
schrijven. Om het leren lezen en schrijven te onderwijzen zullen studenten 
een metataal dienen te ontwikkelen zodat ze met collega's over hun lees- en 
schrijfonderwijs kunnen praten. Op basis van samenwerken aan opdrachten 
leren studenten deze taal te ontwikkelen. Met haar manier van werken en de 
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wijze waarop Annemiek de interactie met studenten vormgeeft, sluit zij aan 
bij de voorgestane opleidingsdidactiek van Pabo De Diamant waarin het 
leren van de student centraal staat en het leren van de student wordt gezien 
als een actief en sociaal proces. 
Opleider Annemiek twijfelt er overigens aan of de studenten voldoende 
opsteken van het samenwerken en of ze op basis van haar begeleiding de 
complexiteit van het beroep met betrekking tot schrijven daadwerkelijk leren 
inzien. Zij twijfelt er ook aan of de opdrachten wel leuk genoeg zijn. Een 
volgende keer zou ze meer aandacht willen schenken aan leuke spelletjes op 
het gebied van lezen en schrijven om de studenten te motiveren. Verder weet 
Annemiek op basis van eerder opgedane ervaringen als onderzoeker op het 
gebied van schrijven (zie paragraaf 7.2) dat schrijven als procesgerichte en 
sociale activiteit op basisschool moeizaam van de grond komt. Zij vreest dat 
er in de tussenliggende jaren weinig is veranderd. Als opleider heeft zij veel 
te weinig tijd zowel voor het begeleiden van de studenten in het 
voorbereiden op het beroep met betrekking tot schrijven als voor het 
begeleiden van het schrijven op de pabo. Bovendien hebben veel studenten 
volgens opleider Annemiek te weinig vooropleiding om het beroep in al zijn 
complexiteit daadwerkelijk te leren. 
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Conclusies over schrijven op de pabo in praktijk en 
retoriek 

8.1 Inleiding 

De vraag naar de praktijkkennis van de opleider Nederlands met betrekking 
tot schrijven op de pabo is in dit boek geconcretiseerd in vier onderzoeks
vragen. De eerste drie onderzoeksvragen zijn beantwoord in de hoofdstuk
ken 6 en 7 met de reconstructie van de praktijkkennis over schrijven op de 
pabo van twee opleiders Nederlands en in hoofdstuk 5 met de reconstructie 
van de retoriek over schrijven op de pabo volgens lokale en nationale oplei
dingsdocumenten. Met deze reconstructies zijn de verschillende discoursen 
over schrijven op de pabo zichtbaar gemaakt. De vraag die nu voorligt, is 
hoe de gereconstrueerde discoursen zich tot elkaar verhouden en welke 
conclusies daaruit kunnen worden getrokken over schrijven op de pabo en de 
praktijkkennis van de opleider Nederlands over schrijven op de pabo. 
In paragraaf 8.2 vergelijken we de afzonderlijke discoursen met elkaar en 
brengen we deze vergelijkingen in verband met het onderliggende Discourse 
waarvoor het theoretische hoofdstuk 3 het kader biedt en trekken we con
clusies ten aanzien van deze gereconstrueerde d/Discoursen in het licht van 
de algemene probleemstelling: 'Wat is de praktijkkennis van de opleider 
Nederlands over schrijven op de pabo?' Deze expliciet gemaakte praktijk
kennis, de empirie, vergelijken we in paragraaf 8.3 met het momenteel 
dominante wetenschappelijke en maatschappelijke Discourse over schrijven 
op de pabo. In een slotparagraaf 8.4 trekken we algemene conclusies over 
schrijven op de pabo en de daarvoor noodzakelijke praktijkkennis. 

8.2 Vergelijking van de gereconstrueerde discoursen over 
schrijven op de pabo 

Met behulp van het analyse-instrument dat in dit onderzoek is ontwikkeld 
(zie hoofdstuk 4), hebben we tien discoursen over schrijven op de pabo 
gereconstrueerd: de discoursen van twee opleiders Nederlands op het ope
rationele en het geïnterpreteerde curriculumdomein op microniveau, de 
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discoursen van de opleiders Nederlands op het ideologische en formele 
curriculumdomein op mesoniveau, de discoursen van de lokale opleidings
documenten op het ideologische en het formele curriculumdomein op 
mesoniveau en de discoursen van de landelijke opleidingsdocumenten op het 
ideologische en het formele curriculumdomein op macroniveau. Die recon
structies vonden plaats vanuit drie verschillende perspectieven op schrijven: 
schrijven als vaardigheid, schrijven als instrument om te leren en schrijf-
didactiek. Op basis van de gereconstrueerde discoursen vanuit de drie ver
schillende perspectieven op microniveau hebben we de praktijkkennis over 
schrijven op de pabo benoemd van de onderzochte opleiders Nederlands van 
Pabo De Diamant. Die benoemde praktijkkennis van de opleiders ver
gelijken we in paragraaf 8.2.1 met elkaar en in paragraaf 8.2.2 met wat de 
lokale en landelijke opleidingsdocumenten zeggen over schrijven op de 
pabo. Vervolgens trekken we in paragraaf 8.2.3 conclusies met betrekking 
tot de praktijkkennis in het licht van het in hoofdstuk 3 geformuleerde 
theoretische kader over schrijven, leren, opleiden en de praktijkkennis van 
de opleider Nederlands. 

8.2.1 Vergelijking van de praktijkkennis over schrijven op de pabo 
van de opleiders Theo en Annemiek op microniveau 

Schrijven als vaardigheid en schrijfdidactiek zijn van oudsher de onderwer
pen die op de pabo behoren tot het takenpakket van de opleider Nederlands. 
In een sociaalconstructivistische visie op leren en opleiden is schrijven op de 
pabo, tenminste impliciet, een belangrijk instrument om te leren. In dit 
onderzoek hebben we aangenomen dat schrijven als instrument om te leren 
ook onderdeel zou moeten zijn van het takenpakket van de opleider Neder
lands. In het curriculum van Pabo De Diamant zijn schrijven als vaardigheid, 
schrijven als instrument om te leren en schrijfdidactiek te scharen onder de 
vakspecifieke onderwijsactiviteiten op het gebied van Nederlands. Die 
activiteiten zijn door de opleiders Theo en Annemiek en hun zeven collega's 
Nederlands gezamenlijk voorbereid op studiegidsniveau (zie paragraaf 5.3.1) 
en op moduleniveau (zie paragraaf 5.3.2). Die samenwerking had tot doel de 
studenten in het verplichte programma vergelijkbare vakinhouden op 
vergelijkbare wijze aan te bieden (zie hoofdstuk 5). Daarmee beoogt Pabo 
De Diamant een zogenoemd teacher-proof curriculum te waarborgen. 
In de volgens het curriculum beschikbare contacturen met de studenten 
bleken de opleiders Theo en Annemiek bij schrijven als vaardigheid de 
meeste tijd en aandacht te besteden aan een beperkt aantal taalsysteem-
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kwesties op praktisch bruikbaar niveau. Die taalsysteemkwesties hadden 
hoofdzakelijk te maken met spelling, grammatica en stijl en werden niet of 
nauwelijks theoretisch onderbouwd of in samenhang met de andere kennis
elementen van schrijven als vaardigheid op metacognitief niveau besproken. 
Deze keuze voor een vakinhoud die in aparte elementen aan de orde komt, is 
te typeren als productgericht deelvaardighedenonderwijs met de nadruk op 
de vorm zoals dat in elk geval tot de jaren zeventig van de vorige eeuw 
gangbaar was (Van de Ven, 1996). De taalkwesties die in de lessen van de 
opleiders Annemiek en Theo aan de orde kwamen, werden veelal aan
gedragen door de studenten, via presentaties en besprekingen van praktijk
gerichte opdrachten. In de praktijk betekende dit, dat er bij opleider 
Annemiek andere taalkwesties werden besproken dan bij opleider Theo. 
Resumerend met betrekking tot schrijven als vaardigheid bleken er echter 
tussen beide opleiders geen grote verschillen te bestaan. Ze besteedden aan
dacht aan vergelijkbare vakinhouden, maar er kwamen verschillende taal
kwesties aan de orde. In die zin bleek het gezamenlijk voorbereide 
programma voor schrijven niet teacher-proof. Overigens is het de vraag of 
'vraaggestuurd' onderwijs teacher-proof kaa. worden vormgegeven. 

De schrijfdidactiek als onderdeel van schrijven op de pabo hebben we in dit 
onderzoek betrokken op de pabostudent en de basisschoolleerling. Beide 
opleiders richtten zich in de schrijfdidactiek hoofdzakelijk op de basis
schoolleerlingen en niet op de schrijfvaardigheid van de pabostudenten. Op 
basis van individueel en groepsgewijs uitgewerkte exemplarische opdrachten 
van studenten kwam die schrijfdidactiek aan de orde (het maken van 
minimethodes, minilesjes en methodeonderzoek). De besprekingen beperk
ten zich vervolgens veelal tot enkele taalkwesties die te maken hadden met 
spelling en grammatica en gingen niet in op de verschillende soorten 
didactieken en de theoretische onderbouwing daarvan. Uit de wijze waarop 
de opleiders Theo en Annemiek de uitgewerkte opdrachten met de studenten 
bespraken, was wel afte leiden welke schrijfdidactische opvattingen zij zelf 
hebben. Opleider Theo bleek voorstander van ongestructureerd en impliciet 
taalonderwijs op de pabo en de basisschool, gegeven door een expert op het 
gebied van spelling, grammatica, stijl en literatuur. Hij bracht overigens 
nergens ter sprake hoe en wanneer deze expertkennis in het onderwijs wordt 
opgebouwd. Uit zijn retoriek was af te leiden dat die kennis vooral thuis 
wordt opgebouwd op basis van (voor)lezen. Zijn eigen lessen, volgens het 
transmissieve model, dienden als schrijfdidactisch voorbeeld hoe studenten 
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en basisschoolleerlingen zich op creatieve en expressieve wijze spelling, 
grammatica, stijl en literatuur eigen kunnen maken. Deze taalonderwijs-
opvattingen van Theo zijn terug te voeren op wat Van de Ven (1996) het 
creatief-expressieve paradigma noemt. Opleidingsdidactisch gezien gebruik
te opleider Theo de ingebrachte kwesties van de studenten vooral als plat
form om zijn eigen expertkennis met betrekking tot spelling, grammatica, 
stijl en literatuur over te brengen in een vorm die Nystrand e.a. (1997) 
'monologic talk' noemen. Een stijl van onderwijzen en opleiden die Van der 
Aalsvoort en Van der Leeuw (1982) typeren als transmissief en die volgens 
Van Veen e.a. (1999) is gebaseerd op behavioristische leertheorieën. Op
leider Annemiek bleek wat spelling en grammatica betreft voorstander te 
zijn van gestructureerd en expliciet taalonderwijs. Zij richtte zich in haar 
besprekingen ook op de relatie tussen het leren van spelling en grammatica 
en het leren lezen en schrijven. Zij pleitte er verder voor dat studenten met 
elkaar leren praten over onderwerpen die met schrijven te maken hebben, 
zowel om het beroep te leren als om het uit te oefenen. De taalonderwijs-
opvattingen van Annemiek zijn terug te voeren op wat Van de Ven (1996) 
het communicatieve paradigma noemt. Opleider Annemiek gebruikte de 
ingebrachte taalkwesties van studenten om hen op interactieve wijze te 
helpen hun kennis over spelling en grammatica op en uit te bouwen. Haar 
eigen expertkennis stemde zij af op wat de studenten inbrachten, wat leidde 
tot een stijl van onderwijzen en opleiden die volgens Van der Aalsvoort en 
Van der Leeuw (1982) te typeren is als interpretatief en volgens Nystrand 
e.a. (1997) als interactief. De interactie van Annemiek speelde zich hoofd
zakelijk af tussen haar en individuele studenten en was eerder gericht op de 
individuele kennisconstructie dan op het delen en opbouwen van gemeen
schappelijke kennis, met aandacht voor individuele, sociale en culturele 
verschillen. In die zin is haar interactie meer te typeren als cognitief-
constructief dan als sociaalconstructief (Carpay & Terwel, 1995). Beide 
opleiders besteedden vooral aandacht aan de schrijfdidactiek gericht op de 
basisschool en deden dat aan de hand van praktijkgerichte opdrachten die de 
studenten individueel of groepsgewijs hadden uitgewerkt. Opleidingsdidac
tisch en schrijfdidactisch bleken er echter grote verschillen tussen de beide 
opleiders: een transmissieve versus een interpretatieve opleidingsdidactiek 
en ongestructureerd, impliciet taalonderwijs versus expliciet, gestructureerd 
taalonderwijs voor de basisschool. De eigen schrijfdidactische opvattingen 
van de opleiders stonden, zonder discussie over die opvattingen met de 
studenten, centraal in de geobserveerde lessen. Beide opleiders waren zich 
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daarvan bewust en vertoonden ten opzichte van zichzelf, wat Swennen 
(2005) noemt, congruent gedrag. Dit wil zeggen dat ze in interactie met de 
studenten ook feitelijk deden wat ze in de interviews over schrijfdidactiek 
zeiden. 
Ook wat de opleidingsdidactiek en de schrijfdidactiek betreft bleek het 
voorbereide programma niet teacher-proof. 

Geen van beide opleiders besteedde aandacht aan schrijven als instrument 
om te leren. In de praktijk betekende dit dat de schriftelijke producten van de 
studenten niet de functie kregen om het leren van het beroep, gericht op 
schrijven op de basisschool, te ondersteunen, om de onderlinge interactie 
met het oog op het delen van kennis te bevorderen en om een gemeen
schappelijke vakinhoudelijke en vakdidactische kennisbasis te construeren. 
Weliswaar gaven de studenten commentaar op eikaars schrijfjproducten maar 
het was niet duidelijk wat er met de commentaren moest worden gedaan. Dat 
gold ook voor de commentaren van de opleiders. Het schrijven van de 
studenten bleek vooral gericht op verslaglegging en diende voor de opleiders 
als middel om te controleren of aan de opdrachten was voldaan. In hun 
retoriek verschilden opleider Theo en Annemiek wel van mening over het 
nut van schrijven en het begeleiden van het schrijfproces. Annemiek onder
kende het belang ervan wel en Theo niet. Opleider Annemiek zei vanwege 
tijdgebrek er echter niet aan toe te komen het schrijfproces van studenten te 
begeleiden. 

Tijdgebrek, de hoeveelheid aan de orde te stellen onderwerpen en de gebrek
kige voorkennis van sommige studenten op het gebied van spelling, gram
matica en literatuur ervoeren beide opleiders als problematisch. Het riep bij 
beiden frustraties op. Volgens hen is het namelijk onmogelijk studenten in 
de beschikbare tijd wat schrijven als onderdeel van Nederlands betreft op te 
leiden tot startbekwame leraren basisonderwijs. In dit verband baarde de 
grote instroom van mbo-studenten (ongeveer 40%) beide opleiders zorgen. 
Beiden pleitten voor een vwo-vooropleiding, zij het op verschillende 
gronden. Opleider Theo neemt aan dat vwo-leerlingen voldoende impliciete 
kennis hebben van spelling en grammatica om zijn expertverhaal te kunnen 
volgen en zelf expert te kunnen worden. Opleider Annemiek ziet de kennis 
van vwo-leerlingen als een belangrijke voorwaarde om de complexiteit van 
het leraarsberoep aan te kunnen. 
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8.2.2 Vergelijking van de discoursen over schrijven op de pabo op 
micro-, meso- en macroniveau 

De verschillen en overeenkomsten tussen de opleiders op het operationele en 
het geïnterpreteerde curriculumdomein op microniveau, vergelijken we in 
deze paragraaf met de discoursen over schrijven op de pabo die naar voren 
kwamen in de opleidingsdocumenten op het ideologische en het formele 
curriculumdomein op meso- en macroniveau. In het landelijke discourse gaat 
men uit van een sociaalconstructivistische visie op leren en een begeleiden
de, maar kritische rol en inbreng van de opleider. Reflecteren beschouwt 
men als een belangrijk algemeen en gemeenschappelijk instrument om het 
actieve en sociale leren te verwezenlijken. De theoretische en praktische 
vakkennis over schrijven op de basisschool kan in de optiek van het 
gevoerde discourse geleerd worden aan de hand van enkele goed gekozen 
exemplarische praktijkvoorbeelden. Pabo De Diamant heeft de landelijke 
opleidingsdocumenten gebruikt als richtsnoer voor de ontwikkeling van het 
curriculum (zie paragraaf 5.4.1). Om het leren en opleiden volgens de 
voorgestane visie mogelijk te maken heeft Pabo De Diamant een aantal 
maatregelen genomen. Een eerste (organisatorische) maatregel is dat de 
vakspecifieke onderwijsactiviteiten voor schrijven op de pabo collectief 
worden voorbereid door de opleiders Nederlands. Een tweede maatregel is 
een gemeenschappelijke reflectieleerlijn met handreikingen voor alle op
leiders als gemeenschappelijke opleidingsdidactiek. Deze reflectieleerlijn 
dient op alle onderwijsactiviteiten, dus ook op de vakinhoudelijke, te worden 
toegepast. Een derde maatregel is dat alle opleiders worden geschoold in het 
leren reflecteren volgens de methode Korthagen (Fonderie-Tierie & 
Hendriksen, 1998). Als invulling van het vakinhoudelijke en vakdidactische 
curriculum voor schrijven op de pabo worden in de opleidingsdocumenten 
onderwerpen genoemd die vooral te maken te hebben met conventies 
(spelling, grammatica en stijl) en hun correcte toepassing in alle onderwijs-
werk. Verder is er enige aandacht voor elementen die te herkennen zijn als 
retorische en schrijfprocedurele aspecten van schrijven als vaardigheid. Voor 
deze invulling baseert Pabo De Diamant zich op de landelijke documenten, 
hoewel op landelijk niveau meer onderwerpen worden genoemd dan in het 
lokale curriculum zijn terug te vinden. Ook in de praktijk van de opleiders 
Theo en Annemiek komen deze vakinhoudelijke onderwerpen terug, maar 
minder dan er in het lokale discourse worden genoemd. Dat betekent dat er 
een verdunning plaatsvindt van de vakinhoud voor schrijven van het 
macroniveau (landelijke opleidingsdocumenten) naar het mesoniveau (lokale 
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opleidingsdocumenten) en van het mesoniveau naar het microniveau (de 
lespraktijken van de opleiders Theo en Annemiek). Of het beperkte aantal 
behandelde taalkwesties op microniveau in overeenstemming is met wat men 
landelijk en lokaal wenselijk acht voor het startbekwame niveau van de 
pabostudenten, is moeilijk vast te stellen omdat daarover in de richting
gevende opleidingsdocumenten geen uitspraken worden gedaan. Volgens 
deze documenten hoeven vakinhouden alleen exemplarisch aan de orde te 
komen. Datzelfde geldt voor de schrijfdidactieken. In de opleidingsretoriek 
wordt wel gesproken over didactieken volgens de recente inzichten, maar 
welke dat zijn, is daarbij niet aangegeven. Op basis van de aandacht in de 
landelijke opleidingsretoriek voor enkele meer procesgerichte en retorische 
kenmerken van schrijven als vaardigheid, zou kunnen worden verondersteld 
dat een procesgerichte didactiek wordt voorgestaan. In de concrete beschrij
vingen in de onderzochte documenten zijn hiervoor echter geen expliciete 
aanwijzingen gevonden. 
Dat volgens het discourse op landelijk niveau vakinhouden en vakdidac-
tieken alleen exemplarisch aan de orde hoeven te komen, betekent dat men 
ervan uitgaat dat het aanbieden van één vakspecifiek voorbeeld model kan 
staan voor alle andere vakonderdelen. In de richtinggevende opleidings
documenten is niet verhelderd welke vakonderdelen exemplarisch model 
zouden moeten staan. Daaruit spreekt impliciet de opvatting dat het gekozen 
voorbeeld er niet toe doet. Wat de schrijfdidactische verschillen tussen beide 
opleiders op microniveau betreft is het moeilijk te zeggen welke opleider het 
meest aansluit bij het discourse in de retoriek. Wat de opleiders, weliswaar 
verdund, in de praktijk op microniveau doen en zeggen met betrekking tot 
schrijven en schrijfdidactiek blijft te verantwoorden binnen de kaders van de 
opleiding: dit ondanks de geconstateerde verschillen tussen de opleiders 
onderling op het gebied van de aangeboden taalkwesties en de persoonlijk 
gekleurde voorkeur voor een bepaalde schrijfdidactiek. Binnen de beschik
bare tijd zeggen en doen de opleiders uiteindelijk wat hen het beste lijkt en 
beslissen zij daarover op basis van hun eigen kennis, ervaringen, opvattingen 
en overtuigingen (Doyle & Ponder, 1977/1978). 

Wat de opleidingsdidactiek betreft is het discourse dat uit de documenten op 
meso- en macroniveau spreekt, duidelijker. Die didactiek dient te worden 
gebaseerd op sociaalconstructivistische leertheorieën en dient volgens het 
principe 'teach as you preach' ook terug te komen in de vakmodules waarin 
schrijven op de pabo centraal staat. Om het leren volgens een sociaal-
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constructivistische visie waar te maken, wordt er in de opleidingsdocumen
ten alleen gesproken over reflecteren als instrument om te leren. Op Pabo De 
Diamant is een reflectieleerlijn op instituutsniveau ontwikkeld die volgens 
een activerende instructie in praktijk moet worden gebracht. Via beroeps
gerichte opdrachten die de complexe praktijk van de basisschool vertegen
woordigen en via reflectie worden studenten individueel en/of groepsgewijs 
geactiveerd om zelfsturend, zelfverantwoordelijk en sociaal te leren. Tijdens 
het werken aan de opdrachten komen vakinhouden in theorie en praktijk als 
vanzelf samen aan de orde. De opleider heeft in interactie met de studenten 
een modelfunctie om studenten te leren reflecteren op de theoretische en 
praktische vakinhoud en vakdidactiek (de vakkennis over schrijven op de 
basisschool) aan de hand van exemplarische voorbeelden. Voor die reflectie 
is er op Pabo De Diamant een handboek voor alle opleiders ontwikkeld 
waarin de leerlijn reflecteren is uitgewerkt en voorzien van voorbeelden van 
reflectietechnieken (Geerdink, 2001). Deze reflectieleerlijn is in navolging 
van Korthagen e.a. (2002) vooral instrumenteel uitgewerkt en gericht op 
identiteitsvorming en niet op de beroepsspecifieke vakkennis. Hoewel beide 
opleiders in hun praktijk uitgaan van praktijkgerichte opdrachten blijkt er 
nauwelijks sprake van reflectie op de beroepsspecifieke vakkennis over 
schrijven op de basisschool en op het ontwikkelen van een eigen visie. De 
besprekingen van de opleiders zijn vaak gericht op één of enkele aspecten 
van schrijven als vaardigheid en zijn niet op te vatten als voorbeeldmatige 
reflecties op de praktijk en theorie van schrijven op de basisschool. De in de 
retoriek genoemde reflectietechnieken komen niet ter sprake in de praktijken 
van de opleiders. De werkwijze van opleider Annemiek is met betrekking tot 
het leren van de studenten activerend te noemen en komt het dichtst in de 
buurt van de opleidingsdidactiek die in de retoriek wordt voorgestaan. De 
expertgestuurde transmissie ve werkwijze van opleider Theo sluit helemaal 
niet aan bij wat de opleiding voorstaat. Daarvan is opleider Theo zich 
overigens ook bewust en hij vertoont in die zin consistent gedrag. Hij heeft 
geen vertrouwen in de op kennisconstructie gerichte opleidingsdidactiek van 
Pabo De Diamant. Overigens werd uit de lokale opleidingsdocumenten niet 
helemaal duidelijk wat Pabo De Diamant precies verstaat onder sociaal-
constructivisme. Met name voor het begrip 'sociaal' worden verschillende 
begrippen als synoniemen naast elkaar gebruikt. Daardoor treedt concept
vervaging op en is bijvoorbeeld niet zonder meer te zeggen of de meer 
cognitief-constructieve benadering van Annemiek nu wel of niet in overeen
stemming is met wat in de opleidingsretoriek wordt bedoeld. 

200 



Conclusies over schrijven op de pabo in praktijk en retonek 

In geen van de onderzochte landelijke of lokale opleidingsdocumenten wordt 
de relatie tussen leren en schrijven en tussen schrijven en opleiden gelegd. 
Schrijven wordt beschouwd als een onderdeel van het vak Nederlands en 
vakken zijn ondergeschikt aan de algemene beroepsbekwaamheden en 
thema's en hoeven alleen exemplarisch aan de orde te komen. Opleidings-
didactisch heeft schrijven dus op geen van de onderzochte curriculum-
domeinen en curriculumniveaus de functie van instrument om te leren. De 
functie van schrijven moet volgens de opleidingsretoriek in hoofdzaak 
gericht zijn op het controleren of de opdrachten zijn uitgevoerd en of de 
conventies en reflectietechnieken goed zijn toegepast. Ten aanzien van 
schrijven als instrument om te leren, handelen de onderzochte opleiders, 
zoals bleek uit de gereconstrueerde praktijken, dus in overstemming met de 
opleidingsretoriek. Uit recent onderzoek naar schrijftaken op een pabo in het 
zuiden van het land komt een vergelijkbaar beeld naar voren. Van der Leeuw 
(2006:364) constateert dat 

"enerzijds schrijftaken een prominente plaats in het nieuwe paradigma 
(kennisconstructie door te schrijven) hebben en dat anderzijds het 
schrijven van teksten sterk verankerd is in het traditionele paradigma 
(studentteksten ter controle van kennisoverdracht)." 

8.2.3 Conclusies ten aanzien van schrijven op de pabo 
In de voorgaande paragraaf hebben we antwoord gekregen op de vierde 
onderzoeksvraag, namelijk hoe verhoudt datgene wat de opleiders Neder
lands doen en zeggen met betrekking tot schrijven op de pabo zich tot wat de 
nationale en lokale opleidingsdocumenten zeggen over schrijven op de pabo. 
In deze paragraaf trekken we conclusies op basis van de waargenomen 
praktijk en retoriek. 
Pabo De Diamant heeft het pabocurriculum heringericht op basis van prak
tijkgerichte thema's en een reflectieleerlijn. Daarmee heeft zij tegemoet 
willen komen aan de gewenste implementatie van nieuwe inzichten op het 
gebied van leren en opleiden. Daarin wordt gesteld dat leren een actief en 
sociaal proces is van de student zelf en dat het beroep van leraar basis
onderwijs, zowel praktisch als theoretisch, het beste praktijkgericht kan 
worden geleerd om een praktijk-theoriekloof te voorkomen. Pabo De 
Diamant verantwoordde deze vernieuwing op basis van de landelijke op
leidingsdocumenten die zij als richtinggevend heeft gevolgd voor de invul
ling van het curriculum. Uit de retoriek blijkt dat er tenminste ten aanzien 
van het actieve en sociale leren allerlei verwachtingen zijn op basis van als 
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vanzelfsprekend neergezette aannames. Landelijk heeft men het idee dat 
opleidingen in staat zijn de voorgestane vernieuwingen zonder meer te 
implementeren in de lokale pabopraktijk door voortaan algemene thema's of 
competenties als uitgangspunt te kiezen, de praktijk centraal te stellen en de 
vakken en de vakkennis daaraan ondergeschikt te maken. Lokaal verwacht 
men dat alle opleiders Nederlands dezelfde kennis, vaardigheden en opvat
tingen ten aanzien van vakken en vakkennis en ten aanzien van actief en 
sociaal leren en activerend opleiden met elkaar delen en op dezelfde manier 
in praktijk brengen. Ondanks alle inhoudelijke en organisatorische maat
regelen die er landelijk en lokaal zijn genomen, is de praktijk van de onder
zochte opleiders echter niet in overeenstemming met de retoriek, en is de 
lokale retoriek niet helemaal in overeenstemming met de landelijke retoriek. 
In dit verband kunnen we onderscheid maken tussen de praktijk en de 
retoriek ten aanzien van schrijven op de pabo en ten aanzien van leren op de 
pabo. 
De overeenkomst tussen praktijk en retoriek is het grootst wat het schrijven 
op de pabo betreft. Weliswaar is er voor schrijven als vaardigheid en schrijf-
didactiek sprake van een sterke verdunning van het macroniveau naar het 
microniveau waar het gaat om het aantal en het soort onderwerpen, maar het 
soort aan de orde gestelde onderwerpen komt overeen met de onderwerpen 
die landelijk en lokaal worden genoemd. Het schrijven van de studenten is 
volgens de opleidingsdocumenten vooral gericht op verslaglegging en 
controle. Dat komt overeen met de wijze waarop de opleiders schrijven in de 
praktijk inzetten. Op geen van de onderzochte cumculumdomeinen blijkt 
schrijven een overkoepelende functie te hebben als instrument om het 
individuele en sociale leren van de student mogelijk te maken en/of te 
ondersteunen. Uit de richtinggevende documenten is niet, of alleen impliciet, 
op te maken welke kennis en opvattingen de 'recente inzichten' waarover 
men spreekt vertegenwoordigen. De onderliggende visies op schrijven als 
onderdeel van het vak Nederlands blijken op alle cumculumdomeinen en op 
alle niveaus nog sterk te zijn gebaseerd op taalonderwijsparadigma's die in 
de jaren zeventig en tachtig van de vorige eeuw gangbaar waren. Schrijven 
heeft in de praktijk noch de retoriek de functie van instrument om het leren 
te ondersteunen en de onderlinge communicatie erover te bevorderen ten
einde cognities van het beroep van leraar basisonderwijs te ontwikkelen. 
Schrijven heeft alleen een functie om te reproduceren en te controleren. 
Wat het leren op de pabo betreft is er grote overeenstemming in de landelijke 
en lokale retoriek. Men is het met elkaar eens dat het leren van de student als 
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een actief en sociaal proces centraal moet staan, hoewel er op lokaal op
leidingsniveau wel enige conceptvervaging optreedt over wat er precies 
onder sociaal moet worden verstaan. Ook is er overeenstemming over dat het 
actieve en sociale leren het beste kan gebeuren via opdrachten waarin de 
complexe beroepspraktijk centraal staat en waarop studenten moeten leren 
reflecteren De vakkennis over schrijven op de pabo en de basisschool is 
hieraan ondergeschikt en hoeft alleen exemplarisch te worden bereflecteerd 
Tot zover de retonek. In de praktijk staan weliswaar praktische opdrachten 
centraal, maar geen van beide opleiders vertoont het modelgedrag dat ge
wenst is om de algemene reflectieleerlijn te implementeren als instrument 
om het actieve leren te bevorderen en de koppeling tussen praktijk en theone 
tot stond te brengen. Bovendien blijkt in de praktijk één opleider het sociaal 
en actief leren met te ondersteunen en één opleider wel Zij hanteren twee 
verschillende opleidingsdidactische stijlen, een transrmssieve versus een 
meer interpretatieve benadenng. 
Dat brengt ons tot de algemene conclusie dat er over de vakinhoud en vak
didactiek ten aanzien van schnjven op de pabo redelijke overeenstemming 
bestaat tussen de retonek en de praktijk Weliswaar knjgen studenten voor 
schnjven van elkaar verschillende inhouden en opvattingen mee ten aanzien 
van schnjven op de basisschool maar dat blijkt te kunnen worden verant
woord binnen de kaders van de opleidingsdocumenten 
Ten aanzien van het leren van de student is de praktijk niet of slechts gedeel
telijk m overeenstemming met de retonek Weliswaar staan praktische op
drachten die de studenten hebben uitgewerkt centraal, maar deze opdrachten 
worden met of nauwelijks op praktisch en theoretisch niveau besproken. In 
de praktijk komt het reflecteren en het toepassen van reflectietechnieken met 
aan de orde Verder blijkt dat er opleidingsdidactisch in de praktijk van 
elkaar verschillende onderwij sstijlen worden gehanteerd die met of met 
helemaal aansluiten bij de opleidingsretonek. Resumerend betekent dit dat 
de in de retoriek voorgestane vernieuwingen op het gebied van het actief, 
sociaal en praktijkgencht leren van de student in de praktijk van de onder
zochte opleiders niet of onvoldoende worden waargemaakt. 

8.3 Empirie en retoriek 

Ons onderzoek leverde een beeld op van de discoursen over schrijven, leren 
en opleiden van twee opleiders Nederlands m de context van Pabo De 
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Diamant. In dat beeld blijkt een discrepantie te bestaan tussen retoriek en 
praktijk. In deze paragraaf gaan we op die discrepanties nader in. Achtereen
volgens gaan we in paragraaf 8.3.1 in op schrijven op de pabo als onderdeel 
van het vak Nederlands, in paragraaf 8.3.2 op leren en schrijven op de pabo 
en tot slot in paragraaf 8.3.3 op schrijven en leren in relatie met opleiden. 

8.3.1 Schrijven op de pabo als onderdeel van het vak Nederlands 
In de onderzochte praktijken heeft schrijven op de pabo niet de functie van 
instrument om te leren, terwijl het uitgangspunt van sociaal en actief leren 
zoals omarmd in de opleidingsretoriek die functie wel impliceert. Om 
schrijven in te kunnen zetten als instrument om te leren moet schrijven als 
vaardigheid, waaronder begrepen taalsysteemkennis, conceptuele kennis, 
retorische kennis en procedurele kennis, volledig en op hoog niveau zijn 
ontwikkeld. Dat betekent dat de traditionele inhoud van schrijven als 
vaardigheid, veelal gericht op vormkenmerken van grammatica en spelling, 
niet meer volstaat voor de doelen waarmee geschreven wordt: leren, reflec
teren en controleren (Greene & Ackerman, 1995). Dat betekent dat de 
inhoud van schrijven in relatie met leren complexer en multifunctioneler is 
geworden. Het leren van schrijven als vaardigheid is ook ingewikkelder 
geworden doordat een groeiende groep allochtone leerlingen en studenten 
met uiteenlopende talige en culturele achtergronden aan het onderwijs 
deelneemt. Verder heeft de opkomst van de informatie- en communicatie
technologie tot gevolg dat er een steeds groter beroep wordt gedaan op de 
schriftelijke vaardigheden, niet alleen om informatie te kunnen verwerven, 
maar ook om informatie zelf op waarde te leren inschatten en te gebruiken 
voor kennisconstructie (Bohnenn e.a., 2004; Moursand, 2001). Als gevolg 
van wetenschappelijke inzichten en maatschappelijke en technologische 
ontwikkelingen is met andere woorden de complexiteit van schrijven op de 
pabo steeds groter geworden. Het inzicht dat schrijven en leren vergelijkbare 
ontwikkelingen hebben doorgemaakt, betekent verder dat een enkel product
gerichte schrijfdidactiek niet meer volstaat (Tynjälä e.a., 2001). Schrijven als 
vaardigheid kan, zo blijkt uit onderzoek van Sperling en Freedman (2001), 
het beste in samenhang en met lezen, spreken en luisteren worden geleerd. 
Dit alles zou consequenties moeten hebben voor de schrijfdidactieken op de 
pabo en de basisschool. Voor het schrijven van teksten die inzicht geven in 
zijn vakspecifieke niveau van startbekwaamheid, dient de student schrijf-
strategisch tenminste de zogenoemde 'knowledge transforming strategy' te 
kunnen hanteren (Bereiter & Scardamalia, 1987). Maar dan moet het onder-
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werp waarover hij schrijft, in dit geval de vakkennis over schrijven op de 
basisschool, ook al op hoog niveau ontwikkeld zijn. Om het uitgangspunt 
van levenslang leren waar te maken en dit te kunnen tonen via teksten zullen 
studenten daarnaast op de pabo ook de zogenoemde 'knowledge generating 
strategy'1 moeten leren hanteren (Langer, 1995). Omdat schrijven als vaar
digheid en schrijven als instrument om te leren deel zijn van de beroeps
specifieke inhoud van het beroep van leraar basisonderwijs, dient deze 
kennis niet alleen impliciet maar ook op expliciet niveau te zijn ontwikkeld 
om erover te kunnen onderwijzen op de basisschool. 
Schrijven op de pabo behoeft dus een nieuwe realiteit en een nieuwe 
relevantie (Van de Ven, 2002) met als consequentie dat het vak Nederlands, 
met schrijven als onderdeel, complexer en multifunctioneler zou moeten 
worden. In tegenstelling tot wat men volgens de wetenschappelijke, maat
schappelijke en technologische retoriek zou mogen verwachten is de inhoud 
van het vak Nederlands op de pabo met schrijven als onderdeel echter niet 
bijgesteld of opnieuw gewogen op relevantie op basis van ontwikkelingen 
die ook in het licht van leren van groot belang zijn of worden geacht. De 
inhoud is alleen maar minder geworden. De vakopvatting ten opzichte van 
schrijven op de pabo blijkt nog sterk gebaseerd op de literair-grammaticale, 
creatief-expressieve en communicatieve paradigma's die gangbaar waren in 
de jaren zestig en zeventig van de vorige eeuw (Van de Ven, 1996). Het 
nieuwe paradigma 'leren door schrijven' dat beter past bij de voorgestane 
ontwikkelingen op het gebied van leren en opleiden komt nergens tot uit
drukking. De samenstellers van de richtinggevende opleidingsdocumenten 
hebben zich in hun poging te vernieuwen eenzijdig laten leiden door ontwik
kelingen op het gebied van leren. Vanuit de aanname dat een vakkengesplitst 
curriculum niet kan bijdragen aan het actief en sociaal praktijkgericht leren 
van de student, is de traditionele opsplitsing van de opleiding in vakken 
losgelaten. Vakken en vakkennis zijn voortaan ondergeschikt en hoeven 
alleen exemplarisch aan de orde te komen. Hieruit spreekt een visie op 
vakken en vakkennis die inhoudt dat die kennis er niet zo toe doet en dat het 
mogelijk is die inhoud exemplarisch te leren. Vanuit deze optiek is er op 
studentniveau en op opleidersniveau weinig aandacht en tijd in het curri
culum ingeruimd voor het ontwikkelen van vakkennis. Schrijven op de pabo 
wordt eenzijdig opgevat als een te leren taalvaardigheid gericht op de 
reproductie van enkele controleerbare vormgerichte conventies. De schrijf-
didactiek voor de basisschool richt zich vanuit deze beperkte visie op het vak 
ook op deze inhouden. Het Procesmanagement Lerarenopleidingen PABO 
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(PML, 1998:19) stelt zich voor dat met de focus op algemene bekwaam
heden in plaats van op vakken de student kan worden opgeleid tot een 
"(zeitkritische, mentaal flexibele, zorgzame en verantwoordingsvolle leraar 
die niet uit is op culturele reproductie". Wat er precies onder culturele 
reproductie wordt verstaan is niet duidelijk. Wellicht wordt gedoeld op 
kennisreproductie met het daaraan gekoppelde transmissieve onderwijs
model gebaseerd op behavioristische leertheorieën; theorieën die door de 
samenstellers van de richtinggevende landelijke en lokale opleidingsdocu
menten worden afgewezen. Deze interpretatie wordt ondersteund door de 
gereconstrueerde discoursen waaruit inderdaad blijkt dat de vakinhoud van 
schrijven nog sterk wordt geassocieerd met op reproductie gerichte activi
teiten. Vanuit een dergelijke visie op de vakkennis is het te verklaren dat 
schrijven als onderdeel van het vak Nederlands op de pabo een onderge
schikte positie krijgt. Volgens de landelijke documenten moeten de in 1998 
vastgestelde eindtermen voor het beperkte vakspecifieke deel van Neder
lands zó vernieuwend zijn dat ze twintig jaar meekunnen (dus tot 2018) en 
aansluiten bij wat de grote voorhoede al doet. Hoewel dat niet expliciet 
wordt gezegd, lijkt 'vernieuwend' vooral te slaan op taaldidactieken die ge
baseerd moeten zijn op de 'nieuwste inzichten' met betrekking tot leren. De 
vakspecifieke kennis die deeluitmaakt van de taalinhoud hoeft kennelijk niet 
te worden vernieuwd. Hieruit spreekt impliciet ook de opvatting dat het 
opleidingsonderwijs niet vanuit de traditionele vakinhouden kân worden ver
nieuwd. Dat vakinhoudelijke en vakdidactische kennis een cruciaal onder
deel zijn van de praktijkkennis van de leraar (Grossman, 1990; Shulman, 
1987) komt met de vakopvatting van het Procesmanagement Lerarenoplei
dingen niet tot uitdrukking. De vakopvatting die uit de opleidingsdocumen
ten blijkt, staat de (vakinhoudelijke vernieuwing van het curriculum in de 
weg. 

8.3.2 Leren en schrijven op de pabo 
De omslag van vakkengericht naar praktijkgericht thematisch opleiden was 
één van de maatregelen om recht te doen aan het algemene karakter van het 
beroep van leraar basisonderwijs. Om het leren van de student in en aan de 
praktijk te activeren is er op veel pabo's een centrale leerlijn reflecteren 
ontwikkeld. Om het sociaal leren te bevorderen werken studenten groeps
gewijs aan praktijkgerichte opdrachten waarop ze vervolgens exemplarisch 
(leren) reflecteren in de daarvoor bestemde contacttijd. De aanname is dat 
reflecteren, individueel en groepsgewijs, leidt tot kennisconstructie. Om op 
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deze manier de noodzakelijke theoretische en praktische vakkennis over 
schrijven te verwerven, zijn, zo blijkt uit onderzoek van Richardson (1997), 
goed geconstrueerde kennisintensieve opdrachten nodig. Deze opdrachten 
dienen de complexiteit van de werkelijkheid zo dicht mogelijk te benaderen 
en uit te dagen tot onderzoekend en reflectief handelen. Dit handelen, in 
praktijk en theorie, dient te leiden tot het steeds beter leren gebruiken van de 
geëigende professionele vaktaal (Bean, 1998), het ontwikkelen van een 
persoonlijke visie (Kelchtermans, 1999) en het voorkomen van misvattingen 
over de te leren vakkennis (Grossman, 1990). Het leren en het schrijven over 
schrijven op de basisschool vindt plaats in een sociaal-culturele context. Dat 
betekent dat de schriftelijke eindproducten als resultaat van het leren 
gedeelde kennis zijn en dus ook medebepalend voor de cognities van het 
beroep die de individuele leraar opbouwt. De rol van de opleider in dit 
proces van sociaalconstructief kennis opbouwen, kan, zo blijkt uit het eerder 
aangehaalde onderzoek van Richardson (1997), verschillend worden in
gevuld: van begeleiden met doelgerichte mediëring op basis van expert-
kennis (in dit geval van de vakkennis over schrijven) tot het begeleiden op 
afstand met weinig expertgerichte mediëring. Alleen het maken van een 
minimethode voor aanvankelijk lezen en schrijven kan een kennisintensieve 
opdracht worden genoemd (Smits, 2002c). Maar met het uitvoeren van de 
opdracht alleen spreken de studenten nog niet de geëigende vaktaal, zijn zij 
nog niet praktisch bekwaam en/of hebben zij nog niet een eigen 
beredeneerde en onderbouwde visie op aanvankelijk lezen en schrijven. 
Hooguit is er een goede beginbasis om het vakspecifieke discourse te leren 
voeren onder begeleiding van een opleider Nederlands die hiervoor de 
noodzakelijke praktijkkennis in huis heeft (Smits, 1997). De mediëring van 
de opleider op Pabo De Diamant blijkt echter alleen gericht te hoeven zijn op 
het leren reflecteren. Dat hoeft hij vervolgens alleen modelmatig en 
exemplarisch voor te doen. Ondanks de scholing op het gebied van reflec
teren, komt het reflecteren niet terug in de praktijk. In de praktijk wordt de 
voorgestane opleidingsdidactiek door een van de opleiders benoemd als: 'Ik 
mag niets meer zeggen. Jullie moeten het zelf doen'. Vervolgens blijkt deze 
opleider een transmissieve didactiek gericht op het overbrengen van expert-
kennis in praktijk te brengen, in zijn overtuiging een betere didactiek dan een 
interpretatieve didactiek voor zowel de pabo als de basisschool. Het is dus 
niet zonder meer vanzelfsprekend dat een opleider het reflecteren geheel 
zelfstandig toepast op alle onderwijsactiviteiten. In elk geval niet op de 
vakgerichte onderwijsactiviteiten. Ook hebben opleiders niet zonder meer 
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dezelfde opvatting ten aanzien van het leren van studenten. Vanwege de 
vakopvatting in de retoriek is er in de praktijk maar heel weinig tijd om met 
studenten de noodzakelijke vakspecifieke kennis en vaardigheden over 
schrijven op de pabo en de basisschool op hoog en expliciet niveau te krijgen 
en in samenhang aan de orde te stellen. Bovendien is het in die beperkte tijd 
onmogelijk de gezamenlijk voorbereide opdrachten in interactie met de 
studenten uit te proberen en vervolgens met de collega's Nederlands kritisch 
te beschouwen en bij te stellen op bruikbaarheid om de vakkennis over 
schrijven op de pabo en de basisschool te leren op basis van reflectie. 

8.3.3 Schrijven en leren in relatie met opleiden 
Schrijven en leren zijn volgens de theorie samenvallende, elkaar be
ïnvloedende en onderling afhankelijke processen. Schrijven maakt het in een 
sociaalconstructivistisch opgezette opleiding mogelijk individueel en groeps
gewijs doelgericht en contextonafhankelijk in taal ideeën te genereren, te 
organiseren en erop te reflecteren (Langer & Applebee, 1987). Schrijven is 
in deze opvatting een belangrijk instrument om het vakspecifieke leren en de 
ontwikkeling die een lerende daarin doormaakt te expliciteren en bespreek
baar te maken. Dat maakt dat schrijven opleidingsdidactisch gezien een 
krachtig middel is om cognities van het beroep - concreet: cognities met 
betrekking tot schrijven op de basisschool - te (blijven) ontwikkelen. Uit 
onderzoek blijkt dat schrijven nog meer rendeert voor het opbouwen van 
kennis als het wordt gecombineerd met lezen en discussies (Tynjälä e.a., 
2001). Opleidingsdidactisch zou dit moeten betekenen dat de opleider 
Nederlands de studenten faciliteert om schrijven te leren als instrument om 
te leren volgens de nieuwe inzichten in een context die ook uitnodigt tot 
lezen en discussies. Bovendien is schrijven op de basisschool ook een instru
ment om te leren en moet het dus als nieuw onderdeel worden toegevoegd 
aan de schrijfdidactiek gericht op de basisschool. In interactie met de 
studenten vervult de opleider Nederlands dus een belangrijke dubbelrol met 
betrekking tot de nieuwe relevantie en realiteit van schrijven op de pabo. Het 
inleiden in het beroepsgerichte vakspecifieke discourse is ingewikkeld 
omdat er verschillende soorten schrijfinhoudelijke, sociale en culturele 
kennis en vaardigheden met elkaar moeten worden gecombineerd. Die ge
combineerde kennis moet leiden tot cognities van het beroep die via teksten 
inzichtelijk worden gemaakt. Om dat te kunnen, moeten de studenten 
tegelijkertijd de noodzakelijke schrijfstrategieën kunnen hanteren en de 
beroepsspecifieke vakkennis over schrijven op de basisschool op praktisch 
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en theoretisch niveau kermen. Aan het begin van de opleiding is de beroeps
specifieke kennis nog niet op startbekwaam niveau ontwikkeld en kan dus 
niet zonder meer van de studenten worden verwacht dat ze de 'knowledge 
transforming strategy'1 toepassen. Het leren en het leren toepassen van de 
verschillende schrijfstrategieën in combinatie met goed geformuleerde op
drachten om de beroepsspecifieke vakkennis in toenemende complexiteit te 
leren, zouden dus logische onderdelen moeten zijn van de praktijkkennis van 
de opleider Nederlands. Om zich opleidingsdidactisch zowel voor schrijven, 
voor leren als voor opleiden professioneel te kunnen uitdrukken en te kunnen 
handelen dient de opleider boven de stof te staan (Bean, 1998; Swennen, 
2005). Dat betekent dat de praktijkkennis over schrijven op de pabo en op de 
basisschool op hoog niveau ontwikkeld moet zijn (Grossman, 1990). 
Vanwege de beperkte vakken- en vakkennisopvatting is er geen tijd en 
ruimte om het vakspecifieke discourse in interactie met de studenten te 
voeren. Omdat teksten in die beperkte opvatting alleen een functie hebben 
om te reproduceren en te controleren schrijven studenten vaak maar één 
eindtekst. Volgens Van de Ven (2002) kan het niveau van kennisontwikke
ling en reflectie en de beroepsspecifieke bekwaamheid niet aan één enkele 
tekst worden afgelezen. Weliswaar is het de bedoeling dat studenten eikaars 
teksten becommentariëren maar het is niet duidelijk wat er met het commen
taar moet worden gedaan, en ook niet wat het commentaar toevoegt aan de 
beroepsontwikkeling van de studenten. Met het uitvoeren van de opdrachten 
en het inleveren van een tekst die verslag doet van de uitgewerkte 
opdrachten, hebben studenten hun beroepsspecifieke bekwaamheid gericht 
op schrijven op de basisschool blijkbaar aangetoond en zijn ze voor dat 
onderdeel gekwalificeerd op startbekwaam niveau. Immers het vakspecifieke 
onderwerp dat aan de orde is geweest, komt in het reguliere curriculum 
verder nergens meer terug. Dat schrijven wordt opgevat als een onder
geschikt vakonderdeel, waarvoor alleen marginaal aandacht en tijd is, 
impliceert dat de theoretische inzichten op het gebied van schrijven niet 
bekend en/of niet verwerkt zijn bij de samenstellers van de landelijke en 
lokale opleidingsdocumenten. De curriculumvernieuwing richt zich nu 
eenzijdig op actief en sociaal leren met als onderdeel reflecteren in de 
verwachting dat het leren van het beroep en de noodzakelijke vakkennis dan 
vanzelf tot stand komen. Opleiders krijgen in een eenzijdig op leren gericht 
curriculum ook niet of nauwelijks de kans hun eigen vakspecifieke expertise 
in te zetten om studenten te helpen bij hun beroepsspecifieke vakkennis-
constructie. Ook is er nauwelijks gelegenheid de eigen vakkennis en opvat-
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tingen bij te stellen op basis van nieuwe ontwikkelingen, want die vakinhoud 
is immers niet belangrijk. Dat schrijven op de pabo op het operationele 
curriculumdomein door de opleiders Theo en Annemiek wordt ingevuld op 
basis van eigen opvattingen en voorkeuren die persoonlijk gekleurd zijn, is 
volgens Van Veen, Sleegers en Van de Ven (2005) niet onbegrijpelijk als de 
kaders niet helder zijn en er geen tijd en aandacht is voor professionalisering. 

8.4 Samenvattende conclusies over de praktijkkennis over 
schrijven op de pabo van de onderzochte opleiders Nederlands 

Pabo De Diamant heeft haar programma gebaseerd op landelijke opleidings
documenten. In navolging van die documenten verantwoordt zij de in het 
curriculum doorgevoerde veranderingen die moeten leiden tot vernieu
wingen. Met de ruimte die Pabo De Diamant biedt voor intercollegiale 
samenwerking en scholing is er een overlegstructuur gecreëerd om de ver
nieuwingen gemeenschappelijk te helpen vormgeven en de noodzakelijke 
veranderingen in het gedrag van opleiders teweeg te brengen. 
De benoemde praktijkkennis van de twee onderzochte opleiders Nederlands 
weerspiegelt hun bewuste en onbewuste praktijkkennis over schrijven op de 
pabo en op de basisschool. Zulke individuele praktijkkennis blijkt volgens 
onderzoek van Herrlitz (1999) ook bovenindividuele kennis te zijn en kan als 
zodanig worden verbonden met het algemene Discourse (Gee, 2005) op het 
gebied van schrijven, leren en opleiden op de pabo. Volgens de theorie, in 
hoofdstuk 3 beschreven, hebben we op de pabo te maken met twee para-
digmashifts: één op het gebied van schrijven en één op het gebied van leren. 
Beide vertonen in de theorie een parallelle ontwikkeling. Schrijven blijkt 
zich net als leren te hebben ontwikkeld van een reproductiegericht, cognitief 
georiënteerd, naar een sociaal-cultureel en actief proces; processen die in een 
sociaalconstructivistische opleiding elkaar overlappen en onderling van el
kaar afhankelijk zijn. Schrijven helpt een schrijver de beroepsgerichte kennis 
te expliciteren, te construeren en te controleren. Het schrijven zelf helpt een 
schrijver zich talig te ontwikkelen tot een ervaren schrijver die daardoor taal 
en schrijven nog beter kan gebruiken om te leren. In de opleidingsretoriek 
bleek er wel aandacht te zijn voor de ontwikkelingen op het gebied van leren 
als sociaal en actief proces maar niet voor schrijven als sociaal-cultureel en 
actief proces. Uit de opzet van het curriculum bleek ook dat studenten veel 
moeten schrijven om hun beroepsontwikkeling te tonen en te laten contro-
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leren. Uit die opzet bleek echter niet dat de studenten de noodzakelijke 
vakkennis en schrijfstrategieën die daarvoor nodig zijn leren bij het vak 
Nederlands met als onderdeel schrijven. De aandacht voor de vakkennis over 
schrijven beperkte zich hoofdzakelijk tot de traditionele inhoud van spelling 
en grammatica. De schrijfdidactiek gericht op de basisschool is in het 
verlengde van de opleidingsretoriek ook op die traditionele inhouden gericht 
en die behoeven volgens de landelijke richtinggevende opleidingsdocumen
ten slechts exemplarisch enige aandacht. In de tien contacturen die er 
uiteindelijk in de operationele praktijk beschikbaar blijken voor de interactie 
met de studenten, was er geen sprake van reflectie op praktijkgerichte 
opdrachten waaruit zou moeten blijken dat het beroep volgens de nieuwste 
inzichten wordt geleerd. Omdat schrijven in de opleidingsretoriek niet in 
relatie wordt gebracht met leren is het voor de opleiders Nederlands ook niet 
noodzakelijk aandacht te besteden aan schrijven als instrument om te leren. 
De bij de opleiders aanwezige praktijkkennis over schrijven gericht op de 
basisschool blijkt in de praktische uitwerking van elkaar te verschillen. Maar 
omdat de richtinggevende documenten hierover niet helder zijn, is niet 
duidelijk welke praktijkkennis de voorkeur heeft in de huidige context van 
de basisschool. Omdat schrijven als onderdeel van het vak Nederlands een 
ondergeschikte positie heeft en wordt geïdentificeerd met de conventies 
hoeft die inhoud in de ogen van de samenstellers van de opleidingsdocumen
ten ook helemaal niet ter discussie te staan. Wat de opleiders doen en zeggen 
blijft te legitimeren binnen de opleidingskaders die zijn geformuleerd als 
richtinggevend voor de invulling van het curriculum en de praktijkkennis 
van de opleiders Nederlands. 
De vernieuwing voor schrijven en leren, zowel in theoretische motivering als 
in praktische uitvoering, blijkt dus niet door alle betrokkenen op dezelfde 
manier te worden gepercipieerd, gekend, omarmd en geoperationaliseerd. 
Schrijven en leren worden in de praktijk en de retoriek van de pabo opgevat 
als volledig gescheiden werelden. Die afzonderlijke werelden worden niet 
als vergelijkbare en samenhangende grootheden beschouwd met vakspeci
fieke begrippenapparaten en eigen onderzoekstradities, en ook niet als nood
zakelijke onderdelen van de praktijkkennis van de opleiders Nederlands. De 
noodzakelijke wetenschappelijke inzichten met betrekking tot schrijven 
komen niet tot uitdrukking in opleidingsdidactiek. In de retoriek gaat men er 
vanuit dat een cursus reflecteren, schriftelijke handreikingen daarbij en het 
gezamenlijk praktijkgerichte vakopdrachten formuleren voldoende basis 
biedt voor een gemeenschappelijke opleidingstaal en een teacher-proof-
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curriculum om de vernieuwingen waar te maken. De kloof tussen praktijk en 
theorie lijkt op Pabo De Diamant door de wijze waarop het curriculum is 
ingevuld eerder groter dan kleiner. Het is nu de vraag of de studenten op 
basis van de manifeste praktijkkennis van de onderzochte opleiders 
Nederlands voldoende zijn toegerust met betrekking tot schrijven op eigen 
niveau en met betrekking tot schrijven in de huidige basisschoolpraktijk. 
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Discussie en aanbevelingen 

9.1 Inleiding 

In dit onderzoek hebben we de praktijkkennis van opleiders Nederlands over 
schrijven op de pabo benoemd en afgezet tegen de dominante theoretische 
inzichten op het gebied van schrijven, leren en opleiden op de pabo. In de 
retoriek en de praktijk van de pabo blijken beoogde vernieuwingen in het 
schrijfonderwijs, zoals procesgericht schrijven en leren door schrijven, niet 
of onvoldoende tot uiting te komen. Een van de mogelijke verklaringen 
hiervoor is dat door de momenteel dominante vakopvattingen schrijven op 
de pabo geen centrale positie heeft en zich daardoor nauwelijks heeft kunnen 
vernieuwen. In paragraaf 9.2 stellen we de dominante opvattingen ten aan
zien van vakken en vakkennis die richtinggevend zijn voor de inrichting van 
de huidige pabo ter discussie. In deze discussie betrekken we ook de praktijk 
van de basisschool, omdat die uitgangspunt is om het beroep te leren. Verder 
doen we in paragraaf 9.3 aanbevelingen voor de praktijk van de pabo en 
voor verder onderzoek waarbij we gebruik maken van de in dit onderzoek 
ontwikkelde instrumenten. We besluiten in paragraaf 9.4 met een terugblik 
van de onderzoeker op de eigen professionele ontwikkeling als opleider, 
ontwikkelaar en vooral als onderzoeker. 

9.2 Dominante opvattingen en beoogde vernieuwingen 

In deze paragraaf staan de dominante opvattingen ten aanzien van vakken en 
vakkennis centraal. In paragraaf 9.2.1 gaan we in op de visie op vakken en 
vakkennis, het centraal stellen van de basisschoolpraktijk als uitgangspunt 
om het beroep te leren en de invloeden daarvan op de praktijkkennis
ontwikkeling van pabostudenten over schrijven op de basisschool. In 
paragraaf 9.2.2 gaan we in op de consequenties van de vakken en vakkennis
opvatting voor de professionalisering van opleiders Nederlands in relatie met 
de instroom en het beginniveau van de pabostudenten. 
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9.2.1 De visie op vakken en vakkennis 
Het curriculum van Pabo De Diamant is vernieuwd op basis van een lokale 
interpretatie van landelijk geldende curriculumdocumenten. Vakken zijn de 
afgelopen vijftien jaar ondergeschikt gemaakt aan algemene thema's en 
vakdocenten heten voortaan opleiders die zich in hun begeleiding van 
studenten primair richten op het leren reflecteren op de complexe praktijk. 
De omslag van vakken naar thema's had tot doel recht te doen aan het meer 
algemene karakter van het beroep van leraar basisonderwijs en aan het 
centraal stellen van het actief, sociaal en praktijkgericht leren van de student. 
Uit dit onderzoek blijkt dat schrijven op de pabo niet wordt ingezet als 
middel om van die praktijk te leren. Als onderdeel van het vak Nederlands, 
wordt schrijven opgevat als een deel van één van de zeventien geprogram
meerde vakken. In de optiek van Pabo De Diamant biedt het kunnen toe
passen van de reflectiecirkel van Korthagen voldoende garantie om alle 
noodzakelijke theoretische en praktische vakkennis, ook die voor schrijven, 
op hoog niveau te ontwikkelen. De opleider doet alleen exemplarisch voor 
hoe de reflectiecirkel werkt. Op Pabo De Diamant is kennelijk het uitgangs
punt dat er voor het leren van alle theoretische en praktische vakkennis 
louter algemene leer- en onderwijsprocessen en didactieken zijn die vak- en 
vakkennisonafhankelijk zijn en waarin vakken en vakonderdelen inwissel
baar zijn. Er wordt geen rekening gehouden met de vakpecificiteit van 
kennis en leren (zie paragraaf 3.3.4). Hieruit spreekt een visie op leren die 
niet sociaalconstructivistisch is, maar eerder objectivistisch. In de optiek van 
Pabo De Diamant is leren dus niet context- en vakspecifiek en lijkt leren veel 
beperkter te worden opgevat en ingevuld dan op basis van een sociaal-
constructivistische kennis- en leertheorie zou mogen worden verwacht. 
Volgens die theorie zou de, in dit geval, beroepsspecifieke kennis (zie 
paragraaf 3.2.2), moeten worden opgebouwd in een sociale context. Kennis 
die voor de leraar basisonderwijs bestaat uit complexe theoretische en 
praktische 'vakspecifieke' kennis, (pedagogische, leertheoretische, ontwik
kelingspsychologische, sociaal-culturele, vakinhoudelijke en vakdidactische 
kennis (van zeventien vakken)), die in het beroep functionereert als samen
hangende kennis. Dat het opbouwen van deze kennis in een sociaal-culturele 
context gebeurt, maakt het leren van die beroepsspecifieke kennis nog 
complexer omdat er rekening moet worden gehouden met al opgebouwde 
individuele kennis, denkbeelden en opvattingen en sociaal-culturele verschil
len. Het opbouwen van deze noodzakelijke beroepsspecifieke kennis op 
professioneel niveau, het inzichtelijk en zichtbaar maken van die kennis, de 
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reflectie op die kennis en de discussie erover gebeurt in (schriftelijke) taal. 
Juist in een sociaalconstructivistische leertheorie, die immers is gebaseerd op 
het werk van Vygotsky, zou de centrale rol van taal bij leren moeten worden 
benadrukt. In de optiek van Pabo De Diamant is niet taal, maar reflectie het 
belangrijkste leermiddel. Men gaat er dus aan voorbij dat de reflectie en de 
communicatie erover als onderdeel van het sociaalconstructivistisch leren 
worden uitgedrukt in taal, die vervolgens kan worden gematerialiseerd in 
tekst. Dat maakt dat schrijven een zeer geëigend instrument is om het 
sociaalconstructivistisch leren waar te maken (zie ook paragrafen 3.2 en 3.3). 
Echter om dat op beroepsspecifiek niveau te kunnen, is een goede algemene 
èn vakspecifieke taalbeheersing nodig en moet schrijven als vaardigheid op 
alle onderscheiden aspecten volledig en op hoog niveau zijn ontwikkeld (zie 
paragraaf 4.8). Het omarmen van het sociaalconstructivisme als leer- en 
kennistheorie heeft dus als consequentie dat taal het belangrijkste middel is 
om te leren, te communiceren en zich beroepsspecifiek te uiten. Op grond 
daarvan zou men verwachten dat het vak Nederlands, de vakkennis van de 
Nederlandse taal en de taalvaardigheden in het pabocurriculum en in de 
lokale en landelijke formele en ideologische opleidingsdocumenten een cen
trale positie innemen. De ontwikkeling van de samenleving als informatie-
en kennisgerichte samenleving onderstreept de algemene en overkoepelende 
functie van (schriftelijke) taal als algemeen instrument. Die ontwikkeling 
heeft namelijk als consequentie dat er op school en in de samenleving een 
steeds groter beroep wordt gedaan op taalvaardige en geletterde burgers 
waarvoor de basis wordt gelegd op de basisschool. Daarvoor moet de leraar 
basisonderwijs zelf ook op hoog niveau taal- en schrijfvaardig zijn, niet 
alleen op impliciet niveau om het op metacognitief in te kunnen zetten voor 
eigen gebruik, maar ook op expliciet niveau om erover te kunnen onder
wijzen in de basisschool. Maar het vak Nederlands heeft geen centrale 
positie. Het vak Nederlands, met als onderdeel schrijven op de pabo, heeft 
op Pabo De Diamant dezelfde status als alle andere vakken. Dit heeft voor 
schrijven twee nadelige consequenties. De eerste is dat de omvangrijke en 
complexe theoretische en praktische vakkennis over schrijven op de pabo en 
de basisschool moet concurreren met andere vakken. De tweede is dat het 
vak Nederlands geacht wordt onderwezen te worden in eenzelfde vorm van 
didactiek als de andere vakken. Beide problemen, die we hieronder kort 
uitwerken, komen mede voort uit een te weinig doordacht idee van wat 
schrijven en van wat taal is. Dat heeft ook consequenties voor de basis-
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schoolpraktijk en het daar verrichtte taaionderwijsonderzoek. Ook daar gaan 
we hieronder kort op in. 

Een van de consequenties van de onderlinge concurrentie van vakkennis is 
dat er spanning ontstaat met bijvoorbeeld het vak handschriftontwikkeling 
(zie tabel 5.2 in hoofdstuk 5). In de optiek van de richtingevende opleidings
documenten op landelijk en lokaal niveau zijn het kennelijk vergelijkbare 
vakken met vergelijkbare vakkennis. Het vak en de vakkennis over hand
schriftontwikkeling is onderdeel van disciplines die de psychomotorische 
ontwikkeling van kinderen beogen. 
Handschriftontwikkeling kan worden gezien als onderdeel van schrijven als 
vaardigheid (een facet van de orthografie). De schrijfmotorische handeling 
zou zich, vanuit de optiek van het proces van leren spellen en formuleren 
zoals beschreven in de kerndoelen voor het basisonderwijs, moeten richten 
op de grafofonologische en grafomorfologische handeling (paragraaf 3.4.2). 
Nu richt handschriftontwikkeling zich als op zichzelfstaand vakgebied alleen 
op de motorische beweging en het ontwikkelen van een sierlijk handschrift. 
De wijze waarop handschriftontwikkeling aan de orde komt op de pabo en 
de basisschool leidt tot het misverstand dat handschriftontwikkeling niets 
met schrijven op de basisschool te maken heeft. Dat idee wordt verder 
versterkt doordat handschriftontwikkeling op de pabo het vakgebied is van 
de opleiders tekenen en pedagogiek en die koppelen handschriftontwikkeling 
niet aan het leren spellen en formuleren. Eén van de opleiders Nederlands 
beseft dit wel maar op instituutsniveau weegt het gewicht van haar 
'vakkennis en opvattingen' even zwaar als dat van de handschriftpedagoog. 
Omdat vakken en vakkennis van ondergeschikt belang worden geacht, is er 
geen ruimte om met collegaopleiders noch met de studenten de discussie aan 
te gaan over het belang en misschien wel verschillende belangen van de 
verschillende soorten vakkennis. Uit de interviews met en uitwerkingen van 
opdrachten van derdejaarsstudenten blijkt dat deze studenten alles wat met 
schrijven (met de pen) te maken heeft, verbinden met handschriftontwik
keling en niet met spellen of tekstschrijven. Volgens sommige studenten 
bestaat schrijven niet meer, want ze doen alles op de computer (zie ook 
paragraaf 7.4). Deze, uiteenlopende, opvattingen van studenten over schrij
ven op de basisschool kleuren en bepalen mede hun beroepsspecifieke 
ontwikkeling op het gebied van het aanvankelijk spellen en formuleren en 
hun handelen in de praktijk. Dat (aanvankelijk) schrijven een gecombineerde 
en ingewikkelde vaardigheid is, en beschouwd kan worden als de moeilijkste 
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taalvaardigheid die vaak alleen op school wordt geleerd (Bosman, 2004; 
Bosman & Van Orden, 2003; Hoogeveen & Bonset, 1998), krijgen de 
studenten op Pabo De Diamant, op basis van de vak- en vakkennisopvatting, 
niet mee. 

De didactiek van Pabo De Diamant gaat uit van exemplarisch leren. Dat 
geldt ook de opleidingsdidactiek Nederlands. Dat de vakkennis over schrij
ven als vaardigheid exemplarisch kan worden geleerd, zou er in de optiek 
van de pabo op moeten neerkomen dat het vaardig zijn in het kunnen 
herkennen van een persoonsvorm vanzelf zou moeten leiden tot het leren 
formuleren van een publieksgerichte informatieve tekst. Immers zowel de 
persoonsvorm (facet van de taalsysteemkennis) als het publieksgericht 
formuleren (facet van de retorische kennis) zijn onderdelen van schrijven als 
vaardigheid. Men gaat er op de pabo echter aan voorbij dat de schrijf
vaardigheid niet exemplarisch te leren is. Zelfs als men schrijven reduceert 
tot spelling en grammatica lijken vormen van exemplarisch leren niet 
geschikt. Maar men gaat er ook aan voorbij dat schrijven als vaardigheid 
verschillende soorten kennis en vaardigheden omvat, die al helemaal niet 
exemplarisch te leren zijn omdat het geen vergelijkbare kennis en vaardig
heden zijn. Voor kennis en vaardigheden die verschillen in cognitieve 
moeilijkheid en functioneren op verschillende niveaus zouden ook verschil
lende soorten schrijfdidactieken moeten worden gehanteerd (zie ook para
graaf 4.8). Maar ook de schrijfdidactiek hoeft alleen exemplarisch aan de 
orde te komen. In de optiek van de pabo betekent dit dat de verschillende 
didactieken voor bijvoorbeeld het aanvankelijk spellen en correct formu
leren, voor de woordenschatontwikkeling en de conceptuele ontwikkeling of 
voor het schrijven van informatieve teksten bij aardrijkskunde of geschie
denis inwisselbare didactieken zijn. Bovendien neemt Pabo De Diamant aan 
dat de studenten volledig zelfsturend en zelfverantwoordelijk de generalisatie 
en transfer van de 'algemene' didactische kennis en vaardigheden naar alle 
vakken en vakkennis kunnen realiseren, zowel theoretisch als praktisch. 
Resumerend heeft Pabo De Diamant een smalle en niet onderbouwde vak-
en vakkennisopvatting over schrijven op de pabo waardoor de studenten 
waarschijnlijk niet de noodzakelijke praktijkkennis over schrijven op pabo 
en de basisschool kunnen ontwikkelen om het sociaal en actief leren 
mogelijk te maken. 
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Omdat schrijven een moeilijke vaardigheid is en omdat schrijven en taal 
centraal staan bij leren, zou men niet alleen meer aandacht ervoor ver
wachten op de pabo en de basisschool maar ook voor onderzoek naar 
schrijven als vaardigheid, schrijven als instrument om te leren en schrijf-
didactieken. Maar nog steeds gaat in Nederland de meeste aandacht uit naar 
onderzoek gericht op lezen. Het basisonderwijs maakt traditioneel een 
onderscheid tussen lezen en taal, waaronder dan schrijven valt. Volgens 
Bosman (2004) komt de eenzijdige aandacht voor lezen onder andere voort 
uit het idee dat het leren spellen en formuleren vanzelf gaat door veel te 
lezen. Een opvatting die opleider Theo in dit onderzoek ook aanhangt. Dat 
lezen, handschriftontwikkeling en taal nog steeds worden beschouwd als 
aparte vakken en onderzoeksgebieden die weinig met elkaar te maken lijken 
te hebben is wellicht te verklaren doordat lezen en handschriftontwikkeling 
van oudsher de (onderzoeks)terremen zijn van onderwijskundigen en peda
gogen en taal van taalkundigen. Lezen en handschriftontwikkeling worden 
daardoor vaak niet gezien als specifieke taalvaardigheden zoals schrijven, 
spreken, luisteren en beschouwen. Dat verklaart wellicht ook dat met name 
in het lees- en spellingonderwijs de taalkundige - meer functioneel en 
pragmatische - vormgerichte vakkennis vaak onderbelicht blijft en dat in het 
dominante discourse nog steeds de aanname geldt dat de talige vormkant het 
beste impliciet uit de betekenis kan worden geleerd (Van Gelderen e.a., 
2004). Onderzoek waarin naar voren komt dat het voor specifieke doel
groepen (anderstaligen, taalzwakken, dyslectici) moeilijk blijkt om de vorm
aspecten en regels van de Nederlandse taal op impliciete wijze vanuit de 
betekenis te leren (Coenen, 2004; Dumont, 1984) lijkt geen rol te spelen in 
het algemene discourse over het lees- en taalonderwijs. De niet expliciet 
aangeboden vormgerichte meer taaltechnische kant van lezen en spellen 
wordt echter wel expliciet getoetst. Ook als leerlingen uitvallen op de toetsen 
blijft bij het beoordelen van lees- en spellingproblemen de talige meer 
vormgerichte inhoud meestal buiten beeld. Dumont (1984) bracht al naar 
voren dat lees- en spellingproblemen vaak te eenzijdig worden gezien en 
behandeld als gedrags- of leerproblemen en niet als taalproblemen. Uit de 
onderzoeken die er op het gebied van het aanvankelijke leerproces zijn, 
blijkt dat de combinatie van aanvankelijk lezen en spellen met aandacht voor 
vorm, betekenis en metacognitieve regels tot veel betere resultaten leidt, 
zowel op het gebied van lezen als van spellen (Bosman, 2007; Lankhorst, 
2007; Schraven, 1996, 2000). Een van de voorwaarden om deze resultaten te 
bereiken is dan wel dat er schrijfmotorisch voor de blokletter wordt gekozen 
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en het oefenen van het lopend of verbonden handschrift wordt opgeschort tot 
het aanvankelijk codeer- en decodeerproces volledig geautomatiseerd is. 
Verder is het mogelijk dat de sterke scheiding tussen (de onderzoekstradities 
van) lezen en taal ook het procesgericht schrijven en schrijfonderwijs in de 
weg staat (Franssen, 2002). Juist in het procesgerichte schrijven komen lezen 
en schrijven als vaardigheid en hun onderliggende, grotendeels gemeen
schappelijke, kennisbasis samen aan de orde. De dominante vakken- en vak
kennisopvatting van de afgelopen decennia zou er de oorzaak van kunnen 
zijn dat onderzoek naar lezen nog steeds losstaat van onderzoek naar taal en 
dat er alleen mondjesmaat onderzoek is naar schrijven op de basisschool 
(Bonset & Hoogeveen, 2007). Het oude literair-grammaticale paradigma 
waarin taal en schrijven in hoofdzaak het leren en het correct kunnen 
toepassen is van spelling en (school)grammatica, overheerst nog steeds bij 
de samenstellers van de landelijke en lokale opleidingsdocumenten. Dat zijn 
vervolgens ook de beelden die op alle niveaus van het onderwijs en in de 
samenleving blijven doorsijpelen en die, wellicht onbedoeld, ook de ver
nieuwingen op het gebied van het sociaalconstructivistisch leren, onder
wijzen en opleiden in de weg staan. Met name veel allochtone Nederlanders, 
nieuwkomers die het Nederlands nog moeten leren en leerlingen en 
studenten die van huis uit geen grote taalvaardigheid meekrijgen zijn op 
school en in de samenleving van nu vaak in het nadeel. Impliciet wordt 
namelijk wel een groot beroep gedaan op taal- en schrijiVaardigheden, maar 
vanwege de dominante vakken- en vakkennisopvatting van de huidige 
onderwijsonderzoekers en beleidsmakers ontbreekt het noodzakelijke onder
wijs daarin. In plaats van meer is er steeds minder aandacht voor het vak 
Nederland en de vakkennis over schrijven op de pabo en de basisschool. De 
oude, productgerichte en dus met nieuwe procesgerichte opvattingen over 
schrijven strijdige denkbeelden leven zonder enige discussie voort. Dit levert 
voor de pabo een specifiek probleem op, omdat daar, volgens de opleidings
documenten de praktijk van het basisonderwijs als uitgangspunt wordt 
genomen voor het opbouwen van de vakkennis over schrijven op de basis
school en het praktijkgericht leren. In die praktijk dicteren meestal de lees-
en taalmethodes de onderwijspraktijk waarin het historisch gegroeide onder
scheid tussen lezen en taal als twee aparte (onderzoeks)gebieden nog sterk 
voorleeft. Dat houdt in dat de noodzakelijke vakkennis over schrijven en 
lezen is versnipperd over een groot aantal lees- en taalmethodes voor het 
basisonderwijs, die zijn geschreven door een groot aantal experts met uit
eenlopende achtergronden en opvattingen die eikaars (onderzoeks)gebieden 
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en discoursen niet zonder meer kennen. In de basisschoolpraktijk realiseert 
men zich vaak niet dat schrijven een veel complexere activiteit is dan lezen 
en ook niet dat schrijven in combinatie met lezen veel betere resultaten 
oplevert. Vaak komt het gestructureerde aanvankelijke spellingonderwijs en 
het leren formuleren van teksten veel later op gang (begin groep vier) dan 
nodig is en/of wenselijk zou zijn. De dominante gedachte op veel basis
scholen is nog steeds dat schrijven maar een onderdeeltje van taal is, waar
door schrijven vaak niet wordt beschouwd als een 'volwaardige' taal
vaardigheid zoals lezen. Dat verklaart wellicht ook dat het procesgericht 
schrijven in de meeste basisscholen nog steeds stiefkind is (Van Gelderen, 
2000). Op Pabo De Diamant is er nauwelijks aandacht voor een kritische 
analyse van die praktijk, van de achterliggende vakkennis en opvattingen en 
ook niet voor versnippering van die vakkennis. Nu is de pabostudent voor 
het opbouwen van de theoretische en praktische vakkennis over schrijven op 
de basisschool en het ontwikkelen van een onderbouwde visie vrijwel 
volledig afhankelijk van de basisschoolpraktijk. Het is de vraag of de student 
opgeleid aan Pabo de Diamant in staat is de vakkennis over schrijven op de 
basisschool volgens de 'recente inzichten' zelfsturend, zelfVerantwoordelijk 
en in samenhang te leren, die inzichten op elkaar te betrekken en te ver
binden aan de onderliggende vakkennis en visies over schrijven. Het is 
bovendien de vraag of de pabostudent is toegerust om de 'knowledge 
transforming' schrijfstrategie (zie paragraaf 3.4.1) te kunnen gebruiken om 
alle opgedane kennis op professionele wijze in taal en tekst inzichtelijk te 
maken en te verantwoorden. De algemene opleidingsdocumenten wekken 
echter wel de verwachting dat een startbekwame leraar basisonderwijs dat 
moet kunnen. 
Met het centraal stellen van de basisschoolpraktijk wil men bereiken dat de 
theorie-praktijkkloof wordt overbrugd en dat het beroep theoretisch en 
praktisch in samenhang wordt geleerd op basis van reflectie. In de pabo
praktijk zou de opleider Nederlands exemplarisch op een enkele uitgewerkte 
opdracht moeten voordoen hoe dat moet. Maar in de onderzochte pabo
praktijk komt dat niet tot uitdrukking. De vraag is ook of de contacttijd die in 
het curriculum is gereserveerd voor het vak Nederlands (zeven modules) 
voldoende is voor de opleider om de instrumentele, substantiële en kritische 
reflectie op de vakkennis over onder andere schrijven op de basisschool 
exemplarisch op gang te brengen. Nog los van het tijdsaspect moet de 
opleider Nederlands zijn praktijkkennis over schrijven op de pabo en de 
basisschool zelf op hoog niveau hebben ontwikkeld. Echter op basis van de 
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visie op vakken en vakkennis wordt de opleider Nederlands op Pabo De 
Diamant nauwelijks aangemoedigd om zijn praktijkkennis over schrijven op 
de pabo en de basisschool te ontwikkelen. 

9.2.2 De professionele ontwikkeling van de opleider Nederlands 
Idealiter omvat de praktijkkennis van de opleider Nederlands de vakkennis 
over schrijven op de pabo in combinatie met meer algemene kennis van leer-
en onderwijsprocessen en begeleidings- en feedbackvaardigheden (zie 
paragraaf 3.5). De vakkennis over schrijven op de pabo omvat schrijven als 
vaardigheid, schrijven als instrument om te leren en schrijfdidactieken voor 
de pabo en de basisschool (zie paragraaf 4.8). De praktijkkennis van de 
onderzochte opleiders Nederlands, zoals die aan bod kwam in de onder
zochte modules, vertegenwoordigt vooral het literair-grammaticale en 
creatief-expressieve paradigma, en lijkt weinig geschikt om studenten voor 
te bereiden op de praktijk van de pabo en de basisschool, waar meer proces
gerichte benaderingen worden gewenst. Door de ondergeschikte positie van 
vakken en vakkennis aan algemene thema's zijn de zogenaamde traditionele 
vakinhouden buiten de discussie over de vernieuwingen van het onderwijs 
gehouden. Het gevolg van deze visie op vakken en vakkennis is dat de 
opleider Nederlands niet wordt gestimuleerd om zijn praktijkkennis over 
schrijven op de pabo te professionaliseren in relatie met de doorgevoerde 
vernieuwingen op het gebied van leren en opleiden. Anders geformuleerd: de 
opleiders worden niet gestimuleerd tot 'knowledge transform ing'. Het 
opleidingsdiscourse richt zich nu eenzijdig op leren als enige en bepalende 
grootheid om het onderwijs te vernieuwen van expert-novicegestuurd naar 
leerdergestuurd. De specifieke inhoud van het vak Nederlands met schrijven 
als onderdeel blijkt in het dominante opleidingsdiscourse al snel te worden 
geassocieerd met spelling en grammatica. Daardoor verdwijnt de rest van de 
vakspecifieke inhoud, met name de vernieuwende elementen, naar de 
achtergrond (of helemaal), terwijl uit verschillende onderzoeken nu juist 
blijkt dat vakkennis cruciaal is om de voorgenomen onderwijsvernieuwing 
mogelijk te maken (Grossman, 1990; Shulman, 1987; Van de Ven, Martens 
& Imants, 2005). Zoals in diezelfde onderzoeken herhaaldelijk is aan
gegeven, blijkt dat juist de vakkennis vaak onderbelicht blijft in het 
professionaliseren van de praktijkkennis. Ondanks deze inzichten is er geen 
aandacht voor vakken en vakkennis en is het begeleidings- en feedback-
traject alleen instrumenteel gericht op het leren toepassen van de reflectie-
cirkel van Korthagen. Overigens zonder legitimering waarom de 'nieuwe' 
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inzichten beter zouden werken dan de 'oude', is de professionalisering van 
de opleiders op Pabo De Diamant ook eenzijdig gericht op het reflecteren 
zonder de specifieke vakkennis erbij te betrekken. Dat de vakkennis over 
schrijven op de pabo in de huidige opleidingscontext als algemene profes
sionele kennis zou moeten functioneren, realiseren de samenstellers van de 
landelijke en lokale opleidingsdocumenten zich kennelijk niet. Evenmin 
realiseren ze zich dat de opleider Nederlands een dubbele focus heeft op de 
opleiding: schrijven op de pabo en schrijven op de basisschool. Daarvoor 
dient de praktijkkennis van de opleider Nederlands voor schrijven op de 
pabo expliciet en op hoog niveau te zijn ontwikkeld in samenhang met leren, 
opleiden en onderwijzen: om studenten adequaat op te kunnen leiden en om 
over die praktijkkennis adequaat te kunnen discussiëren met vakgenoten 
Nederlands. Binnen de pabo-opleidingen zou idealiter van de opleiders 
Nederlands mogen worden verwacht dat zij de specifieke vakkennis over 
schrijven op de pabo up-to-date houden, ten behoeve van de eigen vak
specifieke praktijkkennis en ten behoeve van de specifieke vakkennis die 
voor alle collega's geldt die studenten opleiden en begeleiden (Beemink e.a., 
1998; Smits, 2002a). Omdat de vakkennis over schrijven niet relevant wordt 
geacht buiten het vak Nederlands, blijft ook onduidelijk welke vakkennis nu 
eigenlijk onderdeel is van de praktijkkennis. Zoals blijkt uit de tegengestelde 
opvattingen van de onderzochte opleiders Theo en Annemiek die heel ver
schillend over het nut van leren door schrijven denken en daardoor waar
schijnlijk ook over het wel of niet expliciet leren van de kennis van de 
spelling en grammatica (zie paragraaf 8.2.1). De opleidingsdocumenten 
geven nauwelijks aanwijzingen waaraan een vakprogramma precies moet 
voldoen. Dat leidt tot de vraag welke kennis en opvattingen de meeste 
geldigheid bezitten en dat maakt de vakspecifieke discussie erg ingewikkeld. 
Daardoor kunnen, zoals blijkt uit dit onderzoek, tegengestelde schrijfdidac-
tische opvattingen gelegitimeerd in de praktijk centraal staan. Uit meerjarige 
ervaringen in het TriOS-project (Taal en Rekenen in Opleidingsdidactische 
Samenhang) weten we hoeveel tijd het kost en hoe moeilijk het is de 
verschillende vakspecifieke inhouden (in dit geval de vakkennis over 
rekenen en taal) in opleidingsdidactische samenhang te bespreken en eikaars 
taal te leren kennen vanuit verschillende vakinhoudelijke kennis en opvat
tingen (Blom & Smits, 1998; 1999; 2000a; 2000b). De professionalisering 
van de vakkennis over schrijven op de pabo lijkt met de visie van de samen
stellers van de richtinggevende landelijke en lokale documenten tot stilstand 
te zijn gekomen. Daardoor is het de vraag of de praktijkkennis van studenten 
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over schrijven op de basisschool zich volledig en op voldoende niveau kan 
ontwikkelen om het beroep van leraar basisonderwijs volgens nieuwe 
inzichten uit te oefenen en basisschoolleerlingen de noodzakelijke basis mee 
te geven aan taal- en schrijfvaardigheden. Immers basisschoolleerlingen 
moeten volgens de landelijke documenten ook actief en sociaal leren en 
daarvoor hebben zij ook volledig en goed ontwikkelde taal- en schrijf
vaardigheden nodig. 

De laatste jaren verschijnen er zorgelijke berichten over het niveau van de 
taalvaardigheden van studenten in het algemeen en pabostudenten in het 
bijzonder. Mede onder maatschappelijke en politieke druk is er veel aan
dacht voor taal en taalonderwijs en voor het beginniveau van pabostudenten. 
De aandacht gaat daarbij vooral uit naar de eigen vaardigheden gericht op 
spelling, de traditionele schoolgrammatica en woordenschat. Dat het eigen
lijk ook om veel ingewikkelder aspecten van taal zou moeten gaan, daar 
wordt in de publieke opinie niet bij stilgestaan. Volgens de expertgroep 
doorlopende leerlijnen taal en rekenen (Expertgroep, 2008) moet de pabo-
student aan het begin van de opleiding deze vaardigheden, die zich dus 
beperken tot enkele facetten, beheersen op havo-4 niveau. De expertgroep 
beargumenteert niet waarom het havo^l niveau als norm is gekozen voor de 
beginnende pabostudent. Dit is vreemd omdat een havo-examen als toe-
gangsvoorwaarde voor de pabo geldt. Of en wanneer de rest van de kennis 
van het taalsysteem, de retorische kennis, de conceptuele kennis en de 
schrijfprocedurele kennis als onderdelen van schrijven als vaardigheid op 
eigen niveau worden getoetst, blijft in het rapport buiten beschouwing. Voor 
het leren van het beroep, met reflecteren als onderdeel, hebben taal en 
schrijven op de pabo en de basisschool een belangrijke functie. Enkel 
spelling, schoolgrammatica en woordenschat op het havo^l niveau als 
beginniveau eisen, biedt een veel te smalle kennisbasis voor schrijven op de 
pabo en de basisschool. Het is zelfs de vraag of die voldoende is voor het 
hanteren van de 'knowledge telling' strategieën; strategieën die beginnende 
pabostudenten tenminste zouden moeten kunnen hanteren voor het schrijven 
van de beroepsspecifieke teksten die aan het begin van de opleiding van hen 
worden verwacht. Op basis van de toegenomen complexiteit en multifunctio
naliteit van schrijven op de pabo en de basisschool zou men verwachten dat 
schrijven op alle aspecten wordt getoetst aan het begin van de pabo en dat er 
op de pabo nog veel extra tijd en vakoverstijgende aandacht is voor schrijven 
als vaardigheid op eigen niveau, niet alleen impliciet maar ook expliciet 
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gericht op 'knowledge transforming'. Op Pabo De Diamant, en uit ervaring 
weten we dat dat voor de meeste pabo's geldt, worden in het algemeen geen 
modules meer gegeven die gericht zijn op het verbeteren van schrijven als 
vaardigheid op hoog en expliciet niveau ten behoeve van het eigen leren en 
het schrijven van beroepsspecifieke teksten, ofwel gericht op het leren van 
de 'knowledge iraMi/örw/wg' en 'knowledge generating' schrijfstrategieën 
(zie paragraaf 3.4.1). 
Vanwege de grote diversiteit aan beginniveaus van de pabostudenten is het 
onduidelijk wat de voorkennis over taal en schrijven inhoudt. Vooropleiding, 
onderwijsaanbod, onderwijstijd in combinatie met leerlingkenmerken blijken 
invloed te hebben op de vaardigheden spelling en grammatica. Studenten die 
via het mbo binnenkomen (40% van de huidige instroom) blijken vaker 
problemen te hebben dan havo- en vwo-leerlingen. Dat studenten over slech
te taalvaardigheden beschikken, is niet alleen de studenten te verwijten. Op 
grond van het onderwijsaanbod in het basis- en voortgezet onderwijs is 
onder mbo-leerlingen vaker sprake van een zogenoemd beschikbaarheids-
probleem; dat wil zeggen dat de betreffende leerlingen nauwelijks systema
tisch onderwijs in spelling en grammatica hebben gehad. In combinatie met 
motivatie en aanleg is het met name voor mbo-leerlingen moeilijk zich 
zelfstandig bij te scholen tot op het gewenste havo-4 niveau (Meijer, 
Vermeulen-Kerstens, Schellings & Van der Meijden, 2006). Dat is ook niet 
meer dan logisch. Immers de kennis die ontbreekt is kennis, die zich vanaf 
het begin van de basisschool en de middelbare school gaandeweg zou 
moeten hebben ontwikkeld van feitelijk voor te stellen kennis opgeslagen in 
het kortetermijngeheugen, naar impliciete kennis, opgeslagen in het lange-
termijngeheugen. Omdat een deel van de huidige studentenpopulatie via het 
vmbo en het mbo op de pabo komt, moet een relatief grote groep deze 
elementaire kennis nog opbouwen, niet alleen op impliciet niveau maar ook 
op expliciet niveau. Weliswaar is de begintoets, gericht op spelling, gramma
tica en woordenschat inmiddels verplicht maar zoals we op basis van dit 
onderzoek constateren, is de kennisbasis van de studenten daarmee niet 
volledig en/of zonder meer toereikend om schrijven als vaardigheid op hoog 
en expliciet niveau te ontwikkelen, als leerinstrument te leren hanteren en als 
basisschoolvak te onderwijzen. Feitelijk betekent de huidige trend van zelf
sturend en praktijkgericht leren dat de student er alleen voor staat een 
degelijk vakinhoudelijk en vakdidactisch repertoire met passende peda
gogische vaardigheden voor schrijven en schrijfonderwijs (vakkennis over 
schrijven op de basisschool) op te bouwen en zich te ontwikkelen tot een 
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startbekwame leraar basisonderwijs. Het zelfverantwoordelijk en samen
werkend leren met alleen peers maakt het leren van de individuele student 
sterk afhankelijk van de kwaliteit van de (vaak mbo-opgeleide) pabostudent. 
Verwacht wordt dat de studenten reflecteren op de beschreven vakinhoude
lijke en vakdidactische kennis en vaardigheden op instrumenteel, substan
tieel en kritisch reflectieniveau. Vervolgens wordt verwacht dat zij commen
taar geven dat leidt tot verdieping en verbreding van de beroepsgerichte 
vakkennis en vaardigheden. Het is maar zeer de vraag of studenten op basis 
van enkele praktijkgerichte opdrachten die resulteren in enkel eindteksten 
die, in een vorm van 'knowledge telling', alleen een reproducerende en 
controlerende functie hebben, zich zelfsturend ontwikkelen tot een 
"(zelf)kritische, mentaal flexibele, zorgzame en verantwoordingsvolle leraar 
die niet uit is op culturele reproductie" (PML, 1998:19). 
Waar studenten de noodzakelijke vakkennis, metacognities en (schrijfstrate
gieën om dit te kunnen, hebben geleerd, is in de retoriek en de praktijk van 
de pabo nergens beschreven. Volgens Ravitch (2000) leert de ervaring dat 
studenten die verantwoordelijk worden gehouden voor de invulling van hun 
eigen programma, zich niet richten op vakken waarvoor academische kennis 
vereist is. Schrijven en de daarvoor noodzakelijke kennisbasis is grotendeels 
academische kennis te noemen. Dat studenten zich niet op academische 
kennis richten, heeft volgens Ravitch te maken met hun (te geringe) voor
opleiding en beginsituatie, met name op het gebied van geletterdheid en 
gecijferdheid. Vanuit deze optiek is het te verklaren dat beide onderzochte 
opleiders vinden dat vwo als vooropleiding noodzakelijk is om het beroep te 
leren. Dat de vakinhoud voor schrijven op de pabo in complexiteit, multi
functionaliteit en onderwerpen is toegenomen en de voorkennis van veel 
studenten is afgenomen, zou moeten betekenen dat er extra inspanningen 
worden geleverd om hen op een acceptabel beginniveau te krijgen of dat de 
vereiste vooropleiding omhoog gaat. Vanwege de geringe contacttijd en het 
ondergeschikte belang van de vakken en vakkennis lijkt het een onmogelijke 
taak voor opleiders Nederlands om studenten aan de hand van een enkel 
exemplarisch voorbeeld te laten zien hoe de reflectiecirkel wordt toegepast 
om alle noodzakelijke theoretische en praktische vakkennis voor schrijven 
op de basisschool te ontwikkelen en in de geëigende vaktaal te leren 
spreken; laat staan om studenten daarnaast ook nog de noodzakelijke schrijf
strategieën te leren hanteren om de gewenste leerteksten, reflectieteksten en 
controleteksten op eigen niveau te leren schrijven (Van der Leeuw, 2006) 
zodat schrijven als instrument om te leren overal kan worden toegepast. 
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Overigens blijkt het toepassen van de reflectiecirkel niet terug te komen in 
de onderzochte praktijken, ondanks de scholingen en handboeken over 
reflectie. Uit onderzoek weten we dat leraren niet zo gemakkelijk van hun 
eigen dagelijkse routines en opvattingen afstappen en dat het veranderen van 
lerarengedrag een langdurig proces is van herhaald en samenwerkend ont
wikkelen, studie, uitproberen en revisie (Feiman-Nemser, 2001; Hillocks, 
1999; Van de Ven e.a., 2005). Uit dit onderzoek blijkt dat dat wellicht ook 
voor de onderzochte opleiders geldt. Waarschijnlijk is het vasthouden aan 
routines en opvattingen een algemeen menselijke gedragseigenschap die bij 
leraren nadrukkelijker opvalt. Uit onderzoek blijkt dat voor het realiseren 
van onderwijsvernieuwingen, de uitvoerende docenten en/of opleiders 
cruciaal zijn (Fullan, 1999). Verder weten we ook uit onderzoek dat voor het 
veranderen van lerarengedrag een top-down benadering niet of nauwelijks 
werkt (Hargreaves, 1997). Toch heeft Pabo De Diamant ervoor gekozen alle 
opleiders, al dan niet via een cursus, voorschrijvende handreikingen met 
betrekking tot opleiden en reflecteren te verschaffen. Door simpelweg 
vakdocenten als opleiders te bestempelen, het pabocurriculum anders te 
organiseren en een eenzijdig op reflecteren gerichte cursus te organiseren 
zonder de vakkennis erbij te betrekken, zijn veranderingen niet gegaran
deerd. Het ingewikkelde van het opleiden van één leraar basisonderwijs is 
dat er een groot aantal verschillende experts bij betrokken is, op de opleiding 
en op de basisschool. Om één opleidingscurriculum leraar basisonderwijs te 
ontwikkelen, is een gemeenschappelijke en gedeelde kennisbasis met een 
gemeenschappelijke opleidingstaai nodig om de opleidingsspecifieke 
discoursen te kunnen voeren en vast te stellen welke vakken en vakinhouden 
ertoe doen en waarom. Het ontwikkelen van een gemeenschappelijke 
opleidingstheorie met een gemeenschappelijke kennisbasis en opleidingstaal 
is de verantwoordelijkheid van alle betrokkenen bij het opleidingsonderwijs: 
uitvoerders, onderwijsmanagers, onderzoekers, beleidsmakers, ontwikke
laars (Schwartz, 1996). Met het ordeningskader dat we in hoofdstuk 4 
(figuur 4.2) hebben geïntroduceerd is het mogelijk de verschillende 
discoursen en hun samenhang met betrekking tot schrijven op de pabo in te 
kaderen en te voeren. De pedagogische provincie van competentiegericht 
onderwijs is op te vatten als een ecologisch systeem waarin schrijven (als 
onderdeel van de Nederlandse taal en cultuur) een belangrijk overstijgend en 
verbindend instrument is. Dat systeem moet voldoende professionele veer
kracht hebben en houden om nieuwe ontwikkelingen (ICT, mondialisering 
van informatie), cultureel-maatschappelijke veranderingen (kenniseconomie, 
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NT2, meertaligheid, multiculturaliteit, analfabetisme, ethische vorming en 
algemene ontwikkeling) en specifieke problemen (dyslexie, dysorthografie) 
op een gezonde en professionele manier op te kunnen vangen. Dat houdt in 
dat de praktijkkennis over schrijven als vaardigheid en schrijven als 
instrument om te leren op de pabo en de basisschool gemeenschappelijke 
kennis is van alle opleiders. Immers alle opleiders begeleiden studenten in 
hun beroepsspecifieke ontwikkeling en beoordelen hun startbekwaamheid op 
basis van de gebruikte (vak)taal in hun schriftelijke producten. Vanuit deze 
optiek is het vreemd dat er voor het vak Nederlands en/of voor schrijven op 
de pabo geen aparte competentie is geformuleerd. Vreemd genoeg is er voor 
reflecteren wel een aparte competentie (SBL, 2004) en daarvoor zijn 
schrijven en de onderliggende kennis van taal, taaiprocedures en meta-
cognities op hoog niveau juist cruciaal (Greene & Ackerman, 1995; Pauw, 
2007). Na bijna twee decennia ervaring met het vernieuwen van het 
pabocurriculum en de, tenminste impliciete, rol van schrijven, had men 
mogen verwachten dat er meer wetenschappelijke kennis en ervaringen 
zouden zijn doorgesijpeld tussen de verschillende 'vak'gebieden (leren, 
schrijven en opleiden). Ondanks de berichten dat het taalniveau van leraren 
en leerlingen daalt, gaan steeds meer pabo's en mbo's ertoe over de op
leidingen vraaggestuurd en zelfverantwoordelijk lerend in te richten, zonder 
er acht op te slaan of de talige en schrijfstrategische kennis en vaardigheden 
aanwezig zijn die nodig zijn om deze manier van leren waar te maken. Dit 
alles staat dan nog los van de vraag of het leertheoretisch wel verstandig 
en/of efficiënt is alle soorten kennis en vaardigheden zelfstandig vraag
gestuurd en/of op sociaalconstructivistische wijze te leren (Richardson, 
1997). In de onderzochte pabo heeft de ingeslagen weg tot gevolg dat er 
anno 2008 nog minder contacttijd beschikbaar is voor het ontwikkelen van 
een vakinhoudelijk en vakdidactisch repertoire over schrijven op de basis
school in interactie met de opleider Nederlands dan in 2005. Het concept 
sociaalconstructivisme lijkt te worden ingevuld als een zelfstandige werk
vorm met als uitgangspunt dat alle vakkennis objectieve kennis is en niet als 
een leertheoretisch concept voor beroeps- en vakspecifieke kennisconstructie 
in een sociaal-culturele context. Kennis over vakken en vakkennis die 
ontstaat in een sociaal-culturele context is subjectieve en persoonlijke kennis 
die steeds op alle aspecten diepgaand doorgediscussieerd zou moeten 
worden om tot een gemeenschappelijke beginsituatie te komen. Vanuit deze 
beginsituatie kan worden gewerkt aan een gemeenschappelijke beroeps
specifieke praktijkkennis, in dit geval over schrijven op de basisschool, die 
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voldoet aan maatschappelijke, wetenschappelijke en technologische inzich
ten en ontwikkelingen. De vraag is of de student die zelfsturend verant
woordelijk is voor het ontwikkelen van de noodzakelijke vakkennis er ook 
uit zichzelf hoge eisen aan stelt; dat vereist namelijk nogal wat discipline en 
intrinsieke motivatie. Als er geen hoge standaarden (meer) worden gesteld 
aan academische kennis is dat volgens Ravitch (2000) de nekslag voor een 
solide onderwij sbasis in een democratisch ingerichte samenleving. De vraag 
is welke gevolgen het sociaalconstructivistisch, vraaggestuurd en praktijk
gericht opleiden, zoals het momenteel wordt ingevuld, heeft voor de 
kwaliteit van de leraren basisonderwijs en in het verlengde daarvan voor de 
toekomstige generaties basisschoolleerlingen. 

9.3 Aanbevelingen 

Voor deze wetenschappelijke reflectie op de praktijkkennis over schrijven op 
de pabo hebben Pabo De Diamant en twee opleiders Nederlands als casus 
gefungeerd. Dat getuigt niet alleen van moed maar ook van de attitude te 
willen reflecteren op de eigen opleiding en het eigen opleidingsonderwijs. 
Daarmee wordt niet alleen hun eigen opleiding kritisch tegen het licht 
gehouden en potentieel verbeterd maar ook andere opleidingen kunnen er 
hun voordeel meedoen. Door onze wetenschappelijke reflectie zijn hiaten en 
knelpunten naar voren gekomen, die veel discussie oproepen ten aanzien van 
de dominante vak- en vakkennisopvattingen, de professionalisering van de 
praktijkkennis over schrijven op de pabo, het praktijkgericht leren van de 
vakkennis over schrijven op de basisschool in combinatie met het begin
niveau van de pabostudenten. De beoogde vernieuwing gebaseerd op 
sociaalconstructivistische leertheorieën, komt, ondanks de mogelijkheden 
die de organisatiestructuur van Pabo De Diamant biedt, niet uit de verf, in 
elk geval niet voor schrijven. In deze paragraaf gaan we in op de waarde van 
dit onderzoek voor het schrijfonderwijs op de pabo. In paragraaf 9.3.1 
bespreken we de mogelijkheden van het analyse-instrument als beschrij
vingskader van de praktijkkennis over schrijven op de pabo en voor de 
invulling van een vakinhoudelijk en vakdidactisch pabocurriculum schrijven 
op de pabo en de basisschool. In paragraaf 9.3.2 bespreken we de mogelijk
heden van het gebruikte ordeningskader voor het ontwikkelen en bespreek
baar maken van de opleidingstaal voor schrijven op de pabo en voor de 
organisatie van samenwerking en afstemming van onderwijsinhouden en 
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onderwijsbeleid. In paragraaf 9.3.3 doen we aanbevelingen voor vervolg
onderzoek. 

9.3.1 Waarde van het analyse-instrument als beschrijvingskader 
van de praktijkkennis over schrijven op de pabo 

Met de gepresenteerde theoretische en empirische verheldering van de 
concepten die te maken hebben met schrijven, leren en opleiden is het 
mogelijk een opleidingstheorie te ontwikkelen en de discussie over vak
kundig opleiden gericht te laten plaatsvinden (Feiman-Nemser, 2001 ; Ponte, 
2002). Het analyse-instrument dat in het onderzoek is ontwikkeld, bleek 
bruikbaar om de praktijkkennis van opleiders Nederlands over schrijven op 
de pabo te benoemen (tabel 4.5) en te verbinden aan wetenschappelijke 
inzichten. Dit instrument kan ook op andere pabo's worden gebruikt voor het 
in kaart brengen en bespreekbaar maken van de aanwezige praktijkkennis 
over schrijven op de pabo. Een groot deel van de kennis die is benoemd in 
het kader van schrijven als vaardigheid kan ook functioneren als kennisbasis 
voor lezen, spreken, luisteren en taalbeschouwing (de traditioneel onder
scheiden domeinen in het taalonderwijs). Op basis van gerichte disciplinaire 
discussies kan het analyse-instrument worden aangescherpt. Op basis van 
een analyse van en discussie over de aanwezige praktijkkennis over schrij
ven op de pabo kan een professionaliseringsplan voor opleiders Nederlands 
worden samengesteld. Hoewel alleen de praktijkkennis van de opleiders 
Nederlands over schrijven op de pabo concreet in kaart is gebracht, is met 
het instrument ook de gemeenschappelijke algemeen-opleidingsdidactische 
praktijkkennis over schrijven op de pabo beschreven. Daardoor is het moge
lijk de professionalisering van alle opleiders mee te nemen in het te ontwik
kelen plan. En dat veronderstelt dat alle opleiders zich ook inhoudelijk ten 
aanzien van schrijven als vaardigheid en schrijven als instrument om te leren 
zouden moeten professionaliseren (Shulman, 1987; zie ook paragraaf 3.5). 
Immers, in de retoriek functioneert schrijven op de pabo als algemeen vak
overstijgend en kennisconstruerend en -mediërend instrument om studenten 
te leren zich vakkundig en beroepsmatig te uiten, op hun vakkennis en 
beroep te reflecteren en erover te communiceren. Dat betekent in de praktijk 
dat alle opleiders die studenten begeleiden en beoordelen op basis van hun 
schriftelijke producten, hen ook feedback moeten kunnen geven op hun 
taalgebruik en schrijfvaardigheid in relatie met de vakkennis die centraal 
staat. Omdat de te onderscheiden vakken en vakkennis niet zonder meer met 
elkaar te vergelijken zijn, dienen het taalgebruik en de schrijfvaardigheid van 
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de student in overeenstemming te zijn met de specifieke vakken en de 
vakkennis die op de pabo centraal staan voor geschiedenis, taal, psychologie, 
pedagogiek, muziek, beweging et cetera. De specifieke vakkennis (vak
inhoud, vakdidactiek en passend pedagogisch handelen) zullen zich in relatie 
met leren, onderwijzen en opleiden moeten vernieuwen. Voor de opleider 
Nederlands is dat het vak Nederlands, met als onderdeel de schrijfdidactiek 
op de pabo en de basisschool. 
In tabel 9.1 is een poging gedaan de vakkennis voor de schrijfdidactiek op de 
pabo en de basisschool te beschrijven. Deze vakkennis, zo hebben we in dit 
onderzoek aangenomen, bestaat uit verschillende soorten kennis en vaardig
heden die zich onderscheiden in complexiteit en cognitieve belasting. Dat 
betekent dat sommige soorten kennis en vaardigheden, die cognitief minder 
belastend zijn, eenvoudiger op een zelfstandige manier te leren zijn dan 
andere. Zo is er een onderscheid tussen feitelijke kennis en lagere-orde
leerprocessen, metacognitieve kennis en hogere-orde-leerprocessen en pro
bleemoplossingsgerichte kennis en strategieën. De toenemende complexiteit 
en cognitieve belasting zijn in tabel 9.1 in beeld gebracht; daarbij is tevens 
aangegeven wat de meest geschikte schrijfstrategie is om schrijven als 
leerinstrument te ontwikkelen tijdens het uitvoeren van opdrachten. 
In plaats van de schrijfdidactiek voor de pabo en de basisschool, kan voor 
andere specifieke vakken en vakkennis (psychologie, pedagogie, aardrijks
kunde, muziek et cetera) een vergelijkbare poging worden ondernomen. Het 
leren van het vak en vakkennis in combinatie met schrijven als vaardigheid 
en als instrument om te leren komen zodoende in beeld. Het invullen van de 
specifieke vakkennis in combinatie met schrijven gaat niet vanzelf en ook 
niet in één keer. Om alle vakken en vakkennis goed met elkaar te verbinden 
is het belangrijk de geëigende vakspecialisten met elkaar te laten samen
werken om die geïntegreerde didactiek te ontwerpen. Voor de pabo is dat 
geen eenvoudige klus omdat er 17 vakken zijn die allemaal per vak en met 
bijbehorende vakkennis in relatie moeten worden gebracht met schrijven als 
vaardigheid en schrijven als instrument om te leren. Het onderscheid tussen 
de verschillende vakken vertaalt zich in de dagelijkse praktijk nog vaak naar 
onderwijs in aparte lessen voor schrijven en aparte lessen voor andere 
vakken. Mede op basis van de kennis die is opgedaan in dit onderzoek, is er 
voorbeeldmateriaal ontwikkeld voor het basisonderwijs. 
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Tabel 9.1: Inhoud voor de schrijfdidactiek op de pabo en de basisschool ingedeeld 
op basis van complexiteit en cognitieve belasting 

Inhoud voor de schrijfdidactiek op de pabo en de basisschool 

\ Niveau 

KennisX 
basis \ 
voor \ 
schrijven \ 

Déclarât] eva 
en procedurele 
kennis en 
vaardigheden 
(lagere-orde 
leerprocessen) 

Metacognitieve 
gecombi
neerde kennis 
en strategieën 
(hogere-orde-
leerprocessen) 

Probleem- en 
oplossings
gerichte kennis 
en vaardig
heden 
(combinatie 
van complexe 
kennis en 
hogere-orde-
leerprocessen) 

Schrijven op de pabo 

Schrijven ais 
eigen 

vaardigheid 

• Ontwikkelen 
van de 
volledige 
kennisbasis 
voor schrijven 
als vaardig
heid op 
expliciet 
niveau 

• Kennisbasis 
als impliciete 
kennis op 
metaniveau 
leren inzetten 
voor het 
schrijven van 
beroeps
gerichte 
teksten 
(brieven aan 
ouders, 
collega's, 
notulen, 
persoonlijk 
ontwikke
lingsplan) 

• Construeren 
van school
specifieke 
onderwijs
beleid s-
teksten 

• Nieuwe 
didactische 
inzichten 
kunnen 
vertalen naar 
les- en 
leerlingen
materiaal 

Schrijven ais 
Instrument om 
te leren in een 

sociaal-cuturele 
context 

• Knowledge 
telling strategy 
(leren) 
toepassen, 
gericht op het 
schrijven van 
feitelijke 
verslagen en 
het genereren 
van ideeën 

• Knowledge 
transforming 
strategy (leren) 
toepassen, 
gericht op het 
beschrijven van 
complexe 
kennis, vaardig
heden en 
opvattingen 

• Knowledge 
transforming en 
knowledge 
generating 
schrijfstrategie 
toepassen 
gericht op het 
construeren van 
complexe 
nieuwe kennis 
en vaardig
heden voor 
complexe 
nieuwe situaties 

Schrijf-
didactieken 

• Kennisbasisvoor 
schrijven als 
vaardigheid kunnen 
koppelen aan 
voorbereidend, 
aan-vankelijk en 
voortgezet 
schrijven (bij 
voorkeur in 
combinatie met 
lezen) 

• Verschillende 
schrijf-methodieken 
voor voorberei
dend, aanvankelijk 
en voortgezet 
schrijven flexibel 
kennen en kunnen 
gebruiken in de 
(oefen) praktijk 
waarin ver
schillende 
methodes 
functioneren 

• Schrijfmethodieken 
toepassen in relatie 
met domein
specifiek leren en 
het gebruik van ICT 

• Schrijf-didactieken 
geïntegreerd met 
domein-specifieke 
inhouden flexibel 
leren inzetten in de 
complexe beroeps
praktijk rekening 
houdend met 
verschillen tussen 
kinderen {NT2, 
dysorthografie, 
gedrags
problematiek, etc.) 

Schrijven op de basisschool 

Schrijven als 
vaardigheid 

• Leren 
coderen op 
fonologisch 
en morfolo
gisch niveau 
(inclusief 
leestekens) 

• Leren 
formuleren 
op woord-, 
zins- en 
tekstniveau 

• Leren meta
cognitieve 
regels onder
steunend te 
hanteren 

• Uitbreiden 
'taalkundige' 
kennisbasis 

• Schrijf
strategieën 
leren 
(stofvinding 
en selectie 
op basis van 
doel, publiek 
en teksttype) 

• Schrijf
strategieën 
leren 
toepassen 
tijdens alle 
fasen van het 
schrijfproces 

• Verschillende 
tekstsoorten 
leren 
schrijven met 
verschillende 
functies: 
informatief, 
persuasief en 
diverterend 

Schrijven als 
instrument 

om te leren in 
een sociaal-

culturele 
context 

• Woorden
schat 
- vaktaal 
- algemene 

taal 
- denktaal 
- sociale taal 

• Leren 
formuleren 
en redeneren 
in taal 

• Sociaal en 
actief 
verbreden en 
verdiepen 
van vakcon
cepten in 
relatie met 
het leren 
schrijven van 
verschillende 
soorten 
teksten die 
het leren 
bevorderen, 
onder
steunen en 
evalueren 

• Zelfstandig 
verschillende 
soorten 
teksten leren 
schrijven 
over vak
specifieke 
inhouden die 
toenemen in 
complexiteit 
van 
redeneren 
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Daarin zijn twee afzonderlijke vakinhouden (science en taal) en twee vak-
didactieken (natuuronderwijs en schrijfonderwijs) gecombineerd als te 
onderscheiden maar onderling van elkaar afhankelijke en beïnvloedende 
inhouden en didactieken. 
Een voorbeeld van zo'n uitwerking is het materiaal over Het Weer dat is 
ontworpen in nauwe samenwerking met experts op het gebied van taal, 
science, onderwijskunde en leerkrachten basisonderwijs (Smits & Voogt, 
2006). Het materiaal is herhaaldelijk uitgeprobeerd en geëvalueerd (Greven, 
2008; Jonker, 2008) en kan worden getypeerd als zogenoemd 'educatief 
curriculummateriaal' (Ball & Cohen, 1996; Davis & Krajcik, 2005). Naast 
de functie die elk curriculummateriaal heeft, namelijk gerichtheid op het 
leren van de leerling, heeft educatief curriculummateriaal nog een tweede 
functie, namelijk het leren van de leraren. Volgens diverse onderzoekers 
(Van den Akker, 1988; Ball & Cohen, 1996; Davis & Krajcik, 2005) heeft 
educatief curriculummateriaal de potentie om nieuwe ideeën toe te voegen 
aan het bestaande vakinhoudelijke en vakdidactische repertoire van leraren, 
om de praktische betekenis van nieuwe didactische inzichten duidelijk te 
maken en om het (her-)ontwerpen van materiaal door leraren te stimuleren. 
De ontwikkelaars zien het curriculummateriaal over Het Weer als een 
halfproduct dat door leraren, in dit geval van het basisonderwijs, kan worden 
gebruikt bij het (her-) ontwerpen van het eigen curriculum met het oog op de 
integratie van taal en andere vakken (in dit geval science). Voor de opleidin
gen voor leraren basisonderwijs zou het materiaal als voorbeeld van een 
halfproduct kunnen worden gebruikt bij het leren integreren van de speci
fieke vakkennis van taal en schrijven en de andere vakken en hun specifieke 
vakkennis (zie kolom 4, rij 5 in tabel 9.1) en het leren ontwerpen van eigen 
curriculummateriaal voor het basisonderwijs (al dan niet op basis van 
bestaande methodes en materialen) (kolom 4, rij 6 in tabel 9.1). 

9.3.2 Het ordeningskader als organisatiemodel voor onderwijs- en 
opleidingsdiscoursen 

Voor de ordening en analyse van de verzamelde gegevens hebben we in dit 
onderzoek een ordeningskader en een analyse-instrument gebruikt (hoofd
stuk 4). Met dit kader is de pedagogische provincie geordend in niveaus (het 
micro-, meso- en macroniveau) en curriculumdomeinen (het formele, ideo
logische, geïnterpreteerde, operationele en beleefde curriculumdomein). Het 
kader bleek een goede manier om inzichtelijk te maken welke discoursen er 
over schrijven op de pabo werden gevoerd en wie bij die discoursen 
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betrokken waren. Door het ordeningskader te combineren met het analyse
instrument kan de conceptuele discussie met betrekking tot schrijven in 
relatie met leren, reflecteren en opleiden transparant worden gevoerd op 
ieder gewenst niveau. Binnen de pedagogische provincie kunnen, in aan
vulling op het micro-, meso- en macroniveau, ook nog het individuele en het 
internationale niveau, respectievelijk het nano- en supra-macroniveau 
worden onderscheiden (Van den Akker, Kuiper & Hameyer, 2003) (zie ook 
tabel 9.2). Op basis van ontworpen opdrachten, materialen voor studenten 
en/of opleidingsdocumenten kan per niveau en per domein worden door-
gediscussieerd over wat er aan de orde moet komen en hoe studenten en 
opleiders het beste daarop kunnen worden voorbereid. Door de verschillende 
expertises op alle niveaus en curriculumdomeinen op elkaar te betrekken, 
zou het mogelijk moeten zijn een gemeenschappelijk opleidingscurriculum 
te ontwikkelen voor het opleiden van leraren basisonderwijs en voor de 
professionalisering van opleiders. Een curriculum dat ook recht doet aan de 
zogenaamd traditionele vakinhouden. Dat betekent wel dat alle specifieke 
vakinhouden vooraf interdisciplinair goed moeten zijn doorgediscussieerd en 
dat moet worden onderbouwd wat het specifieke vakinhoudelijke en 
vakdidactische repertoire is op basis van ontwikkelingen en onderzoeks
bevindingen. Op basis van de gemeenschappelijke Multidisciplinaire dis
cussies kan dan worden bepaald welke overeenkomsten en verschillen, 
spanningen en tegengestelde belangen er zijn tussen de onderscheiden 
repertoires en welke prioriteiten er moeten worden gesteld. Dat betekent dat 
er nog veel werk aan de winkel is en daarvoor is meer nodig dan alleen 
discussie om een wetenschappelijk gefundeerd vakinhoudelijk en vak
didactisch opleidingsrepertoire beschikbaar te hebben voor opleiders met 
specifieke expertises voor schoolvakinhouden. Op het gebied van schrijven 
op de pabo in relatie met leren en opleiden ligt er op basis van dit onderzoek 
al een groot aantal ingrediënten waarmee de discussie kan worden gevoerd. 
Het opbouwen van zo'η nieuw pabocurriculum om studenten 'vakkundig' op 
te leiden voor het beroep van basisschoolleraar kost veel tijd en energie van 
alle betrokkenen op alle niveaus. 
Het voorgestelde ordeningskader (tabel 9.2) is in de praktijk met succes 
toegepast bij het ontwikkelen van een gemeentelijk taalonderwijsbeleid van 
0 tot 24 jaar voor lezen en schrijven in de gemeente 's-Hertogenbosch en bij 
het implementeren van dat beleid (De daad bij het woord, 2007). Het 
ordeningskader geeft inzicht in de vraag wie bij welke discussie betrokken 
kan of moet worden, voor wie het taalbeleid bedoeld is en wie voor het 
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implementeren van het beleid verantwoordelijk is. Het ordeningskader biedt 
verder de mogelijkheid het taalbeleid op nano-, micro-, meso-, en macroniveau 
inhoudelijk, organisatorisch, personeels- en financieel beheersmatig af te 
bakenen en de beoogde veranderingen op het gebied van taal-, lees-, en 
schrijfonderwijs gericht te implementeren (Smits & Kosterman, 2009). 

Tabel 9.2: Discoursen over en/of op verschillende niveaus en curriculumdomeinen 

goglach· 
provincia 

Kennl· over 
•chitjvanop 

de pabo 

Curriculumdomeinen 

Niveau· 

Nanomveau 
Individuele ontwikkeling van 
praktijkkennis over schrijven 
op de basisschool 

Microniveau 
Klasniveau (interdisciplinaire 
teams opleiders met 
Nederlandse taal en 
taalonderwijs als expertise op 
academisch niveau) 

Mesorweau 
Lokaal opleidingsbeleid 
(multidisciplinaire teams met 
minimaal één expert op het 
gebied van schrijven op de 
pabo) 

Macroniveau 
Nationaal opleidingsbeleid 
(multidisciplinaire teams met 
overall view op schrijven in het 
(pabo)onderwijs) 

Supra-macroniveau 
Internationale orientate op 
praktijkkennis over schrijven in 
relatie met leren en opleiden 

S 
e 
o 

1 
è 

ö 

i 

9.3.3 Aanbevelingen voor verder onderzoek 
Dit onderzoek naar schrijven op de pabo heeft laten zien dat de vakkennis 
over schrijven op Pabo De Diamant op macro-, meso- en microniveau 
onvoldoende strookt met nieuwe inzichten in schrijven en het belang van 
schrijven om te leren. Die vakkennis lijkt onvoldoende ontwikkeld om 

234 



Discussie en aanbevelingen 

praktijkgericht en sociaalconstructivistisch leren te kunnen realiseren. Met 
behulp van de inzichten die dit onderzoek heeft opgeleverd is het mogelijk 
een nieuwe fase in het innovatieproces voor opleidingen in te gaan met meer 
aandacht voor de noodzakelijke vakken en vakkennis in combinatie met 
sociaal-cultureel en procesgericht schrijven en actief en sociaal leren. Dat 
brengt ons tot een drietal aanbevelingen die op korte termijn kunnen worden 
uitgevoerd in de vorm van deelonderzoeken maar die eigenlijk in een 
langerlopende onderzoekscyclus moeten worden geplaatst. 
De eerste aanbeveling betreft het (her-)ontwerpen en wetenschappelijk on
derzoeken van opleidingsmateriaal dat pabo-opleiders opleidingsdidactisch 
ondersteunt om schrijven op de pabo te combineren met specifieke vak
inhouden. Het doel van dit materiaal is tweeledig: opleiders te ondersteunen 
bij het realiseren en begeleiden van procesgericht schrijfonderwijs in relatie 
met het ontwikkelen en controleren van de beroepsgerichte vakken en 
vakkennis en zo studenten te helpen de noodzakelijke cognities te ont
wikkelen van het beroep van leraar basisonderwijs om er op metaniveau 
professioneel, praktisch en theoretisch, verantwoord over te kunnen praten. 
De tweede aanbeveling is op basis van het ontwikkelde opleidingsmateriaal 
disciplinaire en multidisciplinaire scholingen te ontwerpen met en voor 
opleiders, directies en beleidsmakers die bij het opleidingsonderwijs betrok
ken zijn. Het ontwikkelde materiaal dient ondersteuning te bieden voor het 
(her-)ontwerpen van het eigen opleidingsonderwijs waarin de voorgenomen 
vernieuwingen daadwerkelijk tot uiting komen. Het ordeningskader in 
tabel 9.2 kan hierbij van dienst zijn om per niveau en domein in kaart te 
brengen wat er al aan bruikbaar materiaal is ontwikkeld en op welk niveau 
van scholing het materiaal kan functioneren voor herontwerp van (een 
onderdeel van) het opleidingsonderwijs. 
Een derde aanbeveling tot slot is dat methodes voor taal, lezen en schrijven 
voor het basisonderwijs op basis van wetenschappelijk gefundeerde criteria 
kritisch worden geanalyseerd op de taalkennis en de taalvaardigheden die 
leerlingen nodig hebben om zich cognitief, sociaal-emotioneel en psycho
motorisch te ontwikkelen. De aangeboden vakinhoud zou volledig en samen
hangend aan de orde moeten komen. De vakinhouden moeten bij voorkeur 
worden gekoppeld aan vakdidactieken die op basis van wetenschappelijk 
onderzoek effectief zijn gebleken. Indien de geschikte vakdidactieken er niet 
blijken te zijn, zullen ze moeten worden ontwikkeld. In plaats van methodes 
zou er veel meer dan nu het geval is gewerkt kunnen worden met beproefde 
halfproducten op basis waarvan leraren zelfstandig verantwoord onderwijs 
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kunnen (her-) ontwerpen. Daarmee krijgen en houden ze meer verantwoor

delijkheid voor de kwaliteit van het gegeven onderwijs. 

9.4 Terugblik van de onderzoeker: de som der delen maakt het 
geheel 

Dit boek begon met twee beelden van de pabo op basis van een reflectie op 

mijn ervaringen als PA-student (1974-1977) en als opleider Nederlands 

(1990-2005). Het betreft twee beelden die oppervlakkig gezien grote onder

linge verschillen vertonen op het gebied van schrijven op de pabo. Bij nader 

inzien blijkt schrijven op de pabo in 2005 echter nog precies dezelfde fiinctie 

te hebben als in 1974: reproduceren en controleren. Een groot verschil is dat 

de vakkennis voor schrijven in 1974 expliciet op het programma stond maar 

dat er weinig aandacht was voor de praktijk van de basisschool. Anno 2005 

is het omgekeerde het geval. Een groot verschil met 1974 is wel dat er in 

2005 veel minder contacttijd is om die praktijk in theoretisch en praktisch 

opzicht in interactie met de studenten te bespreken. Toen niet en nu nog niet 

worden de verschillende soorten kennis en aspecten van schrijven met elkaar 

in verband gebracht en/of in samenhang besproken met lezen, spreken, 

luisteren en taal. Het blijft onduidelijk welke beroepsspecifieke kwaliteiten 

ten aanzien van schrijven studenten ontwikkelen en dat was in 1974 niet 

anders dan in 2005. 

Op het gebied van leren is er in 2005 ten opzichte van 1974 wel veel ver

anderd. De studenten zijn veel meer dan destijds zelfstandig of in groepen 

aan het werk en krijgen daarvoor praktijkgerichte opdrachten over schrijven 

op de basisschool. De opleider Nederlands bespreekt de opdrachten exem

plarisch en reflecteert daarbij modelmatig op de theorie in samenhang met de 

praktijk. Dat blijkt in de praktijk niet zo eenvoudig te realiseren als in de 

retoriek wordt voorgesteld. Bovendien blijft het onduidelijk op welk niveau 

een startbekwame student zijn theoretische en praktische vakkkennis over 

schrijven op de basisschool heeft ontwikkeld. Wellicht zijn de verschillen op 

het gebied van theorie en praktijk nu nog net zo groot als in 1974. Ondanks 

of dankzij de opleider Nederlands, wie zal het zeggen, had ik als 'start

bekwame leerkracht lagere school' een beeld van taal en van schrijven op de 

basisschool. Wat ik ooit als ΡΑ-student heb geleerd is voor mij een belang

rijke basis geweest om cognities over het onderwijs en taalonderwijs in het 

bijzonder te ontwikkelen en naar die cognities te leren handelen in de 
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praktijk. Ik kreeg via de opleiding vakkennis aangereikt waarmee ik in de 
praktijk naar hartenlust mocht experimenteren. Intuïtief was ik er sterk op 
gericht kinderen autonoom te leren denken en handelen om zelfstandig in de 
maatschappij te kunnen functioneren. Ik had daar destijds niet de profes
sionele woorden voor. Die leerde ik gaandeweg op basis van praktische en 
theoretische ervaringen en studie. En als opleider leerde ik in interactie met 
pabostudenten steeds beter te verwoorden wat de vakinhoudelijke en vak
didactische kennis van schrijven betekent in het kader van leren en opleiden. 
Tegelijkertijd ging ik op opleidingsniveau de discussie aan over het 'nut' van 
vakken en vakspecifieke kennis. Maar ook hier ontbraken mij de professio
nele bewoordingen om dit onderwijs met collega-opleiders, directies, onder
zoekers, inspectie, beleidsontwikkelaars et cetera diepgaand te bespreken; 
met name om uit te leggen dat taal en vooral schrijven zoveel meer is dan 
alleen spelling en grammatica, zeker in combinatie met actief, sociaal, 
realistisch, betekenisvol en interactief leren. Een gezamenlijke professionele 
opleidingstaai ontbrak, waardoor we vaak langs elkaar heen praatten. Zeker 
op het gebied van taal blijkt het moeilijk een goede professionele op
leidingstaai te ontwikkelen omdat taal zowel doel als middel is en dus zowel 
vakoverstijgend als vakspecifiek is. Maar ook omdat taal in het algemeen 
nog (steeds) sterk wordt geïdentificeerd met spelling en grammatica. Door 
dit onderzoek heb ik geleerd hoe ik mijn specifieke theoretische en prak
tische deskundigheid als onderwijzeres, taalkundige en opleider Nederlands 
kan combineren en integreren. Juist mijn theoretische en praktische kennis 
en ervaringen vanuit de verschillende perspectieven als uitvoerder, als 
ontwikkelaar en onderzoeker van mijn eigen handelen, bleken waardevol om 
de praktijkkennis over schrijven op de pabo wetenschappelijk te onder
zoeken en te beschrijven. Met dit onderzoek heb ik tevens een bijdrage 
willen leveren aan de discussie over de positie van de vakken en de vak
kennis op de pabo. Ik doe dit niet met de bedoeling de vakkengesplitste pabo 
nieuw leven in te blazen, maar met het oog op de ontwikkeling van een 
opleidingstheorie waarmee de vakspecifieke praktijkkennis van pabo-oplei
ders kan worden beschreven om de onderlinge samenhang tussen vakken, 
vakkennis, leren en opleiden/onderwijzen te begrijpen. Wellicht dat er dan 
ook weer meer jongens naar de pabo willen, want die blijken de pabo onder 
andere te mijden vanwege gebrek aan vakkundige inhoud (Geerdink, 2007). 
In het huidige pabocurriculum, met zijn nadruk op algemene thema's of 
competenties, wordt mijns inziens ten onrechte de indruk gewekt dat er 
louter algemene leerpsychologische-, ontwikkelingspsychologische en peda-
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gogische processen zijn die het leren van vakkennis overbodig maken. Wat 
dat betreft is het verschil met 1974 ook niet zo groot. Toen werd gedacht dat 
het mogelijk was alle vakken en vakkennis didactisch te vertalen met behulp 
van een model: het model Didactische Analyse (Van Gelder e.a., 1971; zie 
ook paragraaf 2.2). Ik hoop met dit onderzoek te hebben verhelderd dat met 
name de vakkennis van het vak Nederlands er op de pabo van nu wel 
degelijk toe doet om het beroep te leren en als belangrijk onderdeel van het 
beroep van basisschoolleraar als geheel. Het geheel is per definitie van een 
andere orde dan de afzonderlijke delen (Calderhead, 2001). Het ontbreken 
van essentiële delen maakt in elk geval geen geheel. Concepten als vak
inhouden van de basisschool, leren, schrijven en opleiden hangen met elkaar 
samen maar elk concept heeft een eigen begrippenapparaat, een eigen onder
zoekstraditie en eigen vakspecifieke discoursen. Die discoursen zijn niet 
zonder meer inwisselbaar en/of gemeenschappelijk. Vakkennis voor het 
pabocurriculum zal soms diep doorgediscussieerd moeten worden om te 
bepalen welke vakkennis van belang is om het beroep leraar van basis
onderwijs te leren. Kwaliteitsonderscheidende vakkennis en daarbij passend 
pedagogisch handelen is vaak cruciaal en alleen zichtbaar voor de zeer 
geoefende vakexpert met een degelijke theoretische en praktische praktijk
kennis; kennis die per definitie gecombineerd is of moet zijn met praktijk
kennis over taal/schrijven, leren, onderwijzen en opleiden. Voordat we voor 
schrijven en leren een samenhangende opleidingsdidactiek hebben ontwik
keld, is er nog een lange weg van studie, discussie, ontwikkelen, uitproberen, 
evalueren en onderzoeken te gaan op alle niveaus van het (opleidings)onder-
wijs. 
Praktijkgericht onderzoek als dit kan een bijdrage leveren aan de academi-
sering van het pabo-onderwijs (Hole & McEntee, 1999). Het opleiden van 
leraren is geen optelsom van aparte vakken, thema's of competenties. Het 
vak van leraar basisonderwijs is één competentie en op te vatten als een 
ecologisch systeem van uiteenlopende aspecten die uit ten minste 17 
vakdisciplines voortkomen. De oude of traditionele kennis zal opnieuw 
moeten worden beschouwd in het licht van het beroep van leraar basis
onderwijs in de vigerende sociaal-culturele context. Dat kan betekenen dat 
bepaalde (aspecten van) vakken niet meer bruikbaar zijn en/of dat er nieuwe 
aspecten of nieuwe vakken aan moeten worden toegevoegd (infomatica, 
sociologie). Die keuzes kunnen in eerste instantie gefundeerd worden 
gemaakt door mensen die vergelijkbare (praktijkkennis en opvattingen met 
elkaar delen en die in staat zijn het vakspecifieke discourse te voeren voor 
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het ontwikkelen van een vakspecifieke opleidingstaal. Vervolgens kunnen de 
vakspecifieke opleidingstalen multidisciplinair in opleidingsdidactische 
samenhang met elkaar worden besproken in relatie met de algemene 
opleidingstaai (Smits, 2002a). Het ontwikkelen van een opleidingstheorie en 
een daarvan afgeleide opleidingsdidactiek waarin de verschillende discipli
naire aspecten vakinhoudelijk en vakdidactisch op waarde zijn geschat, 
maakt het opleiden van een vakbekwame competente leraar basisonderwijs 
tot een ingewikkelde klus. Wat een leraar basisonderwijs precies competent 
maakt en hoe zo'n competente leraar het beste kan worden opgeleid om 
autonoom de verantwoordelijkheid te dragen om basisschoolleerlingen de 
noodzakelijke basis mee te geven, is nog geen uitgemaakte zaak. En verder 
is er nog weinig wetenschappelijk onderzoek gedaan naar opleidings-
onderwijs voor pabostudenten en de rol van opleiders daarin. Inmiddels 
wordt het doen van opleidingsgericht onderzoek van en door opleiders 
gangbaarder. Het onderzoek van Van der Leeuw (2006) naar de verschil
lende soorten schrijftaken op de pabo en het onderzoek van Pauw (2007) 
naar de wijze waarop onderwijs in retorische vaardigheden het schrijven van 
reflectieve teksten kan verbeteren, dragen samen met dit onderzoek bij aan 
de discussie over wat de 'vakinhoud' voor schrijven op de pabo is vanuit 
drie verschillende perspectieven: het perspectief van de schrijftaak, de 
student en de praktijkkennis van de opleider. In het voorliggende onderzoek 
is theoretisch en empirisch verhelderd, wat de praktijkkennis van de 
opleiders Nederlands over schrijven op de pabo inhoudt. De geëxpliciteerde 
praktijkkennis over schrijven op de pabo biedt een basis voor een meer 
wetenschappelijke opleidingstheorie voor een gefundeerd pabocurriculum 
dat daadwerkelijk de garantie biedt voor hoog gekwalificeerde leraren basis
school die zelfstandig in staat blijken alle leerlingen in elk geval de 
noodzakelijke taalkennis en taalvaardigheden (schrijven, lezen, spreken, 
luisteren en beschouwen) als basis mee te geven. Het betreft dan een basis 
waarmee leerlingen zich op de basisschool in algemene zin alzijdig kunnen 
ontwikkelen en zich moreel kunnen vormen en daadwerkelijk passende 
vervolgscholing krijgen aanbevolen. De ouders en de samenleving moeten 
als vanzelfsprekend kunnen uitgaan van en vertrouwen op hooggekwalifi
ceerde leraren basisonderwijs. 
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Samenvatting 

Dit proefschrift is een studie naar de praktijkkennis van opleiders 
Nederlands over schrijven in de context van de pabo. Onderzoek naar 
schrijven op de pabo is interessant omdat het vernieuwing en traditie 
verbindt. Onderzoek toegespitst op de praktijkkennis van de opleider 
Nederlands is interessant omdat onder invloed van de vernieuwing de 
relevantie en de inhoud van schrijven op de pabo is uitgebreid en de opleider 
Nederlands er in de regel in de praktijk uiting aan geeft. Tegelijkertijd is er 
op de pabo steeds minder tijd en aandacht voor de theoretische en praktische 
vakkennis die typisch is voor schrijven. De vraag is met welke praktijk
kennis over schrijven op de pabo de opleider Nederlands zich tussen 
vernieuwing en traditie beweegt en wat hij laat zien aan schrijven op de pabo 
in interactie met studenten. 

Traditioneel heeft schrijven op de pabo te maken met schrijven als vaardig
heid en met de schrijfdidactiek gericht op de basisschool. Van oudsher 
kwam deze inhoud op de lerarenopleiding voor het basisonderwijs alleen op 
theoretisch en op eigen niveau aan de orde als expertkennis van de vak
docent. Hij droeg deze kennis over en nam de verantwoordelijkheid voor het 
leren van de student op zich. De praktijk van de lagere school stond niet 
centraal. Inmiddels is de praktijk van de basisschool op veel pabo's het 
uitgangspunt om het beroep te leren en heeft de pabostudent de verant
woordelijkheid gekregen voor het eigen leerproces. Op de opleiding wordt 
de basisschoolpraktijk vertaald in beroepsgerichte praktijkopdrachten die de 
studenten individueel of groepsgewijs schriftelijk uitwerken, met elkaar 
bespreken en presenteren. Deze opdrachten zijn erop gericht studenten uit te 
dagen zelfsturend de theorie en de praktijk in samenhang te bestuderen, erop 
te reflecteren en cognities te ontwikkelen van het beroep van leraar 
basisonderwijs op een steeds hoger niveau. Met andere woorden, het leren 
van de student is niet langer gebaseerd op de zogenoemde behavioristische 
leertheorieën maar op sociaalconstructivistische leertheorieën. In deze pabo
context is de pabodocent niet meer de kennisoverdrager maar de begeleider 
van het ontwikkelingsproces en beoordelaar van de opbrengst van het leren 
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van de student, afgezet tegen de beroepskwalificaties. Een van de con
sequenties van deze ontwikkeling is dat de vakdocent opleidingsdocent is 
gaan heten. Het begeleidingsproces van de pabodocent richt zich met name 
op het leren reflecteren; de vakken en de vakkennis zijn daarbij van onder
geschikt belang. Men neemt aan dat studenten leren de verantwoordelijkheid 
voor hun eigen leerproces te nemen door hen te leren reflecteren op alle 
activiteiten die zij ondernemen. Om aan te tonen wat, hoe en op welk niveau 
studenten hebben geleerd, schrijven zij individueel en collectief teksten. 
De vernieuwing met betrekking tot schrijven op de pabo heeft er dus mee te 
maken dat schrijven functioneert als instrument om het beroep van leraar 
basisonderwijs te leren en om aan te tonen dat aan de beroepskwalificaties is 
voldaan. Nieuw is ook dat er vanwege maatschappelijke en technologische 
ontwikkelingen nieuwe onderwerpen aan schrijven als vaardigheid en de 
schrijfdidactiek zijn toegevoegd (NT2, ICT). Om schrijven als instrument 
om te leren te kunnen hanteren is het noodzakelijk dat een schrijver 
schrijven als vaardigheid op hoog niveau, tenminste als impliciete kennis, 
heeft ontwikkeld. Deze kennis, die bestaat uit verschillende soorten kennis 
die verschillend van aard zijn, is in de regel gaandeweg de schoolcarrière 
opgebouwd van expliciete kennis en vaardigheden naar impliciete kennis. 
Deze impliciete kennis wordt als gecombineerde kennis en vaardigheden op 
metacognitief niveau ingezet tijdens het schrijven van teksten. De verwach
ting is dat studenten die een hbo-opleiding volgen deze noodzakelijke 
impliciete kennis en vaardigheden voor schrijven als vaardigheid tijdens hun 
vooropleidingen hebben opgebouwd. Voor pabostudenten geldt overigens 
dat deze kennis en vaardigheden weer expliciet moeten worden gemaakt en 
op metaniveau moeten worden beschouwd om erover te kunnen onderwijzen 
op de basisschool. Daarnaast behoort het tot de taak van de leraar basis
onderwijs basisschoolleerlingen schrijven te leren als instrument om te leren. 
Want wat geldt voor het leren van de pabostudent geldt volgens de dominan
te opvattingen ook voor het leren van de basisschoolleerling. De kennisbasis 
en cognities wat schrijven is, hoe schrijven geleerd wordt en welke functies 
schrijven heeft, leren de studenten opbouwen door te werken aan praktijk
gerichte opdrachten. Op de pabo komen deze uitwerkingen tijdens de vak
gerichte onderwijsactiviteiten aan de orde. De opleider Nederlands begeleidt 
in de daarvoor beschikbare contacttijd met studenten de discussie op basis 
van zijn kennis, vaardigheden, ervaringen, opvattingen en overtuigingen, 
kort gezegd zijn praktijkkennis over schrijven op de pabo. 
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Op basis van empirisch verkregen data (veldnotities, audio- en video
opnames, interviews, essays) is volgens de gefundeerde theoriebenadering 
en onderzoekerstriangulatie met behulp van discourse-analyse gereconstru
eerd wat de praktijkkennis van de opleider Nederlands met betrekking tot 
schrijven inhoudt in de context van de huidige pabo. Die praktijkkennis 
blijkt te bestaan uit verschillende soorten meer algemene en vakspecifieke 
kennis en opvattingen die deels bewust en deels onbewust zijn en die het 
gedrag van de opleider Nederlands beïnvloeden. Mede op basis van wat de 
opleider laat zien aan kennis, ervaringen en opvattingen bouwen studenten 
cognities op over wat schrijven is, hoe schrijven aan de orde komt in de 
basisschool en welke inzichten en denkbeelden schrijven op de basisschool 
beïnvloeden. Het triangulatieproces leverde een analyse-instrument op 
waarmee is gereconstrueerd wat de opleider Nederlands in interactie met de 
studenten op het gebied van schrijven op de pabo doet en zegt in de context 
van de pabo en het pabobeleid. Tevens is gereconstrueerd wat het lokale en 
het landelijke opleidingsbeleid zeggen over schrijven op de pabo. Met de 
reconstructies is expliciet gemaakt wat er zichtbaar aan schrijven op de pabo 
in de verschillende soorten praktijken (operationele praktijk, geïnterpreteer
de praktijk, beleefde praktijk, ideologische praktijk en formele praktijk) aan 
de orde komt, het zogenoemde discourse met een kleine d over schrijven op 
de pabo. Dit discourse is vervolgens vergeleken met het meer theoretische 
Discourse met een hoofdletter D dat is gebaseerd op de dominante theo
retische kennis en opvattingen over schrijven, leren en opleiden. Hiervoor is 
de theorie verkend rondom concepten die betrekking hebben op leren, 
schrijven, schrijfonderwijs en opleiden. De beschreven en geïnterpreteerde 
praktijk is vervolgens vergeleken met de momenteel dominante weten
schappelijke inzichten in het kader van de verandering van behavioristisch 
leren naar sociaalconstructivistisch leren, opleiden en de rol van schrijven en 
de praktijkkennis van de opleider Nederlands. Op basis daarvan zijn er 
conclusies getrokken ten aanzien van de wijze waarop vernieuwing en 
traditie met betrekking tot schrijven in de context van de onderzochte pabo
praktijken gestalte hebben gekregen. 

Geconcludeerd is dat in een sociaalconstructivistische pabo schrijven en 
leren samenvallende, elkaar beïnvloedende en onderling afhankelijke proces
sen zijn, maar uit de resultaten van dit onderzoek blijkt dat er op de 
verschillende curriculumdomeinen nauwelijks of geen aandacht is voor de 
nieuwe functie van schrijven als instrument om het beroep van leraar basis-
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onderwijs te leren. De teksten die studenten schrijven om het beroep te leren 
blijken alleen een verslagleggende en een controlerende functie te hebben. 
De controle beperkt zich vervolgens tot de vraag of er aan de opdracht is 
voldaan en niet of er aan de gewenste beroepskwalificatie is voldaan. Wat de 
traditionele inhouden betreft is er in wat er zichtbaar aan de orde komt alleen 
fragmentarisch aandacht voor enkele aspecten van schrijven als vaardigheid 
die veelal te maken hebben met spelling en (school)grammatica. Deze 
aspecten worden niet of nauwelijks in samenhang met elkaar of in samen
hang met de op te bouwen vakkennis over schrijven op de basisschool 
besproken. De opvattingen ten aanzien van schrijven en schrijfonderwijs 
blijken nog sterk te zijn gebaseerd op oudere paradigma's die gangbaar 
waren in de jaren zeventig en tachtig van de vorige eeuw. Bovendien blijken 
de opvattingen en de opleidingsdidactische vormgeving in de onderscheiden 
praktijken van elkaar te verschillen. De consequenties van het beperkte aan
bod op het gebied van schrijven op de pabo en de diversiteit aan opvattingen 
is dat pabostudenten van elkaar verschillende kennisbestanden en opvat
tingen meekrijgen en dat zij daardoor wellicht verschillende cognities 
opbouwen ten aanzien van schrijven op de basisschool die hun kwaliteit als 
leraar basisonderwijs met betrekking tot schrijven beïnvloeden. Dat het bij 
het leren van schrijven als vaardigheid, als instrument om te leren en schrijf-
didactiek gaat om complexe kennis en vaardigheden komt in het curriculum 
van Pabo De Diamant niet tot uitdrukking. In het curriculum van Pabo De 
Diamant, gebaseerd op de landelijke opleidingsdocumenten, blijkt schrijven 
namelijk van ondergeschikt belang als gevolg van de visie op vakken en 
vakkennis. Vakken en vakkennis, dus ook het vak Nederlands en meer 
specifiek de vakkennis voor schrijven, zijn namelijk volgens de samen
stellers van de lokale en landelijke opleidingsdocumenten niet van belang 
voor het opleiden van leraren basisonderwijs. De consequentie van die 
opvattingen is dat alle vakken en vakkennis zonder enige onderbouwing 
gelijkgeschakeld zijn en dat er nog nauwelijks tijd en ruimte in het pabo-
curriculum is voor de vakkennis over schrijven op de pabo en de basisschool 
noch voor de interactie met de studenten, noch voor het professionaliseren 
van de praktijkkennis over schrijven. Schrijven, als noodzakelijk instrument 
om het leren mogelijk te maken in een sociaalconstructivistisch ingerichte 
pabo, heeft zich vanwege de momenteel dominante visie op vakken en 
vakkennis niet in gelijke tred met leren kunnen ontwikkelen. 
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Ten slotte zijn de mogelijke oorzaken besproken voor de discrepantie tussen 
de in kaart gebrachte empire en de wetenschappelijke retoriek over schrijven 
op de pabo. Vanwege de visie op vakken en vakkennis van de samenstellers 
van de richtinggevende lokale en landelijke opleidingsdocumenten, ont
breekt een helder kader voor schrijven op de pabo. Dat lijkt een belangrijke 
oorzaak van het gegeven dat schrijven op de pabo zich niet volgens de 
nieuwe wetenschappelijke inzichten en maatschappelijke en technologische 
ontwikkelingen heeft ontwikkeld. Met name de relatie tussen onderzoek naar 
schrijven en naar leren wordt op cruciale punten niet gelegd. Daardoor 
kunnen verschillende opvattingen en de daarop gebaseerde praktische uit
werkingen gelegitimeerd naast elkaar bestaan. Opvattingen en uitwerkingen 
die elkaar ook in de weg kunnen staan omdat er op de verschillende niveaus 
(micro, meso en macro) en op de verschillende curriculumdomeinen van 
elkaar verschillende discoursen over schrijven, schrijfonderwijs en opleiden 
worden gevoerd. Men legt op beleidsniveau geen relatie tussen de weten
schappelijke retoriek op het gebied van schrijven en de wetenschappelijke 
retoriek ten aanzien van leren en men blijkt eikaars taal niet of maar ten dele 
te spreken als het gaat over schrijven en schrijfonderwijs in relatie met 
opleiden. Op instituutsniveau is de aandacht voor de professionalisering van 
de opleiders eenzijdig gericht op het gebied van reflecteren als onderdeel van 
leren in het algemeen. Dat schrijven een belangrijk instrument is om het 
reflecteren en de onderscheiden niveaus daarbinnen mogelijk te maken blijft 
buiten beschouwing. Schrijven als inhoud van de pabo blijkt op alle niveaus 
toch nog tamelijk traditioneel te worden ingevuld. Op die traditionele 
invulling is de aanname gebaseerd dat schrijven slechts één van de vakken 
is. En vakken krijgen, conform het landelijke beleid, een marginale positie in 
het pabocurriculum. Schrijven hoeft in die optiek alleen exemplarisch aan de 
orde te komen, want is als vak ondergeschikt aan de algemene beroeps
gerichte vaardigheden. 

Met dit onderzoek is een bijdrage geleverd aan het verhelderen van de 
praktijkkennis van de opleider Nederlands over schrijven op de pabo en de 
basisschool en de positie van de vakkennis over schrijven op de pabo als 
onderdeel van het vak Nederlands. Op basis van die verheldering denken wij 
dat het mogelijk is een nieuwe fase in het innovatieproces van de pabo
opleidingen te helpen ondersteunen en de professionalisering van alle 
opleiders, maar tenminste van de opleiders Nederlands ter hand te kunnen 
nemen. De praktijkkennis over schrijven op de pabo blijkt zich namelijk 
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onvoldoende ontwikkeld te hebben in relatie met leren en opleiden om de 
gewenste vernieuwingen op de pabo en de basisschool ten aanzien van het 
zelfstandig en zelfsturend leren van de studenten en de basisschoolleerlingen 
daadwerkelijk te verwezenlijken. 
Met de opzet van dit onderzoek en de onderzoeksmethodes die daarvoor zijn 
gebruikt hebben we de pabopraktijk op het gebied van schrijven geëxpli
citeerd in relatie met leren en opleiden. Het ordeningskader en het analyse
instrument dat dit onderzoek heeft opgeleverd, bieden tevens mogelijkheden 
voor het organiseren van dicussies over onderwijsinhouden, onderwijsonder
zoek en onderwijsbeleid; mogelijkheden die we hebben beschreven en op 
basis waarvan we aanbevelingen hebben gedaan voor verder onderzoek en 
voor het gebruik ervan in de onderwijspraktijk. 
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This thesis investigates the pedagogical content knowledge that teacher 
trainers for the subject of Dutch have of writing in the context of teacher 
training colleges for primary education (known in Dutch as and henceforth 
referred to as PABOs). Research on writing in primary teacher training is 
interesting because it offers insights into the blending of innovation and 
tradition. Research focusing on the pedagogical content knowledge of 
teacher trainers for the subject of Dutch is interesting because innovations 
have expanded the relevance and the content of writing at PABOs and this 
generally shows in the way trainers deal with it. At the same time, less and 
less time and attention is available for the theoretical and practical content 
knowledge of writing. The question is what pedagogical content knowledge 
of writing at PABOs teacher trainers for Dutch bring to the task, moving 
between innovation and tradition, and how they deal with writing in 
interaction with the students. 

Traditionally, writing at PABOs is all about writing as a skill and about how 
to teach writing at primary schools. In primary teacher training, this content 
on a theoretical and a personal level used to be a matter solely of the expert 
knowledge of the teacher trainer. He passed this knowledge on to his 
students and took responsibility for their learning process. What was actually 
happening in the practical situation at primary schools was not the central 
concern. These days, however, attention in training future teachers has 
shifted to what actually happens in primary schools, and as a result PABO 
students have become responsible for their own learning process. In their 
training, primary school practice is translated into job-oriented practical 
assignments to be carried out in writing, individually or in groups, to 
subsequently be discussed and presented. These assignments are meant to 
challenge students to set out their own course in studying theory and practice 
in combination, to reflect on this and to develop cognitions with respect to 
the profession of primary school teacher at an increasingly higher level. In 
other words, the students' learning is no longer based on so-called 
behaviourist learning theories but on socio-constructivist learning theories 
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instead. In this PABO context, the teacher trainer has changed from someone 
who passes on knowledge to someone who supervises the developmental 
process and judges the results of the students' learning process against (the 
desired) professional qualifications. One of the consequences of this 
development is that instead of being a subject content teacher, the teacher 
has now become a teacher trainer. Supervision by the teacher trainer is 
aimed primarily at the students learning to reflect; the subjects and the 
students' content knowledge of these subjects play a subordinate role in this. 
Being taught to reflect on all activities that they undertake, the students are 
assumed to take responsibility for their own learning process. To show what 
they have learned, and how and at what level they have learned it, students 
write texts, individually and together. The innovation with respect to writing 
thus has to do with writing functioning as a tool to learn the profession of 
primary school teacher and to show that the necessary job qualifications 
have been met. Another innovation is that as a result of societal and 
technological developments new subjects have been added to writing as a 
skill and to the didactics of writing (such as Dutch as a Second Language 
and Information and Communication Technology). For a writer to be able to 
deal with writing as a learning tool, he or she must have developed the skill 
at a high level, at least as implicit knowledge. This knowledge, which 
consists of a variety of different kinds of knowledge, will normally have 
been built gradually in the course of the student's school career from explicit 
knowledge and skills to implicit knowledge. This implicit knowledge is 
employed as combined knowledge and skills at a meta-cognitive level during 
the writing of texts. Students at higher professional education level are 
expected to have built the necessary implicit knowledge and skills relating to 
writing as a skill in their previous education. For PABO students, this 
knowledge and these skills will have to be made explicit once again and will 
have to be reflected on at a meta-level for them to be able to teach them at 
primary schools. In addition to this, it is part of the primary school teacher's 
job to teach primary school pupils writing as a learning tool. Because 
according to dominant views, what goes for the PABO student's learning 
process also applies to the primary school pupil's learning process. The basic 
knowledge of and cognitions about what writing is, how it is learned and 
what functions it serves, students learn to develop by working on 
assignments focused on the actual situation in primary school practice. At 
the PABO, these worked out assignments are discussed during subject-
centered sessions. During the contact time reserved for the purpose, the 
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teacher trainer for Dutch supervises the discussion on the basis of his 
knowledge, his skills, his experience, his views and convictions, in short his 
pedagogical content knowledge about writing at the PABO. 

On the basis of empirical data (field notes, audio and video recordings, 
interviews, essays), in accordance with a grounded theory approach and 
research triangulation through discourse analysis, the pedagogical content 
knowledge of two teacher trainers for Dutch with respect to writing in the 
context of the present-day PABO has been mapped out. It turns out that this 
pedagogical content knowledge consists of a variety of general and subject-
specific knowledge and views, which are partly conscious and partly 
unconscious and which influence the behaviour of the teacher trainer. It is 
largely on the basis of what the trainer shows in terms of knowledge, 
experience and views that students build cognitions about what writing is, 
how writing is dealt with at primary school, and what the insights and views 
are that influence writing at primary school. The triangulation process 
yielded an analytical tool that made it possible to find out how in interaction 
with his students the teacher trainer for Dutch deals with writing at the 
PABO, what he does and says in the context of the PABO and current PABO 
policy. Alongside this, a reconstruction was made of what is said about 
writing at the PABO at the local and national policy levels. In compiling the 
reconstructions it has been made explicit what is visibly done with respect to 
writing at the PABO (operational, perceived, experiencial, ideological, and 
formal curriculum), known as the discourse (lower case d) about writing at 
the PABO. This discourse was subsequently compared with the more 
theoretical Discourse (capital D), which is based on the dominant theoretical 
knowledge and views about writing, learning and training. For this purpose, 
the theories surrounding concepts related to learning, writing, the teaching of 
writing and training were explored. The described and interpreted practice 
was subsequently compared with currently dominant scientific insights in 
socio-constructivistic learning and training and in the role of writing and the 
trainer's knowledge of current practice at primary schools. On the basis of 
this, conclusions have been drawn with respect to the way innovation and 
tradition in the field of writing have been implemented in the context of the 
actual PABO practice that was investigated. 

One of the conclusions that was drawn is that, ideally speaking, at a socio-
constructivist PABO writing and learning would be simultaneous, mutually 
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influencing and interdependent processes. But the results of this research 
show that in various domains of the curriculum hardly any or no attention is 
paid to the new function of writing as a tool for learning the profession of 
primary school teacher. The texts that students write to learn the profession 
turn out to merely serve a reporting and checking purpose. The checking 
boils down to the question whether the assignment has been carried out 
according to the required specifications, but whether or not it satisfies the 
desired professional qualifications is not part of the assessment. What is 
visibly dealt with in regard of the traditional content elements is no more 
than fragmentary attention being paid to a number of aspects of writing as a 
skill, pertaining mostly to spelling and (school) grammar. These aspects are 
hardly if at all discussed in combination, nor are they dealt with in 
combination with the knowledge of writing as a subject at primary school. 
Views of writing and the teaching of writing turn out to still be firmly based 
on older paradigms that were prevalent in the nineteen-seventies and 
eighties. Besides this, it turns out that in the practical situations that were 
investigated there is a difference between the views on the one hand and the 
employed didactic teaching methods on the other. One of the consequences 
of the limited range of what is on offer in terms of writing at the PABO and 
the diversity of opinion is that PABO students exchange differing knowledge 
files and differing views, as a result of which they may build differing 
cognitions with respect to writing at primary schools. These cognitions will 
influence their quality as primary school teachers in the field of writing. The 
curriculum of the PABO under investigation in this study (PABO De 
Diamant) does not reflect that in learning writing as a skill, as a learning tool 
and in writing didactics we are dealing with complex knowledge and skills. 
In the curriculum of PABO De Diamant, based on national training 
documents, writing turns out to be of secondary importance as a result of the 
view of subjects and the knowledge of subject contents. It so happens that in 
the eyes of the compilers of the local and national curriculum documents, 
subjects and the content knowledge of subjects, including the subject of 
Dutch and more specifically the knowledge of writing, are not important in 
the training of primary school teachers. As a consequence of this view all 
subjects and all subject content knowledge are lumped together without any 
(further) justification. Furthermore leaving hardly any time and place in the 
curriculum for content knowledge about writing at the PABO and at primary 
schools, nor for interaction with the students, nor for the professionalisation 
of the pedagogical content knowledge of writing of the teacher trainer for the 
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subject of Dutch. The development of writing, as a necessary tool to make 
learning possible in a PABO based on socio-constructivist ideas, has not 
been able to keep track with learning because of the currently dominant view 
of subjects and the knowledge of subject contents (being of subordinate 
importance). 

Finally the thesis turns to a discussion of possible causes for the discrepancy 
between the mapped out empirical data and the scientific rhetoric about 
writing at the PABO. As a result of the view of subjects and subject content 
put forward by the compilers of the guiding local and national training 
documents, a clear framework for writing at the PABO is lacking. It appears 
to be one of the main causes for writing not having developed in accordance 
with the latest scientific insights and societal and technological developments. 
It is the relationship between research on writing and on learning in 
particular that fails to be made on a number of critical points. This makes it 
possible for differing opinions and the differing ways in which they are 
worked out to legitimately exist side by side. Opinions and practical 
consequences that may well get in each others way at various levels (micro, 
meso and macro) and different curriculum domains may be subject to 
different discourses on writing, the teaching of writing and training. At 
management level, no connection is made between scientific rhetoric in the 
field of writing and scientific rhetoric with respect to learning and it turns 
out they barely speak each others' language where it concerns the relation
ship between writing and the teaching of writing on the one hand and teacher 
training on the other. At the institutional level, the attention for the 
professionalisation of trainers is uniquely focused on reflection as part of the 
learning process in general. The fact that writing is an important tool in 
realizing reflection and the levels that can be distinguished within it is not 
taken into consideration. Content-wise, writing at the PABO at all levels still 
turns out to be filled in in a rather traditional way. It is this traditional 
approach that is responsible for the assumption that writing is just one of the 
subjects. And in accordance with national policy, subjects are awarded only 
a marginal status in the PABO curriculum. Seen from this perspective, 
writing needs to be dealt with only in an exemplary fashion, subordinate as it 
is as a subject to the general profession-oriented skills. 

This study sheds some light on the knowledge on the part of teacher trainers 
for the subject of Dutch of writing practice at the PABO and at primary 
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schools and on the position of the knowledge about the subject content of 
writing at the PABO as part of the subject of Dutch. We venture to suggest 
that the insights gained enable us to offer support to a possible new phase in 
the innovation process in primary teacher training and to initiate the 
professionalisation of all teacher trainers, but at least of the teacher trainers 
for the subject of Dutch. It turns out that the pedagogical content knowledge 
of writing at PABOs has failed to develop adequately in relation to learning 
and teacher training to truly implement the desired innovations at PABOs 
and primary schools with respect to independent and self-directed learning 
on the part of students and primary school pupils. 
The structure of this research and the research methods employed in it have 
made it possible to clarify PABO practices in the field of writing in relation 
to learning and training. The structuring framework and the analytical tool 
produced by this study also offer opportunities for organising educational 
content, educational research and educational policies; opportunities we have 
described and on the basis of which we have made recommendations for 
further research and for use in educational practice. 
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Bijlage 1 Fragment lesprotocol ten behoeve van trangulatie met 
onderwijsconnaisseurs 

Fragment lesprotocol: les 1, module 209, De didactiek van aanvankelijk lezen en 
schrijven 
Opleidingsdocent: Annemiek (=0) 
Student+ n r=S1 , S2 etc. 
(...) = onduidelijk 
Opmerkingen: 
Alleen als er bij het namen oplezen iets gezegd wordt over een bepaalde student 
wordt dat uitgetypt. 

Aanvang les 
O: Voor deze keer mag je nog een keer eten en drinken, maar dit is de laatste keer 
dat je tijdens deze les eet, in de grote pauze mag je eten, zo dus dat weten jullie dan 
nu allemaal! 

O: (Annemiek leest voor uit Jubelientje leert lezen van Hans Hagen.) 

1. O: Kip. 
2. Sssss, Jubelientje sist als een slang, ze drukt haar potlood hard op het 
3. papier. Naast de k en de u maakt ze een bochtige s, een beetje scheef en 
4. een beetje groot, maar dat is juist mooi. Een echte glibberige kronkelslang. 
5. Kus zeg Jubelientje voldaan. Nu staat er kus, helemaal goed zegt oma, 
6. kom dan krijg je er nog een. Maar voordat oma Jubelientje een kus kan 
7. geven, is ze al weer begonnen met het volgende woord. Opa, schrijft ze, 
8. opa, nou, wat goed zegt oma, en nu je eigen naam! Jubelientje schrijft 
9. eerst een i en dan een k, ik, zegt ze, ik, daar staat ik en dat ben ik. Ik heet 
10. Jubelientje. Jubelientje kan drie woorden schrijven, kus, opa en ik. Haar 
11. echte naam Jubelientje kan ze nog niet, dat is ook zo'n lang woord, als je 
12. al die letters moet schrijven, daar krijg je zere vingers van. Doe je nog eens 
13. jubelientje voor, oma pakt het potlood van tafel. Haar vingers trillen een 
14. beetje als ze schrijft, maar er komen sierlijk letters op het papier. 
15. Jubelientje, daar staat echt Jubelientje hè oma? Maar hoe weet je dat nou? 
16. Nou, zegt oma dat lees je gewoon. Maar hoe doe je dat dan lezen? Oma 
17. zucht, lezen, dat is gewoon dat je naar de letters kijkt en dat je ze ziet, en 
18. dan weet je wat het betekent snap je? Jubelientje knikt, ze staart naar het 
19. blaadje op tafel, ze ziet de letters van kus en van opa, en dat korte woordje 
20. daar staat ik. Dat heeft ze zelf geschreven, oma kijkt op de klok. Straks 
21. gaan de winkels dicht zegt ze, we moeten boodschappen doen zegt ze! 
22. Wat zullen we eten? Heb jij een idee? Jubelientje zegt niets, ze buigt zich 
23. over het papier en heel netjes schrijft ze de letters van kus nog een keer 
24. op. Komkommer, krieltjes, rabarber met vla zegt oma. Jubelientje geeft 
25. weer geen antwoord. Achter de k maakt ze de eerste letter van ik, een 
26. streepje en daar boven op een stipje, k-i leest ze hard op. En dan zet ze de 
27. eerste letter van opa op papier, drie letters staan er nu. K-i-p. Oma kijkt 
28. Jubelientje met grote ogen aan, k-i-p zegt ze verbaasd kip, daar staat kip. 
29. Echt? Vraagt Jubelientje. Heb ik echt kip geschreven? Ja! Dan kan ik 
30. lezen! roept Jubelientje blij. Oma drukt een kus op haar wang, jawel zeg 
31. oma, jij kunt lezen en schrijven, en ik weet wat we vanavond eten. Patat 
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32. met appelmoes en kip! 
33. Je mag rustig blijven zitten hoor, je mag ook weggaan! 
34. S1 : nee hoor ik zit heerlijk! 
35. O: Goed, deze les begin ik altijd met een stukje voorlezen, als ik al ben 
36. begonnen en je bent er nog niet moet je gewoon even wachten tot het 
37. afgelopen is. Het is heel storend om tijdens het voorlezen binnen te lopen. 
38. Het is natuurlijk ook echt storend, maar het is ook nog eens stimulerend 
39. voor jullie om op tijd te komen. En als je te laat bent, dan sta je daar zo 
40. lullig op de gang te wachten tot je na het verhaaltje naar binnen mag! Ik 
41. lees ook voor omdat het een hele ontspannen overgang is tussen pauze en 
42. werken, voor kinderen. Ik weet niet of jullie dat ook ervaren, misschien voor 
43. jullie ook. Je kan echt prettig nadenken. Je kunt het lekker over je heen 
44. laten komen. Of tussen het ene en het andere werk door, dat gebeurt op de 
45. basisschool ook. Even tussen een paar lesovergangen een stukje 
46. voorlezen. En het creëert daardoor rust. Juist in groep 3 waar kinderen en 
47. juffen en meesters tot de kerstvakantie zeggen, ik zit er helemaal door, en 
48. ik moet dit en dat, en juist in die periode kun je kinderen zelf al leren lezen. 
49. En heel nadrukkelijk met de techniek van letters vormen en letters 
50. herkennen, woordjes vormen en woordjes herkennen. Dan is het heel 
51. belangrijk dat je zelf veel meer voorleest, want wat de kinderen kunnen 
52. lezen, helemaal zelfstandig, dat is nog niet zoveel. Dat bevredigt, zeg 
53. maar, niet hun behoefte om leuke dingen te lezen. Wat ze zelf lezen komt 
54. ongeveer neer op de-mus-is-in-de-boom. Nou daar kun je een zesjarige 
55. niet mee op het puntje van zijn stoel krijgen. Wel als ze het zelf kunnen 
56. lezen. Maar als ze zelf willen lezen, of in een prentenboek, dan moet het 
57. natuurlijk wat meer inhoud hebben. Die inhoud die bied jij gewoon als juf. 
58. En ik vind het ook een prachtig boek, Jubelientje. Ik heb het ook aan mijn 
59. eigen kinderen voorgelezen in de vakantie voordat die naar groep 3 
60. gingen, en dat was geweldig, Dan heb je een beetje die motivatie van, dat 
61. wil ik ook! En natuurlijk heeft Jubelientje ook avonturen die kinderen van 
62. die leeftijd kunnen herkennen. Dus dat is allemaal (...). 
63. Nou ik ben Annemiek. Had ik misschien eerst mee moeten beginnen. Ik 
64. vond dat het voorlezen eerst moest. En volgens mij zien wij elkaar op een 
65. paar lessen na elke week van dit jaar. Want jullie hebben negen lessen 
66. voor deze module, anders dan andere beslaat deze anderhalve periode, 
67. aan het einde van deze periode heb je dus geen tentamen. We sluiten dan 
68. wel een gedeelte van de stof af. De tweede periode hebben we drie lessen 
69. en de rest van de stof. Eigenlijk hebben jullie twee tentamens van dit vak: 
70. een van NE210, dat is taal en jonge kind, en NE211 en dat is Nederlands 
71. als tweede taal. En dan zullen we dus elkaar bijna elke week zien. Dus ik 
72. vind het belangrijk dat ik jullie namen leer kennen, en alleen met die zes 
73. bijeenkomsten lukt dat niet helemaal. Jullie namen wil ik aan het einde van 
74. deze 6 lessen in ieder geval kennen. Dan moeten jullie nu wel even 
75. beginnen met een naambordje te maken. Stop het maar in je map, bij de 
76. spullen van deze les, dan kun je het de volgende keer weer neerzetten. 
77. (Studenten maken naambordjes.) 
78. Want ik heb gemerkt bij mijn eigen kinderen, (...), vooral nu mijn dochter nu 
79. in de brugklas zit, zijn heel veel dingen heilig, dat betekent dus dat heel 
80. mooi, goed en geweldig zijn. (...) je moet er wel een beetje bij blijven hoor 
81. (...). 
82. Goed dan ga ik nu even namen voorlezen, volgens mij zijn er veel afwezig. 
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83. De jongste (zoon van opleider Annemiek: MS) is van de winter een tijdje 
84. erg ziek geweest, en kon niet zoveel anders dan zitten, en toen heeft hij 
85. heel veel letters leren lezen, en een aantal eenvoudige boekjes gelezen, en 
86. dat is nou precies zo'n kind waarvan ik zei, die moet je voorlezen. Want 
87. toen hij een weekje zelf had geoefend met dat lezen, toen dacht hij van 
88. nou ja, nu ken ik al die lettertjes wel. Toen zei hij, nou ik doe het niet meer, 
89. nou moet jij maar voorlezen, da's veel leuker. Want het duurde natuurlijk 
90. heel erg lang, Want hij kende net alle letters en het ging niet snel, en toen 
91. is hij ermee gestopt, want het was gewoon saai! 
92. En de boeken die ik hem voorlas waren veel leuker. Dat soort observaties 
93. hè, niet dat ik thuis met een aantekeningboekje naast mijn kinderen zit 
94. hoor, dat valt wel meteen op! En zo hoorde ik vorig jaar dat mijn zoontje 
95. erg goed kon beginnen. Zo hoorde ik van een van de klasgenoootjes van 
96. mijn zoontje, die kwam naar buiten, eerste schooldag hè? Rood hoofd, 
97. bruin verbrand van de zomer. Mama, ik heb leren lezen vandaag. Wat heb 
98. je dan gedaan zei zijn moeder. Nou dit! (maakt gebaar in lucht van een i). 
99. En wat is dat dan? De drie! 
100. Nou geweldig, die was ook heel jong een heel speels en hij had nog (...) 
101. dus moest 
102. nu echt een begin maken. En dan dus rekenen en schrijven door elkaar 
103. verwarren, een letter als een cijfer benoemen of omgekeerd! 
104. Nou het is nog een kleine kleuter, die is plannen aan het maken hè? 
105. Na de kerstvakantie moeten ze alle klankzuivere woorden kunnen lezen. 
106. De woorden die je schrijft zoals je ze hoort. Woorden als kip en sok. Een 
107. woord als 'nu' is niet klankzuiver. Je schrijft nu, maar je zegt /nuu/. 
108. Dat valt jullie niet meer op of het klankzuiver is of niet! En misschien ken je 
109. het begrip ook nog niet, want met dat soort begrippen gaan we praten, 
110. gaan we oefeningen maken en als het goed is zijn die begrippen geen 
111. geheim meer voor jullie. Als jullie deze module hebben gehad. Want er 
112 gebeurt ongelooflijk veel in groep 3. Ik vind het zelf een van de leukste 
113. groepen van de basisschool. Eigenlijk is dat best wel een wonder, wat 
114. kinderen allemaal binnen een korte tijd onder de knie krijgen. Er gebeurt bij 
115. de kleuters ook veel hè? Niet dat de kinderen helemaal bij nul 
116. beginnen. Het is nu dat beginnende geletterdheid veel aandacht heeft op 
117. scholen. Maar het echte leren lezen, zolang je het aan tekeningen kunt 
118. koppelen en tekeningen achter elkaar, leren lezen tot het woord, gebeurt 
119. bij de meeste kinderen. 
120. Goed, voor deze keer gaan we eerst eens wat herinneringen ophalen hoe 
121. het bij jullie vroeger zelf ging, en we gaan ons eens afvragen wat van je 
122. verwacht wordt bij deze module. We gaan beginnen. 
123. Eerst schrijf je op wat je denkt dat we hier allemaal gaan doen, wat jij zou 
124. willen leren, watje hoopt te leren. Je mag overleggen in tweetallen. Watje 
125. wil leren, wat je hoopt te leren, denk aan je kleuterstage, o nee dat was 
126. (...). Mocht je dingen hebben waarvan je eigenlijk toch wil weten hoe dat 
127. zit. Als er iets opvallend gebeurd is schrijf je het op, maar als het te ver is 
128. weggezakt dan (...). 
129. (...) gefluister van studenten 
130. O: Ok, wie heeft wat interessants opgeschreven dat diegene wel wil 
131. melden. 
132. Joyce, heb jij wat opgeschreven. 
133. S2: Hoe je kinderen aanleert hoe ze moeten lezen en schrijven, hoe je ze 
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134. kan motiveren te gaan lezen en schrijven, wat de gedachte van een kind 
135. daarbij is, hoe 
136. geschikt het is om een kind zelf te laten lezen of voor te lezen. 
137. O: Dat is al een heleboel, het meeste daarvan komt ook wel aan de orde. 
138. Hoe je kinderen leert komt heel uitgebreid aan de orde, welke boeken 
139. geschikt zijn om voor te lezen daar hebben we het wel over, maar niet heel 
140. uitgebreid. Wat kinderen zelf kunnen lezen komt ook uitgebreid aan de 
141. orde, en hoe je kinderen kunt motiveren is ook een belangrijk aspect. Daar 
142. komen we zometeen eigenlijk al op terug. Iemand nog iets anders? 
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Bijlage 2 Aanwijzingen voor onderzoekerstriangulaties (T2, T3) 

Aanwijzingen voor de analyse van het bijgevoegde protocol (protocol 1, bijeen
komst 1, Taaldidactiek bovenbouw (NE 301), opleider Theo) 

De bedoeling is het gedrag van opleider Theo in interactie met zijn studenten te 
beschnjven op een aantal dimensies Die dimensies hebben te maken met schrijven 
en met interactie In totaal zijn er vier dimensies te onderscheiden Daarnaast 
hanteren we een vijfde dimensie die we de restcategone noemen De restcategone 
is bedoeld om interessante zaken te kunnen benoemen die we met onder de vier 
dimensies kwijt kunnen 

• Dimensie 1 
Aspecten van schnjven grammatica, spelling, schnjven, teksten, poëzie, gedich
ten, verhalen 

• Dimensie 2 
Leren van schnjven didactische aspecten van schnjven, welke visie heeft opleider 
op schrijfproces/product' Is leren een passieve of actieve aangelegenheid7 Een 
sociale of individuele aangelegenheid7 Is de didactiek van schrijven over te dragen 
als 'kennispakket"? 

• Dimensie 3 
Leren door schrijven academische vorming, conceptualiseren, welke plek krijgt 
schnjven in het leerproces van de studenten7 Welke plek krijgt schnjven in het 
reflectieproces van de studenten7 

• Dimensie 4 
Interactie vanuit het perspectief van de opleider hoeveel tijd aan het woord, wijze 
waarop opleider uitnodigt te reageren, wijze van stimuleren van inbreng van 
studenten, wijze van stimuleren van onderlinge interactie 

• Dimensie 5 
Interessante restcategone alles wat opvalt en interessant kan zijn maar wat met 
direct onder te brengen is onder een van de vier dimensies 

Het protocol van opleider Theo gaan we afzonderlijk van elkaar analyseren op basis 
van deze vijf dimensies 

Werkwijze 
Het protocol wordt op elke dimensie stap voor stap beschreven, eerst m exploratieve 
zin, vervolgens in categonserende zin en daarna in conceptuahserende zin (volgens 
het pnncipe van de constant vergelijkende methode) Wester gebruikt een iets 
andere terminologie en voegt er een categone 'reductie' aan toe, staan genoemd 
tussen haakjes 
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In schema: 

Dimensies 

1. Aspecten van 
schrijven 

2. Het leren van 
schrijven 

3. Het leren door 
schrijven 

4. Interactie 

5. Restcategorie 

Speculatieve 
(eicploratleve) 

analyse 

Categorisering 
(specificatie) 

(reductie) 
Conceptuali

sering 
(Integratie) 

De bedoeling is dat het bijgevoegde protocol (opl. 1 module 301, bijeenkomst 1) op 
deze wijze wordt geanalyseerd. De verkregen analyse zullen we de eerstvolgende 
bijeenkomst met elkaar vergelijken (onderzoekerstriangulatie). 

Punten ter bespreking: 
• 'referentiekader' vaststellen ten aanzien van de gekozen perspectieven (elke 

onderzoeker heeft eigen referentiekader afhankelijk van achtergrond, ervaringen, 
opvattingen et cetera); 

• overeenkomsten en verschillen bespreken per dimensie (aan de hand van het 
schema). 
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Bijlage 3 Opleidingsstructuur van Pabo De Diamant 

In het opleidingsstatuut van Pabo De 
Diamant wordt in hoofdstuk 5 het 
onderwijs uitgebreid beschreven. 

In deze studiegids wordt met name 
aanvullende informatie voor het 
cursusjaar 2002/2003 opgenomen. 

3.1 Onderwijsprogrammering Pabo De Diamant 

Propedeusefase (oriëntatie en instrumentatie) 
Wil en kan ik leraar worden? Wat willen de leerlingen van mij als leraar? 

Periode 1 
Thema 1A 
Blikwisseling 

Periode 2 
Thema 1Β 
Spelend leren 

Stage 
onderbouw 

Periode 3 
Thema 1C 
Leren 

Periode 4 
Thema 1D 
Lesgeven, 
Hoe moet dat? 
Stage 
bovenbouw 

Verbredingsfase, ben ik didactisch en pedagogisch goed bezig? 

Periode 1 
Thema 2A 
Aap, noot, mies 

Periode 2 
Thema 2B 
Kinderen 
verschillen 

Stage 
middenbouw 

Verbredingsfase, 

Ben ik didactisch en pedagogisch goed 
bezig? 

Periode 1 
Thema 3A 

Periode 2 
Thema 3A 

De pedagogische taak van het onderwijs 

Stage 
bovenbouw 

Specialisatiefase 

Periode 1 
Thema 4A 
Specialisatie jonge/ 
oudere kind 

Periode 2 
Lio-stage + 
scholingsdagen 
(21 weken) 

Periode 3 
Thema 2C 
Educatief 
ontwerpen 

Periode 4 
Thema 2D 
Weten wat je doet. 

Stage 
onderbouw 

Specialisatiefase 
(jonge kind / oude kind) 
Hoe kan ik adaptief onderwijs 
verzorgen? 

Periode 3 
Thema 3B 

Periode 4 
Thema 3B 

Goed onderwijs gebruikt verschillen 

Stage 
zorgverbreding 
(middenbouw) 

Stage 
speciaal 
onderwijs 

Afstudeerfase 
Hoe en waar wil / kan ik werken als 
professional? 

Periode 3 Periode 4 
Thema 4B 
Afstuderen 

In schema zijn hier de doelstellingen in de vorm van centrale vragen per fase weer
gegeven. De eindtemien worden afgeleid van het Beroepsprofiel leraar primair 
onderwijs en de startbekwaamheden leraar primair onderwijs. In de module
omschrijvingen wordt het op uitvoeringsniveau beschreven. 
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Bijlage 4 Inhoud en opzet deficiëntieprogramma Nederlands 

Deficiëntieprogramma Nederlands 

Inleiding 
Naar aanleiding van het screeningsprogramma Nederlands komen deficiënties aan 
het licht. De modulen NE-005, NE-006, NE-007 en NE-009 worden ter ondersteuning 
van de studenten aangeboden. Deze 'hulpprogramma's' moeten worden gezien als 
een extra service voor studenten die niet zelfstandig in staat zijn hun deficiënties weg 
te werken. Deze modules zijn alleen bedoeld voor studenten die onvoldoende scoren 
op de toetsen die zijn voorgelegd tijdens de screeningsweek. 

Module NE-005 
Titel 
Spelling (deficiëntieprogramma) 
Omvang/studiepunten 

Doelstellingen (in relatie tot startbekwaamheden) 
Zie ook inleiding bij 'screeningsprogramma Nederlands'. De student is bekend met 
de regels van spelling en interpunctie. 
Leerinhoud 
Een beknopt overzicht van de belangrijkste regels voor spelling en in het bijzonder 
die van de werkwoordsvormen en interpunctie. 

Literatuur en hulpmiddelen 
• Afhankelijk van de problematiek zal de docent hulpmiddelen inzetten. 
• Computerprogramma Spellingwijzer (op het intranet). 
• Reader Oefenmateriaal. 

Toetsing en evaluatie 
Schriftelijke basistoets spelling. 
Waardering onderdelen 
Tentamen moet voldoende zijn. 
N.B. NE-005 moet afgerond zijn, voordat aan de tweedejaars middenbouwstage mag 
worden begonnen. 

Module NE-006 
Titel 
Grammatica: zinsdelen (deficiëntieprogramma). 
Omvang/studiepunten 

Doelstellingen (in relatie tot startbekwaamheden) 
Zie ook inleiding bij 'screeningsprogramma Nederlands'. De student kan zinsdelen 
benoemen. 
Leerinhoud 
Afhankelijk van de problematiek zal inhoud gegeven worden aan deze module. 
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Literatuur en hulpmiddelen 
• Studie- en oefenboek: Ontleed je taal goed. 
• Computerprogramma Grammatica (op het intranet). 
• Theorie- en oefenboekjes (in het studiecentrum). 
• Reader Oefenmateriaal. 

Toetsing en evaluatie 
Schriftelijk tentamen. 
Waardering onderdelen 
Tentamen moet voldoende zijn. 
N.B. NE-006 moet afgerond zijn, voordat aan de derdejaars bovenbouwstage mag 
worden begonnen. 

Module NE-007 
Titel 
Grammatica: woordsoorten (deficiëntieprogramma). 
Omvang/studiepunten 

Doelstellingen (in relatie tot startbekwaamheden) 
Zie ook inleiding bij 'screeningsprogramma Nederlands'. De student kan woord-
soorten benoemen. 
Leerinhoud 
Afhankelijk van de problematiek zal inhoud gegeven worden aan deze module. 

Literatuur en hulpmiddelen 
• Studie- en oefenboek: Ontleed je taal goed. 
Computerprogramma Grammatica (op het intranet). 
Theorie- en oefenboekjes (in het studiecentrum). 
• Reader Oefenmateriaal. 

Toetsing en evaluatie 
Schriftelijk tentamen. 
Waardering onderdelen 
Tentamen moet voldoende zijn. 
N.B. NE-007 moet afgerond zijn, voordat aan de derdejaars bovenbouwstage mag 
worden begonnen. 

Module Ν E-009 
Titel 
Tekstschrijven (deficiëntieprogramma). 
Omvang/studiepunten 

Doelstellingen (in relatie tot startbekwaamheden) 
Zie ook inleiding bij 'screeningsprogramma Nederlands'. De student kan een 
coherente tekst schrijven en correct formuleren. 
Leerinhoud 
Deze module is erop gericht studenten schriftelijk correct en adequaat te leren 
formuleren. Waar mogelijk zal dit in samenhang gebeuren met het onderdeel 'zins
delen'. 
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Deze module is erop gericht studenten voor wat betreft het schrijven van een tekst 
op 'eerstejaars niveau' te krijgen. 
Onderdelen zijn: 
• Structuur 
• Formulering 
• Verzorging 

Literatuur en hulpmiddelen 

Toetsing en evaluatie 
Naar aanleiding van een onderwerp een tekst schrijven. 
Waardering onderdelen 
Tentamen moet voldoende zijn. 
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Bijlage 5 Volledige studiegidstekst 'Schrijfwijzer' (Pabo 1) 

Nederlands: Module NE-108 

Titel 
Schrijf wijzer 
Omvang / studiepunten 
40 uur / 1 studiepunt 
Relatie met 
a. programmalijn 
• Stellen is een belangrijke schriftelijke vaardigheid ten dienste van andere vak- en 

vormingsgebieden. 
• Ook de vaardigheid om eigen emoties onder woorden te brengen is van groot 

belang. 

b. thema 
• In alle teksten die de studenten schrijven in hun themawerk zullen zij het geleerde 

moeten toepassen. 
• Weten wat je doet (2D) betekent ook inzicht krijgen in eigen gevoelens. 
• Het kunnen verwoorden en opschrijven van deze gevoelens is daartoe een 

belangrijke vaardigheid. 

c. startbekwaamheden 
• Het kunnen schrijven van verschillende soorten creatieve en zakelijke teksten en 

hierop kunnen reflecteren. Dit zijn vaardigheden die zowel op eigen niveau als op 
didactisch/pedagogisch niveau beheerst moeten worden. Het betreft de 
vakspecifieke startbekwaamheidseisen 2.1.1. B. 1 en 2, die in feite opgevat dienen 
te worden als algemene startbekwaamheden. 

• Het in staat zijn kinderen op didactisch verantwoorde wijze te begeleiden in het 
schrijven van teksten. 

• Het toe kunnen passen en aan kinderen duidelijk kunnen maken van de 
belangrijkste conventies uit de Nederlandse taal. 
Het betreft hier de vakspecifieke startbekwaamheidseisen 2.1.1. C. 3 en 4. 

d. herziene kerndoelen basisonderwijs 
• Kinderen moeten zich in allerlei situaties schriftelijk kunnen uitdrukken. Daarvoor 

is het nodig dat kinderen durven te schrijven. 
• Daarnaast moeten de kinderen de belangrijkste taaiconventies kennen en kunnen 

toepassen. 

Doelstellingen (in relatie tot startbekwaamheden) 
De student 
• kan kinderen, in het licht van het 'eerstejaarsniveau', op didactisch verantwoorde 

wijze begeleiden in het schrijven van teksten en kan op eigen niveau verschillende 
soorten teksten schrijven, alsmede reflecteren op deze teksten. 

Leerinhoud 
Theorie en praktijk van het stellen op student- en leeriingniveau. 
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Literatuur en hulpmiddelen 
• Renkema: Schrijfwijzer (2002). Gedurende alle studiejaren wordt in verband met 

schriftelijke communicatie naar dit werk verwezen. 
• Reader Creatief Schrijven. 
• Door de docent verstrekt materiaal. 

Toetsing en evaluatie 
• 80% aanwezigheid vereist (vervangende opdrachten). 
• De student levert de volgende getypte en optimaal verzorgde teksten in: 

- een zakelijke tekst (brief) 
- een tekst naar keuze bij een prent of foto 
- presentatie 

• Schriftelijk tentamen over de 'Schrijfwijzer', de reader en andere literatuur. 

Waardering onderdelen 
• Alle onderdelen moeten voldoende zijn. 
• 80% aanwezigheid vereist. 
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Bijlage 6 Volledige studiegidstekst 'De Didactiek van aanvankelijk 
lezen en schrijven' (Pabo 2) 

Nederlands: Module NE-209 

Titel 
De didactiek van aanvankelijk lezen en schrijven 
Omvang / studiepunten 
40 uur / 1 studiepunt 
Verdeling en aard studiebelasting 
9x anderhalf uur contacttijd, verdeeld over twee periodes. 
Relatie met 
a. programmalijn 
• Lezen en schrijven zijn onderdelen van de schriftelijke communicatie. Op basis 

van de schriftelijke communicatie ontstaat de mogelijkheid creatieve gedachtes te 
uiten, met als publiek jezelf of de ander. 

• Lezen en schrijven zijn tevens de instrumentele vaardigheden waarmee kinderen 
de mogelijkheden in handen krijgen zich te ontwikkelen tot volwaardige 
participanten in het maatschappelijke en culturele verkeer. 

b. thema 
• Thema heeft als richtinggevende vragen: Ben ik pedagogisch en didactisch goed 

bezig? De vraag spitst zich tijdens deze module toe op de didactiek van lezen en 
schrijven. 
- Hoe leer ik alle leerlingen lezen en schrijven? 
- Hoe ondersteun ik hen? 
- Hoe daag ik hen uit? 
- Hoe toon ik vertrouwen in hun kunnen? 
- Hoe ga ik om met verschillen? 

• Leren lezen en schrijven maken deel uit van de beginnende geletterdheid (in 
groepen 1 t/m 4). 

• Die geletterdheid heeft betrekking op symboolverwerving (decoderen en coderen) 
en op begripsontwikkeling (zingeving en betekenisgeven) (themaboek 2A). 

• In themaboek 2B komen de processen van het leren lezen en schrijven nogmaals 
terug, maar dan in het perspectief van 'Kinderen verschillen'. 

c. startbekwaamheden 
Het spreekt voor zich dat praktisch alle startbekwaamheden, zowel de algemene als 
de vakspecifieke (2.1.1. B. 1 en 2, en 2.1.1. C. 3 en 4), in verband kunnen worden 
gebracht met het onderwerp 'de didactiek van lezen en schrijven'. 

d. herziene kerndoelen basisonderwijs. 
Het aanleren van de instrumentele vaardigheden lezen en schrijven. Lezen en 
schrijven dienen te worden opgevat als een geïntegreerd proces van techniek, begrip 
en beleving. 

Doelstellingen (in relatie tot startbekwaamheden) 
De student kan: 
• De kernonderdelen van het (leren) lezen en schrijven proces benoemen en van 

een inhoud voorzien. 
• Materiaal maken en beoordelen bij de kernonderdelen van lezen en schrijven. 
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• Methodes beoordelen aan de hand van de kernonderdelen. 
• Stage en leerinhouden Pabo in samenhang brengen en kritisch leren 

beschouwen. 

Leerinhoud 
• Bewust worden welke plek lezen en schrijven in het onderwijs en de maatschappij 

innemen. 
• Eigen lees-, schrijfbeleving bewust worden en er op afstand naar kunnen kijken. 
• De begrippen klankzuivere en niet-klankzuivere periode. 
• Maken van woordrijen (onder andere wisselrijtjes) en teksten (onder andere 

pictoverhalen) op verschillende niveaus. 
• Zelf een les kunnen ontwerpen waarin alle facetten van het leren lezen en 

schrijven voorkomen met daarbij rekening houdend met de verschillen tussen 
leerlingen. 

• Praten over: de inhoud van het vak, uitvoeren (pedagogisch en didactisch) van het 
vak, de lees- en schrijfontwikkeling van de leerlingen. 

• Met een groep medestudenten een minimethode maken voor aanvankelijk lezen 
en schrijven. 

Literatuur en hulpmiddelen 
• Map 'Zo leer je kinderen lezen en spellen', J. Schraven. 
• Zelfstudiepakket bij 'Zo leer je kinderen lezen en schrijven', J. Schraven en M. 

Smits. 
• Videobanden bij 'Zo leer je kinderen lezen en spellen'. 
• Intranet / Blackboard: opdrachten, oefeningen en proeftoets. 

Toetsing en evaluatie 
• Evaluatie en reflectie op de gemaakte opdrachten, minimethode en lesontwerpen 

als gezamenlijke verantwoordelijkheid. 
• Schriftelijk tentamen. 
• 80% aanwezigheid vereist. 

Waardering onderdelen 
• Aan de toets mag alleen worden deelgenomen als de minimethode gemaakt én 

besproken is. 
• Het toetsresultaat moet voldoende zijn. 
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Bijlage 7 Volledige studiegidstekst 'Taaldidactiek bovenbouw' 
(Pabo 3) 

Nederlands: Module NE-301 

Titel 
Taaldidactiek bovenbouw 
Omvang / studiepunten 
40 uur/1 studiepunt 
Relatie met 
a. programmalijn 
• Leren spellen, stellen en (begrijpend) lezen zijn basisvaardigheden en bouwen 

voort op lees- en schrijfprocessen zoals beschreven onder thema 2A en 2B in 
module NE-209. 

b. thema 
• Thema 3A heeft als sleutelbegrippen 'waarden en normen'. Ideeën rondom 

spelling en grammatica zijn vaak gebaseerd op (vooroordelen. 
De waarden en normen die men heeft met betrekking tot spellen en grammatica 
zijn weer gebaseerd op deze (voor) oordelen. Het kiezen van teksten en leren 
doorzien van teksten op alle niveaus heeft alles te maken met waarden en normen 
van eigen en andermans (voor)oordelen. 
Vragen die de student zichzelf dient te stellen: 
- In hoeverre beïnvloeden mijn eigen attitude, kennis, vaardigheden en inzichten 

mijn lesgeven in het kader van lezen en schrijven? 
- Hoe ga ik om met teksten van leerlingen? 
- Hoe leer ik leerlingen kritisch omgaan met geschreven informatie? 
- Hoe leer ik leerlingen eigen en andermans teksten beschouwen? 
- Hoe leer ik leerlingen dat lezen en schrijven geïntegreerde processen zijn van 

techniek, begrip en beleving? 

c. startbekwaamheden 
• 2.3.1 t/m 2.3.5 

2.5.1 t/m 2.5.3 
2.6.2 t/m 2.6.4 
3.2.1 t/m 3.2.10 

d. herziene kerndoelen basisonderwijs 
• Ook bij deze module is er sprake van overstijgende kerndoelen naast de 

specifieke kerndoelen voor Nederlandse taal. Vooral de kerndoelen die de 
domeinen lees- en schrijfvaardigheid betreffen en het domein taalbeschouwing 
staan centraal. 

Met deze basisvaardigheden krijgen leerlingen toegang tot andere vakgebieden 
zoals wereldoriëntatie, realistisch rekenen, jeugdliteratuur, et cetera. Deze vak
gebieden doen steeds vaker een beroep op 'taal'. Zowel moedertaalspreker (T1) als 
niet-moedertaalsprekers (T2) zullen deze vaardigheden onder de knie moeten 
krijgen. Met name de T2-leerders zullen een extra beroep doen op de (interactie en 
instructie) vaardigheden van de leerkracht. 
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Doelstellingen (in relatie tot startbekwaamheden) 
De student kan: 
• Kan de didactische principes (analogie, regel, algoritme en inprenting) toepassen 

op de hoofdcategorieën (veranderlijke en onveranderlijke woorden en interpunctie) 
van de spelling. 

• Geeft precies aan welke grammaticale begrippen van belang zijn bij het leren 
spellen (werkwoordspelling) en voortgezet begrijpend lezen en stellen (kern van 
de zin). 

• Kan de noodzakelijke leerlijnen met betrekking tot de verschillende lagen van de 
tekst (letterlijke, geïnterpreteerde, kritische en creatieve laag) uitschrijven in 
zinvolle stappen. 

• Kan de leerlingen leesstrategieën aanbieden om de tekst op de verschillende 
lagen te leren begrijpen. 

• Kan de leerlijnen om te komen tot een goed opgebouwde zakelijke en verhalende 
tekst uitschrijven. 

• Kan de leerlingen schrijfstrategieën aanbieden om een goed opgebouwde 
zakelijke en/of verhalende tekst te kunnen schrijven. 

Leerinhoud 
• Theorie en didactiek van voortgezet spellen. 
• Theorie en didactiek van voortgezet lezen: technisch lezen (AVI III tot en met IX), 

begrijpend lezen, studerend lezen en voordrachtslezen. 
• Theorie en didactiek van 'zinvol' grammaticaonderwijs. 
• Theorie en didactiek van stellen: zakelijke teksten en verhalende teksten zowel 

wat betreft de opbouw als de verzorging (lay-out, spelling, stijl en dergelijke). 
• Theorie en didactiek van taalbeschouwingsonderwijs (kijken naar taal, taalgebruik, 

taalverschijnselen etc). 

Literatuur en hulpmiddelen 
• Taba, hoofdstuk 8, 9,10, 11 en 12. 
• Zo leer je kinderen lezen en spellen (reeds in bezit en gebruikt in het kader van 

module NE209). 
• Reader: taaldidactiek bovenbouw. 
• Door de docent te verstrekken materiaal. 

Toetsing en evaluatie 
• Schriftelijk tentamen en evaluatie van oefeningen tijdens de les. 
• 80% aanwezigheid vereist. 

Waardering onderdelen 
• Schriftelijk tentamen moet voldoende zijn. 
• 80% aanwezigheid vereist. 
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Bijlage 8 Overzicht reflectie en reflectietechnieken 
Pabo De Diamant 

Opleidingsmodel reflectie en reflectietechnieken 

Jaarl 

Jaar 2 

Jaar 3 

Jaar 4 

In samenwerking zelfstandig en actief leren 

Centrale vraagstelling eerste jaar 
• Wil en kan Ik leraar basisonderwijs worden? 

en 
• Wat verwachten ze van mij als leraar? 
• 'ik' staat centraal! 

Deelvragen 
• Welke ervaringen heb ik al? 
• Wli ik leraar worden? 
• Kan ik leraar worden? 
• Wat wordt er van mij verwacht? 
• Hoe is het om intensief samen te werken? 
• Hoe denk ik systematisch over mijn studie na? 

in dit eerste jaar moeten studenten een beeld krijgen van zichzelf als toekomstig leerkracht. Wat Is 
een leerkracht, wat moet die kunnen, wat kan Ik allemaal, en is er voldoende basis om door te 
groeien tot een startbekwame leerkracht. Daarvoor moeten ze naast het opdoen van kennis en 
vaardigheden van en in het onderwijs zicht krijgen op eigen kunnen en mogelijkheden. Zicht krijgen 
op leerprocessen bij zichzelf en in ieder geval al aan kunnen geven waar leermomenten zitten: wat 
kan anders, wat kan beter, en hoe? 

Basis voor reflectief leren 

Centrale vraag tweede jaar 
• Ben ik pedagogisch en didactisch goed bezig? 

Deelvragen 
• Hoe kan ik didactische vragen verder 

uitdiepen? 
• Hoe kan ik systematisch op eigen handelen 

reflecteren? 
• Hoe kies ik doordacht en weloverwogen? 
• Wie kan Ik als professional zijn? 

Studenten leren reflecteren met behulp van de cirkel van Korthagen, Centraal staat het peda
gogisch en didactisch goed bezig zijn. Reflectie wordt ingezet om pedagogisch en didactisch 
handelen te professionaliseren. 

Toepassen van reflecteren 

Centrale vraagstelling eerste helft derde jaar 
• (afronding van de verbredingsfase) 
• Ben ik pedagogisch en didactisch goed bezig? 
Centrale vraagstelling tweede helft derde Jaar 
• Wat kan ik met de behoeften van kinderen? 

Deelvragen 
• Ben ik pedagogisch goed bezig? 
• Ben ik didactisch goed bezig? 
• Hoe draag ik zorg voor een prettige 

professionalisering? 

Studenten leren dat inhoud, didactiek en organisatie van het onderwijs nooit neutraal is, maar altijd 
genormeerd en cultureel bepaald is. In dit werk kom je voortdurend jezelf tegen. Reflecteren op 
werkinhouden betekent reflecteren op jezelf. 

Collegiaal ondersteund leren 

Centrale vraag vierde jaar 
• Hoe, waar en met wie wil / kan ik als 

professional werken? 

Deelvragen 
• Hoe functioneer ik in een team? 
• Hoe leer ik verder? 
• Waarop wil ikmij specialiseren? 
• Wat wil ik wel / niet in professionele 

samenwerking? 
• Wat heb ik anderen te bieden? 
• Wat hebben anderen mij te bieden? 

Studenten moeten zich individueel specialiseren en professionaliseren en kunnen functioneren in 
teamverband. Tijdens terugkomdagen wordt geoefend en gewerkt met intervisie, opdat ze leren 
van elkaar te leren. Tijdens de Ho-stage moeten ze bewijzen dat ze In staat zijn zichzelf aan te 
sturen. Kenmerkend, ook bij reflectie, is professionele betrokkenheid en distantie. 
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Bijlage 9 Voorbeeld om reflectie te beoordelen 

Kerncompetentie Reflecteren 

TERUGBLIKKEN 

benoemt globaal de 
ervaringen 

Aandachtspunten: 

ANALYSEREN 

maakt eenvoudige analyses 

Aandachtspunten: 

FORMULEREN 
ALTERNATIEVEN 

benoemt een of enkele 
ongefundeerde alternatieven 

Aandachtspunten: 

KIEZEN 

kan globaal een vervolgles 
bijstellen 

Aandachtspunten: 

O O O O benoemt de invloed van eigen 
opvattingen en capaciteiten in 
relatie tot de leservaring 

• openheid 
• concreetheid 
• diversiteit in ervaringen (denken, voelen, willen, handelen) 

O O O O maakt ,een inhoudelijk relevante 
sferfrte / zwakte analyse 

• de wijze van ordenen 
• omgaan met aspecten als: denken, voelen, willen en 

handelen 
• omgaan met eigen subjectieve concept 
• wijze van concluderen 

O O O O benoemt concrete, haalbare 
alternatieven die op een analyse 
zijn gebaseerd 

• het formuleren van leervragen 
• eigen waarden en opvattingen betrekken 
• voortgang op korte/lange termijn 

O O O O kan prioriteiten aangeven op 
basis van relevante 
overwegingen 

• prioriteiten stellen 
• onderbouwen 
• motiveren 
• omgaan met consequenties 
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Bijlage 10 Voorbeelden van schriftelijke reflectietechnieken 

1. Intensief schrijven 

Inleiding 

Op de pabo word je opgeleid tot een professionele leraar. Veel vakken op het 
lesrooster herinneren je aan de Basisschool; daaraan kun je merken dat de opleiding 
op de praktijk is georiënteerd. Natuurlijk moetje als leraar zelf goed kunnen rekenen 
om kinderen in dat vak te kunnen onderwijzen. Natuurlijk leer je tijdens de didactiek 
van het rekenen, hoe je zo'n vak het best kunt aanpakken in de klas. 
Maar op een pabo gebeurt méér. Een professionele leraar moet ook flexibel, 
veranderbaar zijn. Hij staat immers met beide benen in een maatschappij die 
voortdurend verandert. Bovendien vraagt modem leraarschap om permanente groei. 
Op de pabo verwerfje het startdiploma; in de praktijk groei je via ervaring, 
nascholing en reflectie uit tot de echte vakman of vakvrouw. 

Het Educatief Journaal geeft je via systematische reflectie hulp bij het inhoudelijk en 
organisatorisch voorbereiden van lessen. Het helpt je ook om zodanige greep te 
krijgen op je studie, die je je op jouw manier kennis en vaardigheden eigen maakt. 

De systematische reflectie bestaat steeds uit drie stappen: 
• 10 minuten Intensief opschrijven van de eerste ideeën. 
• 6 minuten Reflecteren en uitwerken van de ideeën. 
• 6 minuten Dialoog met een collega over het voorafgaande. 

2. Zinnen afmaken 

1 De pen op papier... 
Schrijf de startzin op die je van je begeleidingsdocent krijgt. Deze houdt ook de tijd in 
de gaten zodat je je helemaal kunt concentreren op het schrijven. Volg de richtlijnen 
voor intensief schrijven zoals die hierboven zijn gegeven. Houd je pen tien minuten 
lang in beweging en stop niet om het juiste woord of zin te vinden. Als je gedachten 
lijken vast te lopen, moet je blijven doorschrijven; de kans is groot dat je weer op je 
onderwerp terugkomt. 

2 Reflectie op je eerste journaaltekst 
Het hoofddoel van de reflectie is om de tekst die je zojuist hebt geschreven nog eens 
kritisch en constructief te bekijken. Kritisch en constructief wil zeggen, datje alle 
aandacht richt op de ideeën, die je verder brengen en alles negeert wat je ergert of 
ophoudt. 

Let opl 
Er is niets mis met de tekst die je niet meer gebmikt. Het zijn woorden en zinnen, die 
dikwijls nodig zijn als opstap naar betere ideeën. 
De volgende stap is de bruikbare ideeën op een rij te zetten. Misschien ontstaat er al 
een begin van een samenhangend beeld; misschien wil je nu al iets toevoegen, wat 
je van belang lijkt voor jouw situatie. 
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Je krijgt zes minuten de tijd om je te laten inspireren door je eigen ideeën en 
gedachten. Hoofdzaak van de reflectie is: betekenis geven aan wat je hebt 
geschreven en je ideeën organiseren en verder uitwerken, zodat ze bruikbaar gaan 
worden voor je eigen situatie. Zeker als het goed gaat, zul je zes minuten als te kort 
ervaren. Maar bedenk, dat de techniek van het systematisch reflecteren bedoeld is 
om je op gang te krijgen! 

3 Dialoog over je eerste journaaltekst 
Nu je ideeën op papier staan en de bezinning daarop achter de rug is, is het moment 
aangebroken datje in dialoog gaat met een ander persoon. De hier bedoelde dialoog 
werkt het beste onmiddellijk na het reflectiestadium, omdat je indrukken en reacties 
dan nog vers zijn. De dialoog verloopt gemakkelijker als je partner ook net klaar is 
met de schrijf- en reflectieactiviteiten. 

Belangrijk in deze fase is 
1. Hardop te denken over je ervaringen tot nu toe. 
• Wat heb je al geleerd? 
• In welk opzicht ben je verder gekomen? 
• Hoe ervaar je deze manier van werken? 

2. Te horen op welke wijze een ander met de materie is omgesprongen. 
• Wat heeft de ander geleerd? 
• Waar liggen de accenten daar? 
• Kun je iets toevoegen aan het denken van de ander? 
• Is je eigen product nog te verrijken? 

De procedure is eenvoudig 
Beslis met je partner wie het eerste zal praten. De eerste spreker krijgt twee minuten. 
Zorg ervoor dat je goed oogcontact met elkaar houdt. 
Het 'gesprek' gaat over gedachten, ontdekkingen of gevoelens met betrekking tot de 
inhoud van de journaaltekst, of het schrijfproces zelf. 
De luisteraar zit twee minuten lang geconcentreerd te luisteren. 
Non-verbaal drukt hij zoveel mogelijk uit dat hij de spreker inhoudelijk volgt. 
Aan het eind van de eerste twee minuten-periode keer je de rollen om en herhaalt 
zich het proces. 
Na de twee monologen begin je met de echte (vrije) dialoog. 
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Bijlage 11 Voorbeeld van 'beoordelen van eindproducten' 

Bijlage 1-1-1 Hulpmiddel bij het beoordelen van themaboeken 

ThemaboeklA, 1B, 1C, 1D 

Naam 

Begeleidingsgroep begeleidingsdocent 

Opmerkingen 

Inhoudsopgave, is alles aanwezig? 

Verzorging 

Uitvoering opdrachten: 

• Inhoudelijk 
• Reflectie 
• Samenwerking 
• Gebruik van de literatuur 

ABC-tje 

Portfolio 

Inbreng in de begeleidingsgroep 

Datum voldaan /niet voldaan 

Aanvulling 

Paraaf begeleidingsdocent: 

Opmerkingen 
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Toelichting bij bijlage 1-1-1 
Hulpmiddel bij het beoordelen van de themaklappers eerste jaar 

Voorbeeldprocedure: het beoordelen van de themaklapper 

Algemeen 
In principe kun je er voor kiezen te beoordelen op voldaan of niet voldaan. Dit laatste 
betekent aanvullen of een dwingende opdracht voor de volgende themaklapper. 
Het beoordelen van de themaklapper kun je als leerproces zien. Als de klapper echt 
onder de maat is, bijvoorbeeld bij onvoldoende reflectie, of onvoldoende zichtbaar 
gebruik gemaakt van de literatuur en van de beoordeling tamelijk ingrijpende 
beslissingen kunnen afhangen, raadpleeg dan een collega, zodat je niet alleen in de 
beoordelaarsrol zit. 

De themaklapper 
1. Bekijk of alle opdrachten aanwezig zijn. Als het goed is, is er een 

inhoudsopgave. 
2. Bekijk of je bij de gevraagde respons de beoogde doelstellingen terugziet. De 

opdracht moet zodanig uitgewerkt zijn dat jij snapt hoe de gevraagde respons is 
ontstaan. Je moet het dus terug kunnen vinden. 

3. Bij veel opdrachten vragen we, in de omschrijving van de opdracht en/of bij de 
gevraagde respons, samenwerking in het studiegroepje. Vind je dit terug? 

4. Het portfolio. 
De doorgaande lijn van het portfolio staat beschreven in deel III van het 
opleidershandboek. 
1A: heeft de student materiaal aangeleverd voor de groepsportfoliomap en 
mondeling 
toegelicht waarom ze hiervoor gekozen hebben? 
1B: heeft de student materiaal aangeleverd, mondeling en/of schriftelijk 
gemotiveerd waarom deze keuze is gemaakt en hoe was de presentatie bij het 
eindgesprek in de studiegroep over een gekozen onderwerp? 
1C en 1D: zie je in de individuele map en bij de presentaties groei wat betreft 
verdieping in en reflecties op de onderwerpen en de relatie die de student 
aangeeft met beroepenveld en eigen ontwikkeling? 

5. Het ABC-tje 
- Er zitten 5 of 6 ABC-tjes in de themaklapper. 
- Zijn alle ABC-tjes aanwezig? 
- Zie je een lijn binnen het ABC-lje. Van A naar B, naar C; volgt het logisch op 

elkaar? 
- Zie je een beschrijving van consequenties of voornemens voor het eigen 

handelen (liefst concreet!)? 
- Schrijft de student in 'ik-vorm'? 
- Zie je een lijn van ABC-tje nummer 1 naar nummer 6. Betrekt de student 

eerder genoemde consequenties in de latere ABC-tjes? 
- Zie je inhoudelijke groei (referentiepunten, reflectiecirkel/ denken, willen, 

voelen, doen / reflecties op eigen persoon, leerlingen, school, thema's, stage-
ervaringen)? Met 'groei' bedoelen we dat de student laat zien dat hij op 
verschillende items kan reflecteren. 
Indien ja: benoem het concreet. 
Indien nee: benoem watje mist met behulp van suggesties uit hierboven 
genoemde punten. 
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Feedback (voorbeelden) 

'Ik mis bij de ABC-tjes ... Klopt dat? Doe je dat op andere plekken wel en zou je mij 
die kunnen aanwijzen?' 
'Leg me eens uit wat de waarde van de ABC-tjes voor jou is'. 
'Ik zie een mooie ontwikkeling / een goede manier van omgaan met...' 

Uitspraken naar studenten over 'niet reflectief zijn' komen niet aan. Dit omdat de 
boodschap 'je bent niet reflectief een paradox is: als een student zegt dat het klopt, 
dan mag je veronderstellen dat dit een reflectieve reactie is! Niet reflectieve 
studenten vinden de boodschap dat ze 'zo zijn' per definitie niet waar. Dus benoem 
concreet wat je graag wel wilt zien. 

Geef de student, bij een onvoldoende map altijd de gelegenheid te reageren, om aan 
te vullen of toe te lichten. 
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Bijlage 12 Voorbeeld opdracht- en evaluatieformulier bij module 
'De didactiek van aanvankelijk lezen en schrijven' 
(NE209) 

Feedback op de mini-methode van: 

Lezen 

Leerroute / 
leerllnggedrag 
(wat de leerling moet 
doen en leren) 

1 letters aan klanken 
leren koppelen 
( = teken-
klankkoppelmg) 

2 aangeboden letters 
leren onderscheiden 
tussen andere letters 

3 klanken hardop aan 
elkaar leren koppelen 
tot een woord 

4 woorden en zinnen 
leren lezen 
(techniek + begnp) 

5 begnjpend lezen en 
leesbevordenng 
zingeven / betekenis 
geven aan (woorden), 
zinnen en tekst 
Wat lees ik? Hoe lees 
ik? Waarom lees ik? 
Alle kinderen moeten 
de gelegenheid knjgen 
te ervaren dat lezen 
betekenisvol kan zijn 

Schrijven 

Werkroute / 
leraarsgedrag 
(wat de leraar moet 
doen en nodig heeft 
om ervoor te zorgen 
dat de kinderen leren) 

1 teken-klankkoppelmg 
aanleren 
- beeld (visueel en 

getekend) 
- klank laten horen 
- gebaren aanleren 

2 visuele discnmmatie-
oefemngen bedenken 
van gemakkelijk naar 
moeilijk 

3 auditieve synthese
oefeningen bedenken 
met 
- klankzuivere 

enkelvoudige 
woorden 

- opklimmend in 
moeilijkheidsgraad 

4 woorden en zinnen 
laten lezen Zowel de 
techniek als het begnp 
komen aan de orde 
(veel plaatjes m huis 
hebben) 

5 veel interactief 
voorlezen, veel met 
kinderen praten over 
boeken en lezen, 
zowel over de vorm 
als over de inhoud 
Genoeg geschikte 
voorieestitels in huis 
hebben en weten hoe 
en wanneer je die kunt 
inzetten 

Leerroute/ 
leerllnggedrag 
(wat de leerling moet 
doen en leren) 

1 klanken leren 
koppelen aan tekens 
ofwel letters de 
tekens leren schnjven 

2 aangeboden klanken 
leren onderscheiden 
tussen andere klanken 

3 woorden hardop in 
afzonderlijke klanken 
verdelen 

4 woorden en zinnen 
zelfstandig leren 
schnjven 

5 teksten leren schnjven 
over de dingen die je 
bezighouden en die je 
zelf ervaren hebt 

Werkroute / 
leraarsgedrag 
(wat de leraar moet 
doen en nodig heeft om 
ervoor te zorgen dat de 
kinderen leren) 

1 klank-tekenkoppelmg 
aanleren 
- als bij lezen 
- (schnjf) motonsche 

oefeningen 

2 audibeve 
discnmmatie-
oefemngen bedenken 
van gemakkelijk naar 
moeilijk 

3 auditieve analyse
oefeningen bedenken 
met 
- klankzuivere 

Enkelvoudige 
Woorden 

- opklimmend in 
moeilijkheidsgraad 

4 auditief woorden en 
zinnen laten schnjven 
zonder zichtbare 
voorbeelden in de klas 

5 schnjfopdrachten 
bedenken voor 
ervanngsteksten en 
vnje teksten, van 
gemakkelijk naar 
moeilijk Alle kinderen 
moeten de gelegen
heid knjgen en zich 
uitgedaagd voelen om 
te schnjven Alle 
kinderen moeten 
ervaren dat ze dat 
kunnen 
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Bijlage 13 Analyse-instrument ingevuld voor schrijven op de pabo 
op landelijk en lokaal niveau 

Schrijven als vaardigheid (S1 ) 
Aspect 

Taal
systeem 

Retorische 
kennis 

Conceptuele 
kennis 

Schrijf-
procedurele 

kennis 

Facet 

Orthografische kennis (grafo-
fonologisch* en grafo-
morfologisch) 

Fonologische en morfologische 
kennis (woordvorming, spelling) 

Syntactische kennis (woord- en 
zinsniveau, schoolgrammatica) 

Semantische kennis 
(woordenschat op lemmaniveau) 

Schrijfmateriaal (pen/iet) 

Tekstsoorten 

Stijl in relatie met verschillende 
contexten (woordkeus, 
tekstopbouw, formulering) 

Doelgerichtheid 

Publieksgericht 

Brede algemene en 
vakspecifieke ontwikkeling 
opgeslagen In concepten 

Nieuwsgierigheid naar wat 
studenten beweegt en 
verwondering naar wat zij in te 
brengen hebben 

Oriënteren 

Plannen 

Formuleren 

Reviseren 

Presenteren 

Landelijke discourse 

Handschriflontwikkeling als 
apart leergebied onder
scheiden in de vakspecifieke 
startbekwaamheden niet 
gekoppeld aan spellen en 
formuleren 

Grote woordenschat van de 
studenten 

Een gestructureerde tekst 
kunnen schrijven afgestemd 
op doel en publiek 

Voorkennis studenten als 
startpunt van alle onderwijs 

Lokale discourse 

Twee aparte vakgerichte 
modules 'schrijven' gericht 
op handschriftontwikkeling 
niet gekoppeld aan 
aanvankelijk spellen en 
formuleren 

Screeningstoets voor 
spelling 

Screeningstoets woord-
benoemen en zinsontleden 
in eerste jaar (alleen 
declaratieve kennis) 
Module Schrijfwijzer: 
exemplarisch aandacht 

Drie verschillende 
tekstsoorten in module 
Nederlands (gedicht, brief 
en expressieve tekst) 
Thema- en stageverslagen, 
portfolio's, schriftelijke 
toetsen en 
lesvoorbereldingen 

Schrijfstrategieën kunnen 
beschrijven 

* Schrijven en handschriftontwikkeling zoals gedefinieerd in de vakspecifieke startbekwaamheden schrijven/ 
ontwikkeling van het handschrift hebben geen relatie met aanvankelijk spellen 
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Vervolg bijlage 13 Analyse-instrument ingevuld voor schrijven op 
de pabo op landelijk en lokaal niveau 

Schrijven als leerinstrument (S2) 
Fasen in de 

beroepsgerichte 
ontwikkeling van de 

vakkennis over 
schrijven op de 

basisschool 

Gericht op het leren 
oriënteren op schrijven 
(S1,S2 en S3) als inhoud 
van het basisonderwijs 

Gericht op het ontwerpen 
en uitproberen van 
activiteiten die zijn gericht 
op verschillende soorten 
kennis en vaardigheden 
over (delen) van schrijven 
op de basisschool 

Gericht op het leren 
ontwikkelen en koppelen 
van verschillende soorten 
kennis, vaardigheden en 
opgedane ervaringen met 
betrekking tot schrijven op 
cognitief niveau en het 
kunnen toepassen in 
verschillende contexten in 
de praktijk 

Gericht op het leren 
ontwikkelen van visies In 
relatie met oplossings
gerichte strategieën voor 
nieuwe situaties en 
problemen met betrekking 
tot schrijven op de 
basisschool 

Schrijfactlvitelf 

• Benoemen en beschrijven van specifieke 
voorkennis en ervaringen en de reflectie 
erop in relatie met de op te bouwen 
vakkennis 

• Hanteren van een geschikte schrijfstrategie 
om de ontwikkelde vakkennis expliciet, 
inzichtelijk en instrumenteel reflectief te 
beschrijven in de geëigende vaktaal" 

• Beredeneerd beschrijven van de 
ontworpen en toegepaste lesmaterialen in 
de begeleide 'fictieve' praktijk van de pabo 
of de basisschool 

• Hanteren van een geschikte schrijfstrategie 
om de ontwikkelde theoretische en 
praktische vakkennis expliciet. Inzichtelijk 
en Instrumenteel en substantieel reflectief 
te beschrijven in de geëigende vaktaal 

• Beredeneerd en interpretatief beschrijven 
van ontworpen en toegepaste 
lesmaterialen in de begeleide complexe 
praktijk van de basisschool rekening 
houdend met verschillen tussen leerlingen 
(NT2, dyslexie, etc.) 

• Hanteren van een geschikte schrijfstrategie 
om de ontwikkelde complexe theoretische 
en praktische vakkennis over schrijven 
expliciet, inzichtelijk en instrumenteel, 
substantieel en kritisch reflectief te 
beschrijven in de geëigende vaktaal 

• Beredeneerd en onderbouwd met 
onderzoek en visie de oplossingsgerichte 
keuzes kunnen beschrijven op 
professioneel startbekwaam niveau voor 
verschillende doelen en publieken 
(lespraktijk, leerlingdossier, ouder-
gesprekken, etc.) met behulp van de 
geëigende schrijfstrategie 

Landelijke 
discourse 

Lokale 
discourse 

Schriftelijke 
reflectietechnieken 
op lokaal niveau 
om voorkennis te 
leren beschrijven 
(als geheugen
steun voor de 
student, niet als 
leerdocument) 
Schrijfstrategiën 
kunnen 
beschrijven 

* De schrijfactiviteit is gekoppeld aan de feedback- en reflectievaardigheden van de opleider Nederlands die 
de onderlinge interactie en de praktisch en theoretisch vakkennisgerichte discussie faciliteert (praten, 
luisteren en lezen zijn dan ook aan de orde). 

" De ondersteuning van de opleider Nederlands is steeds ontwikkelingsgericht en controlegericht. Per fase 
kunnen meerdere teksten (leerteksten, reflectieteksten en controleteksten) worden geschreven die schrijvers-
gericht (expressief) of lezersgericht (transactioneel) zijn. Op ieder van deze teksten kan gereflecteerd worden 
volgens bijvoorbeeld de methode Korthagen. 
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Vervolg bijlage 13 Analyse-instrument ingevuld voor schrijven op 
de pabo op landelijk en lokaal niveau 

Schrijfdidactiek op de pabo (S3) 
Doel
groep 

Schrijf
didactiek 
gericht op 

pabo-
student 

Schrijf
didactiek 
gericht op 

basis
school 

Inhoud 

Gericht op schrijven als vaardig
heid op expliciet en metacognitief 
beheersingsniveau 

Gericht op schrijven als 
instrument om het beroep te leren 

Gericht op het schrijven van 
beroepsspecifieke teksten 
(brieven aan ouders, 
leertlngendossier, schriftelijk 
leerlingenmateriaal) 

Gericht op voorbereidende 
schtijfdidactieken voor inhoud van 
31, gekoppeld aan 
visieontwikkeling: wat, hoe en 
waarom; aandacht toespitsen op 
verschillen tussen leerlingen (incl. 
NT2 en ICT) 

Gericht op aanvankelijke 
schrijfdidactieken voor inhoud van 
S1, gekoppeld aan 
visieontwikkeling: wat, hoe en 
waarom; aandacht toespitsen op 
verschillen tussen leerlingen (ind. 
NT2 en ICT) 

Gericht op voortgezette 
schrijfdidactieken voor inhoud van 
31, gekoppeld aan 
visieontwikkeling wat, hoe en 
waarom 

Geïntegreerde schrijfdidactiek 
gericht op simultane ontwikkeling 
van inhouden ontleend aan 31 in 
combinatie met 32 (met domein
specifieke kennis en cognitieve 
(leer)vaardigheden) 

Landelijke discourse 

• Schrijven integreren met 
lezen 

• Schrijven is onderdeel van 
'vak' Nederlands en is 
vakspecifiek 

• Inzicht in de nieuwste 
taaldidactieken (niet 
gespecificeerd) 

• Elementen van proces
gerichte schrijfdidactieken 
(schrijfstrategieën, doel-
publieksgerichtheid 

• Schrijven in samenhang 
onderwijzen met lezen, 
luisteren, spreken en 
taalbeschouwing 

• Aandacht voor taal bij 
andere vakken (gericht op 
leren van taal en niet op 
leren van de domein
specifieke inhoud) 

Lokale discourse 

• Drie modules waarin 
schrijven als onderwerp 
voorkomt. Bijna de helft 
van de drie modules is 
gericht op andere onder
werpen dan op schrijven: 
spelling en grammatica 
worden het vaakst 
expliciet of impliciet 
genoemd als inhoud van 
de basisschool 

• Schriftelijke reflectie
technieken om het leren 
reflecteren te bevorderen 

• Beschrijven van leerlijnen 
voor schriftelijk taal
onderwijs basisonderwijs 

• Spellingonderwijs volgens 
vier verschillende 
instructieprincipes 

• Visieontwikkeling over 
spellingvereenvoudiging 
in het kader van waarden 
en normen 
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Bijlage 14 Analyse-instrument ingevuld voor opleider Theo 

Schrijven als vaardigheid (S1) 
Aspect 

Taal
systeem 

Retorische 
kennis 

Conceptuele 
kennis 

Schrijf-

procedurele 

kennis 

Facet 

Orthografische kennis 
(grafo-fonologisch* en grafo-morfologisch) 

Fonologische en morfologische kennis 
(woordvorming, spelling) 

Syntactische kennis 
(woord- en zinsniveau, schoolgrammatica) 

Semantische kennis 
(woordenschat op lemmaniveau) 

Schrijfmateriaal (pen/iet) 

Tekstsoorten 

Stijl in relatie met verschillende contexten 
(woordkeus, tekstopbouw, formulering) 

Doelgerichtheid 

Publieksgericht 

Brede algemene en vakspecifieke 
ontwikkeling opgeslagen in concepten 

Nieuwsgierigheid naar wat studenten 
beweegt en verwondering naar wat zij in te 
brengen hebben 

Oriënteren 

Plannen 

Formuleren 

Reviseren 

Presenteren 

discourse (zeggen of doen) 

Besteedt relatief veel aandacht aan spelling 

Besteedt aandacht aan uiterlijke 
verschijningsvorm van geschreven taal, 
zonder het regelsysteem dat die 
verschijningsvorm stuurt aan de orde te 
stellen 

Besteedt aandacht aan woordbenoemen en 
zinsontleden, zonder het regelsysteem dat 
deze aspecten stuurt 

Geringe aandacht literaire woordenschat 

Nauwelijks aandacht 

Besteedt aandacht aan drie tekstsoorten: 
gedicht, brief en creatieve tekst, zonder de 
achterliggende karakteristieken aan de orde 
te stellen 

Benoemt summier stijlkwesties (lelijke 
woordherhaling) 

Benadrukt het belang, maar biedt geen 
concrete handvatten om dat in de tekst waar 
te maken 

Nauwelijks aandacht 

Benadrukt het belang van brede algemene 
ontwikkeling en biedt uitsluitend gedichten 
aan als bron van filosofische levenswijsheid 

Laat studenten geen eigen inbreng 

Nauwelijks aandacht 

Nauwelijks aandacht 

Nauwelijks aandacht 

Nauwelijks aandacht 

Nauwelijks aandacht 

* Schrijven en handschriftontwikkeling zoals gedefinieerd in de vakspecifieke startbekwaamheden schrijven/ 
ontwikkeling van het handschrift hebben geen relatie met aanvankelijk spellen 

296 



Bijlagen 

Vervolg bijlage 14 Analyse-instrument ingevuld voor opleider Theo 

Schrijven als leerinstrument (S2) 
Fasen in de 

beroepsgerichte 
ontwikkeling van de 

vakkennis over 
schrijven op de 

basisschool 

Gericht op het leren 
oriënteren op schrijven 
(S1,S2 en S3) als inhoud 
van het basisonderwijs 

Gericht op het ontwerpen 
en uitproberen van 
activiteiten die zijn gericht 
op verschillende soorten 
kennis en vaardigheden 
over (delen) van schrijven 
op de basisschool 

Gericht op het leren 
ontwikkelen en koppelen 
van verschillende soorten 
kennis, vaardigheden en 
opgedane ervaringen met 
betrekking tot schrijven op 
cognitief niveau en het 
kunnen toepassen in 
verschillende contexten in 
de praktijk 

Gericht op het leren 
ontwikkelen van visies In 
relatie met oplossings
gerichte strategieën voor 
nieuwe situaties en 
problemen met betrekking 
tot schrijven op de 
basisschool 

Schrijfactiviteit* 

• Benoemen en beschrijven van specifieke 
voorkennis en ervaringen en de reflectie 
erop in relatie met de op te bouwen 
vakkennis 

• Hanteren van een geschikte schrijfstrategie 
om de ontwikkelde vakkennis expliciet, 
Inzichtelijk en Instrumenteel reflectief te 
beschrijven in de geëigende vaktaal" 

• Beredeneerd beschrijven van de 
ontworpen en toegepaste lesmaterialen in 
de begeleide 'fictieve' praktijk van de pabo 
of de basisschool 

• Hanteren van een geschikte schrijfstrategie 
om de ontwikkelde theoretische en 
praktische vakkennis expliciet, inzichtelijk 
en instrumenteel en substantieel reflectief 
te beschrijven in de geëigende vaktaal 

• Beredeneerd en interpretatief beschrijven 
van ontworpen en toegepaste 
lesmaterialen in de begeleide complexe 
praktijk van de basisschool rekening 
houdend met verschillen tussen leerlingen 
(NT2, dyslexie, etc.) 

• Hanteren van een geschikte schrijfstrategie 
om de ontwikkelde complexe theoretische 
en praktische vakkennis over schrijven 
expliciet, inzichtelijk en Insturmenteel, 
substantieel en kritisch reflectief te 
beschrijven in de geëigende vaktaal 

• Beredeneerd en onderbouwd met 
onderzoek en visie de oplossingsgerichte 
keuzes kunnen beschrijven op 
professioneel startbekwaam niveau voor 
verschillende doelen en publieken 
(lespraktijk, leerllngdossler, ouder-
gesprekken, etc.) met behulp van de 
geëigende schrijfstrategie 

discourse 
(zeggen of doen) 

Nauwelijks aandacht 

* De schrijfactiviteit is gekoppeld aan de feedback- en reflectievaardigheden van de opleider Nederlands die 
de onderìinge interactie en de praktisch en theoretisch vakkennisgerichte discussie faciliteert (praten, 
luisteren en lezen zijn dan ook aan de orde). 

" De ondersteuning van de opleider Nederlands is steeds ontwikkelingsgericht en controlegericht. Per fase 
kunnen meerdere teksten (leerteksten, reflectieteksten en controleteksten) worden geschreven die schrijvers-
gericht (expressief) of lezersgericht (transactioneel) zijn. Op ieder van deze teksten kan gereflecteerd worden 
volgens bijvoorbeeld de methode Korthagen. 
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Bijlagen 

Vervolg bijlage 14 Analyse-instrument ingevuld voor opleider Theo 

Schrijfdidactiek op de pabo (S3) 
Doelgroep 

Schrijfdidactiek gericht 
op pabostudent 

Schrijfdidactiek gericht 
op basisschool 

Inhoud 

Gericht op schrijven als vaardigheid 
op expliciet en metacognitief 
beheersingsniveau 

Gericht op schrijven als instrument 
om het beroep te leren 

Gericht op het schrijven van 
beroepsspecifieke teksten (brieven 
aan ouders, leerlingendossier, 
schriftelijk leerlingenmateriaal) 

Gericht op voorbereidende 
schrijfdidactieken voor inhoud van 
S1. gekoppeld aan visieontwikkeling: 
wat, hoe en waarom; aandacht 
toespitsen op verschillen tussen 
leerlingen (incl. NT2 en ICT) 

Gericht op aanvankelijke 
schrijfdidactieken voor inhoud van 
S1, gekoppeld aan visieontwikkeling: 
wat, hoe en waarom; aandacht 
toespitsen op verschillen tussen 
leerlingen (incl. NT2 en ICT) 

Gericht op voortgezette 
schrijfdidactieken voor inhoud van 
S1, gekoppeld aan visieontwikkeling 
wat, hoe en waarom 

Geïntegreerde schrijfdidactiek 
gericht op simultane ontwikkeling 
van inhouden ontleend aan S1 in 
combinatie met S2 (met 
domeinspecifieke kennis en 
cognitieve (leer)vaardigheden) 

discourse 

• Kennis van taalkwesties gericht op 
spelling, grammatica, stijl 

• Geeft aan dat kennis over S1 alleen 
impliciet kan worden opgebouwd 

• Benoemt algoritme-didactiek' als 
werkzame didactiek in het kader van de 
werkwoordspelling 

• Aandacht voor drie verschillende 
tekstsoorten (brief, gedicht en creatieve 
tekst) 

• Benoemt 'algoritme-didactiek' als 
werkzame didactiek in het kader van de 
werkwoordspelling 
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Bijlagen 

Bijlage 15 Analyse-instrument ingevuld voor opleider Annemiek 

Schrijven als vaardigheid (SI) 
Aspect 

Taal
systeem 

Retorische 

kennis 

Conceptuele 
kennis 

Schrijf-

procedurele 

kennis 

Facet 

Orthografische kennis 
(grafo-fonologisch* en grafo-morfologlsch) 

Fonologische en morfologische kennis 
(woordvorming, spelling) 

Syntactische kennis 
(woord- en zinsniveau, schoolgrammatica) 

Semantische kennis 
(woordenschat op lemmaniveau) 

Schrijfmateriaal (pen/iet) 

Tekstsoorten 

Stijl in relatie met verschillende contexten 
(woordkeus, tekstopbouw, formulering) 

Doelgerichtheid 

Publieksgericht 

Brede algemene en vakspecifieke 
ontwikkeling opgeslagen in concepten 

Nieuwsgierigheid naar wat studenten 
beweegt en verwondering naar wat zij in te 
brengen hebben 

Oriënteren 

Plannen 

Formuleren 

Reviseren 

Presenteren 

discourse (zeggen of doen) 

Besteedt hieraan geen aandacht 

• Besteedt exemplarisch aandacht aan 
klank-tekenkoppeling 

• Heeft aandacht voor verschil 
klankzuiver/niet-klankzuiver, maar heeft 
geringe aandacht voor niet-klankzuivere 
spellingpatronen 

• Besteedt enige aandacht aan 
woordvorming 

• Besteedt geringe aandacht aan woord-
benoemen en zinsontleden 

• Benadrukt het belang van het 
regelsysteem die deze aspecten sturen, 
maar besteedt hier verder vanwege 
tijdgebrek gaan aandacht aan 

Nauwelijks aandacht 

Besteedt geringe aandacht hieraan 

Benadrukt het belang, maar biedt geen 
concrete handvatten om dat in de tekst waar 
te maken 

Benadrukt het belang, maar biedt geen 
concrete handvatten om dat in de tekst waar 
te maken 

Benadrukt het belang, maar biedt geen 
concrete handvatten om dat in de tekst waar 
te maken 

Is geïnteresseerd in de inbreng van 
studenten 

Nauwelijks aandacht 

* Schrijven en handschriftontwikkeling zoals gedefinieerd in de vakspecifieke startbekwaamheden schrijven/ 
ontwikkeling van het handschrift hebben geen relatie met aanvankelijk spellen. 
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Bijlagen 

Vervolg bijlage 15 Analyse-instrument ingevuld voor opleider 
Annemiek 

Schrijven als leerinstrument (S2) 
Fasen in de 

beroepsgerichte 
ontwikkeling van de 

vakkennis over 
schrijven op de 

basisschool 

Gericht op het leren 
oriënteren op schnjven 
(S1, S2 en S3) als inhoud 
van het basisonderwijs 

Gericht op het ontwerpen 
en uitproberen van 
activiteiten die zijn gericht 
op verschillende soorten 
kennis en vaardigheden 
over (delen) van schrijven 
op de basisschool 

Gericht op het leren 
ontwikkelen en koppelen 
van verschillende soorten 
kennis, vaardigheden en 
opgedane ervaringen met 
betrekking tot schrijven op 
cognitief niveau en het 
kunnen toepassen In 
verschillende contexten In 
de praktijk 

Gericht op het leren 
ontwikkelen van visies In 
relatie met oplossings
gerichte strategieën voor 
nieuwe situaties en 
problemen met betrekking 
tot schrijven op de 
basisschool 

Schrijfactiviteit* 

• Benoemen en beschrijven van specifieke 
voorkennis en ervaringen en de reflectie 
erop in relatie met de op te bouwen 
vakkennis 

• Hanteren van een geschikte schrijfstrategie 
om de ontwikkelde vakkennis expliciet, 
inzichtelijk en instrumenteel reflectief te 
beschrijven in de geëigende vaktaal" 

• Beredeneerd beschrijven van de 
ontworpen en toegepaste lesmaterialen In 
de begeleide 'fictieve' praktijk van de pabo 
of de basisschool 

• Hanteren van een geschikte schrijfstrategie 
om de ontwikkelde theoretische en 
praktische vakkennis expliciet, inzichtelijk 
en instrumenteel en substantieel reflectief 
te beschrijven in de geëigende vaktaal 

• Beredeneerd en interpretatief beschrijven 
van ontworpen en toegepaste 
lesmaterialen in de begeleide complexe 
praktijk van de basisschool rekening 
houdend met verschillen tussen leerlingen 
(NT2, dyslexie, etc.) 

• Hanteren van een geschikte schrijfstrategie 
om de ontwikkelde complexe theoretische 
en praktische vakkennis over schrijven 
expliciet, inzichtelijk en Insturmenteel, 
substantieel en kritisch reflectief te 
beschrijven in de geëigende vaktaal 

• Beredeneerd en onderbouwd met 
onderzoek en visie de oplossingsgerichte 
keuzes kunnen beschrijven op 
professioneel startbekwaam niveau voor 
verschillende doelen en publieken 
(lespraktijk, leeriingdossier, ouder-
gesprekken, etc.) met behulp van de 
geëigende schrijfstrategie 

discourse 
(zeggen of doen) 

• Geeft verschillende 
aanzetten voor schrijf-
producten die de voorkennis 
activeren, zonder deze 
producten te gebruiken voor 
het verdere leerproces 

• Besteedt enige aandacht 
aan de vaktaal 

• Geeft verschillende 
aanzetten voor schrijf-
producten die het leren 
ondersteunen, zonder deze 
producten te gebruiken voor 
het verdere leerproces 

* De schrijfactiviteit is gekoppeld aan de feedback- en reflectievaardigheden van de opleider Nederlands die 
de onderlinge interactie en de praktisch en theoretisch vakkennisgerichte discussie faciliteert (praten, 
luisteren en lezen zijn dan ook aan de orde). 

" De ondersteuning van de opleider Nederlands is steeds ontwikkelingsgericht en controlegericht. Per fase 
kunnen meerdere teksten (leerteksten, reflectieteksten en controleteksten) worden geschreven die schrijvers-
gericht (expressief) of lezersgericht (transactioneel) zijn. Op ieder van deze teksten kan gereflecteerd worden 
volgens bijvoorbeeld de methode Korthagen. 
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Bijlagen 

Vervolg bijlage 15 Analyse-instrument ingevuld voor opleider 
Annemiek 

Schrijfdidactiek op de 
Doel
groep 

Schrijfdidactiek gericht 
op pabostudent 

Schrijfdidactiek gericht 
op basisschool 

Inhoud 

Gericht op schrijven als vaardigheid 
op expliciet en metacognitief 
beheersingsniveau 

Gericht op schrijven als instrument 
om het beroep te leren 

Gericht op het schrijven van 
beroepsspecifieke teksten (brieven 
aan ouders, leerlingendossier, 
schriftelijk leerlingenmateriaal) 

Gericht op voorbereidende 
schrijfdidactieken voor inhoud van 
31, gekoppeld aan visieontwikkeling: 
wat, hoe en waarom; aandacht 
toespitsen op verschillen tussen 
leerlingen (incl. NT2 en IGT) 

Gericht op aanvankelijke 
schrijfdidactieken voor inhoud van 
S1, gekoppeld aan visieontwikkeling: 
wat, hoe en waarom; aandacht 
toespitsen op verschillen tussen 
leerlingen (incl. NT2 en IGT) 

Gericht op voortgezette 
schrijfdidactieken voor inhoud van 
81, gekoppeld aan visieontwikkeling 
wat, hoe en waarom 

Geïntegreerde schrijfdidactiek 
gericht op simultane ontwikkeling 
van inhouden ontleend aan S1 in 
combinatie met S2 (met 
domeinspecifieke kennis en 
cognitieve (leesvaardigheden) 

pabo (S3) 

discourse 

Benadrukt het belang van expliciete 
kennis op het gebied van spelling en 
grammatica en besteedt er exemplarisch 
enige aandacht aan 

• Besteedt enige expliciete aandacht aan 
het aanvankelijk spellen als onderdeel 
van aanvankelijk schrijven 

• Besteedt één keer aandacht aan de 
integratie van verschillende aspecten 
vanS1 

Besteedt enige aandacht aan de 
discussie rondom 
spellingvereenvoudiging 
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-Stellingen 

1. Pialo: 'Denk een probleem eerst helemaal door, dan komt daarna de intuïtie van het 
verklaringsprincipe'. (Geciteerd in: Dirk van Delft (1998:37), De wijde wereld van de kleine 
talen: 25 portretten. Amsterdam: Bulaaq) 

2. De vakkennis voor schrijven waarover de opleider Nederlands op de pabo dient ie beschikken, 
is het resultaat van de synergie tussen schrijven als vaardigheid, schrijfdidacliek en schrijven 
als leerinstrumenl. 

3. Taal is de belangrijkste zingevende uitingsvorm in hel huidige onderwijs. Hel is het 
gereedschap om kennis, attitudes en vaardigheden op te bouwen, erover Ie communiceren en 
zich persoonlijk te ontwikkelen zodat men als burger autonoom kan deelnemen aan de 
moderne 'geletterde' samenleving. Dit geldl in hel bijzonder voor de taaluiting schrijven. 

4. De dominante visie op Nederlands en schrijven op de pabo staal hel ontwikkelen van 
vakmanschap als leraar in de weg. De doelstelling (Lissabon) om Nederland in 2010 een 
vooraanstaande Europese kennismaatschappij te laten zijn, wordt daarmee onhaalbaar. 

5. De versnippering van de inhoud van hel vak Nederlands op de basisschool (leesmethodes, 
taalmethodes et cetera) frustreert de noodzakelijke samenhang tussen de kennis en 
vaardigheden die leerlingen nodig hebben om zich schriflelijk en mondeling competenl en 
autonoom uil te drukken. De gebruikte methodes dragen ook niet bij aan de kwaliteit en de 
bezieling van de leraar. Zij maken het onderwijs onnodig duur; vooral de uitgevers varen er 
wel bij. 

6. De basisschoolleraar in opleiding wordt geacht zelfsturend en zelfverantwoordeli)k een 
gefundeerd vakinhoudelijk en vakdidactisch repertoire voor taal en schrijven op te bouwen. 
De gangbare, door versnipperde lees- en taalmethodes gedicteerde basisschoolpraklijk is daar 
nauwelijks geschikt voor. 

7. Taal is een veel omvallend en complex bouwwerk van verschillende soorten kennis en 
vaardigheden. Die kennis en vaardigheden worden niet alleen geleerd binnen het vak 
Nederlands, maar ook binnen alle andere beroepsgerichte onderwijsactiviteiten. 

8. De aan de zorgverzekering gekoppelde DBC's (Diagnose-Behandel-Combinaties) maken de 
noodzaak en de kwaliteit van de behandelingen ondoorzichtig en de zorg onnodig duur. Alleen 
zorgverzekeraars varen er uiteindelijk wel bij. 

9. Amusie (loondoofheid ofwel muzikaal onvermogen) zou net als dyslexie (leesblindheid) 
moeten worden opgenomen in het zorgverzekeringspakket. 

10. Algemene onderwijsprocessen bestaan niet. Hooguit zijn er vergelijkbare processen die 
evenwel als gevolg van de vakspecifieke inhoud didactisch en pedagogisch een eigen karakter 
krijgen. 

11. Taal en schrijven zijn voorwaardelijk voor sociaal en actief leren, ook wel competentiegericht 
leren genoemd. Dal betekent dat het vak Nederlandse taal een kerncompetentie van elke 
onderwijsgevende zou moeten zijn. 

12. Hel onderbrengen van alle vakinhouden en vakdidaclieken in één competentie leidt ertoe dat 
de beroepsopleiding lot leraar basisonderwijs verschraalt. 







Deze studie biedt een diepgaande beschrijving van 
de praktijkkennis van opleiders Nederlands over 
schrijven op de pabo. Traditioneel is schrijven op de 
pabo gericht op schrijven als vaardigheid en schrljf-
didactiek. In het afgelopen decennium is daar nog 
een functie bijgekomen. Tenminste impliciet fungeert 
schrijven namelijk ook als instrument om het beroep 
van leraar basisonderwijs sociaal, actief en prak
tijkgericht te leren. Dat betekent dat de inhoud van 
schrijven op de pabo is uitgebreid en een nieuwe 
vakoverstijgende relevantie heeft gekregen. 
Uit het onderzoek, dat zich niet alleen richt op de 
praktijk en de opvattingen van twee opleiders Ne
derlands op een pabo maar ook op lokale en 
nationale opleidingsdocumenten, komt naar voren 
dat deze nieuwe vakoverstijgende functie van 
schrijven op de pabo in zowel de retoriek als de 
praktijk nauwelijks uit de verf komt. Dat lijkt te 
maken te hebben met de wijze waarop in de 
centrale landelijke opleidingsdocumenten voor de 
pabo wordt aangekeken tegen vakken en vakken
nis. In die documenten worden alle vakken en alle 
vakkennis, dus ook de vakkennis over schrijven op 
de pabo, gelijkgeschakeld en ondergeschikt 
gemaakt aan thema's. Hierdoor is er in het pabocur-
riculum weinig ti jd en aandacht voor de ontwikke
ling van vakkennis over schrijven in relatie met leren. 
Bijgevolg is er ook weinig aanleiding voor de 
professionalisering van de praktijkkennis van 
opleiders Nederlands over schrijven op de pabo. 
De geschetste ontwikkeling wordt ter discussie 
gesteld. Tevens worden er suggesties gedaan voor 
het opzetten van een innovatietraject voor de pabo 
waarin niet alleen aandacht is voor de vakkennis 
over schrijven als vaardigheid en schrijfdidactiek 
maar waarin ook uitdrukkelijk wordt ingegaan op 
schrijven als vakoverstijgend instrument voor het 
leren van het beroep van leraar basisonderwijs. 

Deze studie is van belang voor onderzoekers op het 
gebied van schrijven, leren en onderwi jzen, 
lerarenopleiders voor Nederlands en andere vakken, 
curriculumontwikkelaars en leraren basisonderwijs. 

Mieke Smits is als senior leerplanontwikkelaar 
verbonden aan de SLO te Enschede. 
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