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SAMENVATTING 
 

Sinds de jaren tachtig wordt om de vijf of zes jaar een peilingsonderzoek uitge-
voerd om een beeld te krijgen van de stand van het onderwijs en de leerresul-
taten van leerlingen in het (speciaal) basisonderwijs.  

De volgende peiling schrijfvaardigheid voor het basisonderwijs en spe-
ciaal (basis-)onderwijs (s(b)o)staat ingepland voor 2028. Daarom is op verzoek 
van de Inspectie van het Onderwijs en het Nationaal Regieorgaan Onderwijson-
derzoek (NRO) een actualisatie van het Schrijfkader uitgevoerd (Janssen & Van 
Weijen, 2017), dat de theoretische basis vormde voor de vorige peiling in 2019 
(Inspectie van het Onderwijs, 2021). Het doel van deze literatuurstudie was om 
te bepalen welke nieuwe inzichten over effectief schrijfonderwijs in het (s)bo 
meegenomen zouden moeten worden in een verbeterd Schrijfkader 2.0.  

De beschrijving van het oorspronkelijke Schrijfkader (Janssen & Van Weijen, 
2017) diende als startpunt voor dit onderzoek. Dat kader werd aangevuld en 
herbewerkt tot een Schrijfkader 2.0 (SK2.0) op basis van relevante inzichten uit 
theoretische en empirische bronnen die sinds de publicatie van het originele 
Schrijfkader (SK1.0) verschenen zijn. Het uitgewerkte Schrijfkader 2.0 geeft een 
beeld van de relevante onderwijskenmerken die een rol spelen bij het vormge-
ven van schrijfonderwijs. Deze kenmerken kunnen vervolgens onderzocht wor-
den in het peilingsonderzoek, dat naast leerprestaties ook de onderwijspraktijk 
in kaart brengt: het onderzoek naar het onderwijsaanbod. Daarom is naast het 
Schrijfkader ook het overzicht van mogelijk bruikbare instrumenten voor pei-
lingsonderzoek naar schrijfonderwijs uit het vorige Schrijfkader rapport aange-
vuld met nieuwe instrumenten. 

De uitkomsten van de literatuurstudie bevestigden het belang van de be-
langrijkste componenten van effectief schrijfonderwijs uit het Schrijfkader 1.0: 
strategie-instructie, feedback, samen schrijven en doelen stellen. In aanvulling 
daarop bleek uit recente onderzoeken ook het belang van zelfregulerend leren, 
de integratie van lezen en schrijven en digitalisering voor effectief schrijfonder-
wijs. Voor het speciaal onderwijs bleken scaffolding, adaptiviteit en de inzet van 
digitale ondersteuning ook waardevol. Die componenten zijn daarom geïnte-
greerd in het Schrijfkader 2.0.  

Het Schrijfkader 2.0 biedt nu een geordende reeks variabelen die alle bijdra-
gen aan effectief schrijfonderwijs. Omdat de indeling van het vorige Schrijfkader 
grotendeels overeind bleef, denken we dat dit een redelijk stabiel model is ge-
worden van wat ertoe kan doen in schrijfonderwijs. Op basis van een analyse van 
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alle componenten en subcomponenten in het geactualiseerde Schrijfkader, for-
muleerden we aan het eind van ieder onderdeel aanbevelingen voor peilings-
onderzoek.  

Het hele Schrijfkader 2.0 bestaat, net als de vorige versie, uit bijna 100 ver-
schillende componenten. Daarom is het onvermijdelijk dat er keuzes gemaakt 
zullen moeten worden in welke componenten en bijbehorende aanbevelingen 
meegenomen kunnen worden in het komende peilingsonderzoek. Wij raden aan 
om in het volgende peilingsonderzoek in ieder geval aandacht te besteden aan 
de volgende thema’s: Veranderingen in relevante variabelen uit de vorige pei-
ling, Samenhang in het onderwijsprogramma, Variatie in instructie, Differentiatie, 
Zelfregulerend leren, Leerkrachtopvattingen over schrijven en schrijfinstructie, 
Feedback en Reviseren, Dekking van leerstof en didactiek, Digitaliteit, Meertalig-
heid en aanvullende didactiek voor het speciaal (basis-)onderwijs (SBO).  

De uitgebreide beschrijving van het Schrijfkader 2.0 (zie Bijlage 1) en de in-
strumenteninventarisatie (zie Bijlage 4) bieden wij aan als leidraad bij de voor-
bereiding van het volgende peilingsonderzoek en de keuzes die daarbij gemaakt 
moeten worden over wat wel of niet gemeten wordt. 
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1 INLEIDING 

Sinds de jaren tachtig wordt om de vijf of zes jaar een peilingsonderzoek uitge-
voerd om een beeld te krijgen van de stand van het onderwijs en de leerresul-
taten van leerlingen in het (speciaal) basisonderwijs. Voor schrijfonderwijs werd 
de laatste peiling in 2019 uitgevoerd (Inspectie van het Onderwijs, 2021). Ter 
voorbereiding op die peiling voerden Janssen en Van Weijen een literatuurstudie 
uit met als hoofdvraag: "Wat zijn kenmerken van effectief schrijfonderwijs?" 
(Janssen & Van Weijen, 2017). Zij zochten vanuit drie verschillende perspectieven 
naar een antwoord: (1) een theoretische onderbouwing op basis van modellen 
voor effectief (schrijf-)onderwijs, (2) een empirische onderbouwing op basis van 
de uitkomsten van 26 eerdere meta-analyses van goed schrijfonderwijs, en (3) 
een vergelijking van vier bewezen effectieve Nederlandse methoden voor 
schrijfonderwijs. Dat onderzoek resulteerde in een uitgebreide beschrijving van 
de algemene en domeinspecifieke kenmerken van goed schrijfonderwijs: het 
Schrijfkader (zie Janssen & Van Weijen, 2017, hoofdstuk 5).  
 
Actualisatie Schrijfkader 
Inmiddels is de publicatie van het Schrijfkader 8 jaar geleden en wordt in 2028 
wederom een peilingsonderzoek schrijfvaardigheid voor het basisonderwijs en 
speciaal (basis-)onderwijs (s(b)o) uitgevoerd. Daarom is op verzoek van de In-
spectie van het Onderwijs en het Nationaal Regieorgaan Onderwijsonderzoek 
(NRO) een actualisatie van het Schrijfkader uitgevoerd, d.m.v. een systematische 
literatuurstudie. Het doel van deze studie was om te bepalen welke nieuwe in-
zichten over effectief schrijfonderwijs in het (s)bo meegenomen zouden moeten 
worden in een verbeterd Schrijfkader 2.0.  
 
De beschrijving van het oorspronkelijke Schrijfkader (Janssen & Van Weijen, 
2017) diende als startpunt voor dit onderzoek. Dat kader werd aangevuld en 
herbewerkt naar een Schrijfkader 2.0 (SK2.0) op basis van relevante inzichten uit 
theoretische en empirische bronnen die sinds de publicatie van het originele 
Schrijfkader (SK1.0) verschenen zijn. Het uitgewerkte Schrijfkader 2.0 geeft een 
beeld van de relevante onderwijskenmerken die een rol spelen bij het vormge-
ven van schrijfonderwijs, op basis van een analyse van theoretisch en empirisch 
onderzoek naar effectief schrijfonderwijs. Deze kenmerken kunnen vervolgens 
onderzocht worden in het peilingsonderzoek, dat naast leerprestaties ook de 
onderwijspraktijk in kaart brengt: het onderzoek naar het onderwijsaanbod. 
Daarom is naast het Schrijfkader ook het overzicht van mogelijk bruikbare in-
strumenten voor peilingsonderzoek naar schrijfonderwijs uit het vorige Schrijf-
kader rapport aangevuld met nieuwe instrumenten. 
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Leeswijzer 
Hoofdstuk 2 beschrijft het geactualiseerde Schrijfkader 2.0 op hoofdlijnen. We 
bespreken kort de belangrijkste nieuwe elementen die daarin zijn geïntegreerd. 
De volledige beschrijving van het Schrijfkader 2.0 is te vinden in Bijlage 1.  

Hoofdstuk 3 bevat de theoretische verantwoording van het schrijfkader: een 
beschrijving van de theoretische modellen over goed onderwijs en goed schrijf-
onderwijs.  

Hoofstuk 4 bevat de empirische verantwoording, met uitleg over de uitvoe-
ring van het literatuuronderzoek naar empirische studies die concrete schrijfin-
terventies toetsten (zie ook Bijlage 2, technisch rapport; en Bijlage 3 – kenmerken 
van de geïncludeerde studies). Vervolgens bespreken we de trends uit de inter-
ventiestudies (par. 4.3) en aanvullingen op effectieve schrijfprogramma’s uit het 
Schrijfkader 1.0. (par, 4.4; zie Janssen & Van Weijen, 2017, hoofdstuk 4).  

De hoofdstukken 5 en 6 zijn antwoorden op specifieke vragen van de Inspec-
tie over mogelijke aanpassingen die nodig zijn voor effectief schrijfonderwijs in 
het speciaal (basis-)onderwijs (Hoofdstuk 5) en welke nieuwe instrumenten er 
beschikbaar zijn voor mogelijk gebruik bij de onderwijspeiling (Hoofdstuk 6, met 
de lijst met instrumenten Bijlage 4). 

Tot slot presenteren we in hoofdstuk 7 – Conclusies en aanbevelingen – de 
belangrijkste conclusies van deze studie en aanbevelingen voor het peilingson-
derzoek.  

2 HET SCHRIJFKADER 2.0 

In dit hoofdstuk presenteren wij het Schrijfkader 2.0, een overzicht van theore-
tisch en empirisch relevante onderwijsvariabelen die een rol spelen in effectief 
schrijfonderwijs. Het uitgangspunt voor het kader is het idee dat leerkrachten 
didactische keuzes maken bij het voorbereiden en uitvoeren van hun schrijfles-
sen. Hoe die keuzes uitwerken, wordt beïnvloed door de kwaliteiten van de leer-
krachten en de onderwijsleeromgeving die zij creëren. De vraag is dan, welke 
van die didactische keuzes, leerkrachtkwaliteiten en omgevingsfactoren verte-
genwoordigen effectief gebleken ingrediënten voor schrijfonderwijs? En zijn er 
sinds de vorige inventarisatie nieuwe didactische mogelijkheden bijgekomen 
waar leerkrachten ook voor zouden kunnen kiezen? Om dat te bepalen hebben 
we het Schrijfkader 1.0 als uitgangspunt genomen (zie Janssen & Van Weijen, 
2017, hoofdstuk 5). Dat kader berustte op drie pijlers: (1) een analyse van een 
aantal theoretische modellen van goed (schrijf-)onderwijs, (2) een inventarisatie 
van effectieve instructievormen voor schrijfonderwijs op basis van meta-
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analyses, en (3) een analyse van succesvolle Nederlandse schrijfprogramma’s (zie 
Janssen & Van Weijen, 2017, hoofdstuk 4).  

Voor deze actualisatie zochten we aanvullingen op zowel de theoretische als 
de empirische onderbouwing van het schrijfkader. De empirische basis breidden 
we uit door een analyse van 108 systematisch geselecteerde nieuwe interventie-
studies (zie hoofdstuk 3), de theoretische door de meest recente iteratie te ge-
bruiken van het Writer(s)-Within-Community Model van Steve Graham (Graham 
& Aitken, 2025) om zo de basis te leggen voor de te maken keuzes om de on-
derwijspraktijk van schrijfonderwijs in kaart te brengen, in het bijzonder de do-
meinspecifieke component (zie hoofdstuk 4). Hier presenteren we eerst het 
Schrijfkader 2.0 op hoofdlijnen en bespreken we de belangrijkste aanpassingen 
die we daarin gedaan hebben.  

 Het Schrijfkader bestaat uit drie geneste hoofdcomponenten: voorwaarde-
lijke kwaliteiten zoals tijd en onderwijsklimaat, kwaliteiten van de leerkracht (ge-
drag en opvattingen) en domeinspecifieke kenmerken van goed schrijfonderwijs 
(zie Figuur 1). De voorwaardelijke kenmerken (buitenste ring) gelden als context 
waarbinnen de leerkrachtkwaliteiten en -opvattingen kunnen gedijen (middelste 
ring). Die komen dan ten goede aan de didactische keuzes die leerkrachten ma-
ken in het schrijfonderwijs, in termen van doelen, leerstof en didactiek, de kern 
in Figuur 1. 

De indeling is daarmee grotendeels dezelfde als die uit het Schrijfkader 1.0 
(Janssen & Van Weijen, 2017), al zijn soms componenten van naam veranderd of 
zijn andere (sub-)componenten toegevoegd. Die veranderingen komen groten-
deels doordat we de tekst zo goed mogelijk hebben afgestemd op de structuur 
en inhoud van het Writer(s)-Within-Community (WWC) model van Graham en 
Aitken (2025), dat op dit moment, naar onze inschatting, de enige allesomvat-
tende beschrijving biedt van alle componenten die een rol spelen in het schrijf-
onderwijs (zie Graham & Aitken, 2025 en hoofdstuk 3).  
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Figuur 1. Schrijfkader 2.0: componenten van effectief schrijfonderwijs 

De visualisatie van het Schrijfkader in Figuur 1 bevat alleen de hoofdcomponen-
ten van het kader. Tabel 1 biedt een overzicht van alle componenten en sub-
componenten die opgenomen zijn in het Schrijfkader 2.0. Alle nieuwe of aange-
paste componenten in het kader zijn met N gemarkeerd. We bespreken in dit 
hoofdstuk alleen de belangrijkste aanpassingen in het Schrijfkader 2.0 vergele-
ken met de vorige versie. Een uitgebreide beschrijving van het gehele Schrijfka-
der 2.0, inclusief alle componenten en subcomponenten presenteren we in Bij-
lage 1. Die bevat per component een toelichting en aanbevelingen voor peilings-
onderzoek. 
 
Voorwaarden voor onderwijskwaliteit 
Net als in het Schrijfkader 1.0 (SK1.0) vormt een goed onderwijsleerklimaat in het 
Schrijfkader 2.0 (SK2.0) een belangrijke voorwaarde voor effectief (schrijf-)on-
derwijs. Goede relaties tussen leerkracht en leerlingen en tussen leerlingen on-
derling dragen bij aan een veilige sfeer in de klas. Daarnaast is het belangrijk dat 
de leerkracht leerlingen een stimulerende leeromgeving biedt. De belangrijkste 
aanvulling in SK2.0 is dat we onderwijstijd verplaatsten van de domeinspecifieke 
kenmerken naar voorwaarden, de buitenste ring. Dat zijn keuzes die veelal op 
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schoolniveau worden gemaakt. Met deze verplaatsing benadrukken we het be-
lang van voldoende tijd als essentiële voorwaarde voor schrijven en schrijfon-
derwijs nog sterker (zie hoofdstuk 3 en Bijlage 1 voor meer uitleg). 
 
Leerkrachtkwaliteiten en – opvattingen 
De middelste ring van SK2.0 bevat de vijf belangrijkste leerkrachtkwaliteiten voor 
het realiseren van goed (schrijf-)onderwijs. Wat doet de leerkracht om het leer-
proces, het ontwikkelen van schrijfvaardigheid, op gang te brengen, te stimule-
ren en te begeleiden? In het Schrijfkader 1.0 bestond dit deel uit zes hoofdken-
merken: (1) Klassenmanagement, (2) Directe instructie, (3) Activerend lesgeven, 
(4) Differentiatie, (5) Opbrengstgericht werken, en (6) Leerkracht opvattingen 
(beliefs) (zie Janssen & Van Weijen, 2017, p. 49 – 52). Deze zes kenmerken zijn in 
het Schrijfkader 2.0 herbewerkt tot vijf kwaliteiten van effectief leerkrachtgedrag. 
We voegden Directe instructie en Activerend lesgeven uit SK1.0 samen onder de 
noemer Variatie in instructiegedrag, een specifieke uitwerking van de kwaliteits-
dimensie ‘differentiatie’ in het model van Kyriakides et al. (2009), omdat schrijf-
onderwijs verschillende instructievormen vereisen, passend bij het doel van 
schrijftaken. De afgelopen jaren is ook de aandacht gegroeid voor de invloed 
van de opvattingen van leerkrachten over schrijven en schrijfonderwijs op de 
manier waarop zij hun schrijflessen vormgeven. Daarom gaan we op die kwaliteit 
in SK2.0 uitgebreider in (zie hoofdstuk 3 en Bijlage 1 voor meer uitleg). 
 
De kern: Domeinspecifieke kenmerken  
In het Schrijfkader 1.0 bestond de kern met domeinspecifieke kenmerken van 
goed schrijfonderwijs uit negen hoofdcomponenten: (1) tijd, (2) doel van de taak, 
(3) Leerstof (kennis en vaardigheden), (4) didactische aanpak, (5) Demonstratie, 
(6) oefenen/toepassen van de stof, (7) feedback, (8) beoordelen van tekstkwali-
teit, en (9) leermiddelen/media. In het Schrijfkader 2.0 splitsten we die compo-
nenten op in twee delen: doelen en leerstof en didactiek en beoordeling. De 
component tijd verplaatsten we naar de algemene voorwaarden voor onderwijs-
kwaliteit. De overige acht componenten zijn geclusterd in twee onderdelen: de 
inhoud van het schrijfonderwijs ‒ doelen en leerstof ‒ en de didactiek en beoor-
deling.  

Onder doelen en leerstof vallen in SK2.0 grotendeels dezelfde subcompo-
nenten als in SK1.0. Anders is dat we nu meer nadruk leggen op het belang om 
het schrijfproces te leren beheersen. In de reviewstudie vonden we veel studies 
gericht op zelfregulerend leren en nog specifieker over self-regulated strategy 
development (SRSD), een instructievorm die ook effectief blijkt voor leerlingen 
in het speciaal onderwijs (zie hoofdstuk 3 en Bijlage 1 voor meer uitleg hierover).  
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Tabel 1. Schematisch overzicht van het Schrijfkader 2.0  
inclusief alle subcomponenten 

BUITENSTE RING: VOORWAARDEN VOOR ONDERWIJSKWALITEIT  

 Component Subcomponent Sub-subcomponent 

Goed Onderwijsleerklimaat Veiligheid Leerkracht-leerling relaties 
 Leerling-leerling relaties 
Stimulerende leeromgeving  

Onderwijstijd N   

MIDDELSTE RING: LEERKRACHTKWALITEITEN & OPVATTINGEN 

Kwaliteit 1: Klassenmanage-
ment 

Efficiënte lesorganisatie  

Kwaliteit 2: Variatie in instruc-
tiegedrag N 

Directe instructie Focus op proces en strategieën 
Duidelijke leerdoelen bepalen 
Oriënteren 
Structureren 

Taakgericht schrijfonderwijs N Focus op engagement en betekenis 
Ontwikkelingsgericht schrijf-
onderwijs N 

Focus op de leerlingen 

Kwaliteit 3: Differentiëren 
(Adaptief onderwijs) 
 

Gedifferentieerde instructie  
Gedifferentieerde ondersteu-
ning 

 

Gedifferentieerde feedback  
Kwaliteit 4: Opbrengstgericht 
werken 

Lessen evalueren  
Monitoren van vooruitgang 
van leerlingen 

 

Lessen bijsturen n.a.v. evalua-
tie 

 

Kwaliteit 5: Leerkrachtopvat-
tingen (beliefs) 
  

Specifieke opvattingen over 
schrijven en schrijfonderwijs 

 

DE KERN: DOMEINSPECIFIEKE KENMERKEN VAN GOED SCHRIJFONDERWIJS: DOELEN EN LEERSTOF 

Doel van de schrijfactiviteit Leren schrijven als doel 
(‘Learning to write’)  

 

Schrijven als middel voor an-
dere doeleinden (‘Writing to 
learn’)  

Schrijven t.b.v. leesvaardigheid 
(‘Writing to read’) 
Leren lezen en schrijven verbinden 
(Learning to Write and Read) 

Leren schrijven om het 
schrijf- en leerproces te leren 
beheersen N 

Doelen stellen (proces- en product-
doelen) 
Zelfregulerend leren N 
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Self-regulated strategy develop-
ment (SRSD) N 

Leerstof: kennis en vaardig-
heden 

Genre-specifieke strategieën: 
Tekstfuncties 

Amuseren 
Beschrijven 
Informeren 
Verklaren 
Instrueren 
Overtuigen/Activeren 

Schrijfproces leren beheersen Decompositie van het schrijfproces 
in subprocessen 

Subprocessen leren beheer-
sen: strategieën voor speci-
fieke component(en) / Pro-
ductieprocessen 

Plannen Conceptualiseren 

Ideeën genereren (ook divergent 
denken) 
Selecteren & ordenen van bronnen 
Inhoudsontwikkeling (structureren 
van informatie) 

Taalmiddelen: Formuleren Zinsbouw & zinscombinatie 
Stijl 
Woordenschat 
Grammatica 

Transcriptie Spelling 
Typen 
Handschrift 

Herzien en reviseren Herzien van de mentale representa-
tie 
Herzien van de tekst(-in-wording) 

Leren reviseren  
Controleprocessen Geheugen 
 Opvattingen van de schrijver 

De kern: Domeinspecifieke kenmerken van goed schrijfonderwijs: didactiek en beoordeling 

Samenwerken Stimuleren van Leren van an-
deren (mentor/peers) 

Samen schrijven  
Peerinteractie & Dialogisch leren N 

Leren door doen  
(self-directed writing) 

 

Leren door observeren Modeling & demonstreren  
Leren door Oefenen/toepas-
sen van de stof (schrijven) 
 

Scaffolding: 
Oefenen met steun/begelei-
ding 
Graphic organizers N 

 

Automatiseren & Generalise-
ren: Oefenen met verschil-
lende soorten taken/genres  

 

Transfer 
Leren door integreren: pre-
senteren en creëren 

 

Gebruik van een specifieke 
lesmethode/materiaal 
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Leren door ervaren  
(experiential learning) N 

 

Leren door teksten analyse-
ren/vergelijken 

 

Mondeling voorbereiden van 
teksten N 

 

Digital Storytelling N  
Feedback Doelgerichtheid van feed-

back: heldere doelen 
Leerkracht & peer feedback 
Machine feedback (leren van 
machines/computers) 
Procesfeedback 
Leren door feedback geven 
Zelf-evaluatie N 

 

Beoordelen van tekstkwaliteit Beoordelen door de leer-
kracht 
Beoordelen door medeleer-
ling(en) 
Zelfbeoordeling 
Online beoordeling (compu-
ter) 
Beoordelingsinstrumenten 

 

1. N Nieuwe of aangepaste elementen zijn cursief geschreven en met een N gemarkeerd 

Het onderdeel didactiek en beoordeling bevat in SK2.0 vijf hoofdcomponenten: 
(1) samenwerken, (2) leren door observeren, (3) leren door oefenen of toepassen 
van de stof (schrijven), (4) feedback en (5) beoordelen van tekstkwaliteit. Bij sa-
menwerken worden vormen van interactie met anderen beschreven, waaronder 
peerinteractie en dialogisch leren. De component leren door observeren bevat 
de inhoud die in SK1.0 onder ‘Demonstratie’ werd beschreven. Leren door oefe-
nen is net als in SK1.0 een grote categorie. Nieuwe componenten die we daarin 
opnamen zijn bijvoorbeeld het gebruik van graphic organizers als een vorm van 
scaffolding en leren door ervaren. Nieuw bleek ook de aandacht voor het mon-
deling voorbereiden van teksten en digital storytelling, componenten die we ook 
onderbrachten bij Leren door oefenen (zie Bijlage 1).  
 
Digitale middelen 
Een laatste aanpassing van het Schrijfkader 2.0 t.o.v. de vorige versie heeft te 
maken met de groeiende invloed van digitale middelen op het schrijf- en lees-
onderwijs. Daar zagen wij aanwijzingen voor vanuit het schrijfmodel van Graham 
en Aitken (2025) en vanuit de interventies die we analyseerden voor de litera-
tuurstudie (zie hoofdstuk 3, en de Bijlagen 1 en 3). Schrijvers en lezers beschikken 
over digitaal gereedschap zoals tekstverwerkers, feedbacktools en 
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planningstools, werken samen in gedeelde digitale ruimtes die grenzen van tijd 
en plaats doorbreken, en krijgen steeds vaker ondersteuning van digitale assis-
tenten zoals AI-systemen. Onderzoek naar technologie-gebaseerde schrijfinter-
venties (González-Laguna et al., 2024) benadrukt dat effectieve inzet daarvan 
vraagt om actieve toepassing, rijke feedback en ICT-ondersteuning bij zowel het 
schrijfproces als de tekst die daaruit voortkomt. Voor het Nederlandse primair 
onderwijs betekent dit dat schrijfonderwijs breder moet kijken dan potlood en 
schrift: leerlingen ontwikkelen hun schrijfvaardigheid in een context waarin digi-
tale platforms, feedbacktools en zelfs generatieve AI deel uitmaken van hun 
communicatieve omgeving. Schrijfonderwijs moet deze digitale realiteit insluiten 
en digitale middelen doelgericht (leren) benutten, passend bij de leerdoelen. Om 
dit te benadrukken hebben wij ervoor gekozen om de digitale aspecten van 
schrijfonderwijs, die we aantroffen in de onderzoeken uit onze reviewstudie, niet 
meer als aparte component te bespreken (leermiddelen/media in SK1.0), maar 
te integreren in de bespreking van de domeinspecifieke componenten van het 
Schrijfkader 2.0. 

3 THEORETISCHE ONDERBOUWING 

Vier modellen voor goed (schrijf)onderwijs vormden de theoretische 
basis voor het oorspronkelijke Schrijfkader (Janssen & Van Weijen, 
2017). Allereerst bood het dynamische model voor onderwijseffectiviteit 
van Kyriakides et al. (2009) handvatten voor het selecteren van rele-
vante kwaliteiten van leerkrachtgedrag. Zij benadrukten dat het bepalen 
van de kwaliteit van wat leerkrachten doen in de klas belangrijker is dan 
welke didactiek wordt toegepast en hoe vaak dat gebeurt. Alleen kijken 
naar de frequentie van bepaalde typen instructies in de les is dus niet 
genoeg om een goed beeld te krijgen van de effectiviteit ervan. Ten 
tweede bood het model van Van de Grift (2007) voor het evalueren van 
het pedagogisch-didactisch handelen van leerkrachten bruikbare aan-
vullingen op het model van Kyriakides et al. (2009). Van de Grift be-
schreef zes kenmerken van effectief leerkrachtgedrag, waaronder het 
bieden van een veilig en stimulerend onderwijsklimaat in de les, het ge-
ven van duidelijke en gestructureerde instructies, adaptief lesgeven (dif-
ferentiëren) en het aanleren van leerstrategieën (Van de Grift, 2007). Als 
derde bood Merrill (2002) een vijftal bruikbare ontwerpprincipes voor 
goed onderwijs die bruikbaar zijn voor schrijfonderwijs en daarom ook 
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verwerkt zijn in het schrijfkader: het belang van (1) leerlingen laten wer-
ken met authentieke taken, (2) voorkennis activeren, (3) modellen (de-
monstreren) en (4) leerlingen het geleerde laten toepassen en (5) inte-
greren met eerder opgedane kennis en ervaringen (Merrill, 2002; zie 
Janssen & Van Weijen, 2017 voor een uitgebreidere toelichting op de 
hier genoemde modellen). 

Deze theoretische onderbouwing voor goed onderwijs en effectief leer-
krachtgedrag in het algemeen werd in het Schrijfkader1.0 aangevuld met het 
Writer(s)-Within-Community model van Graham (2018a, 2018b). Dat model gaf 
een beeld van de bredere context waarin het schrijven van teksten plaatsvindt 
en de verschillende interne en externe factoren die van invloed kunnen zijn op 
het schrijfproces. Zo’n overzicht van de verschillende factoren en aspecten die 
tijdens het schrijven een rol spelen biedt leerkrachten een basis om te bepalen 
waar zij in hun lessen aandacht aan zouden kunnen of moeten besteden om hun 
leerlingen te helpen betere schrijvers te worden. Daarom volgt nu een uitgebrei-
dere beschrijving daarvan.  

 Writer(s)-Within-Community Model (WWC)  

Graham & Aitken (2025) presenteerden afgelopen jaar een herziene versie van 
Grahams originele Writer(s)-Within-Community model (WWC) uit 2018 [Schrij-
ver(s)-Binnen-Gemeenschapsmodel] (Graham 2018a & b). Uitgangspunt van het 
model is dat bij schrijven en schrijfonderwijs niet alleen cognitieve processen, 
zoals plannen en reviseren belangrijk zijn. Die processen vinden plaats in een 
sociale omgeving, en worden erdoor beïnvloed. Schrijven vindt volgens Graham 
en Aitken altijd plaats binnen een schrijfgemeenschap [community]. Zij gaan er-
van uit dat schrijven en schrijfonderwijs steeds gevormd en beïnvloed worden 
door de interactie tussen de (hulp)middelen en cognitieve capaciteiten van de 
schrijvers, hun coauteurs, lezers, mentoren en leerkrachten en de gemeenschap 
(community) waaraan zij deelnemen en waarin het schrijven en schrijfonderwijs 
plaatsvindt (Graham & Aitken, 2025, p. 11).  

Het WWC-model bevat drie componenten: (1) de schrijfgemeenschap, (2) de 
cognitieve capaciteiten en (hulp)middelen van de deelnemers, en (3) een aantal 
werkingsprincipes die zicht geven op hoe het model in de praktijk werkt. De twee 
belangrijkste componenten, de schrijfgemeenschap en de cognitieve processen, 
verdienen ieder enige toelichting. 
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 De schrijfgemeenschap 

Mensen met een aantal gezamenlijke doelen en gedeelde opvattingen, die 
schrijven gebruiken als middel om die doelen te bereiken, vormen een schrijf-
gemeenschap (Graham & Aitken, 2025). Daarbij is veel variatie mogelijk in het 
aantal en soort doelen, het aantal leden, de bestaansduur van zo’n gemeen-
schap. Die kenmerken kunnen in verloop van tijd ook veranderen. De onderde-
len van de schrijfgemeenschap en hun onderlinge interactie worden weergege-
ven in Figuur 2. Een schrijfgemeenschap is een gemeenschap van taalgebruikers, 
die schrijvers en lezers verbindt. De kern vorm de schrijfactiviteit, in het midden 
van het model (Figuur 2), er zijn leden van de gemeenschap, zoals andere schrij-
vers, lezers, medeauteurs, er zijn meer abstracte kenmerken van de gemeen-
schap van en er zijn tenslotte externe factoren, de buitenste ring van het model. 

De kern Schrijven: Schrijven staat centraal in het model, midden in de cirkel. 
Hierbij draait het om hoe de schrijvende leden van de gemeenschap hun geza-
menlijke schrijfdoel(en) proberen te bereiken door het uitvoeren van handelin-
gen en welke hulpmiddelen zij gebruiken om hun schrijfproduct(en) te produ-
ceren. De cognitieve aspecten die hierbij een rol spelen hebben Graham en Ait-
ken apart beschreven in een cognitief model (zie Figuur 3). 

Een schrijfgemeenschap kan een of meerdere doelen stellen die zij wil berei-
ken door te schrijven en die doelen kunnen verschillen in hun mate van com-
plexiteit, afhankelijk van de normen van de schrijfgemeenschap, sociale afspra-
ken die gemaakt worden om het (samen) schrijven te ondersteunen, het publiek 
waarvoor geschreven wordt en de motivaties en motiverende opvattingen van 
de leden over schrijven. Motivaties en motiverende opvattingen spelen nu een 
grotere rol in de eerste versie van het model (Graham, 2018a & b). Daarbij gaat 
het om de gezamenlijke opvattingen van de gemeenschap over de waarde en 
het nut van schrijven, hun houding ten opzichte van schrijven, hun niveau van 
schrijfvaardigheid, hun reden(en) om te schrijven, hun schrijfsucces en hun 
schrijfhouding/identiteit (zie Graham & Aitken, 2025, p. 13). 

Schrijfgemeenschappen kunnen verschillende hulpmiddelen gebruiken om 
hun doelen te bereiken, waaronder pen en papier, computers, spraakherken-
ningssoftware en AI (artificial intelligence). Welke hulpmiddelen een gemeen-
schap kiest om te gebruiken wordt deels beïnvloed door de beschikbaarheid en 
kosten ervan. Daarnaast kunnen de beschikbare hulpmiddelen ook gevolgen 
hebben voor het aantal schrijvers dat samen kan schrijven en de te behalen 
schrijfdoelen. 
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Figuur 2. De onderdelen van een schrijfgemeenschap 
 (Bron: Graham & Aitken, 2025, p. 17 –  

ingevoegd met toestemming van de auteurs). 

Digitale hulpmiddelen kunnen schrijvers ondersteunen tijdens het schrijven, met 
een steeds uitgebreider arsenaal aan ‘tools’, waaronder spelling- en grammati-
cacontrole, het bieden van feedback op verschillende aspecten van de tekst-in-
wording, en inmiddels zelfs het laten genereren van zinnen of tekstdelen door 
AI (zie Graham & Aitken, 2025, p. 15). 

Elke schrijfgemeenschap ontwikkelt eigen voorkeurshandelingen om hun 
schrijfdoelen te kunnen behalen, vaste routines of patronen voor het uitvoeren 
van alle taken en processen die tijdens het schrijven van een tekst aan bod ko-
men (Graham & Aitken, 2025, p. 15).  
 
Ring 1 De leden: De leden van de gemeenschap, waaronder schrijvers, lezers, 
coauteurs, mentoren en leerkrachten, zijn opgenomen in de eerste ring direct 
om de kern heen. Pijlen tussen die verschillende leden en tussen de leden en de 
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activiteiten in de kern symboliseren de onderlinge interactie die nodig is voor 
het uitvoeren van het schrijfproces.  

Een schrijfgemeenschap bestaat uit minstens een lezer en schrijver, maar ge-
woonlijk uit verscheidene deelnemers die ieder verscheidene rollen kunnen ver-
vullen, zoals schrijver, coauteur, lezer, mentor en leerkracht. Een individuele 
schrijver kan soms ook een schrijfgemeenschap vormen met zichzelf als hij bij-
voorbeeld zowel de rollen van lezer en schrijver vervult hij schrijft voor eigen 
gebruik (bijv. een dialoog met jezelf in een dagboek). Een schrijfgemeenschap 
kan hiërarchisch of horizontaal geordend zijn en de verdeling van de macht bin-
nen zo’n gemeenschap kan het gedrag en de motivatie van de leden beïnvloe-
den (zie Graham & Aitken, 2025, p. 14). 
 
Ring 2 Kenmerken van de schrijfgemeenschap: de middelste ring geven de ken-
merken weer van de schrijfgemeenschap die van invloed kunnen zijn op hoe de 
leden hun schrijfdoelen proberen te bereiken: (1) de gemeenschappelijke schrijf-
doelen die gesteld worden, (2) wie er lid zijn van de gemeenschap, (3 en 4) hoe 
de fysieke en sociale omgeving van de gemeenschap worden vormgegeven, en 
(5) wat voor gezamenlijke geschiedenis de gemeenschap opbouwt. Ook hier 
duiden de pijlen in het model op de interactie tussen de onderdelen onderling 
en tussen deze ring en de binnen- en buitenring. 

Een schrijfgemeenschap kan fysiek, online of hybride vorm krijgen. Die vorm 
beïnvloedt hoe er geschreven wordt, wat voor soort schrijfproducten er gemaakt 
worden, wie de schrijfproducten kunnen lezen (publiek), en hoe groot de ge-
meenschap kan worden. De sociale omgeving van de schrijfgemeenschap wordt 
bepaald door de onderlinge relaties tussen de leden. Die omgeving kan het 
schrijfwerk binnen die gemeenschap positief of negatief beïnvloeden. Denk aan 
de mate van onderlinge verbondenheid van de leden met de gemeenschap, en 
de onderlinge verhoudingen (zie Graham & Aitken, 2025, p. 16). “Over het alge-
meen wordt aangenomen dat schrijfgemeenschappen het beste werken als de 
sociale omgeving aangenaam, ondersteunend en coöperatief is en zelfsturing 
aanmoedigt” [eigen vertaling] (Graham & Aitken, 2025, p. 16). Dit sluit voor 
schrijfgemeenschappen in het onderwijs ook aan bij het belang van een veilig 
en stimulerend onderwijsklimaat en goede relaties tussen leerkrachten en hun 
leerlingen en tussen leerlingen onderling (Van de Grift, 2007). Er ontstaat al 
doende een gezamenlijke geschiedenis binnen een schrijfgemeenschap, waarin 
bijvoorbeeld afspraken worden vastgelegd over de werkwijze binnen de ge-
meenschap.  
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Ring 3 externe factoren: de buitenste ring omvat tot slot de verschillende externe 
factoren die de werkwijze van de schrijfgemeenschap kunnen beïnvloeden, zoals 
culturele, sociale, institutionele, politieke en historische factoren. Hoe dit precies 
werkt wordt, op culturele invloeden na, in het model niet expliciet beschreven 
(Graham & Aitken, 2025, p. 16-17). 

 De cognitieve eigenschappen van de deelnemers 

Hoe de leden van de gemeenschap schrijven wordt beïnvloed door hun cogni-
tieve eigenschappen, de cognitieve processen en hulpmiddelen die zij tot hun 
beschikking hebben. Welke dat zijn en hoe die volgens Graham en Aitken mo-
gelijk interacteren wordt getoond in Figuur 3 (Graham & Aitken, 2025, p. 19). 
Daarin zijn in grote lijnen het cognitieve schrijfprocesmodel van Hayes en Flower 
(1980) te herkennen en de latere herziening daarvan door Hayes (1996; 2012) (zie 
voor meer uitleg hierover Graham, 2018a).  

Graham en Aitken onderscheiden vier onderdelen. Bij verwijzingen naar on-
derdelen uit het WWC-model worden in dit rapport zoveel mogelijk de Neder-
landse termen gebruikt [Originele Engelse term]:  

 
Controlecomponent [Executive control]: Deze controlecomponent biedt schrij-
vers de mogelijkheid om grip te houden op hun schrijfproces en bevat 3 onder-
delen: 

 zelfregulatieprocessen [executive processes],  
 aandacht [attention], dat is focussen, afleidingen negeren en aandacht rich-

ten op specifieke deelprocessen, en  
 het werkgeheugen [working memory] dat gebruikt wordt voor de verwer-

king van verbalen en visuele informatie).  
De rol van deze controlecomponent is komt overeen met de monitor uit het 
schrijfprocesmodel van Hayes en Flower (1980). 
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Figuur 3. De cognitieve opbouw van het schrijfproces  
(Bron: Graham & Aitken, 2025, p. 19 -  

ingevoegd met toestemming van de auteurs. 

Mentale bronnen [Long-Term Memory Resources]: het model onderscheidt 
twee soorten mentale bronnen waaruit elementen opgehaald kunnen worden 
uit het langetermijngeheugen:  

 een kennisbasis, waarin o.a. lees- en luistervaardigheid, voorkennis over de 
inhoud van de tekst en metacognitieve kennis over het schrijfproces be-
schikbaar zijn, en  

 opvattingen [beliefs] waaronder opvattingen over het nut/de waarde van 
schrijven, self-efficacy, en redenen om te schrijven. 

Productieprocessen [Production processes]: Schrijvers doen een beroep op vijf 
verschillende mentale en fysieke processen om hun tekst te produceren:  

 conceptualiseren [conceptualization], het vormen van een mentaal beeld 
van de schrijftaak (viel deels onder plannen volgens Hayes en Flower (1980); 

 inhoudsontwikkeling [ideation] het bedenken (genereren) en ordenen van 
mogelijke inhoud voor de tekst;  
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 formuleren [translation] het vertalen van ideeën naar bruikbare zinnen;  
 transcriptie [transcription] het omzetten van mentaal geformuleerde zinnen 

in zichtbare zinnen op papier of digitaal; en  
 herzien [reconceptualization] het heroverwegen of reviseren van alles wat 

bedacht of geschreven is tijdens het schrijfproces. 

Condities [Modulators]: De uitvoering van productieprocessen en het gebruik 
van de controlecomponent en mentale bronnen worden beïnvloed door een 
aantal interne en externe factoren:  

 Emoties [emotions]: zoals boosheid, blijheid, (schrijf-)angst, e.d.; 
 Persoonlijkheidskenmerken [personality traits]: zoals extraversie, openstaan 

voor nieuwe ervaringen, en aardigheid; en 
 Fysiologische gesteldheid [physiological states]: zoals honger, vermoeid-

heid, stress, etc. 

 Nieuwe elementen WWC-model 

Graham & Aitken pasten het herziene WWC-model op een aantal punten aan 
vergeleken met de originele versie (Graham 2018a, 2018b). Zo wordt er in het 
huidige model meer nadruk gelegd op: (1) de rol van collectieve motivationele 
opvattingen over schrijven [motivational beliefs], (2) de link tussen lezen en 
schrijven, (3) schrijven om te leren [writing to learn], (4) mogelijke bronnen van 
feedback op het herzieningsproces [reconceptualization], iets wat op elk mo-
ment tijdens het schrijven kan gebeuren, (5) de interactie tussen schrijfopvattin-
gen [writing beliefs] en (6) de groeiende invloed van digitale tools op het schrijf-
proces (o.a. digitale schrijfomgevingen en AI) (zie Graham & Aitken, 2025, p. 11 
– 12). 

 Koppeling met schrijfonderwijs 

Het WWC-model geeft een vrij gedetailleerd beeld van de complexiteit van 
schrijven en de sociale context waarin het plaatsvindt (Graham & Aitken, 2025). 
De vraag is dan hoe beginnende schrijvers al die verschillende aspecten en cog-
nitieve processen zouden kunnen leren combineren om succesvolle schrijvers te 
worden. Een leerkracht en leerlingen kunnen volgens Graham en Aitken samen 
een schrijfgemeenschap vormen als er gewerkt wordt aan een of meerdere ge-
zamenlijke of individuele schrijftaken, maar hoe de leerkracht leerlingen daarbij 
kan begeleiden wordt niet uitgebreid beschreven. Dat komt deels omdat Gra-
ham en Aitken, zoals zij zelf stellen, geen stelling willen nemen in het leren door 
doen versus leren door instructie debat [‘Learning is caught vs. Learning is 
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taught’] (zie Graham & Aitken, 2025, p. 28-29). Zij menen dat beide vormen bij 
het aanleren van schrijfvaardigheid, afwisselend of simultaan, een rol kunnen 
spelen. Wel noemen zij kort een aantal factoren die beginnende schrijvers kun-
nen helpen om hun vaardigheid te ontwikkelen. Bij de bespreking van het oor-
spronkelijke WWC-model noemde Graham (2018a) vijf factoren, bij Graham en 
Aitken zijn het er inmiddels zeven. Leren kan ontstaan door:  

 actieve deelname aan een schrijfgemeenschap [engagement],  
 te leren van het herzien van eigen handelen [reconceptualization],  
 kennis over schrijven en lezen uitbreiden,  
 andere schrijvers observeren,  
 te leren van anderen (o.a. door samenwerken, feedback, (digitale) onder-

steuning en onderwijs),  
 doelbewust handelen [goal setting / zelfregulerend leren] (bijv. een bewuste 

keuze maken om een betere schrijver te willen worden), en  
 opgebouwde ervaringen [accumulated capital] (voortbouwen op eerdere 

positieve schrijfervaringen) (Graham & Aitken, 2025, p. 28).  
 
Deze factoren bieden een eerste stap richting het vertalen van het WWC-model 
naar specifieke didactische handelingen in de schrijfles en zijn daarom geïnte-
greerd in het Schrijfkader 1.0 (zie Janssen & Van Weijen, 2017, p. 12-13).  

4 EMPIRISCHE ONDERBOUWING 

Om de empirische onderbouwing van het Schrijfkader te actualiseren, wilden we 
zicht krijgen op nieuwe mogelijk effectieve aanpakken voor het schrijfonderwijs 
die sinds de publicatie van het Schrijfkader 1.0 onderzocht zijn (Janssen & Van 
Weijen, 2017). Daarom hebben we een systematische literatuurstudie uitgevoerd 
naar empirische studies die sinds 2016 concrete schrijfinterventies hebben ge-
toetst in de praktijk. Het technische rapport over deze review beschrijft de werk-
wijze, waaronder de gebruikte zoekopdrachten, de expertraadpleging en het co-
deerproces (Bijlage 2). Bijlage 3 biedt een overzicht van de belangrijkste ken-
merken van de geïncludeerde effectstudies. 

De systematische review (Page et al., 2021) verliep in vier fases (zie Figuur 4), 
vergelijkbaar met de procedure van de review voor schrijfonderwijs in het vo 
(Bouwer et al., 2022). Hieronder volgt een globale beschrijving van de toege-
paste methode.  
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Figuur 4. Overzicht van de fases van de systematische review 

In Fase 1 werd een gedetailleerd zoekprofiel opgesteld met hulp van Janneke 
Staaks, informatiespecialist van de Universiteit van Amsterdam. Dat zoekprofiel 
is toegepast op vijf grote wetenschappelijke databases, waaronder Scopus en 
Web of Science (zie Bijlage 1 technisch rapport). Dat leverde 1815 mogelijk rele-
vante artikelen op. Na het verwijderen van dubbele artikelen bleven er 976 stu-
dies over als input voor Fase 2.  

Tijdens de screening (Fase 2) werd gecontroleerd of studies voldeden aan de 
inclusiecriteria, waaronder leeftijd van deelnemers (groep 6 – 8), een maat voor 
tekstkwaliteit als afhankelijke variabele en publicatie na 2016 (zie technisch rap-
port voor details). Er werd ook een expertraadpleging uitgevoerd door een aan-
tal ervaren schrijfonderzoekers te vragen relevante studies, reviews en meta-
analyses aan te dragen die volgens hen voldeden aan onze selectiecriteria. Uit-
eindelijk bleven er na de screening 108 interventiestudies over voor de codeer-
fase (Fase 3). Die studies zijn opgenomen in de literatuurlijst bij dit rapport (ge-
markeerd met *). 

In Fase 3 zijn alle geïncludeerde studies gecodeerd om te bepalen welke vor-
men van schrijfinstructie daarin waren opgenomen. We baseerden het codeer-
schema op kenmerken uit het Schrijfkader 1.0 (Janssen & Van Weijen, 2017) en 
het codeerschema van Bouwer et al. (2022), aangevuld met mogelijk relevante 
kenmerken vanuit het Writer(s)-Within-Community model van Graham & Aitken 
(2025). Zie het technisch rapport in Bijlage 2 voor een overzicht van de catego-
rieën die gecodeerd zijn. Een algemeen beeld van de kenmerken van de geco-
deerde en geanalyseerde studies volgt hierna in par. 4.3, p. 37. Voor een over-
zicht van alle gecodeerde studies en hun kenmerken zie Bijlage 3.  

Tot slot zijn tijdens de synthese & rapportage fase (Fase 4) alle inzichten uit 
Fase 3 verwerkt in het geactualiseerde Schrijfkader 2.0 (zie hoofdstuk 2). De uit-
gebreide versie van het Schrijfkader, inclusief een toelichting per component en 
aanbevelingen voor het volgende peilingsonderzoek, is te vinden in Bijlage 1.  

In de volgende paragrafen beschrijven we de belangrijkste uitkomsten van 
meta-analyses en reviews die we analyseerden (4.1) en de aanbevelingen die 
daaruit voortkwamen voor effectief schrijfonderwijs (4.2). Daarna bespreken we 
de belangrijkste uitkomsten van de analyse van de interventiestudies (4.3), de 
inventarisatie van effectieve schrijfprogramma’s (4.4), de implicaties voor 
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schrijfonderwijs in het speciaal (basis-) onderwijs (hoofdstuk 5) en de uitkomsten 
van de instrumenten-inventarisatie (hoofdstuk 6).  

 Thema’s meta-analyses en reviews 

Het Schrijfkader 1.0 werd onder andere gebouwd op basis van een uitgebreide 
analyse van 24 meta-analyse van effectief schrijfonderwijs (zie Janssen & Van 
Weijen, 2017). Daarom is voor deze actualisatieronde geen nieuwe meta-meta-
analyse uitgevoerd. Wel bespreken we hier een aantal recente meta-analyses en 
reviews die we bij het uitvoeren van de huidige systematische review vonden. 
Allereerst geven we een globaal beeld van de thema’s die in de verschillende 
meta-analyses en reviews naar voren kwamen. Daarna volgt een uitgebreidere 
bespreking van twee meta-analyses en een review die concrete aanbevelingen 
deden voor effectief schrijfonderwijs. 

De systematische review leverde 14 nieuwe meta-analyses op en 31 nieuwe 
reviewstudies die mogelijk relevante inzichten konden opleveren over de effec-
tiviteit van domeinspecifieke elementen van schrijfonderwijs. Uiteindelijk bleken 
9 meta-analyses en 22 reviewstudies relevant te zijn voor verwerking in deze 
review (zie Tabel 2).  

Veel van de nieuwe meta-analyses en reviews richten zich op een deelaspect 
van schrijfvaardigheid of schrijfonderwijs, zoals de invloed van schrijfmodus, 
technologie, of schrijfinstructie gericht op specifieke doelgroepen in het regulier 
of speciaal (basis-) onderwijs (zie Tabel 2).  

Uit de reviewstudies over de invloed van technologie en digitale tools op 
schrijfprestaties blijkt bijvoorbeeld dat leerlingen met leerproblemen baat zou-
den kunnen hebben bij het gebruik van digitale tools (Wen & Walters, 2022). 
Voor leerlingen in het basisonderwijs lijken virtual reality (VR) en augmented re-
ality (AR) schrijfprestaties te kunnen helpen verbeteren (Bal & Oztürk, 2025). 
Tools die automatisch feedback kunnen genereren lijken ook een effectief ele-
ment te zijn in schrijfonderwijs. Daarbij benadrukken Nunes et al. (2022) dat 
zulke feedback tools vooral effectief zijn als ze ingebed worden in brede schrijf-
instructieprogramma’s waarbij leerlingen veel ruimte krijgen om te schrijven en 
leerkrachten beschikbaar zijn om leerlingen te ondersteunen, bijvoorbeeld door 
feedback toe te lichten indien nodig. Dat geldt in grotere mate voor leerlingen 
in het speciaal onderwijs (Nunes et al., 2022).  



24 PEILING ONDERWIJSKWALITEIT 

 

Tabel 2. Overzicht van thema's meta-analyses & reviews  

Thema Meta-analyses & Reviews 

 Basisonderwijs Speciaal  
(basis-)onderwijs 

Effectiviteit van schrijfinstructie 
(met leerproblemen) 

Graham (2025) 
Graham et al. (2023) 
Parr et al. (2020) 
Slavin et al. (2019) 

Bakken et al. (2022) 
Gillespie-Rouse (2024) 
Graham (2025) 
Kokkali & Antoniou (2024) 
Lee & De La Paz (2021) 
Rodgers & Loveall (2023) 
Roitsch et al. (2021) 
Young et al. (2022) 

De invloed van technologie op 
schrijfprestaties 

Bal & Oztürk (2025) 
González-Laguna et al. 
(2024) 
Nunes et al. (2022) 
Wen & Walters (2022) 

Matre & Cameron (2024) 
Stalmach et al. (2023) 
Wen & Walters (2022) 
 

Schrijfinstructie (zinsbouw, 
graphic organisers e.d.) voor 
specifieke doelgroepen (o.a. 
dyslectische leerlingen, 
ADHD/ASS, taalontwikkelings-
stoornis e.d.) 

 
 

Asaro-Saddler (2016) 
Hebert et al. (2018) 
Saddler et al. (2018) 
Tucci & Choi (2023) 

De invloed van schrijfmodus 
(handschrift versus typen) 

Feng et al. (2019) 
Malpique et al. (2024) 
Wollscheid et al. (2016) 

 

De invloed van lezen en schrij-
ven op elkaar 

Graham et al. (2018a) 
Graham et al. (2018b) 
Jouhar & Rupley (2021) 

 

De invloed van zelfregulatie op 
schrijfprestaties 

Elhusseini et al. (2022) Stalmach et al. (2023) 

Creativiteit en creatief schrijven Barton et al. (2024)  

De invloed van ouderbetrok-
kenheid op schrijfprestaties 

Yang & Chen (2023)  

Inventarisatie van schrijfpresta-
tiematen (tekstkwaliteit, tekst-
lengte, fluency e.d.) 

Martin & Dockrell 
(2024) 

Martin & Dockrell (2024) 
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Het effect van leerkracht-ge-
stuurde schrijfinterventies (on-
derzoek) 

Finlayson & McCrud-
den (2020) 

 

  
We namen ook een aantal reviewstudies op die de effectiviteit analyseerden van 
schrijfinstructie in bredere zin. Drie daarvan lichten we hier uitgebreider toe (Gra-
ham et al., 2023; Graham, 2025; Parr et al., 2020). 

 Aanbevelingen brede meta-analyses en reviews 

Graham et al. (2023) koppelden in hun meta-analyse van effectief schrijfonder-
wijs voor leerlingen in groep 8 en hoger de vormen van schrijfinstructie die zij 
tegenkwamen expliciet aan onderdelen van het WWC-model (zie Graham & Ait-
ken, 2025). Een samenvatting daarvan staat in Tabel 3. Daaruit blijkt dat Graham 
et al. voor alle cognitieve processen en (hulp)middelen van het schrijfproces uit 
het WWC-model minstens een suggestie konden geven voor mogelijke instruc-
tievormen die het aanleren ervan kunnen ondersteunen of bevorderen (Graham 
et al., 2023). Sommige instructievormen zoals digitaal schrijven, observerend le-
ren en peerhulp kunnen volgens Graham et al., een positieve invloed hebben op 
veel verschillende processen uit het WWC-model, terwijl andere instructievor-
men zoals transcriptieinstructie specifiek gericht zijn op slechts een of enkele 
processen (zie Tabel 3). Verder bood deze ordening volgens Graham et al. ook 
een manier om grip te krijgen op de verschillende uitkomstmaten die opgeno-
men waren in de studies die zij analyseerden voor hun meta-analyse (zie Graham 
et al 2023, p. 1006 en 1011). 
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Tabel 3. Overzicht van de koppeling tussen didactiek en kenmerken van het schrijfproces uit het WWC-model (Graham et al., 
2023; Graham & Aitken, 2025)  

  Onderdelen uit het Writer(s)-Within-Community model 
(Graham & Aitken, 2025) 

   Productieprocessen 
Didactiek (Graham 
et al., 2023) 

Beschrijving (o.b.v. Graham et al, 2023) 
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Uitgebreide schrijf-
programma's 

Programma's voor het breed aanleren van schrijven, waarbij het aanleren van schrijven minstens 50% van 
de tijd in beslag neemt, naast eventueel ook tijd voor leesinstructie. Het gaat om (commerciële) program-
ma's gebaseerd op de procesbenadering van schrijven. Kenmerken zijn: (1) uitgebreide mogelijkheden om 
te schrijven, (2) schrijven voor een echt publiek, (3) afwisseling tussen plannen, formuleren en reviseren, (4) 
stimuleren van persoonlijke verantwoordelijkheid en eigenaarschap van schrijfprojecten (zelfregulatie), (5) 
veel interactie tussen leerlingen en het creëren van een ondersteunende schrijfomgeving, (6) zelfreflectie 
en evaluatie, (7) gepersonaliseerde individuele begeleiding en instructie, en (8) soms systematische instruc-
tie. Hier vallen programma's die specifieke vaardigheden (bijv. spelling) of schrijfprocessen (strategieën 
voor planning en revisie) aanleren niet onder. 

Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja 

Observerend leren Het observeren van andere schrijvers, lezers van teksten of leerkrachten/medeleerlingen die laten zien hoe 
een schrijfproces of vaardigheid wordt uitgevoerd  

Ja     Ja Ja Ja Ja Ja 

Strategie-instructie Het expliciet aanleren van strategieën voor het plannen, reviseren, zelfbeoordelen en/of redigeren van tek-
sten. Schrijfstrategieën variëren van processen, zoals woordwebben, tot strategieën die zijn ontworpen 

Ja Ja   Ja       Ja 
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voor specifieke soorten schrijven, zoals verhalen. Het gebruik van graphic organisers en mindmaps valt hier 
alleen onder als er een uitgebreide instructie aan gekoppeld wordt inclusief modeling en herhaaldelijk oe-
fenen.  

Strategie-instructie: 
Self-regulated strat-
egy development 
(SRSD)  

Selfregulated strategy development (SRSD) is een specifieke vorm van strategie instructie waarbij de nadruk 
ligt op het aanleren van de kennis, vaardigheden en zelfreguleringsprocedures die leerlingen nodig hebben 
om de beoogde strategieën met succes te kunnen toepassen  

Ja Ja   Ja         

Leren samenvatten Expliciete instructie om leerlingen schriftelijke samenvattingen te leren maken    Ja   Ja   Ja   Ja 
Digitaal schrijven Het gebruik van digitale hulpmiddelen voor schrijven, waaronder tekstverwerking en tekstverwerking pro-

gramma's met extra functies (o.a. hulpmiddelen voor planning of evaluatie en digitale spelelementen) en 
dicteerhulp (spraak-naar-tekst).  

    Ja Ja Ja   Ja Ja 

Onderwijs in  
kritische en/of 
creatieve denkvaar-
digheden  

Expliciete instructie om leerlingen kritisch en/of creatiever te leren denken en schrijven. Dit kan het onder-
wijzen van elk aspect van kritisch of creatief denken omvatten dat van toepassing is op schrijven  

Ja     Ja       Ja 

Procedurele  
begeleiding  

Externe ondersteuning-zoals prompts, handleidingen, hints of heuristieken-bedoeld om een of meer pro-
ductieprocessen, zoals plannen of reviseren, te verbeteren. Deze ondersteuning is niet gericht op de in-
houd maar op het beter leren beheersen van het schrijfproces als geheel.  

Ja     Ja       Ja 

Zelfregulerend 
leren: Doelen stellen 

Door de leerkracht toegewezen of door de studenten zelf gestelde doelen voor het schrijven of het leren 
van schrijfvaardigheden en -processen  

Ja     Ja         

Leren over commu-
nicatieve functies en 
tekststructuur 

Expliciete instructie om leerlingen kennis bij te brengen over het doel en/of de structuur van specifieke 
tekstsoorten, zoals verhalen of overtuigende teksten 

  Ja       

Leren van  
Voorbeelden 

Het bestuderen van een of meer voorbeelden van modelteksten of modellen voor het uitvoeren van schrijf-
processen en het proberen deze modellen na te bootsen bij het schrijven  

  Ja       
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Motivatie voor 
schrijven vergroten 

Schrijfonderwijs dat gericht is op het vergroten van de motivatie van leerlingen om te schrijven (bijvoor-
beeld effectiviteit, houding, intrinsieke motivatie, doelgerichtheid) 

    Ja          

Meer schrijven Het aantal woorden dat leerlingen schrijven vergroten        Ja Ja Ja Ja Ja 
Computer-onder-
steund onderwijs 

Het gebruik van een computer/digitale lesomgeving om leerlingen schrijfvaardigheden, -processen of -
kennis aan te leren  

      Ja Ja Ja Ja Ja 

Peerhulp: samen-
werken 

Leerlingen werken samen om hun opstellen te plannen, op te stellen, te redigeren en/of te herzien, en le-
ren via peer-tutoring, coöperatief leren of door samen te werken.  

      Ja Ja Ja Ja Ja 

Onderzoek (Inquiry/ 
Engagement) 

Leerlingen betrekken bij activiteiten die hen helpen ideeën te ontwikkelen voor een bepaalde schrijfop-
dracht door directe en concrete gegevens te analyseren, bijvoorbeeld door voorbeelden te vergelijken 
(compare & contrast) of door gegevens te verzamelen en te evalueren.  

        Ja       

Verbeelding (Im-
agery) 

Het gebruik van verbeelding als middel om het schrijven te verbeteren of als methode om specifieke 
schrijfvaardigheden of -processen aan te leren  

        Ja    

Voorbereidende 
schrijfactiviteiten 
(ideeën genereren/ 
ordenen) 

Het gebruik van activiteiten zoals woordwebs, mindmaps, brainstormen, online ideeën zoeken, bronnen 
lezen, interactie met anderen om leerlingen te helpen ideeën voor het schrijven te genereren of te ordenen 
(inhoudsontwikkeling).  

        Ja    

Grammatica-in-
structie  

Expliciet grammaticaonderwijs            Ja   

Transcriptie-in-
structie 

Expliciete instructie gericht op het aanleren of verbeteren van spelling, handschrift of typen             Ja   

Woordenschat-in-
structie 

Expliciete instructie om de woordenschat van leerlingen uit te breiden, vooral gericht op woorden die ze 
kunnen gebruiken tijdens het schrijven of woordenschat over schrijven (metataal).  

          Ja   

Zinsbouw-instructie 
(zinnen leren op-
bouwen) 

Expliciete instructie in het leren opbouwen van zinnen           Ja   
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Feedback Leerlingen kregen feedback van leerkrachten, medeleerlingen, computers of zichzelf op de adequaatheid 
van hun tekst of hun voortgang bij het leren van schrijfvaardigheden of -processen.  

              Ja 

Leren reviseren Expliciete instructie om leerlingen te leren hoe ze teksten kunnen herzien en redigeren. Het aanleren van 
expliciete strategieën hiervoor via modeling en herhaaldelijk oefenen valt onder strategie-instructie. 

              Ja 
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Een tweede onderzoek dat we hier uitlichten is de literatuurstudie die Parr et al. 
in 2020 uitvoerden in opdracht van het Nieuw-Zeelandse Ministerie van Onder-
wijs om kenmerken van effectief schrijfonderwijs in kaart te brengen. Zij deden 
aanbevelingen voor de kennisbasis van leerkrachten en het schrijfonderwijs in 
Nieuw-Zeeland (Parr et al., 2020). Deze onderzoekers zien schrijven als een so-
ciaal-culturele activiteit en als cognitief complex proces, net als in het WWC-
model (Graham & Aitken, 2025). Zij vinden dan ook dat schrijven geleerd en 
geoefend moet worden met oog voor de sociale omgeving waarin schrijvers zich 
bevinden. Het aanleren van alle aspecten van schrijven, waaronder de basisvaar-
digheden (handschrift, spelling, zinsbouw) moet dus gebeuren in een sociaal-
communicatieve context waarbij leerlingen teksten leren schrijven over voor hen 
betekenisvolle onderwerpen (Parr et al., 2020, p. 4). Daarnaast blijkt het voor 
leerlingen motiverend te werken als hogere orde vaardigheden ook aangeleerd 
worden in een sociaal-communicatieve context.  

Op basis van hun literatuurstudie kwamen Parr et al. (2020) tot de volgende 
aanbevelingen voor goed schrijfonderwijs:  

 Kansen om te schrijven: bied leerlingen veel kansen om betekenisvolle tek-
sten te schrijven en varieer daarbij in schrijfdoelen, publiek en onderwerpen; 

 Schrijven als cognitief proces: schrijven is een complex doelgericht commu-
nicatief en cognitief proces. Leerlingen hebben expliciete instructie en on-
dersteuning nodig om dat onder de knie te krijgen; 

 Expliciete directe instructie (EDI): Pas vormen van expliciete directe instructie 
toe tijdens schrijfonderwijs zoals modeling en uitleg wanneer dat nodig is. 

 Feedback: Leerlingen hebben feedback nodig op hun schrijfproces en tek-
sten om hun schrijfvaardigheid te ontwikkelen. Die feedback moet relevant 
zijn voor het lesdoel, begrijpelijk zijn en op het juiste moment gegeven wor-
den. 

 Technologie: gebruik technologische middelen om leerlingen te ondersteu-
nen. 

 Samenwerken: bied leerlingen de kans om samen te werken en te leren 
schrijven in de klas via samenwerkend leren, peer hulp en samen schrijven 
(collaborative writing).  

 Differentiëren: Heb oog voor de verschillende behoeften van leerlingen tij-
dens de les en pas het schrijfonderwijs aan zodat het aansluit op de leerbe-
hoeften van sterke en zwakkere leerlingen. 

 Integreer schrijven met lezen en discussiëren en vakinhoud: zorg enerzijds 
voor betekenisvolle integratie tussen lezen, schrijven en mondelinge vaar-
digheden, en anderzijds voor integratie van schrijfonderwijs in andere vak-
ken.  
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 Meertaligheid: maak gebruik van de meertaligheid van leerlingen bij het 
aanleren van schrijven in de doeltaal.  

 
Met deze aanbevelingen sluiten Parr en haar collega’s zowel aan bij het WWC-
model (aanbevelingen 1, 2, 5, 6 en 8) als bij de eerder besproken algemene(re) 
modellen van goed onderwijs van Kyriakides et al. (2009) en Van de Grift (2007) 
(o.a. aanbevelingen 4, 6 en 7). 

Graham (2025) deed een aantal jaren later ook negen aanbevelingen voor 
goed schrijfonderwijs gebaseerd op een analyse van de uitkomsten van 36 eer-
dere meta-analyses over effectief schrijfonderwijs. Daarom is dit de derde studie 
die we uitgebreider willen bespreken. Tabel 4 bevat een overzicht van die aan-
bevelingen, wat de mogelijke effecten van die kenmerken van goed schrijfon-
derwijs zijn, en een inschatting van in hoeverre de genoemde aanbevelingen 
gelden voor leerlingen in het reguliere basisonderwijs en/of het speciaal (ba-
sis)onderwijs.  

 
De aanbevelingen van zowel Parr et al. (2020) (aanbevelingen P1-9) als Graham 
(2025) (aanbevelingen G1-9) sluiten deels aan bij de belangrijkste kenmerken 
voor effectief schrijfonderwijs die genoemd werden in het originele schrijfkader: 
(1) strategie-instructie (G6), (2) schrijfproces- of -productdoelen stellen (G4 & 7; 
P2), (3) samen schrijven (G4; P6) en (4) feedback van anderen (G4; P4) (zie Parr 
et al., 2020, Janssen & Van Weijen, 2017 en Tabel 4).  

Een aantal van de overige aanbevelingen die Graham en Parr doen, sluiten 
ook aan bij de adviezen die experts gaven n.a.v. de uitkomsten van het peilings-
onderzoek in 2021 (Inspectie van het Onderwijs, 2021). Zij benadrukten o.a. het 
belang van het uitgebreider toepassen van kennis en inzichten over effectieve 
schrijfdidactiek in het schrijfonderwijs. Zo noemden experts bijvoorbeeld het be-
lang van voldoende tijd vrijmaken voor schrijven en schrijfonderwijs (G1; P1) o.a. 
door het inbedden van schrijfinstructie in andere vakken (G2; P8) en om de aan-
dacht in het Nederlandse onderwijs te verschuiven van leesonderwijs naar geïn-
tegreerd lees-en-schrijfonderwijs (G9; P8) (Inspectie van het Onderwijs, 2021, p. 
33-35).  
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Tabel 4. Samenvatting van de aanbevelingen voor goed schrijfonderwijs en de mogelijke effecten ervan voor leerlingen in het 
basisonderwijs en speciaal (basis-)onderwijs (Graham, 2025) 

Aanbeveling  
Graham (2025) 

Beschrijving aanbeveling Effect voor basisonderwijs Effect voor speciaal (basis)onderwijs 

1: Schrijf! Het is belangrijk om leerlingen meer tijd te ge-
ven om meer en vaker te schrijven. 
 
 

Leerlingen meer tijd geven om te schrijven 
heeft een positief effect op de kwaliteit van 
hun teksten (groep 1 – voortgezet onder-
wijs (vo)) en op de self-efficacy van jonge 
schrijvers (groep 4 – 8). 
Effecten zijn positief maar klein en niet 
consistent aanwezig in alle beoordeelde 
studies. 

Effecten van meer schrijftijd zijn door 
gebrek aan onderzoek nog onduide-
lijk voor deze doelgroep. 

2: Schrijven in alle 
vakken 

Het is belangrijk om leerlingen (meer) te laten 
schrijven bij alle vakken, bijvoorbeeld door de 
inzet van schrijven om te leren (writing-to-
learn).  

Schrijven over lesinhoud heeft een positief 
effect op het leren ervan (groep 3 – ho) net 
als schrijven over gelezen bronnen (groep 
4 – vo). 
Klein tot matig positief effect, afhankelijk 
van de soort schrijfopdracht en beoorde-
lingswijze. 

Schrijven over lesinhoud heeft een 
klein tot matig positief effect op 
tekstbegrip, afhankelijk van de soort 
schrijfopdracht en beoordelings-
wijze.  
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3: Gebruik  
moderne 
schrijftools 

De schrijftools die leerlingen gebruiken (pen en 
papier, tekstverwerker, spraakherkenningssoft-
ware) hebben invloed op hoe zij schrijven. Leer-
lingen kunnen baat hebben bij schrijven met de 
computer of digitale ondersteuning. 
 
 

Leerlingen schrijven betere en langere tek-
sten als ze schrijven op de computer 
(groep 3 – vo) dan met de hand.  
Leerlingen schrijven ook beter (groep 6 – 
vo) als zij digitaal schrijven met extra on-
dersteuning los van spelling en gramma-
tica (o.a. planhulp, gamification), maar het 
effect varieert van klein tot groot. 
 

Leerlingen met leerproblemen schrij-
ven betere en langere teksten als ze 
schrijven op de computer (groep 3 – 
vo) dan met de hand. Klein tot groot 
positief effect. 
Leerlingen maken mogelijk minder 
fouten, schrijven betere inhoudelijke 
en gestructureerde teksten en zijn 
ook gemotiveerder om te schrijven 
als zij dat op de computer doen. 
Gebruik van spraakherkenningssoft-
ware of dicteren aan iemand kan 
ook een positief effect hebben op 
tekstkwaliteit voor deze doelgroep. 

4: Ondersteun 
leerlingen tijdens 
het schrijven 

Leerlingen schrijven betere teksten als zij tijdens 
het schrijven ondersteuning krijgen (scaffolding) 
bij een of meer van de deelprocessen: concep-
tualiseren, inhoudsontwikkeling, formuleren, 
transcriptie of herzien (zie Graham & Aitken, 
2025; Bijlage 1). 

Leerlingen kunnen baat hebben bij onder-
steuning middels: 
Doelenstellen: matig tot groot effect op 
tekstkwaliteit (groep 7 – vo) en grote in-
vloed op self-efficacy (groep 5-vo); 
Prewriting activiteiten: klein tot matig effect 
op tekstkwaliteit (groep 4-vo), 
Inquiry [(geleid) ontdekkend leren]: klein 
tot matig effect op tekstkwaliteit (groep 5 – 
vo), 

Effecten van ondersteuning via doe-
len stellen gelden ook voor deze 
doelgroep (groep 5 – vo). 
Prewriting activiteiten: geen duidelijk 
effect voor deze doelgroep, 
Inquiry [ontdekkend leren]: niet on-
derzocht voor deze doelgroep, 
Peerhulp: geen duidelijk effect voor 
deze doelgroep (weinig studies), 
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Peerhulp: matig tot groot effect op tekst-
kwaliteit (groep 4 – vo), 
geen effect op self-efficacy (groep 7 – vo), 
Feedback: 
Effect op tekstkwaliteit (klein tot groot, 
groep 4 – vo) is afhankelijk van feedback-
vorm, feedback focus en rollen, 
Effecten van eigen feedback en computer 
feedback zijn minder duidelijk dan voor 
leerkracht en peer feedback. 
Feedback ontvangen heeft meestal meer 
effect op tekstkwaliteit (groot) dan feed-
back geven (matig). 
Feedback wordt vooral gegeven op gepro-
duceerde teksten, niet op andere aspecten 
zoals het schrijfproces, motivatie, doorzet-
tingsvermogen en samenwerking. 

Feedback: niet goed onderzocht 
voor deze doelgroep (weinig stu-
dies). 

5: Geef onderwijs 
in basisvaardighe-
den 

Leerlingen worden betere schrijvers als zij les 
krijgen in basisvaardigheden waaronder hand-
schrift, spelling, en zinsbouw. 

Leerlingen worden betere schrijvers als zij 
les krijgen in basisvaardigheden waaron-
der: 
Handschrift: klein tot groot effect (groep 1 
– vo),  
Spelling: klein tot groot effect (alle leeftij-
den), en 
Zinsbouw: matig effect (gr 6 – vo).  

Leerlingen worden betere schrijvers 
als zij les krijgen in basisvaardighe-
den waaronder: 
Handschrift: klein tot groot effect 
(groep 1 – vo) en  
Spelling: klein tot groot effect (alle 
leeftijden).  
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Het effect voor grammatica-instructie is 
onduidelijk. 

Het effect voor zinsbouw en gram-
matica-instructie is voor deze doel-
groep onduidelijk.  

6: Leer leerlingen 
om strategische 
schrijvers te wor-
den 

Leerlingen worden betere schrijvers als zij stra-
tegisch leren handelen tijdens het schrijfproces.  

Leerlingen leren strategisch handelen tij-
dens het schrijven d.m.v.: 
Schrijfprocesonderwijs: klein tot matig ef-
fect op tekstkwaliteit (groep 3 – vo) 
Expliciete strategie-instructie: matig tot 
groot effect op tekstkwaliteit (groep 3 – 
vo), en klein positief effect op self-efficacy. 
Self-Regulated Strategy Development 
(SRSD): sterk effect op tekstkwaliteit en 
matig effect op self-efficacy. 
Onderwijs in Creativiteit en kritisch denken: 
kleine tot matige effecten op tekstkwaliteit. 

Leerlingen in deze doelgroep leren 
vooral strategisch handelen tijdens 
het schrijven door expliciete strate-
gie-instructie. Dat heeft een matig 
tot groot effect op tekstkwaliteit.  
 
Het effect van procesonderwijs, crea-
tiviteit en kritisch denken zijn nog 
onduidelijk voor deze doelgroep. 
Daar is meer onderzoek voor nodig. 

7: Vergroot de me-
tacognitieve kennis 
van leerlingen over 
schrijven 

Zorg dat leerlingen metacognitieve kennis op-
doen over schrijven en het schrijfproces. 

Leerlingen worden betere schrijvers als zij: 
Modelteksten analyseren: klein tot matig 
effect op tekstkwaliteit (groep 5 – vo), 
Doelen en kenmerken van specifieke tek-
sten leren kennen: klein tot matig effect 
(groep 4 – vo), 
Modellen observeren die teksten schrijven 
(observerend leren): klein tot matig effect 
op tekstkwaliteit en klein effect op self-effi-
cacy (basisonderwijs en vo). 

Het effect van modelteksten analyse-
ren, doelen leren kennen en obser-
verend leren zijn door gebrek aan 
onderzoek nog onduidelijk voor 
deze doelgroep. 
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8: Gebruik digitale 
ondersteuning in 
de les 

Gebruik digitale instructie methoden als onder-
steuning voor schrijfonderwijs in de les. 

Digitale ondersteuning (computer-assisted 
instruction) kan gebruikt worden om: 
Handschrift te verbeteren: klein tot groot 
effect (groep 1-8), 
Schrijfproces te ondersteunen: klein effect 
op tekstkwaliteit (basisonderwijs en vo).  
 

Digitale ondersteuning lijkt voor 
handschrift verbeteren een klein tot 
groot effect te hebben voor leer-
lingen met leerproblemen (groep 1 – 
8). 
Het effect van digitale schrijfproces-
ondersteuning is voor deze doel-
groep nog onduidelijk.  

9: Maak gebruik 
van de verbanden 
tussen lezen en 
schrijven 

Pas lezen-om-te-leren schrijven, schrijven-om-
te-leren lezen en geïntegreerd lees- en schrijf-
onderwijs toe in de les. 

Leerlingen worden betere lezers als ze 
schrijven en leren schrijven (groep 3 – vo) 
en betere schrijvers als ze lezen en leren 
lezen (schrijven om te leren lezen) (groep 
1-vo) (klein tot matig positief effect).  
Gelijke aandacht in onderwijs voor lezen 
en schrijven verbetert beide vaardigheden 
(groep 1 –vo, klein positief effect). 
Spellingonderwijs heeft een klein positief 
effect op leesvaardigheid. 

Schrijfonderwijs kan een positief ef-
fect hebben op de leesvaardigheid 
van leerlingen met leerproblemen. 
 
Lezen om te schrijven had een klein 
positief effect op tekstkwaliteit. 
 
Spellingonderwijs had een klein po-
sitief effect op de leesvaardigheid 
van dyslectische leerlingen (groep 3 
– vo).  
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Tot slot komen de aanbevelingen van Parr et al. (2020) en Graham (2025) ook 
grotendeels overeen met de uitkomsten van de literatuurstudie voor effectief 
schrijfonderwijs in de onderbouw van het voortgezet onderwijs (Bouwer et al., 
2022). Daarbij gaat het, naast de reeds genoemde vier instructievormen die al 
opgenomen zijn in het originele schrijfkader (strategie-instructie, doelen stellen, 
samen schrijven en feedback) om (1) instructie in tekst- en argumentatiestruc-
turen (G7), (2) het bieden van ondersteuning voor, tijdens en na het schrijven 
(G4) en (3) digitale ondersteuning (G3 & 8; P5) (zie Bouwer et al., 2022, p. 13). 
Verder benadrukken Bouwer et al. nog dat het belangrijk is om voldoende tijd 
en ruimte te geven aan schrijfonderwijs (zie Bouwer et al., 2022, p. 44). Hun sug-
gesties voor mogelijke oplossingen om die tijd te creëren sluiten aan de aanbe-
veling van zowel Parr als Graham om leerlingen meer (G1) en gevarieerder te 
laten schrijven (P1) en schrijfonderwijs ook in andere schoolvakken te integreren 
(G2; P8) (Bouwer et al., 2022; Graham, 2025; Parr et al. 2020). 

De input vanuit al deze verschillende onderzoeken en de reflectie van experts 
op de uitkomsten van het vorige peilingsonderzoek naar schrijven in het basis- 
en speciaal (basis-) onderwijs (Inspectie van het Onderwijs, 2021) bood ons steun 
bij het bepalen wat mogelijke aanvullingen zouden kunnen zijn op het Schrijfka-
der 1.0 (Janssen & Van Weijen, 2017).  

 Trends in interventiestudies 

Na een uitgebreid screeningsproces zijn 108 interventiestudies opgenomen in 
de uiteindelijke dataset. We hebben ons daarbij beperkt tot studies waaraan 
leerlingen uit groep 6 – 8 deelnamen (grades 4 -6). De geïncludeerde studies 
zijn uitgevoerd in Amerika (42%), NL en Vlaanderen (13%), in andere Europese 
landen (32%) of in andere landen (13%, o.a. China, Canada en Australië). Bij 39% 
van de studies zijn leerlingen met leerproblemen betrokken, waaronder leer-
lingen met brede leerproblemen, dyslexie, ADHD en Autisme. 

In de meeste studies is gebruik gemaakt van een (quasi-)experimentele opzet 
of een randomized control trial (75%). Daarnaast zijn een aantal studies met een 
baseline/case study design meegenomen in de analyses omdat die onderzoeks-
opzet veel gebruikt wordt in studies naar schrijven met leerproblemen (20% van 
het totaal aantal studies, 50% v.d. studies voor leerlingen met leerproblemen). 

Uit de globale analyses van de geïncludeerde studies kwamen de volgende 
herkenbare en nieuwe elementen naar voren die een bijdrage kunnen leveren 
aan effectieve schrijfinstructie in het (speciaal) basisonderwijs. Voor Algemene 
didactiek bleek dat expliciete directe instructie (EDI) in het overgrote deel van de 
studies (91%) werd ingezet, vaak aangevuld door domeinspecifieke didactiek. 
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Daarnaast werd differentiatie in 16% van de studies ingezet. Verder was opval-
lend dat zelfregulerend leren in 37% van de studies genoemd werd. Dat kwam 
in het Schrijfkader 1.0 nog niet zo duidelijk aan bod. Daarom zijn zelfregulerend 
leren en Engagement (activerend leren) toegevoegd aan het Schrijfkader 2.0 als 
vernieuwende elementen. 

Vervolgens is gekeken naar de Inhoud (doelen & leerstof) waar de interven-
ties zich op richtten. Daaruit bleek dat de meeste studies (70%) een algemeen 
doel had (learning to write). Een kleiner deel had een procesgericht doel (16%) 
of was gericht op schrijven o.b.v. bronnen (10%). Qua leerstof richtte veel studies 
(62%) zich op het aanleren van algemene of genre-specifieke strategieën, waar-
onder Self-regulated Strategy Development (SRSD) [Zelfregulerend leren]. De 
overige studies (32%) waren gericht op een of meer deelprocessen van het 
schrijfproces (plannen, formuleren, reviseren). Daarnaast bleek dat de geanaly-
seerde studies gericht waren op het aanleren van verschillende tekstfuncties, 
waaronder Overtuigen/Activeren (47%), Amuseren (36%), Beschrijven (20%) en 
Informeren (12%). Combinaties van meerdere tekstfuncties en soorten kwamen 
in meerdere studies ook voor. Op basis van deze uitkomsten is besloten om 
schrijven op basis van bronnen en geïntegreerde lees-schrijftaken toe te voegen 
als nieuwe onderdelen. Bij leerstof is daarnaast de aandacht voor studies rond 
transcriptie/keyboarding opvallend (6%).  

Er werden veel verschillende vormen van domeinspecifieke didactiek onder-
zocht in de geïncludeerde studies, waaronder oefenen met schrijven (94%), mo-
deling [demonstreren] (60%) en feedback (48%). Die werden ook regelmatig in 
combinatie toegepast (vooral oefenen, modeling en feedback). Nieuwe elemen-
ten zijn hier o.a. de groeiende aandacht voor modeling, scaffolding (vooral 
graphic organizers), leren door ervaren (experiential learning) en het mondeling 
voorbereiden van schrijftaken en dialogisch leren. Daarom zijn deze elementen 
ook opgenomen in het Schrijfkader 2.0 (zie hoofdstuk 2; Bijlage 1). 

Tot slot is gekeken naar het gebruik van gereedschap tijdens het schrijfproces 
(WWC-model, Graham & Aitken, 2025). In 35% van de studies werd gebruik ge-
maakt van technologie, gericht op digitale didactiek, digitale bronnen en/of di-
gitale ondersteuning van het schrijfproces. Dat lijkt een aanzienlijke toename 
vergeleken met de vorige review in 2017. Er is dus steeds meer aandacht voor 
de inzet van technologie en de snelgroeiende mogelijkheden om de ontwikke-
ling van schrijfvaardigheid te ondersteunen. Om dit te benadrukken hebben wij 
de digitale aspecten van schrijfonderwijs, die we aantroffen in de onderzoeken 
uit onze reviewstudie, niet meer als aparte component besproken 
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(leermiddelen/media in SK1.0), maar geïntegreerd in de bespreking van de do-
meinspecifieke componenten van het Schrijfkader 2.0 (zie Bijlage 1). 

 Effectieve Schrijfprogramma’s  

Voor de opbouw van het Schrijfkader 1.0 werd, in aanvulling op de meta-analy-
ses, ook een uitgebreide beschrijving gegeven van een viertal effectieve schrijf-
programma’s waarvan de werking onderzocht was binnen de bovenbouw van 
het Nederlandse basisonderwijs: Beter Schrijven (Rietdijk et al., 2017), Tekster 
(Bouwer & Koster, 2016), Leren schrijven met peer response (Hoogeveen, 2013) 
en TiO-schrijven (Bok, 2012; zie ook Pulllens, 2012). Zover wij konden nagaan zijn 
drie van de vier programma’s nog beschikbaar voor gebruik in het basisonder-
wijs. Voor TiO-schrijven lijkt dat onduidelijk.  

Er zijn ons geen recente Nederlandse onderzoeken bekend waarin een 
nieuwe aanpak voor schrijfinstructie in het basisonderwijs zo uitgebreid is on-
derzocht als deze vier programma’s. Wel willen wij hier twee voorbeelden noe-
men van didactiek voor schrijven in het basisonderwijs die de afgelopen jaren 
ontwikkeld en onderzocht zijn in Vlaanderen: Schrijftandem (De Smedt & van 
Keer, 2018; De Smedt, 2019; De Smedt et al. 2020) en SOS Schrijven op School 
(Debuysere et al., 2024).  

Schrijftandem is ontwikkeld en uitgebreid onderzocht op effectiviteit door 
Fien de Smedt en collega’s (De Smedt, 2019; De Smedt et al., 2020; De Smedt, 
2021). Doel van de methode is om leerlingen beter beschrijvende teksten te leren 
schrijven op basis van directe expliciete schrijfinstructie en samenwerkend schrij-
ven, twee bewezen effectieve aanpakken. Daarbij werd ook gebruik gemaakt van 
leerkracht en peer modeling en veel tijd om te oefenen om leerlingen te helpen 
de aangeboden strategieën onder de knie te krijgen. Alle lesmaterialen zijn on-
line beschikbaar: https://zoleerrijk.be/leermateriaal/schrijftandem/ 

SOS op School bestaat uit een didactisch kader, waarin een zevental aspecten 
van effectief schrijfonderwijs zijn opgenomen: (1) Schrijfmotivatie (2) Functiona-
liteit, (3) Interactie, (4) Strategie-instructie, (5) Feedback en evaluatie, (6) Transfer, 
en (7) Digitale Tools. Uit de beschrijving van het didactische kader blijkt duidelijk 
dat er veel overeenstemming is met de aanbevelingen voor effectief schrijfon-
derwijs die wij besproken hebben (zie par. 4.4). Op basis van deze aanbevelingen 
hebben Debuysere et al. (2024) in co-creatie met leerkrachten uit het basison-
derwijs twee lespakket uitgewerkt die beschikbaar zijn op de website van het 
project. Daarbij valt ook het gebruik van modeling en de uitgebreide hoeveel-
heid kennisclips voor leerkrachten op (zie https://vivesweb.be/taalsterkschrijven-
opschool/).  

https://zoleerrijk.be/leermateriaal/schrijftandem/
https://vivesweb.be/taalsterkschrijvenopschool/
https://vivesweb.be/taalsterkschrijvenopschool/
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5 SCHRIJFDIDACTIEK VOOR HET SPECIAAL (BASIS-)ONDERWIJS 

Op verzoek van NRO en de Onderwijsinspectie hebben we in deze review ook 
specifiek gekeken naar kenmerken van effectief schrijfonderwijs voor leerlingen 
in het speciaal (basis-)onderwijs. Over het algemeen lijken de aanbevelingen 
voor zwakkere schrijvers en leerlingen met leerproblemen grotendeels in lijn met 
die voor leerlingen in het reguliere basisonderwijs (zie Tabel 4). Wel is het zo dat 
de uitvoering daarvan in sommige gevallen vraagt om andere voorwaarden of 
condities. Daarom wordt hier eerst ingegaan op de aspecten waar leerlingen 
met leerproblemen vaak moeite hebben tijdens het schrijven (Gillespie-Rouse, 
2024) en vervolgens worden mogelijke effectieve instructievormen beschreven 
die leerlingen daarbij zouden kunnen ondersteunen (Gillespie-Rouse, 2024; Gra-
ham, 2025; Young et al., 2022).  

Leerlingen met leerproblemen hebben tijdens het schrijven vaak moeite met: 
handschrift (o.a. slecht leesbaar of traag tempo), spelling (relatief veel fouten), 
zinsbouw (o.a. kortere en minder complexe zinnen), schrijfprocessen (o.a. moeite 
met en weinig aandacht voor plannen en reviseren), zelfregulatie (o.a. moeite 
met monitoren van het eigen schrijfproces en het toepassen van strategieën) en 
motivatie (o.a. gebrek aan motivatie, laag vertrouwen in eigen kunnen en risico 
op frustratie) (zie Gillespie-Rouse, 2024, p. 2-4). Mogelijke instructievormen die 
gebruikt kunnen worden om deze leerlingen tijdens het schrijven te ondersteu-
nen beschrijft Gillespie-Rouse (2024) in lijn met eerdere schrijfprocesmodellen 
(zie Graham & Aitken, 2025; par. 3.1) op 3 niveaus: (1) lagere orde vaardigheden 
zoals handschrift en spelling, (2) hogere orde vaardigheden als plannen, gene-
reren en reviseren, en (3) opvattingen en verwachtingen van leerkrachten (Gil-
lespie-Rouse, 2024).  

Uit de analyse van Gillespie-Rouse (2024) blijkt allereerst voor lagere-orde 
vaardigheden, zoals handschrift, spelling en zinsbouw, dat die het meest worden 
onderwezen via directe instructie, scaffolding (ondersteuning), modeling (voor-
doen door de leerkracht) en feedback (van de leerkracht). In aanvulling daarop 
wordt soms gebruik gemaakt van spellingscontrole op de computer, of dicteren 
of spraakherkenningssoftware om de negatieve invloed van handschriftproble-
men op het schrijfproces te verminderen (zie ook Matre & Cameron, 2024). 
Daarbij wordt wel benadrukt dat de inzet van digitale middelen alleen zinvol is 
als leerlingen instaat zijn om er goed mee te werken. Tot slot werd het aanleren 
van lagere-orde vaardigheden in veel van de geanalyseerde studies ook ingebed 
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in authentieke taken, wat een positief effect kan hebben op fluency en leerling-
motivatie, zoals ook aanbevolen werd door Parr et al. (2020) (zie ook par 4.2). 
Voor hogere-orde vaardigheden, zoals plannen, doelen stellen, en reviseren, 
werd o.a. gebruik gemaakt van expliciete instructie in deelvaardigheden zoals 
tijd nemen om vooraf te plannen en tijdens of na het schrijven te reviseren, en 
het gebruik van scaffolding technieken zoals werken met graphic organizers 
voor het oefenen met tekststructuur. Samenwerken met medeleerlingen, bij-
voorbeeld door elkaar peer feedback te geven, werd ook regelmatig toegepast 
bij het reviseren. Ook werd veel strategie-instructie toegepast, vaak middels 
SRSD (Self-Regulated Strategy Development) waarbij ook aandacht werd be-
steed aan het expliciet aanleren van zelf-regulatie-vaardigheden door leerkracht 
modeling en veel oefenen (Gillespie-Rouse, 2024). Tot slot werd voor deze doel-
groep regelmatig gebruik gemaakt van uitgebreide schrijfinstructie-pro-
gramma’s (zie Tabel 2 en Tabel 4) waarin verschillende instructievormen zoals 
strategie-instructie voor zowel lagere- als hogere-orde vaardigheden geïnte-
greerd werd onderwezen, soms met digitale ondersteuning. 

Hoe goed leerlingen in het speciaal (basis-)onderwijs leren schrijven kan ook 
beïnvloed worden door kenmerken van de schrijfgemeenschap waar zij deel van 
uitmaken (zie Graham & Aitken, 2025; dit hoofdstuk, par. 3.2, p.15. Verwachtin-
gen en opvattingen [beliefs] van leerkrachten over hoe goed hun leerlingen kun-
nen schrijven spelen daarbij mogelijk een rol. Uit eerder onderzoek blijkt name-
lijk dat leerkrachten die zich zelfverzekerd voelen over hun vermogen om goed 
schrijfonderwijs te geven en die schrijfvaardigheid zien als iets wat kan groeien 
vaker positieve opvattingen hebben over de schrijfvaardigheid van hun leer-
lingen. Daarnaast lijken leerkrachten met positieve opvattingen hun leerlingen, 
met en zonder leerproblemen, vaker en beter schrijfles te geven (Gillespie-
Rouse, 2024, p. 9; zie ook Rietdijk et al., 2018 voor uitleg over leerkrachtopvat-
tingen in de Nederlandse context). 

De eerder besproken aanbevelingen van Graham (2025) voor effectief schrijf-
onderwijs (zie Tabel 4) sluiten grotendeels aan bij de bevindingen van Gillespie-
Rouse (2024). Wel blijkt dat voor een aantal aanbevelingen niet duidelijk is of die 
ook gelden voor leerlingen in het speciaal (basis-)onderwijs (s(b)o), waaronder: 
meer schrijftijd (G1), het stimuleren van creativiteit en kritisch denken (G6), het 
aanleren van metakennis (G7) en grotendeels voor ondersteuning tijdens het 
schrijven, behalve voor doelen stellen (G4). Dat komt volgens Graham (2025) 
vooral door een gebrek aan onderzoek naar de effectiviteit van deze instructie-
vormen voor deze doelgroep, waardoor er geen generaliserende conclusies 
over kunnen worden getrokken.  
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Aanbevolen instructievormen die wel bewezen effectief lijken te zijn voor deze 
leerlingen zijn meer tijd besteden aan schrijven in alle vakken (G2; zie ook Lee & 
De La Paz, 2021), het ondersteunen van doelen stellen (G4)(zie ook Roitsch et al., 
2021), aandacht besteden aan basisvaardigheden als handschrift en spelling 
(G5), expliciete strategie-instructie aanbieden, waaronder Self-Regulated Stra-
tegy Instruction (SRSD)(G6), schrijven en lezen combineren (G9) en gebruik ma-
ken van digitale tools (G3) en digitale ondersteuning (G8).  

Het aanleren van strategieën (G6), al dan niet in combinatie met zelfregule-
rende strategieën (SRSD) lijkt dus ook kansrijk voor leerlingen met leerproble-
men (Asaro-Saddler, 2016), al kan het doorlopen van sommige SRSD-fases meer 
tijd kosten en intensievere individuele begeleiding, omdat SRSD-onderwijs uit-
gaat van het mastery model, waarbij instructie pas stopt als de leerdoelen zijn 
behaald (zie bijvoorbeeld Ozdowska et al., 2021).  

Uit de gevonden reviewstudies over de invloed van technologie en digitale 
tools op schrijfprestaties (zie Tabel 2) blijkt ook dat leerlingen met leerproblemen 
baat zouden kunnen hebben bij het gebruik van digitale tools (Wen & Walters, 
2022) en automatische feedback tools (Nunes et al., 2022). Leerlingen met leer-
problemen schrijven vaak betere en langere teksten als ze schrijven op de com-
puter dan met de hand, maken vaak minder fouten, schrijven betere inhoudelijke 
en gestructureerde teksten en zijn ook gemotiveerder om te schrijven als zij dat 
op de computer doen (zie Graham, 2025; zie ook Tabel 4). Gebruik van spraak-
herkenningssoftware, als ondersteuning of instructiemiddel, kan ook een positief 
effect hebben op tekstkwaliteit voor deze doelgroep (Matre & Cameron, 2024). 

Tucci en Choi (2023) benadrukken dat het belangrijk is om oudere leerlingen 
met leerontwikkelingsproblemen niet alleen narratieve teksten te leren schrijven, 
maar juist ook aandacht te besteden aan het schrijven van functionele teksten 
die ze in hun latere leven ook moeten kunnen schrijven. Verder biedt de review 
van Martin en Dockrell (2024) een overzicht van welke schrijfproductiviteitsma-
ten [writing productivity measures] zicht kunnen bieden op de schrijfontwikke-
ling van leerlingen en mogelijk zwakkere jonge schrijvers kunnen identificeren. 
Daaruit blijkt bijvoorbeeld dat het totaal aantal geschreven woorden gebruikt 
kan worden als productiviteitsmaat en correcte woordvolgorde gebruikt kan 
worden als maat voor tekstcomplexiteit en grammaticale correctheid (zie Martin 
& Dockrell, 2024). Tot slot blijkt uit de hierboven genoemde onderzoeken dui-
delijk dat meer onderzoek nodig is om stevigere uitspraken te kunnen doen over 
effectief schrijfonderwijs voor leerlingen in het speciaal (basis-)onderwijs (Gra-
ham, 2025).  
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6 INSTRUMENTEN INVENTARISATIE 

Op verzoek van de Inspectie van het Onderwijs werd in 2017 ook een inventari-
satie van onderzoeksinstrumenten opgeleverd: een overzicht van veertien on-
derzoeken met instrumenten die mogelijk bruikbaar waren om (deel-) aspecten 
van het Schrijfkader in de onderwijspraktijk vast te stellen: (1) aanbodsvariabelen: 
enerzijds beschrijvend, anderzijds verklarend voor verschillen in leeruitkomsten, 
en (2) de te meten leeruitkomsten: in termen van relevante taken en (sub-) vaar-
digheden (hoe wordt schrijfvaardigheid gemeten?) (zie Janssen & Van Weijen, 
2017, hoofdstuk 5.3.1). Die inventarisatie hebben wij aangevuld met 20 nieuwe 
bronnen die mogelijk bruikbare instrumenten bevatten voor de komende pei-
ling. Een voorbeeld is de Kijkwijzer krachtige schrijfdidactiek die door Debuysere 
et al. (2024) ontwikkeld is voor gebruik in het onderzoeksproject SOS Schrijven 
op School. De lijst met alle gevonden instrument is opgenomen in Bijlage 4. Tot 
slot is het goed mogelijk dat ook een aantal van de 108 geïncludeerde studies 
verwijzingen naar bruikbare instrumenten bevatten, bijvoorbeeld over het wer-
ken met digitale tools. Daar is echter geen systematische inventarisatie van ge-
maakt.  

7 CONCLUSIES EN AANBEVELINGEN 

 Conclusies & aanbevelingen 

Uit de analyse van de interventiestudies kunnen we concluderen dat de studies 
een paar nieuwe tendensen laten zien vergeleken met 8 jaar geleden. Er is de 
afgelopen jaren meer onderzoek gedaan naar: proces- en strategiegerichte in-
structie, didactiek gericht op zelfregulerend leren, de inzet van digitale middelen, 
het combineren van lezen en schrijven, en manieren om feedback te geven.  

Met dit rapport bouwden we voort op het Schrijfkader (Janssen en Van We-
ijen, 2017), dat al gebruik kon maken van een vorige versie van een alomvattend 
model van schrijven en leren schrijven van Graham (2018a). Nu konden we be-
schikken over een meer uitgekristalliseerd versie van Graham en Aitken (2025), 
die we gebruikten om de componenten van effectief schrijfonderwijs verder te 
stroomlijnen. Het bood ons ook de gelegenheid om de algemene rubrieken over 
onderwijsleeromgeving en leerkrachtkenmerken meer toe te spitsen op schrijf-
onderwijs, waardoor nog duidelijker werd hoe belangrijk die zijn voor de reali-
satie van effectief schrijfonderwijs.  

Het Schrijfkader 2.0 biedt nu een geordende reeks variabelen die alle bijdra-
gen aan effectief schrijfonderwijs. Omdat de indeling van het vorige Schrijfkader 
grotendeels overeind bleef, denken we dat dit een redelijk stabiel model is 



44 PEILING ONDERWIJSKWALITEIT 

 

 

geworden van wat ertoe kan doen in schrijfonderwijs. Op basis van een analyse 
van alle componenten en subcomponenten in het geactualiseerde Schrijfkader, 
formuleerden we aan het eind van ieder onderdeel aanbevelingen voor peilings-
onderzoek. Alle aanbevelingen per component zijn te vinden in het Schrijfkader 
2.0 in Bijlage 1. Tabel 5 bevat de belangrijkste aanbevelingen op hoofdlijnen.  

Tabel 5. Aanbevelingen voor peilingsonderzoek op hoofdlijnen.  
Alle aanbevelingen per component zijn te vinden in de beschrijving van het hele Schrijf-

kader 2.0 in Bijlage 1. 

BUITENSTE RING: VOORWAARDEN VOOR ONDERWIJSKWALITEIT 

Component Aanbevelingen 

Goed Onderwijs-
leerklimaat 

Breng in kaart 
- In hoeverre er sprake is van veiligheid en uitdaging in de klas, 

onder andere voor de communicatie over elkaars teksten. 
- In hoeverre digitale leeromgevingen een rol spelen: bevordert 

het gebruik de samenwerking en motivatie of werken zij eerder 
storend? 

Onderwijstijd Breng in kaart:  
- hoe vaak en hoe lang leerlingen schrijven, inclusief in andere vak-

ken; 
- wat de verhouding is tussen: 

o Analoge tijd: schrijven met pen en papier, 
o Digitale tijd: typen, werken met stylus of spraak-naar-tekst, 

gebruik van digitale schrijfomgevingen; 
- welk deel van de schrijftijd besteed wordt aan instructie, oefenen, 

feedback ontvangen en teksten delen. 

MIDDELSTE RING: LEERKRACHTKWALITEITEN & OPVATTINGEN 

Kwaliteit 1:  
Klassen- 
management 

Breng in kaart:  
- wat het aandeel effectieve leertijd is (time-on-task, Bijlage 1). 
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Kwaliteit 2:  
Variatie in  
instructiegedrag  

Breng in kaart:  
- in welke mate de drie instructievormen procesgerichte directe in-

structie, taakgericht schrijfonderwijs en ontwikkelingsgerichte in-
structie worden beheerst en passend worden gebruikt; ontwikkel 
daartoe exclusieve kijkwijzers per instructievorm. 

- in hoeverre digitale middelen (bijv. video-instructies, avatars, di-
gitale platforms) worden benut. 

Kwaliteit 3:  
Differentiëren 
(Adaptief  
onderwijs) 

Breng in kaart:  
- in hoeverre leerkrachten binnen groepen differentiëren door 

werktijd individueel aan te passen, taken te variëren, instructies 
te variëren, de mate van ondersteuning aan te passen en te vari-
eren in hun feedback en beoordeling.  

Kwaliteit 4:  
Opbrengstgericht 
werken 

Breng in kaart:  
- in hoeverre leerkrachten opbrengsten van schrijfessen vaststellen 

en evalueren, voortgang van leerlingen monitoren, en lessen bij-
stellen; 

- in hoeverre dit gebeurt met papieren evaluaties, observaties of 
met digitale volgsystemen en dashboards. 

Kwaliteit 5:  
Leerkracht- 
opvattingen  
(beliefs) 
  

Breng in kaart: 

- wat de opvattingen van leerkrachten zijn over schrijven en schrijf-
onderwijs; 

- wat de opvattingen van leerkrachten zijn over de inzet van digi-
tale hulpmiddelen: zien zij deze als steun of als bedreiging voor 
schrijfonderwijs? 

DE KERN: DOMEINSPECIFIEKE KENMERKEN VAN GOED SCHRIJFONDERWIJS: DOELEN EN 
LEERSTOF 

Doel van de 
schrijfactiviteit 

Breng in kaart: 
- welke schrijfdoelen gesteld worden in het onderwijs (proces- 

en/of productdoelen); 
- of de taak een schrijfdoel heeft (‘Vandaag gaan we een brief 

schrijven”), al dan niet met reflectie op de tekst zoals geprodu-
ceerd (werkzaamheid?) of een leerdoel (‘Vandaag gaan we een 
brief leren schrijven’), met reflectie op het leerproces; 

- in welke mate begrijpend leesonderwijs en schrijfonderwijs ver-
bonden worden, qua opvatting en qua didactiek/leertaken 
(brongebaseerde taken, writing-to-read, writing-to-learn); 

- in welke mate bij leesopdrachten – en niet alleen bij lezen in de 
taalles ‒ geschreven wordt: bijvoorbeeld door open vragen die 
beantwoord moeten worden in volledige zinnen of langere tekst-
jes en in hoeverre leerlingen leren zulke antwoorden te 
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formuleren, samen te vatten en te schrijven op basis van bronnen 
in begrijpelijke tekstjes; 

- in hoeverre er aandacht wordt besteed aan gebruik van digitale 
bronnen en instructie in bronkritiek en integratie; 

- in hoeverre schrijftaken zijn ingebed in een schrijfgemeenschap, 
zowel qua doelen en schrijftaken (formulering van de opdracht) 
als verbindingen tussen schrijvers- en lezersrol: worden teksten 
gelezen, worden leeservaringen teruggekoppeld etc. 

Zelfregulerend leren / Self-regulated strategy development (SRSD) 
Breng in kaart: 
- in hoeverre leerkrachten mogelijkheden bieden voor zelfregula-

tie en zelfstandig werken; 
- in hoeverre leerkrachten strategieën voor plannen, monitoren en 

reflecteren expliciet onderwijzen; 
- of daarbij gebruik wordt gemaakt van digitale hulpmiddelen, zo-

als apps of online reflection planners. 

Leerstof: kennis en 
vaardigheden 

Breng in kaart: 
- welk repertoire van genres en functies leerlingen oefenen en 

welke termen daarbij gebruikt worden; 
- hoe vaak een tekstfunctie wordt aangeboden per leerjaar; 
- of leerlingen leren hun schrijftaken in te delen in subtaken; 
- welke subtaken worden onderscheiden en welke termen leer-

lingen daarvoor leren te hanteren; 
- in hoeverre er ook met multimodale en digitale genres geoefend 

wordt (blogs, digitale verhalen, presentaties). 

Subprocessen  
leren beheersen: 
strategieën voor 
specifieke  
component(en)/ 
Productie- 
processen 

Zie Schrijfkader 2.0 (Bijlage 1) voor meer gedetailleerde aanbevelin-
gen per productieproces.  

Breng in kaart:  
- in hoeverre aandacht besteed wordt aan deze componenten van 

het schrijfproces en bijbehorende digitale middelen (tussen 
haakjes): 

- Plannen: conceptualiseren, inhoudsontwikkeling, structureren 
(graphic organizers, mindmaps, e.d.); 

- Formuleren: stijl, woordenschat, zinsbouw (digitale woordenboe-
ken, AI-suggesties); 

- Transcriptie: handschrift, spelling, vloeiend schrijven (toetsen-
bord, stylus, spraak-naar-tekst); 

- Herzien en Reviseren: tussentijds en achteraf, prikkels/tools, sys-
tematische revisie (spellingscontrole, stijlsuggesties, AI-feedback, 
e.d.); 
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- Controleprocessen: geheugen, metacognitie, attitude (digitale 
checklists en reflectietools). 

DE KERN: DOMEINSPECIFIEKE KENMERKEN VAN GOED SCHRIJFONDERWIJS: DI-
DACTIEK EN BEOORDELING 

Samenwerken Breng in kaart: 
- hoe vaak en op welke manieren leerlingen samen schrijven of 

elkaar ondersteunen daarbij; 
- in welke fase(n) van tekstproductie leerlingen samenwerken;  
- in hoeverre er sprake is van instructie om effectief samen te wer-

ken; 
- in hoeverre leerlingen online samenwerken (bijv. Google Docs, 

Teams); 
- in hoeverre leerlingen gestimuleerd worden te schrijven uit eigen 

beweging; 
- in hoeverre leerlingen schrijven uit eigen beweging, buiten 

schooltaken om; 
- in hoeverre zulke teksten spelen in het schrijf- en leesonderwijs. 

Leren door  
observeren 

Breng in kaart: 
- in hoeverre leerkrachten observerend leren stimuleren via de-

monstraties (modeling) en onder welke condities; 
- wie leerlingen observeren (leraar, peers, experts) en wat de focus 

is (proces, product); 
- in hoeverre modeling ook digitaal wordt ingezet (video’s, avatars, 

digitale instructieomgevingen); 
Zie Tabel 1.3 in SK2.0 voor gedetailleerde suggesties voor aspecten 
om te inventariseren.  

Leren door  
Oefenen/ 
toepassen van de 
stof (schrijven) 
 

Scaffolding: Oefenen met steun/begeleiding 

Breng in kaart: 
- in hoeverre en op welke wijze leerkrachten begeleiding en steun 

bieden en afbouwen tijdens het schrijven; 
- in hoeverre digitale platforms scaffolding aanbieden of adaptieve 

taken genereren. 
Automatiseren & Generaliseren: Oefenen met verschillende soorten 
taken/genres  
Breng in kaart: 
- in hoeverre schrijfopdrachten (systematisch) variëren (genres, 

functies, contexten); 
- in hoeverre digitale taken deel uitmaken van dit repertoire (blogs, 

multimodale projecten, VR-contexten). 
Transfer, Leren door integreren: presenteren en creëren 
Breng in kaart: 
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− in hoeverre leerlingen leren hun schrijfervaringen over te dragen 
naar nieuwe taken; 

− of dit gebeurt via digitale publicatie, online reflectie of peer-feed-
backplatforms. 

Zie de aanbevelingen in SK2.0 voor meer details. 
Gebruik van een specifieke lesmethode/materiaal 
Breng in kaart: 
- in welke mate (percentage van onderwijstijd) gebruikt gemaakt 

wordt van eigen materiaal (vakgroep, individueel); 
- wat voor materiaal dat betreft: schrijftaken, ondersteuning bij 

taakuitvoering (scaffolds), instructiemateriaal (modeling-filmpjes 
bijvoorbeeld), stappenplannen, feedbackhulp.  

Leren door ervaren (experiential learning) 
Breng in kaart: 
- in hoeverre en welke instructiestrategiëen leerkrachten benutten 

om leerlingen met het schrijfonderwerp te verbinden; 
- welke (digitale/non-digitale) hulpmiddelen zij daarbij gebruiken 

(film, audio, teksten, etc.). 

Leren door teksten analyseren/vergelijken 
Breng in kaart:  
- in hoeverre leerkrachten teksten benutten als middel om inzicht 

te verwerven; 
- welk doel leerkrachten daarmee nastreven: inzicht in tekstkwali-

teit, tekstopbouw, stijl etc.); 
- welke instructievormen leerkrachten hanteren: algemene of spe-

cifieke tekstanalysevragen, tekstvergelijking, bijvoorbeeld via 
comparative judgement.  

Mondeling voorbereiden van teksten 
Breng in kaart: 
- in hoeverre mondelinge tekstproductie een rol speelt bij verschil-

lende tekstproductie processen, zoals het genereren van inhoud, 
het ordenen van informatie, het formuleren van tekst, het beoor-
delen van tekst (‘hoe klinkt deze tekst?’); 

- in hoeverre leerkrachten het dicteren van tekst, met of zonder 
digitale middelen, in praktijk brengen. 

Digital Storytelling 
Breng in kaart:  
- in hoeverre leerkrachten digital storytelling platforms gebruiken, 

met welke frequentie, en met welk doel. 
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Feedback Breng in kaart: 
- welke feedbackbronnen gebruikt worden: leerkracht, peers, com-

puter/AI. 
- of er procesfeedback en/of productfeedback gegeven wordt; 
- wanneer feedback gegeven wordt (tijdens het schrijfproces of 

erna); 
- in welke mate en op welke moment er reflectie over het schrijf-

proces wordt georganiseerd in de schrijflessen; 
- of en hoe digitale feedbacksystemen gebruikt worden (spelling, 

structuur, inhoud). 
Zie SK2.0 p. 158 voor de volledige aanbevelingen. 

Beoordelen van 
tekstkwaliteit 

Breng in kaart: 
- welk doel de beoordeling heeft (formatief of summatief); 
- welke beoordelingsinstrumenten worden gebruikt; 
- of instrumenten analoog (papier) of digitaal worden toegepast 

(digitale rubrics, beoordelingsplatforms); 
- wie bij de beoordeling betrokken zijn (leerkracht, medeleer-

lingen, ouders, computer); 
- hoe vaak beoordeling van teksten plaatsvindt (hoeveel teksten 

van een leerlingen per semester); 
- wie bij de beoordeling betrokken zijn (leerkracht, medeleer-

lingen, leerlingen, ouders, computer). 
Zie SK2.0 blz 165 voor de volledige aanbevelingen. 
 

 Adviezen 

De Inspectie vroeg ons om advies uit te brengen over Afnamecondities in de 
peiling, SBO-specifieke aandachtspunten in de peiling, suggesties voor verdie-
pend onderzoek en welke onderwerpen prioriteit zouden moeten krijgen in de 
peiling.  
 
Afname modaliteit 
Nu leerlingen steeds vaker schrijven met behulp van digitale middelen dringt de 
vraag zich op of een de volgende schrijfpeiling digitaal kan worden afgenomen. 
Een aantal onderzoeken uit deze review kunnen bijdragen aan het beantwoor-
den van deze vraag. 

Feng et al (2019) onderzochten de relatie tussen handschrift- en typvaar-
digheid, schrijfproces en tekstkwaliteit. Uit hun meta-analyse bleek dat hand-
schriftvaardigheid (fluency) van invloed is op hoe vloeiend leerlingen schrijven 
(proces) en de kwaliteit van de teksten die zij schrijven (product), ongeacht 
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leerjaar of genre. Leerlingen die makkelijk schreven met de hand, schreven 
vloeiender en produceerden gemiddeld betere teksten. Daarnaast bleek dat 
handschrift- en typevloeiendheid samenhangt: leerlingen met grotere hand-
schrift fluency gemiddeld konden ook beter typen (fluency). Voor typvaardig-
heid bleek dat leerlingen vaak langere teksten bleken te produceren als ze typ-
ten dan als ze schreven met de hand, maar dat bleek niet automatisch te resul-
teren in hogere tekstkwaliteit. Aantekeningen maken met de computer bleek 
bijvoorbeeld minder diepe verwerking van de stof uit te lokken dan als er met 
de hand aantekeningen gemaakt werden, omdat leerlingen veel meer informa-
tie letterlijk overtypten, in plaats van de informatie in hun eigen woorden sa-
men te vatten als zij met de hand schreven. Daarom benadrukten Feng et al. 
het belang van leerlingen goed leren schrijven met de hand, zelfs als digitaal 
schrijven ook mogelijk is (Feng et al., 2019).  

Uit de recente meta-analyse van Malpique et al (2024) kwam ook naar vo-
ren dat leerlingen kwalitatief betere tekstfragmenten schreven met de hand 
dan als ze typten op de computer. Daarbij werd de kanttekening gemaakt dat 
de mate van ervaring met werken op de computer mogelijk van invloed kan 
zijn op de kwaliteit van teksten die leerlingen digitaal schrijven. Digitaal schrij-
ven met andere media, zoals tablets, kan wel een positieve invloed hebben op 
de schrijfmotivatie van leerlingen. Zo lieten Yamaç et al. (2020) zien dat leer-
lingen die werkten met een online platform voor tablets, significant vooruitgin-
gen in schrijfkwaliteit, schrijfkennis en schrijfbeleving vergeleken met pen-en-
papiergebruik. Ook uit het onderzoek van Kiziltaş et al. (2025) bleek dat digi-
taal creatief schrijven een positieve invloed had op de schrijfmotivatie van de 
deelnemende leerlingen. Uiteindelijk concludeerden Malpique et al. op basis 
van hun analyses dat er te weinig bewijs was om te kunnen zeggen welke mo-
dus beter zou zijn, handschrift of typen. Daarom raden zij leerkrachten aan om 
leerlingen voorlopig ruim de kans te blijven bieden om beide vaardigheden te 
ontwikkelen. 
 
Gezien de wisselende uitkomsten van studies naar de invloed van schrijfmodus, 
adviseren wij om de afnamemodaliteit voor het komende peilingsonderzoek af 
te stemmen op de praktijk van de school, aangezien de mate van ervaring die 
leerlingen hebben met digitaal schrijven op school en in hun vrije tijd sterk kan 
variëren. Daarom raden we aan om een vooronderzoek onder scholen te doen 
naar in hoeverre zij digitaal werken, en de afnamemodaliteit af te stemmen op 
de praktijk van de school om leerlingen de optimale afnamemodaliteit aan te 
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bieden. Binnen de digitale afnamemodaliteit kan een onderscheid gemaakt wor-
den, eventueel binnen de set taken die een leerling maakt, tussen het wel of niet 
toestaan van hulpmiddelen zoals woordenboek, spellingcorrector, grammatica-
corrector en dergelijke. Hierop aansluitend, zou zelfs overwogen kunnen worden 
om leerlingen in het speciaal onderwijs met lage handschrift- en typvaardigheid 
te laten schrijven met spraaktechnologie als zij dat normaal op school ook ge-
wend zijn te doen (zie Matre & Cameron, 2024, voor de mogelijke voor- en na-
delen daarvan). 

Indien taken digitaal afgenomen worden, kunnen eenvoudige tellingen van 
kenmerken van het schrijfproces opgenomen worden in de peiling. Zeker als 
taken vergen dat leerlingen bronnen gebruiken is het bepalen van tijd die leer-
lingen doorbrengen in de bronnen en in tekstproductie, en de afwisselingen tus-
sen bron en schrijftekst een relevante variabele. Overwogen kan worden om 
leerlingen in de digitale modus automatische tekstkwaliteitfeedback te geven op 
basis waarvan leerlingen hun tekst kunnen reviseren en herschrijven, wat een 
mogelijkheid biedt om omgang met feedback en revisievaardigheid vast te stel-
len.  

Op dit moment is ons advies dus om qua afnamemodaliteit zoveel mogelijk 
aan te sluiten bij de huidige werkwijze van de school, maar gezien de ontwikke-
lingen rond digitalisering in het onderwijs is het goed mogelijk dat een volgende 
peiling uitsluitend digitaal afgenomen zal worden.  
 
Speciaal (Basis-) Onderwijs 
We vonden enkele opvallende bijzonderheden qua leerstof en didactiek voor 
SBO, afgezet tegen het reguliere onderwijs. Veel studies in het domein van spe-
ciaal onderwijs onderzochten effecten van strategieonderwijs, veelal gericht op 
zelfregulerend leren (SRSD), waarbij de ontwikkeling van individuele leerlingen 
nauwgezet gevolgd werden. Die mate van observaties en de adaptiviteit van de 
taken en onderwijscondities zien we niet terug in de studies binnen het reguliere 
onderwijs. Modeling en scaffolding zijn veel voorkomende ingrediënten in SBO-
studies, maar die zien we ook terug in andere studies. Opvallend is verder de 
ondersteuning van het formuleer- en transcriptieproces, wat begrijpelijk is om-
dat de vaardigheid om vloeiend te formuleren en te transcriberen bij veel SBO-
leerlingen nog niet voldoende geautomatiseerd is, waardoor schrijven een last 
kan zijn en de kwaliteit van de teksten die leerlingen schrijven achterblijft bij wat 
zij inhoudelijk misschien zouden kunnen schrijven. Technologie kan een uit-
komst bieden om SBO-leerlingen te ondersteunen in het formuleer- en 
transcriptieproces, bijvoorbeeld door de inzet van digitale ondersteuningstools 
zoals spraakherkenningssoftware (zie Gillespie-Rouse, 2024; Matre & Cameron, 
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2024). Overigens zullen er ook in het reguliere onderwijs leerlingen zijn die sub-
optimaal presteren omdat basisprocessen nog onvoldoende zijn geautomati-
seerd en dan is differentiële aandacht voor die processen voor die leerlingen 
ook nodig en dus ook in de aanbodspeiling. 

 
Verdiepend onderzoek 
We adviseren verdiepend onderzoek te richten op prioritaire onderwerpen voor 
de aanstaande peiling (zie Prioritering hieronder) en daarin leerganggebruik en 
-analyse mee te nemen. Daarnaast zijn praktijkvoorbeelden van scholen relevant 
die: 
- in staat blijken relatief veel tijd aan schrijven en lezen te besteden, en lezen 

en schrijven in samenhang onderwijzen in andere lessen dan taal; 
- hoog scoren op differentiatie, met name als zij aandacht besteden aan vloei-

end schrijven voor leerlingen wier basisvaardigheden formuleren en 
transcriptie niet zijn geautomatiseerd; 

- hoog scoren op de beheersing van de drie effectieve instructievormen en 
hun leerlingen een ruim palet aan tekstfuncties aanbieden;  

- aan de vorige schrijfpeiling hebben deelgenomen, en nu op relevante aan-
bodsvariabelen duidelijk hoger scoren, zoals het gebruik van modeling, 
scaffolding, effectieve feedback, ruimere spreiding van tekstfuncties, of aan-
geven in de retrospectieve voormeting dat zij daar grote veranderingen in 
hebben doorgevoerd. Een analyse van het vernieuwingsproces op deze 
scholen tussen de twee peilingen biedt inzicht in factoren die de verande-
ringen teweegbrachten. 

 
Prioritering onderwerpen peilingsonderzoek 
Het hele Schrijfkader 2.0 bestaat net als de vorige versie uit bijna 100 verschil-
lende componenten (zie Tabel 1 en Bijlage 1). Daarom is het onvermijdelijk dat 
er keuzes gemaakt zullen moeten worden in welke componenten en bijbeho-
rende aanbevelingen meegenomen kunnen worden in het komende peilingson-
derzoek. Op verzoek van de Inspectie doen we een voorstel voor een prioritering 
in de lijst met aanbevelingen uit Tabel 5. Wij raden aan om tijdens het komende 
peilingsonderzoek de volgende elf onderwerpen in ieder geval aan bod te laten 
komen. 



 SCHRIJFONDERWIJS 53 

  

 Veranderingen in relevante variabelen 
In een van de aanbevelingen adviseren we scholen die meegedaan hebben aan 
de vorige Schrijfpeiling te vragen naar veranderingen in leerstof, didactiek, in-
structievaardigheden en onderwijstijd. Meer in het algemeen lijkt het ons zinvol 
om bij alle respondenten te vragen in hoeverre zij de laatste vijf jaar veranderin-
gen hebben doorgevoerd in hun schrijflessen qua leerstof en didactiek, om zo 
mogelijke veranderingen vast te kunnen stellen. Dat kan zicht bieden in hoeverre 
scholen werken met de bewezen effectieve didactieken uit het Schrijfkader 1.0 
(strategie-instructie, doelen stellen, samen schrijven en feedback; zie Janssen & 
Van Weijen, 2017) en in hoeverre zij al gebruik maken van de didactische aan-
vullingen daarop vanuit het Schrijfkader 2.0: zelfregulerend leren, geïntegreerde 
lees-schrijfopdrachten en de groeiende inzet van digitale middelen (zie Tabel 1). 
Daarvoor kan bijvoorbeeld een retrospectieve voormeting gebruikt worden, met 
vragen die leerkrachten vragen om te reflecteren op of zij nu iets meer of minder 
doen tijdens hun schrijflessen dan voorheen. 

 Samenhang in het onderwijsprogramma 
Belangrijk aandachtspunt in de bevraging van de onderwijspraktijd is de mate 
van samenhang tussen lees- en schrijfonderwijs, in het hele jaar/weekpro-
gramma, en de mate waarin digitaal gewerkt wordt in de lees- en schrijflessen. 
Het is belangrijk om te weten hoeveel tijd leerlingen hebben per week om te 
oefenen met schrijven, in allerlei lessen, bij allerlei leertaken. We denken dat het 
relevant is om hier te vragen naar wensen en realiteit, om na te gaan of en in 
welke richting scholen zoeken naar de uitbreiding van de onderwijstijd voor 
schrijven. 

 Variatie in instructie  
Onderwijs in schrijfvaardigheid bestrijkt verschillende doelen, variërend van ef-
fectieve tekstproductie voor communicatie met anderen, creatieve expressie van 
ideeën en ervaringen en schriftelijke verwerking van informatie uit externe bron-
nen. Ieder doel vergt een andere instructiemodus. We onderscheiden in dit 
Schrijfkader 2.0 drie instructievormen: procesgerichte instructie, taakgerichte in-
structie en ontwikkelingsgerichte instructie. Het is belangrijk om zicht te krijgen 
op de mate waarin leerkrachten die drie instructie modi kunnen inzetten tijdens 
schrijfonderwijs en in hoeverre zij dat daadwerkelijk doen.  

 Differentiatie  
De heterogeniteit van schrijfvaardigheid binnen een klas vergt differentiatie in 
taken, instructie en ondersteuning en feedback. Het is belangrijk vast te stellen 
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of en in welke mate men differentieert, en op basis van welke waarnemingen 
men differentiatiebeslissingen neemt. 

 Zelfregulerend leren  
De inventarisatie van recente studies laat zien dat zelfregulerend leren vaak als 
uitgangspunt werd kozen. Dat kan gaan om een specifieke vorm van strategie-
instructie, maar ook andere studies bouwen voort op theorieën van zelfregule-
rend leren. Meer in het algemeen gaat het erom om vast te stellen welke didac-
tische maatregelen de leerkracht -mt om leerlingen te leren grip te krijgen op 
het schrijfproces en op het leerproces, en om de overdracht van kennis en vaar-
digheden naar andere taken tot stand te brengen.  

 Leerkrachtopvattingen  
Uit de literatuurstudie bleek dat leerkrachtopvattingen gerelateerd zijn aan les-
praktijken, in termen van onderwijstijd en didactiek (Rietdijk et al., 2018). Voor 
implementatie van onderwijsvernieuwingen is het belangrijk om te inventarise-
ren welke opvattingen leerkrachten hebben over schrijven en schrijfonderwijs 
(Gillespie-Rouse, 2024; Graham & Aitken, 2025). 

 Feedback en Reviseren  
Feedback is het moment in het leerproces dat leerlingen kan aanzetten tot het 
herzien van opvattingen over het schrijfproces, de geschreven tekst, of het leer-
proces (reconceptualisation volgens Graham en Aitken, 2025). Als de feedback-
fase zo’n leerervaring niet bewerkstelligt, is de feedback- en revisiefase verloren 
onderwijstijd. Daarom is het belangrijk om de ervaringen van leerkrachten met 
de feedback- en revisiefase in kaart te brengen, en te verbinden met de wijze 
waarop zij die fasen inrichten en in hoeverre feedbackinhouden overeenkomen 
met de aspecten die uiteindelijk beoordeeld worden (alignment). 

 Dekking leerstof en didactiek  
Leerlingen moeten leren verscheidene tekstfuncties te realiseren in hun teksten, 
gesteund door effectieve instructieomstandigheden, door het opbouwen van 
een goede taakpresentatie (tekstkenmerken, taakaanpakken, schrijfprocessen) 
via observatie en analyse, en door voldoende steun te krijgen om een schrijftaak 
tot een goed einde te brengen (scaffolding). 
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 Digitaliteit als gegeven 
Bij alle aspecten is digitaliteit een gegeven: digitaliteit is overal in de lees-en 
schrijfwereld van leerlingen. Daarbij gaat het zowel om digitaliteit als medium 
(digitaal versus papier) en als leermiddel (technologische ondersteuning van 
het leren schrijven ofwel het schrijfproces) (zie Tabel 5). 
 

 Aandacht voor meertaligheid 
In hun reviewstudie raadden Parr et al (2020) expliciet aan om gebruik te maken 
van de meertaligheid van leerlingen bij het aanleren van schrijven in de doeltaal. 
Dat is niet alleen belangrijk omdat het benutten van die meertaligheid een zin-
volle bijdrage kan leveren aan hun talige ontwikkeling, bijvoorbeeld als een vorm 
van scaffolding (zie Veerman et al., 2025), maar ook omdat meertalige leerlingen 
daarmee erkenning krijgen voor wie zij zijn. Dat is belangrijk omdat schrijven iets 
persoonlijks is en schrijvers zichzelf altijd meebrengen bij het aanpakken van een 
schrijftaak (Graham & Aitken, 2025, p. 22-23). Het belang van erkenning voor en 
benutten van meertaligheid in het onderwijs wordt ook ondersteund door het 
recente adviesrapport Talige diversiteit benutten van de Onderwijsraad (2025). 
Hoewel er binnen deze review onvoldoende ruimte was om meertaligheid mee 
te nemen als thema, raden wij aan om dat in het peilingsonderzoek wel te doen. 
 
11. Speciaal (basis-)onderwijs (SBO) 
Bovenstaande aanbevelingen gelden zowel voor het reguliere basisonderwijs als 
voor het speciaal (basis-)onderwijs. Daarnaast is het belangrijk om tijdens de 
peiling na te gaan in hoeverre er in het SBO voldoende aandacht wordt besteed 
aan de didactische ondersteuning die zinvol is voor leerlingen met leerproble-
men: extra aandacht voor het aanleren van basisvaardigheden in motiverende 
schrijftaken, het aanpassen van de lesstof en didactiek aan verschillen in leerbe-
hoeften tussen leerlingen (adaptiviteit), het effectief inzetten van digitale onder-
steuning, de mate waarin er sprake is van beheersingsleren (mastery learning).  
 
Beperkingen 
Elk onderzoek kent beperkingen, dus ook het onderzoek dat wij uitvoerden voor 
dit rapport. We noemen er enkele. Allereerst was de looptijd van dit project kort, 
waardoor er soms pragmatische keuzes gemaakt moesten worden. In fase twee 
van de literatuurstudie hebben we bijvoorbeeld de leeftijdsgrens voor het inclu-
deren van studies ingeperkt (van groep 5 tot leerjaar 2 vo naar groep 6-8) en 
hebben we alleen studies geïncludeerd over moedertaalonderwijs, omdat er an-
ders te veel studies overbleven om te coderen binnen de beschikbare tijd. On-
danks die inperkingen hadden we in de codeerfase toch nog ruim 100 studies te 
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coderen, waardoor we keuzes moesten maken over welke variabelen er wel of 
niet gecodeerd werden. Het kan zijn dat we door de strengere selectiecriteria en 
het inperken van het aantal te coderen variabelen toch nog relevante kenmerken 
van effectief schrijfonderwijs gemist hebben. Dat we ons beperkt hebben tot 
Engels en Nederlandstalige wetenschappelijke artikelen kan er ook voor gezorgd 
hebben dat we bepaalde uitkomsten gemist hebben. Tot slot zijn veel van de 
onderzoeken die we geïncludeerd hebben uitgevoerd in Amerika (42%) en 
slechts een klein deel uitgevoerd in NL en Vlaanderen (13%). De vraag is dan in 
hoeverre de effectieve didactieken die uit die onderzoeken voortkwamen ook 
écht goed toepasbaar zijn in het Nederlandse onderwijs. Anderzijds zijn de Ne-
derlandse en Vlaamse schrijfprogramma’s die effectief bleken heel duidelijk ge-
bouwd op basis van de kenmerken van effectief schrijfonderwijs, waaronder 
doelen stellen, strategie-instructie, samen schrijven, modeling en feedback (zie 
par 3.5, p. 20 en SK1.0, p. 158).  
 
Conclusie 
Ondanks de beperkingen denken wij dat we met dit geactualiseerde Schrijfkader 
een redelijk goed beeld hebben geschetst van welke variabelen allemaal bij kun-
nen dragen aan effectief schrijfonderwijs. De gedetailleerde beschrijving van het 
Schrijfkader 2.0 (zie Bijlage 1) en de instrumenteninventarisatie (zie Bijlage 4) bie-
den wij aan als leidraad bij de voorbereiding van het volgende peilingsonder-
zoek en de keuzes die daarbij gemaakt moeten worden over wat wel of niet 
gemeten wordt.  
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VOORWOORD 

In dit hoofdstuk presenteren wij het Schrijfkader 2.0, een overzicht van theore-
tisch en empirisch relevante onderwijsvariabelen die een rol spelen in goed 
schrijfonderwijs. Het is een update van het Schrijfkader 1.0 dat Janssen en Van 
Weijen (2017) opstelden voor de Peiling Schrijfvaardigheid die in 2018-2019 werd 
uitgevoerd (Inspectie van het Onderwijs, 2021)1. Het Schrijfkader 1.0 berustte op 
drie pijlers: (1) een analyse van een aantal theoretische modellen van goed 
(schrijf-)onderwijs, (2) een inventarisatie van effectieve instructievormen voor 
schrijfonderwijs op basis van meta-analyses, en (3) een analyse van succesvolle 
Nederlandse schrijfprogramma´s (zie Janssen & Van Weijen, 2017; hoofdstuk 4). 
De methode voor de actualisatie tot SK2.0 beschrijven we in hoofdstuk 4 en 
Bijlage 2 van dit rapport. De empirische basis breidden we uit door een analyse 
van 108 systematisch geselecteerde nieuwe interventiestudies (zie hoofdstuk 4 
en Bijlage 3), en de theoretische basis door de meest recente iteratie te gebrui-
ken van het Writer(s)-Within-Community model van Graham & Aitken (2025) (zie 
hoofdstuk 3).  

Het Schrijfkader bestaat uit drie geneste hoofdcomponenten: voorwaarde-
lijke kenmerken van goed onderwijs zoals onderwijstijd en onderwijsklimaat, 
kwaliteiten van de leerkracht (gedrag en opvattingen) en domeinspecifieke ken-
merken van goed schrijfonderwijs (zie Figuur 1.1). De voorwaardelijke kenmerken 
(buitenste ring) gelden als context waarbinnen de leerkrachtkwaliteiten en -op-
vattingen kunnen gedijen (middelste ring). Die komen dan ten goede aan de 
didactische keuzes die leerkrachten maken in het schrijfonderwijs, in termen van 
doelen, leerstof, didactiek en beoordeling, de kern in Figuur 1.1. 

De indeling is daarmee grotendeels dezelfde als die uit het Schrijfkader 1.0 
(Janssen & Van Weijen, 2017), al zijn soms componenten van naam veranderd of 
zijn andere (sub-)componenten toegevoegd. Die veranderingen komen groten-
deels doordat we de tekst zo goed mogelijk hebben afgestemd op de structuur 
en inhoud van het Writer(s)-Within-Community (WWC) model van Graham en 
Aitken (2025), dat op dit moment, naar onze schatting, de enige allesomvattende 
beschrijving biedt van alle componenten die een rol spelen in het 

 

1. De beschrijving van het oorspronkelijke Schrijfkader (Janssen & Van Weijen, 2017) diende 
als startpunt voor dit onderzoek. Die beschrijving werd aangevuld en herwerkt naar dit 
Schrijfkader 2.0 (SK2.0). Enige overlap in formuleringen kan daardoor nog aanwezig zijn in 
de tekst. We hebben ervan afgezien om letterlijke tekst overgenomen uit Janssen & Van 
Weijen (2017) steeds te voorzien van vindplaats met een verwijzing. 



80 PEILING ONDERWIJSKWALITEIT 

 

schrijfonderwijs (zie Graham & Aitken, 2025 en hoofdstuk 3). De tekstkoppen 
van componenten die nieuw zijn toegevoegd of van naam zijn veranderd zijn in 
de tekst gemarkeerd met een N (superscript N voor nieuw). 

 

 

Figuur 1.1. Schrijfkader 2.0: componenten van effectief schrijfonderwijs 

Het Schrijfkader 2.0 dat nu volgt, biedt per component een toelichting bieden 
en aanbevelingen voor peilingsonderzoek. Een overzicht van alle componenten 
zonder uitgebreide toelichting staat ook in Tabel 1 in hoofdstuk 2 (zie p. 10 van 
dit rapport). 
  
Het gehele Schrijfkader 2.0, inclusief alle componenten en subcomponenten en 
begeleidende uitleg presenteren we in drie delen, in lijn met de opbouw in Fi-
guur 1.1. Vakinhoudelijke en vakdidactische keuzen over doelen, leerstof, didac-
tiek en beoordeling vormen de kern, die we plaatsen in de context van de kwa-
liteit van het onderwijskundige handelen van de leerkracht (leerkrachtgedrag & 
opvattingen). Die kwaliteiten bepalen immers in welke mate die vakinhoudelijke 
en vakdidactische keuzen operationeel effectief worden in de klassenpraktijk. 
Hierin volgen we SK 1.0, met dien verstande dat we in SK 2.0 die algemene leer-
krachtvaardigheden meer specifiek toepassen op schrijfonderwijs.  
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Het didactisch handelen vindt plaats binnen een omgevingsvariabele ‒ een veilig 
en ondersteunend onderwijsleerklimaat, dat deels afhankelijk is van de leer-
kracht, deels van het schoolbeleid. Het model brengt tot uiting dat specifieke 
leerkrachtkenmerken zoals opvattingen over het nut van schrijven, en de do-
meinspecifieke self-efficacy krachtig kunnen bijdragen aan de effectiviteit, en dat 
schoolcultuur bijdraagt, als het gaat om onderwijsleerklimaat.  
 
Digitaliteit in Schrijfkader 2.0 
Merk op dat digitaliteit geen aparte vermelding heeft in het schrijfkader zoals 
afgebeeld in Figuur 1.1. Digitaliteit is immers overal: in elke component is of kan 
er sprake zijn van digitaliteit. Volgens de nieuwste versie van het schrijfmodel 
(Graham & Aitken, 2025) is digitaliteit een wezenlijk kenmerk van de heden-
daagse schrijf- en leescultuur. Schrijvers en lezers beschikken over digitaal ge-
reedschap zoals tekstverwerkers, feedbacktools en planningstools, werken sa-
men in gedeelde digitale ruimtes die grenzen van tijd en plaats doorbreken, en 
krijgen steeds vaker ondersteuning van digitale assistenten zoals AI-systemen. 
Onderzoek naar technologie-gebaseerde schrijfinterventies (González-Laguna 
et al., 2024) benadrukt dat effectieve inzet vraagt om actieve toepassing, rijke 
feedback en ICT-ondersteuning bij zowel het schrijfproces als het eindproduct, 
de tekst. Voor het Nederlandse primair onderwijs betekent dit dat schrijfonder-
wijs zich niet moet beperken tot potlood en schrift: leerlingen ontwikkelen hun 
schrijfvaardigheid in een context waarin digitale platforms, feedbacktools en 
zelfs generatieve AI deel uitmaken van hun communicatieve omgeving. Schrijf-
onderwijs moet dus aansluiten bij deze digitale realiteit en moet digitale midde-
len doelgericht benutten in overeenstemming met de leerdoelen (zie Graham et 
al., 2023). Daarom betrekken we digitale aspecten uit geïncludeerde onder-
zoeken uit onze reviewstudie ‒ de component Gereedschappen uit het WWC-
model ‒ bij bespreking van de specifieke didactische component. 

Digitale toepassingen die nog uitgebreider zijn dan de platforms voor feed-
back en revisie-ondersteuning, zijn digitale instructieomgevingen (Computer-
Assisted Instruction, CAI). Dergelijke platforms bieden geïntegreerde begelei-
ding bij schrijven, vaak adaptief en afgestemd op de behoeften van leerlingen. 
Het Schrijfkader benoemde al de Nederlandse schrijfomgeving TiO (Bok, 2012; 
Pullens, 2012), maar nu tonen ook recente internationale studies aan hoe divers 
en effectief digitale schrijfomgevingen kunnen zijn. 

Zo lieten Yamaç et al. (2020) zien dat leerlingen die werkten met het Strategic 
Digital Writing Environment (SADIWE) ‒ een online platform voor tablets met 
narratieve schrijfoefeningen, multimedia, peerfeedback, klassenblog en publica-
tiemogelijkheid—significant vooruitgingen in schrijfkwaliteit, schrijfkennis en 
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schrijfbeleving vergeleken met pen-en-papiergebruik. Eveneens bleek het spel-
gebaseerde platform Mindwriter effectief: in de studie van Ersoy en Dede (2022) 
zorgden spelelementen zoals beloningen en puntensystemen, geïntegreerd in 
schrijfopdrachten, voor verbeteringen in woordenschat, spelling, tekststructuur 
en motivatie. 

Naast dergelijke creatieve en motiverende platforms laten andere studies 
zien hoe digitale omgevingen juist sterke ondersteuning kunnen bieden bij spe-
cifieke schrijfbehoeften. Ozdowska et al. (2021) combineerden de SRSD-me-
thode met een speciaal ontwikkelde iPad-app waarin hulpmiddelen als woord-
voorspelling, tekst-naar-spraak en homofoondetectie geïntegreerd waren. Voor 
leerlingen met autisme leidde dit tot langere, kwalitatief betere teksten en een 
positiever zelfbeeld als schrijver. Nog breder opgezet is het We Write-platform, 
onderzocht door Wijekumar et al. (2022), dat SRSD-strategie-instructie combi-
neerde met het Intelligent Tutoring System for the Text Structure Strategy (ITSS) 
en webgebaseerde tools voor plannen en reviseren. Leerlingen die hiermee 
werkten lieten duidelijke vooruitgang zien in zowel hun planningsvaardigheid als 
de kwaliteit van hun teksten. 

Deze studies illustreren dat digitale schrijfomgevingen uiteenlopende moge-
lijkheden bieden: van spelgebaseerde platforms die motivatie en taalvaardigheid 
stimuleren, tot gespecialiseerde apps die ondersteunende technologie inzetten, 
en geïntegreerde leeromgevingen die strategie-instructie en geautomatiseerde 
feedback combineren. 
 
Het hele Schrijfkader 2.0 bestaat uit 102 componenten: vier onderdelen, veertien 
hoofdcomponenten, 47 subcomponenten en 37 subsubcomponenten. Hierna 
volgt een beschrijving per component, inclusief een toelichting en aanbevelin-
gen voor peilingsonderzoek. 

1 ONDERWIJSKWALITEIT: VOORWAARDEN 

De buitenste ring van het Schrijfkader 2.0 bevat twee kenmerken van de voor-
waarden voor onderwijskwaliteit (zie Figuur 1.1): een goed onderwijsleerklimaat 
en voldoende onderwijstijd. 

 Goed onderwijsleerklimaat 

De kwaliteit van het onderwijsleerklimaat vormt de basis voor goed onderwijs, 
en bestaat uit twee onderdelen: een veilige en een stimulerende leeromgeving 
(Van de Grift, 2007, p. 130). 
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1.1.1 Veiligheid: Goede leerkracht-leerling en leerling-leerling relaties 

Een veilige leeromgeving wordt onder andere gecreëerd en gewaarborgd door 
goede relaties tussen leerkrachten en leerlingen, en tussen leerlingen onderling. 
Het kunnen aangaan en onderhouden van kwalitatief goede relaties binnen de 
klas vraagt veel van leerkrachten en is dan ook iets wat alleen de beste leer-
krachten echt goed kunnen volgens Kyriakides et al. (2009). Als het lukt, dan 
resulteert dat wel in effectief onderwijs (Kyriakides et al., 2009; Van de Grift, 2007; 
zie ook Roorda et al., 2014).  

1.1.2 Stimulerende leeromgeving  

Een stimulerende leeromgeving biedt intellectuele uitdagingen. Die uitdagingen 
drukken positieve verwachtingen van leerkrachten uit, wat leerlingen zelfver-
trouwen kan bieden. De nadruk ligt daarbij op basisvaardigheden en een pres-
tatiegerichte attitude, met ruimte voor zelfgestuurd leren [Self-regulated lear-
ning] (Van de Grift, 2007). Leerlingen die hun leergedrag kunnen reguleren en 
monitoren, als het gaat om motivationele, cognitieve, sociale en schoolse vaar-
digheden, presteren gemiddeld beter dan leerlingen die daar minder toe in staat 
zijn (Van de Grift, 2007, p. 132).  

 Onderwijstijd N 

De hoeveelheid tijd die aan onderwijs besteed wordt is “een eerste vereiste voor 
onderwijs” (Kyriakides et al., 2009) en “een goed voorspeller voor onderwijsef-
fectiviteit” (Van de Grift, 2007). Er moet niet alleen voldoende tijd beschikbaar 
zijn voor het leren schrijven, die tijd moet vooral goed besteed worden (Ky-
riakides et al., 2009; Van de Grift, 2007; zie ook Henkens, 2010). Er moet vol-
doende tijd beschikbaar zijn in het schoolleerplan voor het leren en oefenen van 
schrijven (‘allocated time’), en die tijd moet goed en doelgericht besteed worden 
(‘engaged time’)’, met aandacht voor het schrijven zelf, instructie en feedback. 
Die beschikbare tijd dient zich niet aan, maar moet gecreëerd worden in het 
schoolleerplan en het rooster: beschikbare onderwijstijd is een keuze.  

 Onderwijstijd voor schrijven is een ruimer begrip dan het aantal uur voor 
schrijven op het rooster in taallessen: ook het schrijven in andere lessen zouden 
leerkrachten moeten opvatten als gelegenheden voor schrijfinstructie, oefenin-
gen en feedback (zie Parr et al., 2020; Graham, 2025; par. 2, 21). Het gaat erom 
dat leerkrachten die gelegenheden daadwerkelijk zien en ook benutten als op-
ties voor schrijfoefening. 
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Indirect blijkt ook uit PISA-onderzoek het belang van tijd voor schrijfonderwijs, 
in het onderwijs als geheel, niet alleen binnen taallessen. Uit de achtergrondvra-
genlijstrapportages van PISA-onderzoeken (OECD, 2019; 2023) blijkt dat in lan-
den als Canada, Finland, Estland meer schrijftaken worden gerapporteerd (ook 
binnen andere vakken) en dat leerlingen gemiddeld beter scoren op taalvaar-
digheid. Graham (2025) rapporteerde ook kleine positieve effecten van meer 
schrijftijd, in ieder geval voor leerlingen in groep 4 tot 8. 

 Toegepast op schrijfonderwijs 

Voor schrijfonderwijs geldt dat een veilig en stimulerend klimaat tijdens schrijf-
lessen extra belangrijk is. Schrijven is immers een emotioneel en cognitief belas-
tende activiteit (Parr et al., 2020; Graham & Aitken, 2025). Een zelfgeschreven 
tekst, een scheppende uiting van de individuele leerling, geeft iets prijs van die 
leerling, die maar moet afwachten wat een lezer ervan vindt. Lezers, zoals de 
leerkracht, medeleerlingen, ouders en verzorgers, ‘zien’ de leerling, de mede-
leerling, hun pupil, via de geschreven tekst.  

”De sociale omgeving kan aangenaam of onaangenaam zijn; coöperatief of competi-
tief; zelfbesturend of controlerend; en ondersteunend, neutraal of vijandig. Over het 
algemeen wordt aangenomen dat schrijfgemeenschappen het beste werken als de so-
ciale omgeving aangenaam, ondersteunend en coöperatief is en zelfsturing aanmoe-
digt” (Graham & Aitken, 2025, p. 16 [onze vertaling]).  

Voor schrijftijd adviseerde de Inspectie in 2010 als ondergrens twee schrijflessen 
per maand, inclusief instructie, verwerking en zelf teksten afmaken (Henkens, 
2010). Wellicht is dat advies in kwantitatieve zin te voorzichtig. Kwalitatief is de 
focus op instructie en oefenen en afronden nog steeds opportuun. Leerlingen 
moeten ruim de tijd krijgen om hun teksten zelf af te ronden opdat zij een vol-
ledige tekst kunnen delen met anderen: schrijven is het delen van gedachten en 
ervaringen en inzichten met anderen. Vooral dat laatste lijkt in veel klassen vaak 
een sluitpost te zijn. Daarom benoemden experts n.a.v. de uitkomsten van het 
peilingsonderzoek in 2021 ook het belang van voldoende tijd vrijmaken voor 
schrijven en schrijfonderwijs o.a. door het inbedden van schrijfinstructie in an-
dere vakken (Inspectie van het Onderwijs, 2021, p. 33-35; zie ook Parr et al., 2020; 
Graham, 2025). Het is dus belangrijk om meer tijd en ruimte vrij te maken voor 
goed schrijfonderwijs (zie ook Bouwer et al., 2022, p. 44). Uit Rietdijk et al. (2017) 
bleek namelijk dat lessen schrijven onder reguliere omstandigheden niet bij-
droegen aan leerwinst, maar lessen met specifieke instructie en oefening wel. 
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Om te kunnen bepalen of er inmiddels meer tijd aan schrijven besteed wordt, is 
het zinvol om dit aspect in de aankomende peiling mee te nemen, en na te gaan 
aan welke leeractiviteiten die tijd besteed wordt.  

 Aanbevelingen peilingsonderzoek 

- Breng de voorwaarden in kaart qua onderwijsleerklimaat en beschikbare on-
derwijstijd. Voor effectieve onderwijstijd: zie Kwaliteit 1: klassenmanage-
ment).  

- Breng in kaart hoe vaak en hoe lang leerlingen schrijven, inclusief in andere 
vakken. Die kartering vergt een goede definitie van schrijven. We bevelen 
de volgende onderscheidingen aan. 

- Onderscheid:  
o analoge tijd: schrijven met pen en papier en digitale tijd: typen, werken 

met stylus of spraak-naar-tekst, gebruik van digitale schrijfomgevingen. 
o schrijfonderwijstijd die besteed wordt aan instructie, oefenen, feedback 

ontvangen en teksten delen. 
o de sociale context waarin geschreven wordt: tijdens de les, op school 

maar buiten de les, buiten school/thuis (huiswerk of zelf-geïnitieerd).  
o de inhoudelijk context: schrijven als onderdeel van de taalles of andere 

vakken. 
o de soort taak, variërend van antwoorden op open vragen, rede-rvragen, 

samenvattingen, werkstukken.  
o definieer schrijftaak als het schrijven van tenminste een zin.  

ONDERWIJSKWALITEIT: LEERKRACHTKWALITEITEN- EN OPVATTINGEN 

De middelste component van het Schrijfkader 2.0 bevat de kenmerken van leer-
krachtkwaliteit, in het algemeen en toegepast op schrijflessen. Wat doet de leer-
kracht om het leerproces, het ontwikkelen van schrijfvaardigheid, op gang te 
brengen, te stimuleren en te begeleiden? In het Schrijfkader 1.0 bestond dit deel 
uit zes hoofdkenmerken: (1) Klassenmanagement, (2) Directe instructie, (3) Acti-
verend lesgeven, (4) Differentiatie, (5) Opbrengstgericht werken, en (6) Leer-
kracht opvattingen (beliefs) (zie Janssen & Van Weijen, 2017, p. 49 – 52).  
 
Deze zes kenmerken zijn in het Schrijfkader 2.0 herbewerkt tot vijf kwaliteiten 
van effectief leerkrachtgedrag. We voegden Directe instructie en Activerend les-
geven samen onder de noemer Variatie in instructiegedrag, een specifieke uit-
werking van de kwaliteitsdimensie ‘differentiatie’ in het model van Kyriakides et 
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al. (2009) omdat schrijfonderwijs verschillende instructievormen vereisen, afhan-
kelijk van het doel van schrijftaken.  
We lichten deze vijf kwaliteiten hieronder toe. 

 
Volgens Kyriakides et al. moet gewenst leerkrachtgedrag op vijf dimensies wor-
den beoordeeld, die de competentieontwikkeling van dat gedrag van leerkrach-
ten in kaart brengen (Kyriakides et al., 2009).  

 Frequentie: komt het gewenste lesgedrag voor en zo ja, hoe vaak? 
 Focus: wat is het doel van het gedrag? Is het optimaal? 
 Stadium: in welk stadium van de les/het leerproces komt het gedrag voor?  
 Kwaliteit: is de kwaliteit van het gedrag voldoende?  
 Differentiatie: past de leerkracht zijn/haar gedrag/handelingen aan voor ver-

schillende leerlingen? 
Als leerkrachtgedrag verbonden wordt met leerprestaties, blijkt dat de waarden 
op de dimensies kwaliteit en differentiatie doorslaggevend zijn (Kyriakides et al., 
2009). Daarom spitsen we de beschrijving van de vijf kwaliteiten van effectief 
leerkrachtgedrag hieronder toe op deze dimensies, opdat er in peilingsonder-
zoek naar gevraagd kan worden.  

2 KWALITEIT 1: KLASSENMANAGEMENT 

Efficiënte lesorganisatie is voorwaardelijk voor effectieve instructie (Kyriakides et 
al. 2009). Nog specifieker is het van belang dat lessen zo efficiënt mogelijk ge-
organiseerd worden opdat er zo min mogelijk lestijd verloren gaat, bijvoorbeeld 
door opstartproblemen (te laat komen) of onrust in de klas (Kyriakides et al., 
2009; Van de Grift, 2007). Goed klassenmanagement is een voorwaarde voor 
een hoog percentage effectieve leertijd, wat ook weer samenhangt met de self-
efficacy-opvattingen van de leerkracht (Rietdijk et al., 2018, zie ook Graham, 
2025). 

 Aanbevelingen peilingsonderzoek 

- Breng in kaart via time-on-task metingen hoeveel van de beschikbare on-
derwijstijd leerlingen besteden aan lesonderdelen (luisteren naar instructie, 
lezen, schrijven, etc.) (zie Rietdijk et al., 2018). 
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3 KWALITEIT 2: VARIATIE IN INSTRUCTIEVORMEN N  

Een tweede kenmerk van effectief leerkrachtgedrag is het kunnen aanbieden van 
verschillende instructievormen: directe instructie, effectief in de eerste fasen van 
het verwerven van complexe vaardigheden, en, voor schrijfonderwijs, betekenis-
gerichte instructie, waarin leerlingen interactief op zoek gaan naar wat zij willen 
communiceren. De nadruk ligt op ‘verschillende’ omdat de keuze van de instruc-
tievorm afhangt van de context. Nieuwe leerstof, bijvoorbeeld de introductie van 
een nieuwe strategie voor tekstproductie of nieuwe tekstfunctie, vergt een an-
dere instructiestrategie dan als het gaat om het verwerven en formuleren van 
nieuwe kennis over nieuwe onderwerpen? Zie voor de noodzaak tot flexibiliteit 
de artikelen van De Jong et al. (2023, 2024).  

Hieronder bespreken we kenmerken van drie instructiestrategiëen, specifiek 
toegepast op schrijfonderwijs: directe instructie (2.1), met een focus op de ver-
werving van vaardigheden en het schrijfproces door het aanleren van strate-
gieën, taakgericht schrijfonderwijs (ontdekkend leren) (2.2), met een focus op 
engagement en kennisverwerving, en ontwikkelingsgerichte instructie (2.3), met 
een focus op persoonlijke ontwikkeling van de leerling.  

 Directe Instructie 

Directe instructie geldt als effectief als er specifieke, nieuwe schrijfleerstof moet 
worden verworven, vaak met een focus op het aanleren van strategieën. Het 
gaat om:  

“doelen stellen, aanhaken bij eerdere kennis, stapsgewijs aanbieden van nieuwe stof, 
tijd bieden om stof toe te passen na elke stap, heldere en uitgebreide instructies/uitleg 
geven, voldoende kans bieden om te oefenen, vragen stellen, controleren of alle leer-
lingen het begrepen hebben, oefenen onder begeleiding en expliciete instructies ge-
ven” (Van de Grift, 2007, p. 133, onze vertaling).  

Drie onderdelen hiervan zijn expliciet opgenomen in het Schrijfkader als subvari-
abelen: doelen stellen, oriënteren, en structureren. 

3.1.1 Doelen stellen 

Heldere doelen dragen bij aan effectieve lessen. De leerkracht weet waar leer-
lingen naartoe werken als voor iedere les duidelijke leerdoelen zijn bepaald (Van 
de Grift, 2007). Leerdoelen functioneren als een kompas in de les.  
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3.1.2 Oriënteren 

Leerkrachten brengen de leerdoelen duidelijk over op hun leerlingen, liefst aan 
het begin van de les of activiteit. Als leerkrachten leerlingen oriënteren op de 
taak, biedt het leerlingen de kans om te leren conceptualiseren (zie p. 19). Kwa-
litatief goed kunnen oriënteren, aangepast aan het niveau van de leerling, is een 
kenmerk van de effectieve leerkracht (Kyriakides et al., 2009). Omdat schrijven 
zo’n complexe en veeleisende activiteit is, moeten leerkrachten de leerlingen sti-
muleren zich goed te oriënteren op de schrijftaak, opdat zij een beeld krijgen 
van wat er van hen wordt verwacht. Het is zinvol om daarbij een onderscheid te 
maken tussen leerdoelen ‒ kennis en vaardigheden die verworven moeten wor-
den ‒ en schrijfdoelen ‒ het doel van de schrijftaak, bijvoorbeeld het schrijven 
van een spannend begin van een verhaal. Het is het onderscheid tussen wat 
leerlingen gaan doen, een tekst schrijven, en wat zij ervan gaan leren.  

3.1.3 Structureren 

Effectieve leerkrachten structureren opeenvolgende leeractiviteiten goed (Ky-
riakides et al., 2009; Van de Grift, 2007). De leeractiviteiten zijn afgebakend, bou-
wen op elkaar voort, en transities tussen activiteiten zijn vloeiend. Voor schrijf-
onderwijs is een goede structurering belangrijk, omdat elke les veelal uit ver-
scheidene fases bestaat, waarin leerlingen aan de taak werken. Bovendien be-
slaan schrijftaken vaak meer dan een sessie, waardoor de start van een volgende 
sessie specifieke eisen stelt aan het verbinden van de ene sessie aan de vorige. 

3.1.4 Directe instructie toegepast op schrijfonderwijs 

Directe instructie noemt Hillocks (1986) Presentational writing:  

“The presentational mode is characterized by (1) relatively clear and specific objectives, 
e.g., to use particular rhetorical techniques; (2) lecture and teacher-led discussion deal-
ing with concepts to be learned and applied; (3) the study of models and other mate-
rials which explain and illustrate the concept; (4) specific assignments or exercises which 
generally involve imitating a pattern or following rules that have been previously dis-
cussed; and (5) feedback following the writing, coming primarily from teachers” (Hill-
ocks, 1986, p. 116-117). 

De leerkracht bespreekt bijvoorbeeld op het bord hoe een betoog is opge-
bouwd: stelling – argumenten – tegenargument – conclusie. Daarna schrijven 
leerlingen een betoog, bijvoorbeeld over schooluniformen. Feedback komt 
doorgaans achteraf, en is corrigerend of beoordelend (“je bent de weerlegging 
vergeten”). Bij Hillocks betekent ‘models’ nog niet wat het later in directe 
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instructie is gaan betekenen. Hillocks bedoelt het analyseren van ‘model’ teksten, 
in directe instructie verwijst ‘model’ naar modeling van processen, zoals hard-
opdenkend voordoen (zie ook Graham et al., 2023).  

Directe instructie past goed bij schrijfonderwijs:  
 Schrijven vergt veel cognitieve inspanning: Leerlingen hebben veel baat bij 

expliciete uitleg over hoe je schrijft, niet alleen begeleiding bij wat je schrijft. 
 Strategieën worden zichtbaar: Via demonstratie worden cognitieve proces-

sen waarneembaar en expliciet, zoals inhoud bedenken en ordenen, formu-
leringskeuzes maken en stukjes geschreven tekst teruglezen en reviseren. 

 Begeleide oefening voorkomt frustratie: Leerlingen krijgen vertrouwen door 
te oefenen met steun (scaffolding), voordat ze het een volgende keer zelf-
standig doen (zie Beeker et al., 2008 voor meer uitleg hierover). 

 Herhaalbaarheid: De stappen zijn overdraagbaar naar andere schrijfop-
drachten (denk aan inleidingen, alineastructuur, revisie). 

Vormen van directe instructie zien we terug in bewezen schrijfinterventies zoals 
bij SRSD (Self-Regulated Strategy Development) – waarbij strategieën expliciet 
worden aangeleerd met veel demonstraties, oefeningen en zelfregulatie, bij on-
derwijs in tekststructuur – zoals het aanleren van betoog-, verslag-, of verhaal-
structuren, met modelteksten, checklists en scaffolding, waarbij de leerkracht de 
ondersteuning kan afbouwen (zie Harris et al., 2019). 

Ook Parr et al. (2020) noemden het belang van vormen van expliciete directe 
instructie (EDI) toepassen tijdens schrijfonderwijs, waaronder modeling en expli-
ciete uitleg wanneer dat nodig is (zie hoofdstuk 3). Dergelijke toepassingen za-
gen we in veel van de 108 geïncludeerde studies (zie Bijlage 3), waarvan een 
kwart SRSD-studies (zie bijvoorbeeld Camacho et al., 2023; Harris et al., 2019; 
McKeown et al., 2023; Nunes et al., 2024). Meer dan 50 van de studies bevatten 
modeling als funderende instructieactiviteit om schrijfstrategieën toegankelijk te 
maken voor leerlingen (zie bijvoorbeeld Falardeau et al., 2024; López et al., 2017; 
Palermo & Thomson, 2018). Door die voorbeelden en begeleide oefening leer-
den leerlingen deze strategieën zelfstandig toe te passen.  

 
4. Taakgericht schrijfonderwijs N 

In taakgericht schrijfonderwijs plant de leerkracht leeractiviteiten die leerlingen 
uitnodigen actief kennis op te bouwen over een onderwerp en over het schrijven 
van een bepaalde tekstsoort. De focus ligt daarbij op engagement en kennisver-
werving. Leerkrachten stimuleren de actieve inbreng van leerlingen in de kennis- 
en vaardigheidsopbouw door vormen van (geleid) ontdekkend leren [inquiry] 
(Graham et al., 2023).  
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Voor de opbouw van kennis moet de verbinding met voorkennis tot stand wor-
den gebracht (Merrill, 2002; Van de Grift, 2007). Dergelijke lessen voldoen het 
best aan de drie basisprincipes voor motiverend onderwijs (Deci & Ryan, 2000): 
de lessen ondersteunen keuzevrijheid en zingeving (autonomie), laten leerlingen 
haalbare uitdagingen en groei ervaren (competentie), en maken sociale betrok-
kenheid en betekenisvolle relaties mogelijk (verbondenheid). Die functie kan 
worden vervuld door de opbouw van de lessen, maar ook door spelelementen 
in de lessen in te bouwen (gamification, zie Arfé et al., 2021; Ersoy & Dede, 2022). 
Kenmerkende en observeerbare instructieactiviteiten zijn: 

 Focus op actieve betrokkenheid (‘Engagement’) via cognitieve, en/of affec-
tieve activatie (zie ook Graham et al., 2023). 

 Focus op kennisuitbreiding via voorkennis genereren en door eerdere ken-
nis en ervaringen te verbinden met de leerstof en het thema van de les. 
Leren wordt bevorderd: “wanneer leerlingen aangemoedigd worden zich 
kennis van eerdere ervaringen te herinneren, verbinden, beschrijven of toe-
passen die gebruikt kan worden als basis voor de nieuwe kennis” (Merrill, 
2002, p. 46, onze vertaling). 

 Focus op stimuleren van bewust handelen (autonomie). De leerkracht pro-
beert leerlingen te stimuleren om zelf de keuze te maken om hun vaardig-
heden te vergroten, toe te passen wat ze geleerd hebben en om nieuwe 
ideeën en inzichten over schrijven te ontwikkelen en door leerlingen in te 
laten zien wat het nut is van wat ze aan lesstof aangeboden krijgen (Graham, 
2018a). Keuzes laten maken komt tegemoet aan de behoefte aan autono-
mie, en bevordert daardoor de self-efficacy (geloof in eigen kunnen) van de 
leerling.  

3.1.5 Toegepast op schrijfonderwijs  

Deze instructiebenadering noemt Hillocks (1986) de ’Environmental approach’:  

“The environmental mode is characterized by (1) clear and specific objectives, e.g., to 
increase the use of specific detail and figurative language; (2) materials and problems 
selected to engage students with each other in specifiable processes important to 
some particular aspect of writing; and (3) activities, such as small-group problem-cen-
tered discussions, conducive to high levels of peer interaction concerning specific tasks. 
Teachers in this mode, in contrast to the presentational mode, are likely to minimize 
lecture and teacher-led discussion. Rather, they structure activities so that, while teach-
ers may provide brief introductory lectures, students work on particular tasks in small 
groups before proceeding to similar tasks independently. Although principles are 
taught, they are not simply announced and illustrated as in the presentational mode. 
Rather, they are approached through concrete materials and problems, the working 
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through of which not only illustrates the principle but engages students in its use. (Hil-
locks, 1986, p. 122-123).  

Hillocks beschrijft een aanpak waarin leerlingen leren schrijven door actief aan 
de slag te gaan met voorbeelden, criteria en teksten die dicht bij de opdracht 
liggen. Het gaat niet alleen om het inoefenen van schrijftechnieken, maar ook 
om het opbouwen van kennis over het onderwerp waarover geschreven wordt. 
In de klas betekent dit vaak dat leerlingen eerst iets onderzoeken, bespreken of 
opzoeken, voordat ze gaan schrijven. De leerkracht zorgt voor materiaal, kaders 
en terugkoppeling, maar de kern zit in het samen ontdekken wat werkt in een 
tekst en waarom. Hillocks noemt dat inquiry-oriented instruction. Er is sprake 
van geleid ontdekkend leren op basis van een uitgekiende reeks taken en sub-
taken. 

Een voorbeeld: Leerlingen onderzoeken de kwestie “Moeten schoolunifor-
men verplicht worden?” Ze verzamelen standpunten, analyseren overtuigings-
technieken, en schrijven een eigen betoog. Feedback en herschrijven maken in-
tegraal deel uit van het proces. In deze benadering onderzoeken leerlingen de 
inhoud van het onderwerp maar ook de eigenschappen van de taalfunctie in 
deze context (genre). Feedback is cyclisch, interactief en procesgericht om de 
schrijver gaandeweg inzicht in de werking van de tekst te bieden. De feedback 
stuurt daarmee de inhoud én vorm aan. 

Vijf studies die wij includeerden in de reviewstudie (Chen et al., 2022; Huang 
et al., 2021; Yang et al., 2021; Yang et al., 2024; Yang et al., 2025) laten zien hoe 
een digitale tool, ‘situated virtual reality’ (SVVR), kan bijdragen aan wat auteurs 
noemen deep learning en betrokkenheid. Leerlingen doen in een virtuele om-
geving nieuwe, betekenisvolle ervaringen op en verbinden die actief met hun 
bestaande kennis. Zij analyseren en structureren inhoud om die creatief te be-
nutten in hun teksten. De interventies volgen vaak een ervaringsgerichte cyclus 
van beleven, observeren, conceptualiseren en produceren, gestut door worked 
examples en geleid door probleemgerichte vragen en persoonlijke feedback. 
Betrokkenheid wordt bevorderd door zintuiglijk rijke contexten, duidelijke rollen 
en doelen, actieve observatieopdrachten, samenwerking en directe terugkoppe-
ling. Zo bieden VR-beleving, cognitieve activering en structurele steun samen 
een krachtig geheel dat leidt tot meer inhoudsrijke en doordachte teksten. 

 Ontwikkelingsgerichte instructie N 

In de derde benadering staat niet zozeer het leren beheersen van het schrijfpro-
ces of de kennisverwerving centraal, maar de persoonlijke vorming van de leer-
ling. Schrijfonderwijs moet dan ruimte bieden voor zelfexpressie, eigen keuzes 
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en reflectie. De leerkracht creëert leertaken op basis van de betrokkenheid en 
interesse van leerlingen om zo de groei van leerlingen te ondersteunen. Deze 
instructiebenadering noemt Hillocks (1986) Natural approach:  

“The natural process mode is characterized by (1) generalized objectives, e.g., to in-
crease fluency and skill in writing; (2) free writing about whatever interests the students, 
either in a journal or as a way of ‘exploring a subject’; (3) writing for audiences of peers; 
(4) generally positive feedback from peers; (5) opportunities to revise and rework writ-
ing; and (6) high levels of interaction among students. Treatments in this mode often 
refer to the teacher as a ‘facilitator’ whose role is to free the student’s imagination and 
promote growth by sustaining a positive classroom atmosphere. They avoid the study 
of model pieces of writing, the presentation of criteria, structuring the treatment 
around sets of skills or concepts—rhetorical or other—and using the teach-er as the 
primary source of feedback. Treatments in this mode provide a low level of structure 
and are nondirectional about the qualities of good writing. In fact, proponents of this 
mode of instruction believe that students are only stultified by exposure to what they 
see as arbitrary criteria, models, problems, or assignments” (Hillocks, 1986, p. 119). 

Leerlingen kiezen een eigen onderwerp (bijvoorbeeld schooluniformen) en 
schrijven er een betoog over zoals zij denken dat het hoort. Er wordt geen of 
minimale instructie of ondersteuning geboden over tekststructuur of strategie. 
Feedback is persoonsgericht (“mooie gedachte”) of stimuleert om bepaalde 
ideeën verder uit te werken.  

Schrijfonderwijs dat gericht is op individuele, persoonlijke ontplooiing treffen 
we aan in de geïncludeerde studies bij creatief en expressief schrijven, waarin 
men identiteits- en/of creativiteitsontwikkeling nastreeft. Sommige interventies 
richten zich (deels) richten op het bevorderen van creativiteit, persoonlijke ex-
pressie en/of creatief taalgebruik (metaforen, figuurlijk taalgebruik) zie bijvoor-
beeld Ergül Sönmez & Urfali Dadandi, 2023; Huang et al., 2021; Kiziltaş & Kultas, 
2025; Rosário et al., 2017; Türkben & Karaca, 2023).  

Kiziltaş en Kultas (2025) onderzochten bijvoorbeeld de invloed van online 
tools waarmee leerlingen op basis van digital storytelling multimodale creatieve 
teksten schreven. Zowel in de controle- als de experimentele conditie kozen 
leerlingen zelf de onderwerpen waarover zij wilden schrijven. De interventie re-
sulteerde in betere teksten en hogere motivatie voor schrijven middels digital 
storytelling (experimentele groep) dan met pen en papier (controlegroep). Keu-
zevrijheid speelde daarbij ook een rol. Daarom raden zij leerkrachten die willen 
werken aan creatief schrijven aan om hun leerlingen veel keuzes te bieden qua 
onderwerp en hoe zij willen schrijven (individueel of samen schrijven) (Kiziltaş & 
Kultas, 2025).  

Türkben en Karaca (2023) gebruikten ‘story-based’ writing als methode om 
leerlingen creatiever te leren schrijven. Uit interviews na de interventie bleek dat 
leerlingen in grade 6 (groep 8) positief waren over wat zij geleerd hadden. Ze 
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gaven aan dat zij zich nu beter konden uitdrukken, vaker passende woorden 
konden gebruiken om hun gevoelens te uiten, en hun “hart op papier uitstorten” 
(Türkben & Karaca, 2023, p. 75). 

Rosário et al. (2017) testten een interventie waarin leerlingen elke week een 
vrije tekst schreven door journal writing. Dat is volgens de auteurs: “an informal 
and personal tool used to write about a desired topic, without restrictions or 
grading purposes (Hillocks, 1986)”(Rosário et al., 2017, p. 1011). Volgens de au-
teurs kan deze vorm van expressief schrijven o.a. bijdragen aan de ontwikkeling 
van creatieve schrijfvaardigheid, persoonlijke expressie. De leerlingen schreven 
ca. tien regels per keer, veelal personal narratives, twaalf weken lang; de contro-
legroep schreef niet. Die twaalf keer was voldoende voor een positief effect op 
de schrijfkwaliteit; de experimentele groep rapporteerde tevens vaker zelfregu-
lerende strategieën te gebruiken om de schrijftaak te sturen, monitoren en eva-
lueren.  

We veronderstellen dat ontwikkelingsgericht schrijven bij kan dragen aan ac-
cumulated capital (zie Graham & Aitken, 2025, p. 28; hoofdstuk 3): het leren op 
basis van eerdere positieve schrijfervaringen, het subjectieve identificatieproces 
van de leerling als schrijver.  

 Aanbevelingen peilingsonderzoek 

Een overzicht van de vergelijking van de drie instructievormen, procesgerichte 
directe instructie, taakgericht schrijfonderwijs en ontwikkelingsgerichte instructie 
op basis van opvattingen of functies staat in Tabel 1.1. Dat geeft een beeld van 
welke vormen van instructie voor welke leerdoelen geschikt zijn.  

Voor het peilingsonderzoek raden wij het volgende aan. 
- Breng in kaart in welke mate de drie instructievormen worden beheerst en 

passend worden gebruikt.  
- Maak voor ieder van de drie vormen exclusieve kijkwijzers, zoals die voor 

Expliciete Directe Instructie (EDI) (zie voorbeeld Tabel 1.2).  
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Tabel 1.1. Contrasterende vergelijking:  
Procesgericht (directe instructie), Taakgericht (ontdekkend leren), en Ontwikke-

lingsgericht schrijfonderwijs  

Kenmerk 
Procesgericht  

(directe instructie) 
Taakgericht  

(ontdekkend leren) 
Ontwikkelingsgericht 

(persoonlijke expressie) 

Basisvisie Schrijven is een mentaal 
proces van plannen, for-
muleren, reviseren — dat 
expliciet aangeleerd 
moet worden. 

Schrijven leer je door be-
tekenisvolle taken uit te 
voeren binnen een rijk 
leerklimaat. 

Schrijven leer je door veel-
vuldig en vrij te schrijven; le-
ren ontstaat uit ervaring, niet 
uit instructie. 

Leerdoel Beheersing van mentale 
strategieën en deelvaar-
digheden binnen het 
schrijfproces. 

Begrip van taalfuncties, 
tekstkenmerken en 
schrijfsituaties via analyse 
en toepassing. 

Vertrouwdheid met schrijven 
als expressief middel; zelfver-
trouwen en schrijfgewoonten 
ontwikkelen. 

Instructiefocus Expliciete instructie in 
stappen van het schrijf-
proces 

Ontwerp van series van 
taken die uitnodigen tot 
verkennen, vergelijken, 
redeneren, schrijven. 

Focus op het creëren van 
een uitnodigend schrijfkli-
maat, weinig of geen instruc-
tie. 

Vaardigheden Worden geleerd als af-
zonderlijke strategieën 
(plannen, formuleren, re-
viseren). 

Worden ontwikkeld door 
deelname aan taken; 
geen opsplitsing in ge-
isoleerde stappen. 

Worden ontwikkeld door 
herhaald schrijven; focus op 
vloeiendheid, niet op cor-
rectheid of strategie. 

Modeling &  
feedback 

Modeling gebeurt via 
leerkrachtdemonstraties 
van cognitieve stappen; 
feedback is strategiege-
richt. 

Modeling gebeurt door 
samen voorbeelden te 
analyseren; feedback is 
cyclisch en procesgericht. 

Feedback is minimaal, vaak 
incidenteel of ondersteu-
nend; geen systematische te-
rugkoppeling op tekstken-
merken. 

Revisie Revisie is een expliciete, 
aangeleerde strategie. 

Revisie is onderdeel van 
taakcyclus, vaak via peer-
feedback en reflectie. 

Revisie gebeurt spontaan of 
op eigen initiatief; niet syste-
matisch aangestuurd of aan-
geleerd. 

Leerlingrol Leerling is strategiege-
bruiker die leert plannen, 
schrijven en bijstellen. 

Leerling is onderzoeker 
en schrijver binnen een 
contextueel probleem. 

Leerling is vrije schrijver; ge-
bruikt persoonlijke ervarin-
gen en emoties als bron. 

Didactisch for-
mat 

Instructie-eenheden rond 
strategie of schrijffase. 

Takenreeksen rond 
genre, situatie, publiek, 
doel. 

Vrije schrijftijd, dagboek-
schrijven, expressieve op-
drachten zonder vaste struc-
tuur of externe eisen. 

Voorbeeld “Gebruik de POW + 
TREE-strategie om een 
betoog te plannen en te 
schrijven.” 

“Onderzoek of school-
uniformen verplicht 
moeten zijn. Analyseer 
meningen, schrijf een 
overtuigend betoog.” 

“Schrijf over iets dat je deze 
week heeft geraakt. Wat 
voelde je? Wat dacht je? Laat 
je gedachten de vrije loop.” 
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Tabel 1.2. Eenvoudige kijkwijzer Expliciete directe instructie met variaties 

Noteer per onderdeel in hoeverre dit gebeurt tijdens de schrijfles 

 Doel expliciteren: “Vandaag leer je hoe je een overtuigende inleiding schrijft voor 
een betoog.” 

 Voorkennis activeren: Bespreek wat leerlingen al weten over betogen of over het 
doel van een inleiding. 

 Instructie en modeling: Leerkracht doet voor, denkt hardop: “Ik kies eerst een stand-
punt… dan formuleer ik een prikkelende eerste zin…” 

 Oefenen: Leerlingen krijgen voldoende tijd om de instructies zelf uit te proberen 
tijdens het schrijven van een eigen tekst. 
 

In het geval van afnemende ondersteuning (SRSD-instructiemodel) bovendien: 
 Begeleide inoefening: Samen een voorbeeldtekst analyseren of een inleiding her-

schrijven in duo’s met ondersteuning. 
 Zelfstandige toepassing: Leerlingen schrijven zelf een inleiding voor hun betoog; de 

leerkracht geeft gerichte feedback. 
In het geval van zelfregulerend leren: 

 Evaluatie en reflectie: Bespreken welke strategieën goed werken en wat leerlingen 
ervan geleerd hebben. 

 

4 KWALITEIT 3: DIFFERENTIËREN (ADAPTIEF ONDERWIJS) 

Differentiatie, het aanbieden en organiseren van adaptief onderwijs, is een ken-
merk van effectief leerkrachtgedrag. Leerkrachten kunnen onderwijstijd, instruc-
ties en/of taken aanpassen aan verschillen tussen leerlingen. Daarmee verhogen 
ze de prestaties van hun leerlingen (Kyriakides et al. 2009; Van de Grift, 2007; zie 
ook Parr et al., 2020, aanbeveling 7). Leerkrachten hebben verschillende opties 
om te differentiëren. Ze kunnen variëren in taken, instructies, ondersteuning en 
feedback en beoordelingen. In 20 van de geïncludeerde studies troffen we vor-
men van differentiatie aan (zie bijvoorbeeld McKeown et al., 2016; Puranik & 
Koutsoftas, 2024; Ralli et al., 2023; en Bijlage 3). 

 Toegepast op schrijfonderwijs 

 Gedifferentieerde instructie 
SRSD (Self-regulated Strategy Development), is in de basis een voorbeeld van 
schrijfonderwijs via gedifferentieerde instructie, omdat het een vorm van be-
heersingsleren (mastery learning) nastreeft. Er zijn dan ook studies in deze re-
view die expliciet vermelden dat er sprake is van gedifferentieerde instructie, 
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zoals McKeown et al. (2016) en Harris et al. (2019), een van de twee grondleggers 
van de SRSD-benadering. In beide onderzoeken werden leerkrachten getraind 
om de inhoud van de les aan te passen op basis van de waargenomen presta-
tieontwikkeling van de leerlingen. In zeven van de geïncludeerde studies troffen 
we vormen aan van aanpassing van instructie aan verschillen tussen leerlingen 
(zie bijvoorbeeld Puranik & Koutsoftas, 2024; Ralli et al., 2023; Wijekumar et al. 
2022; Bijlage 3).  

 
 Gedifferentieerde ondersteuning 

De interventies bevatten ook voorbeelden waarin adaptieve ondersteuning aan-
geboden werd in de experimentele conditie. Wijekumar et al. (2022) boden leer-
lingen naast gedifferentieerde instructie door de leerkracht ook gedifferenti-
eerde ondersteuning aan tijdens de oefenfase met hulp van, WeWrite, een digi-
tale tool. Als een bepaalde oefening of taak de leerling niet goed afging, bood 
WeWrite nog een oefenvoorbeeld met extra ondersteuning (Wijekumar et al. 
2022). Puranik en Koutsoftas (2024) zetten met hun interventie voor leerlingen 
met leerproblemen, naast gedifferentieerde instructie, ook in op individuele on-
dersteuning van de leerkracht tijdens de oefenfase. 

Wolbers et al. (2018) pasten een vorm van intensieve monitoring toe tijdens 
hun Strategic and Interactive Writing Instruction (SIWI) interventie. Dove en 
slechthorende kinderen schreven samen teksten en werkten in bijna alle fases 
van het schrijfproces intensief samen, onder begeleiding en intensieve monito-
ring van de leerkracht. Daardoor kon de leerkracht bijsturen als het proces vast 
dreigde te lopen. 
 

 Gedifferentieerde feedback 
In onderzoeken waarin leerlingen geautomatiseerde feedback kregen was die 
‘op maat’ (zie bijvoorbeeld Palermo & Thomson, 2018; Yang et al. 2025). Tools 
die automatische feedback genereren, lijken ook bij te dragen aan prestatiever-
betering. Zulke tools zijn vooral effectief als ze ingebed worden in brede schrijf-
instructieprogramma’s waarbij leerlingen indien nodig toelichting kunnen krij-
gen op de feedback van hun leerkracht. Dat geldt vooral voor leerlingen in het 
speciaal onderwijs (Nunes et al., 2022). 

Ook in interventies met zeer kleine groepen of individuele leertrajecten is het 
aannemelijk dat er sprake was van adaptieve en gedifferentieerde aanpakken, 
bijvoorbeeld door intensieve individuele begeleiding of flexibel bijgestelde in-
structie. Zo leerden Ciullo et al. (2021) leerlingen met leerproblemen schrijven 
via ‘quick writing’ aangevuld met instructie op maat en nauwkeurig monitoren 
van de schrijfontwikkeling.  
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 Aanbeveling voor peilingsonderzoek 

- Breng in kaart of leerkrachten binnen groepen differentiëren door werktijd 
individueel aan te passen, taken te variëren, instructies te variëren, de mate 
van ondersteuning aan te passen en te variëren in hun feedback en beoor-
deling. 

5 KWALITEIT 4: OPBRENGSTGERICHT WERKEN 

 Componenten van opbrengst gericht werken 

Het doel van Opbrengstgericht werken is dat: “… scholen en leraren regelmatig 
de vorderingen van hun leerlingen bepalen en de uitkomsten daarvan gebruiken 
bij de inrichting van volgende onderwijsactiviteiten” (Blok et al., 2013, p. 7; Jans-
sen & Van Weijen, 2017). Verscheidene leerkrachtactiviteiten spelen daarbij een 
rol: het evalueren van lessen, het monitoren van de vooruitgang van leerlingen 
en het op basis daarvan aanpassen van toekomstige lessen (Schildkamp & Kui-
per, 2010). In de geïncludeerde studies troffen we er zeven aan die een kenmerk 
vertoonde van opbrengstgericht werken: in alle gevallen ging het om vormen 
van monitoring. 

 Lessen evalueren. Goede leerkrachten vragen zich regelmatig in hoeverre 
de leerdoelen die zij stellen bereikt worden. Zij evalueren hun lessen om te 
bepalen of er geleerd wordt tijdens de les, zo ja, wat dan, en in welke mate 
dat gebeurt (Kyriakides et al., 2009).  

 Monitoren van vooruitgang van leerlingen. Het blijkt dat het systematisch 
en structureel bijhouden van de vorderingen van leerlingen een positieve 
invloed kan hebben op hun prestaties (Van de Grift, 2007). Daarom is het 
belangrijk om na te gaan of dit ook in voldoende mate gebeurt op Neder-
landse basisscholen. Dit sluit ook aan bij de eis dat het niveau van elke leer-
ling aan het eind van de basisschool vergeleken moet worden met de refe-
rentieniveaus voor Taal en Rekenen. Dat kan alleen goed gebeuren als er 
zicht is waar de leerling zich in de periode daarvoor staat en wat voor ont-
wikkeling er heeft plaatsgevonden. Die ontwikkeling is niet goed te bepalen 
op basis van een enkele schrijftaak aan het einde van het schooljaar, ook al 
omdat de prestatie op een taak heel contextgevoelig is. Schatten wat de 
werkelijke prestatie groei is op basis van wat de leerlingen laat zien van haar 
kunnen, vergt heel veel inzicht en frequente observaties (Rijlaarsdam et al., 
2013).  
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 Lessen bijsturen n.a.v. evaluatie. Goede leerkrachten evalueren regelmatig 
of hun lessen goed zijn verlopen en bepalen op basis van die evaluatie of 
en op welke punten zij vervolgens de lessen in het vervolg aangepast moe-
ten worden en wat hun leerlingen nodig hebben om zich verder te kunnen 
ontwikkelen.  

 Opbrengst gericht werken: Toegepast op schrijfonderwijs 

Wilson en Roscoe (2020) trainden de deelnemende leerkrachten in hun studie in 
het benutten van de teksten die hun leerlingen schreven om progressie vast te 
stellen met behulp van een automatische feedback tool. Verscheidene studies 
bevatten een professionaliseringstraject, soms als experimentele variabele (Riet-
dijk et al., 2017), in de vorm van professionele leergemeenschappen (Berge et 
al., 2019, Rietdijk et al., 2017), soms met digitale ondersteuning (Day et al., 2023).  

We vonden ook een studies waarin leerkrachten de voorgang van hun leer-
lingen monitorden tijdens de les en op basis daarvan extra begeleiding of in-
structie aanboden (zie bijvoorbeeld Escott & McCrudden, 2022; Wolbers et al., 
2018). Het ging dan niet om het bijsturen van instructie vervolglessen, maar het 
bijsturen van instructie of begeleiding binnen dezelfde les.  

 Aanbeveling peilingsonderzoek 

- Breng in kaart of leerkrachten opbrengsten van schrijfessen vaststellen en 
evalueren, voortgang van leerlingen monitoren, en lessen bijstellen.  

6 KWALITEIT 5: LEERKRACHT OPVATTINGEN (BELIEFS)   

 Specifieke opvattingen (beliefs) over schrijven/schrijfonderwijs1 

Het gaat hier bijvoorbeeld om opvattingen die leerkrachten hebben over: 
 de waarde en het nut van schrijven/schrijfonderwijs; 
 hun bekwaamheid als schrijfleerkracht (self-efficacy); 
 waarom zij vinden dat zij wel of niet succesvol schrijfles kunnen geven; 
 hun identiteit als schrijfleerkracht; en 

 

2. 1 Voor een bespreking van de rol van leerlingopvattingen over schrijven zie Graham 
(2018b, p. 266-267), en de sectie 3.6.2.  
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 de verwachtingen die zij koesteren van de prestaties van hun leerlingen (zie 
Gillespie-Rouse, 2024, p. 9; Graham & Aitken, 2025). 

Gezien de groeiende belangstelling voor de invloed van dergelijke opvattingen 
op de kwaliteit van het onderwijs is het zinvol om na te gaan wat de opvattingen 
van Nederlandse leerkrachten zijn. Uit onderzoek van Rietdijk et al. (2018) blijkt 
dat zowel algemene als domeinspecifieke opvattingen over schrijven en schrijf-
onderwijs samenhangen met klaspraktijken, ingeroosterde tijd voor schrijfon-
derwijs en effectieve leertijd voor groep 6, 7, en 8 (Rietdijk et al., 2018). Zij on-
derzochten de Self-efficacy van leerkrachten in het geven van goed schrijfon-
derwijs op drie aspecten: (1) het kunnen onderwijzen van leerstrategieën, (2) het 
kunnen differentiëren, en (3) het kunnen stimuleren van actief leren.  

In het kader van opbrengstgericht werken werd ook de (4) tekstbeoorde-
lingsvaardigheid van deelnemende leerkrachten in kaart gebracht, of leerkrach-
ten (5) de progressie van leerlingen in kaart brachten, en (6) hun lessen evalu-
eerden. Al deze opvattingen, behalve tekstbeoordelingskwaliteit, hingen samen 
met geobserveerd lesgedrag in schrijflessen: meer differentiatie, meer actief le-
ren, meer onderwijs in leerstrategieën. Precies die drie lesgedragingen hingen 
samen met effectieve leertijd (Rietdijk et al., 2018).  

 Toegepast op schrijfonderwijs 

Rietdijk et al. (2018) onderzochten ook domeinspecifieke opvattingen van leer-
krachten en observeerden specifieke schrijflesactiviteiten. Via vragenlijsten in-
ventariseerden zij: (1) de opvattingen van leerkrachten over wat schrijven is 
(transmissie vs. transformatie), (2) hun opvattingen over wat schrijfonderwijs bo-
venal beoogt (correct taalgebruik, directe instructie, natuurlijke ontwikkeling), de 
drieslag volgend van focus op taal, proces en leerling, en (3) de attributie van 
schrijfsucces van leerlingen (aan de didactische vondsten en kundigheid, of aan 
externe factoren (de ene leerling krijgen nu eenmaal meer steun van thuis dan 
de andere). Voor deze variabelen werden minder verbindingen waargenomen 
met lesgedrag: Opvattingen over wat schrijven is, bleef onverbonden met les-
gedrag, van de schrijfdoelstellingen hing correct leren schrijven negatief samen 
met communicatieve feedback geven, en de opvattingen over expliciete instruc-
tie hingen positief samen met de aandacht in de les voor het structureren van 
informatie. Leerkrachten die onderwijssucces aan het eigen kunnen toeschreven, 
rapporteerden vaker actieve vormen van onderwijs, en ruimden meer curricu-
lumtijd in voor schrijven. 
 



100 PEILING ONDERWIJSKWALITEIT 

 

Opvattingen over de functie van schrijven hangen samen met opvattingen over 
de wijze waarop onderwijs kan bijdragen aan de schrijfvaardigheid. Die opvat-
tingen zijn niet persoonsgebonden, maar eerder contextgebonden: binnen het 
onderwijs kunnen verschillende vormen van schrijfonderwijs in praktijk worden 
gebracht, al naar gelang het doel en de context. De drie ‘vignetten’ die we in 
Tabel 1.1 presenteerden laten die samenhang zien (zie par 3.3, p. 9694).  

De geïncludeerde interventiestudies in deze review richtten zich niet direct 
op het veranderen van leerkrachtopvattingen, en onderzochten die veranderin-
gen ook niet, maar in verscheidene onderzoeken speelden ze wel een rol. Zodra 
een interventiestudie ook een professionaliseringscomponent bevat, spelen op-
vattingen een rol, en zijn die object van het professional development traject 
(PD-traject). Soms was deelnamen aan zo’n traject ook een experimentele vari-
abele (nam deel aan PD-traject of niet), zoals in Rietdijk et al. (2017), maar ook 
dan werd het effect niet gemeten op het punt van opvattingen, maar op leer-
lingenuitkomsten (zoals tekstkwaliteit).  

Deelnemende leerkrachten voerden in die studie praktijkonderzoek uit naar 
hun eigen schrijfonderwijs, op basis van een persoonlijk geformuleerde vraag. 
Ze verzamelden gegevens, ontwierpen aanpassingen, voerden deze uit en re-
flecteerden op hun professionele ontwikkeling. Daarmee bracht de interventie 
onderliggende opvattingen over goed schrijfonderwijs expliciet aan het licht, 
waaronder ideeën over doelgerichtheid, differentiatie en tekstkwaliteit (Rietdijk 
et al., 2017). 

Chung et al. (2021) besteedden ook aandacht aan opvattingen, aangezien 
leerkracht opvattingen van invloed kunnen zijn op de opvattingen van hun leer-
lingen. Leerkrachten volgden een intensieve training, waarin zij reflecteerden op 
het schrijven van hun leerlingen én hun eigen aanpak. Via zogenaamde reflec-
tion planners beoordeelden zij sterke en zwakke punten in leerlingteksten en 
pasten hun lesdoelen en instructie daarop aan. Er werd ruimte gemaakt voor 
persoonlijke opvattingen over effectief schrijfonderwijs, ook al stonden die op-
vattingen niet centraal als variabele in de studie. Doel van de training was om 
leraren te overtuigen van het belang van expliciet revisieonderwijs. Of er veran-
deringen teweeggebracht werden i leerkrachtopvattingen werd niet gemeten. 

 Aanbevelingen peilingsonderzoek 

In de geïnventariseerde studies worden opvattingen van leerkrachten wel aan 
de orde gesteld in PD-trajecten, maar het effect van die trajecten wordt meestal 
niet vastgesteld. Het PD-traject wordt uitgevoerd om de interventie met leer-
lingen effectiever te laten zijn. De aanname is dus dat een constructieve 
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samenhang tussen opvattingen over schrijfonderwijs en de uitvoering van inter-
venties gewenst is. De studie van Rietdijk et al. (2018) biedt ondersteuning voor 
die aanname.  

In de reflectie op het onderzoeksrapport over de uitkomsten van het vorige 
peilingsonderzoek (Inspectie van het Onderwijs, 2021) benadrukten de expert-
groep ook het belang van het inventariseren van leerkrachtervaringen, hun mate 
van schrijfplezier, en hun opvattingen en zelfvertrouwen over schrijven en schrijf-
onderwijs, aangezien die aspecten van invloed kunnen zijn op hoe zij schrijfon-
derwijs geven en in hoeverre ze daar prioriteit aan geven (Inspectie van het On-
derwijs, 2021, p. 35). Gezien de groei in aandacht voor digitale middelen en on-
dersteuning is het aan te bevelen om ook leerkrachtopvattingen over het inzet-
ten van digitale hulpmiddelen te bevragen. Zien zij het gebruik daarvan als kans-
rijk of als bedreiging voor het schrijfonderwijs? 

 

Breng in kaart 
- wat de opvattingen van leerkrachten zijn over schrijven en schrijfonderwijs; 
- wat de opvattingen van leerkrachten zijn over de inzet van digitale hulpmid-

delen: zien zij deze als steun of als bedreiging voor schrijfonderwijs? 

DOMEINSPECIFIEKE KENMERKEN VAN GOED SCHRIJFONDERWIJS: 
 DOELEN EN LEERSTOF 

7 DOEL VAN DE SCHRIJFACTIVITEIT 

Graham & Aitken (2025, p. 13-14) onderscheiden Doelen (purposes) als een van 
de componenten van een schrijfgemeenschap waarvan de leerlingen deel uit-
maken: “A writing community uses writing to accomplish its purposes, and these 
purposes can be quite varied (...)”. Binnen een onderwijssituatie onderscheidt 
men traditioneel twee hoofddoelen: Leren teksten te schrijven ‒ Learning to 
Write ‒ en Schrijven om te leren ‒ Writing to learn. In het eerste doel is het 
schrijven zelf het doel: beter leren schrijven, dat wil zeggen, leren begrepen te 
worden. In het tweede is schrijven een middel, een activiteit om informatie vast 
te leggen, om iets te weten te komen, iets te begrijpen.  
Dat onderscheid breiden we in Schrijfkader 2.0 uit met een invalshoek vanuit de 
leertheorie: zelfregulerend leren (SRL-‘Self-regulated learning’), vanuit een the-
oretische en een empirische invalshoek. Veel interventieonderzoek, in het bij-
zonder als het gaat om strategie-instructie, bevat kenmerken van zelfregulerend 
leren (zie ook Graham et al., 2023). Schrijfprocessen vergen sowieso veelal regu-
latie van de componenten (zie voor conceptualiseren en herzien, p. 19, maar 
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willen leerlingen leren van schrijftaken, dan is een vorm van zelfregulatie onont-
beerlijk. De theoretische en empirische onderbouwing voor zelfregulerend leren 
vanuit de geïncludeerde interventies wordt besproken in de sectie over zelfre-
gulerend leren als doel (par 1.3, p. 21). 

 Leren schrijven als doel 

Leren schrijven en schrijfvaardigheid verbeteren is in het algemeen het bredere 
doel van de meeste leeractiviteiten binnen schrijfonderwijs in de taallessen. Het 
gaat daarbij om leren communiceren en om alle onderdelen van het tekstpro-
ductieproces onder de knie te krijgen, via het schrijven van teksten (oefenen) en 
het uitvoeren van specifieke oefeningen, al dan niet voorzien van instructie en 
feedback. Die specifieke oefeningen kunnen zich toespitsen op cognitieve vaar-
digheden zoals inhoud leren te bedenken en linguïstische vaardigheden zoals 
zinnen leren bouwen, of op transcriptievaardigheden, het leren vloeiend te 
transcriberen (handschrift of typen).  

Schrijven kan als doel hebben begrip van iets te delen met anderen. In ter-
men van Merrill (2002) gaat het dan om het gebruik van probleemgerichte taken, 
waarbij leren wordt gestimuleerd doordat leerlingen betrokken worden bij het 
oplossen van echte problemen of kwesties (Merrill’s principe 1), en het delen van 
nieuwe kennis (principe 5, Integratie). Het gebruik van authentieke of gesimu-
leerde authentieke communicatieve taken met een duidelijk doel, bijvoorbeeld 
het oplossen van een communicatief/retorisch probleem, voor echte lezers i.p.v. 
de leerkracht, kan een positief effect hebben op hoe bewust schrijvers zich zijn 
van hun lezers en op wat er in een tekst toe doet (Rijlaarsdam et al., 2009). Deze 
doelstelling vereist een minimale vorm van een communicatieve gemeenschap: 
naast een schrijver is er een lezer. Die lezersrol kan vervuld worden door een 
medeleerling, een ouder, de leerkracht of de echte of gesimuleerde geadres-
seerde lezer (Graham & Aitken, 2025, p. 12).  

Verscheidene Nederlandse geteste leergangen gaan uit van de communica-
tieve benadering, zoals Tekster en Beter Schrijven, en incorporeren de strategie-
gerichte benadering om leerlingen te helpen schrijfprocessen te bemeesteren 
om tot goede teksten te komen. Beide leergangen zijn nog in gebruik. Zie Jans-
sen en Van Weijen (2017) hoofdstuk 4.2 over Tekster https://tekster.nl) en hoofd-
stuk 4.3 over Beter Schrijven (geïntegreerd in Nieuwsbegrip lezen en schrijven) 
voor meer uitleg over de werking van beide methoden.  

https://tekster.nl/
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 Leren schrijven om het schrijf- en leerproces te leren beheersen N 

7.2.1 Doelen stellen (proces- en productdoelen) 

Uit de inventarisatie van eerdere meta-analyses van effectief schrijfonderwijs (zie 
Schrijfkader 1.0, hoofdstuk 3) kwam het stellen van doelen [goal setting] naar 
voren als een van de meest effectieve benaderingen voor het verbeteren van 
schrijfvaardigheid. Hierbij gaat het bijvoorbeeld om specifieke aandacht voor fa-
ses in het schrijfproces: plannen, formuleren, reviseren.  

Naast duidelijke leerdoelen per les (zie par. 3.1.1; Van de Grift, 2007) moeten 
voor iedere schrijftaak ook duidelijke doelen gesteld worden (Graham, 2018a). 
Dan is het zinvol proces- en productdoelen te onderscheiden (Schunk & Swartz, 
1993). Procesdoelen zijn technieken of strategieën die leerlingen gebruiken, bij-
voorbeeld om te leren hoe je bepaalde stappen/strategieën kunt gebruiken tij-
dens het schrijven (Schunk & Swartz, 1993). Productdoelen betreffen de kwanti-
teit of kwaliteit van het werk, bijvoorbeeld “schrijf een X aantal alinea’s of woor-
den” of “maak je beschrijving preciezer” of "maak het verhaal spannender" 
(Schunk & Swartz, 1993; voor aanvullende voorbeelden zie Schrijfkader 1.0, 
hoofdstuk 3). Een voorbeeld van strategiegerichte interventielessen over het le-
ren schrijven via productdoelstellingen wordt gegeven door De Smedt (2015b). 
Als leerkrachten schrijftaakdoelen stellen, dan kunnen zij vervolgens de resulte-
rende tekst of de aanpak met leerlingen op werkzaamheid bespreken. Die be-
schouwing – een metagesprek – maakt dat leerlingen zich van de werkzaamheid 
bewust kunnen worden en die ook onder woorden kunnen brengen (zie ook 
Graham, 2025, aanbeveling 7; p. 21). Doelen stellen is daarom de start van zelf-
regulerend leren.  
 
Zelfregulerend leren N [Self-regulated Learning, SRL] verwijst naar het vermogen 
van leerlingen om het eigen leerproces te plannen, monitoren en bij te sturen. 
In het SRL-model van Zimmerman (2000) wordt schrijven beschouwd als een 
doelgerichte activiteit waarin motivatie, strategiegebruik en reflectie op prestatie 
nauw met elkaar verbonden zijn:  

"Self-regulated learners are metacognitively, motivationally, and behaviorally active 
participants in their own learning process" (Zimmerman, 2000, p. 14). 

Wie zelfregulerend leren nastreeft, beoogt leerlingen zelf de regie te leren ne-
men over het verloop van het eigen leerproces, zodat zij leren hun leeractivitei-
ten te plannen, bij te sturen en te evalueren. Leerlingen kunnen ook enige vrij-
heid krijgen om zelf taken of onderwerpen te kiezen om over te schrijven en/of 
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de kans krijgen om zelf (deels) invulling te geven aan hun leerproces (Van de 
Grift, 2007).  

 
In het schrijfonderwijs wordt zelfregulerend leren (SRL) in toenemende mate er-
kend als kern van effectieve didactiek. Zo blijkt uit verscheidene meta-analyses 
dat succesvolle schrijfinterventies vaak aandacht besteden aan zelfregulatie. 

“One factor that may be responsible for SRSD’s large effects is the inclusion of self-
regulation procedures (e.g., goal setting and self-monitoring). Adding these proce-
dures to strategy instruction improved the quality of students’ writing in six studies 
involving typically developing and struggling writers, producing an average weighted 
es of 0.50” (Graham & Harris, 2017, p. 23) 

“SRSD not only involves describing, modeling, and practicing the target writing strate-
gies, but emphasizes teaching any knowledge or skills needed to effectively use these 
strategies; making students aware of their gains and attributing gains to effort and 
strategy use; and teaching students procedures (e.g., goal setting, self-monitoring, self-
instruction, and self-reinforcement) for regulating the use of the strategy, the writing 
process, and/or students’ writing behavior (Graham & Harris, 2017, p. 23). 

Daarmee vormt SRL een concrete didactische invalshoek voor het vormgeven 
van eigentijds schrijfonderwijs. 

7.2.2 Toegepast op schrijfonderwijs: SRSDN 

Self-Regulated Strategy Development (SRSD) is een specifieke vorm van zelfre-
gulerend leren die gericht is op het aanleren van schrijfprocesstrategieën. Er zijn 
vele vormen van SRSD onderzocht, met ietwat andere nadrukken op de een of 
andere component. De variaties betreffen specifieke strategieën voor specifieke 
componenten van het schrijfproces, zoals plannings-, formuleer- en revisiestra-
tegieën, maar ook de inrichting van opeenvolgende instructiecomponenten. 
Om vast te stellen in hoeverre interventies in het schrijfonderwijs gericht zijn op 
zelfregulerend leren (SRL), werd een systematische analyse uitgevoerd op basis 
van SRL-indicatoren in de interventiebeschrijvingen. De analyse omvatte tref-
woorden die corresponderen met kernaspecten uit de literatuur over SRL (Zim-
merman, 2000; Panadero, 2017), waaronder: self-regulation, goal setting, plan-
ning, self-monitoring, reflection, strategy use, revising, self-assessment, self-in-
struction en metacognition. Feedback werd alleen behandeld als SRL-gerela-
teerd als het leerlingen betrof die actief betrokken waren bij regulatie (bijv. peer 
feedback, feedbackgeletterdheid, feedbackgebaseerde revisie). 

We vonden ruim 40 studies in ons bestand van 108 studies waarin ten minste 
één van deze SRL-componenten expliciet aan bod komt. Daarbij varieert de rol 
van SRL van ondersteunend (bijvoorbeeld het inzetten van reflectie of herziening 
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binnen bredere strategie-instructie) tot fundamenteel (bijvoorbeeld interventies 
waarin SRL expliciet het primaire leerdoel vormt, zoals in SRSD-achtige model-
len). In de volgende paragrafen worden een aantal representatieve studies be-
sproken waarin zelfregulatie daadwerkelijk de kern van de interventie vormt. 

Binnen de groep interventies die gebaseerd zijn op Self-Regulated Strategy 
Development (SRSD), varieert de mate waarin zelfregulerend leren (SRL) het ex-
pliciete leerdoel vormt. In sommige studies staat SRL centraal als doel van de 
instructie, terwijl andere SRSD-toepassingen SRL meer impliciet benaderen. 

Green et al. (2021) implementeerden een interventie in Schotse basisscholen 
die expliciet schrijfstrategie-instructie combineerde met zelfregulatie. Gebaseerd 
op het model van Zimmerman en Risemberg (1997) voor zelfregulerend schrij-
ven, leerden leerlingen vergelijkende essays te plannen, op te stellen, te herzien 
en te bewerken via mnemonics [ezelsbruggetjes] en modeling door de leer-
kracht. Leerkrachten gebruikten hardopdenken niet alleen om cognitieve strate-
gieën te demonstreren, maar ook om zelfregulerend gedrag te modelen, zoals 
het stellen van doelen, het monitoren van de voortgang en het beheersen van 
emoties tijdens het schrijven. Leerlingen oefenden het plannen met het GRIST 
ezelsbruggetje (Goals, Reader, Ideas, Structure, Transitions) en pasten revisie- en 
controlestrategieën toe met het REA/D ezelsbruggetje (Re-read, Evaluate, Al-
ter/Delete). Peer revisie bood mogelijkheden voor samenwerking en feedback. 
De resultaten lieten grote effectgroottes zien voor de schrijfkwaliteit. 

Veiga-Simão et al. (2022) ontwikkelden en testten CriaTivo, een interventie 
die expliciet is ontworpen om zelfregulatie van het schrijfproces in het Portugese 
basisonderwijs te bevorderen. Het programma was theoretisch gebaseerd op 
het model van Zimmerman voor zelfregulerend leren (Zimmerman, 2013; Zim-
merman & Kitsantas, 2007) en richtte zich op de drie belangrijkste SRL-fasen bij 
het schrijven: plannen, controleren en reviseren. In de loop van dertien klassikale 
sessies maakten leerlingen kennis met expliciete strategieën voor vooruitdenken, 
voortdurende controle en systematische revisie, aan de hand van een verhalend 
kader. De instructie volgde een gestructureerde cyclus van modeling, begeleide 
oefening en reflectie, met SRL-strategieën geïntegreerd in authentieke schrijfta-
ken en versterkt door visuele ondersteuning. De studie gebruikte zowel gedrags-
metingen (spontane planningstaken) als zelfrapportage-instrumenten (SRL-dag-
boeken), naast analytische beoordelingen van de schrijfkwaliteit. De resultaten 
toonden significante verbeteringen aan in plannings- en controlestrategieën, 
spontaan planningsgedrag en algemene schrijfprestaties op het gebied van or-
ganisatie, woordenschat, grammatica en creativiteit. Leerlingen en leerkrachten 
beoordeelden het programma ook als sociaal valide en benadrukten verbeterin-
gen in creativiteit, motivatie en autonomie van de leerling. 
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Wijekumar et al. (2022) ontwierpen We Write, een door de leerkracht geleid en 
door technologie ondersteund programma om het persuasief schrijven met 
bronmateriaal van vijfdeklassers te verbeteren. De interventie maakte expliciet 
gebruik van het Self-Regulated Strategy Development (SRSD) model, geïmple-
menteerd via de zes stadia (achtergrondkennis ontwikkelen, bespreken, mode-
ling, onthouden, ondersteunen en zelfstandig oefenen). Instructie legde de na-
druk op het plannen, opstellen, reviseren en redigeren van persuasieve teksten 
met behulp van mnemonics, ondersteund door zelfverklaringen om motivatie 
en emoties te reguleren tijdens het schrijven. Leerkrachten modelden SRL-pro-
cessen door middel van hardopdenken en begeleide oefening, terwijl het 
webgebaseerde We Write-systeem aanvullende modeling, oefenmogelijkheden, 
geautomatiseerde feedback en leerkrachtendashboards voor het monitoren van 
de voortgang bood. Leerlingen oefenden met het zelf beoordelen en reviseren 
van hun essays, waardoor zelfcontrole en regulatie van hun schrijven werd ge-
stimuleerd. De interventie combineerde deze SRSD-schrijflessen met onderwijs 
in tekststructuur voor begrijpend lezen. In dit ontwerp was SRL niet alleen een 
theoretische onderbouwing maar ook een expliciete instructiefocus, die syste-
matisch werd aangeleerd, geoefend en gemeten. 

Hoewel het SRSD-model een dominante rol speelt in schrijfinterventies ge-
richt op zelfregulatie, zijn er ook studies die alternatieve benaderingen hanteren 
om zelfregulerend schrijven te bevorderen. In deze interventies wordt vaak ge-
werkt met strategie-instructie, formatieve feedback, scaffolding en reflectie, zon-
der directe verwijzing naar het SRSD-raamwerk. In sommige gevallen vormt zelf-
regulatie het expliciete doel van de interventie, zoals bij Shen en Troia (2018), 
dat een duidelijk voorbeeld is van een SRL-gebaseerde studie: het onderwijst 
direct plannings- en revisiestrategieën binnen het SRSD-raamwerk en bevat ex-
pliciet zelfregulatiecomponenten (doelen stellen, zelfpraat, zelfevaluatie, moni-
toring). 

Daarnaast zijn er interventies die kansen bieden op regulatie, omdat het hele 
schrijfproces doorlopen wordt, of een element van SRL insluiten zonder het ex-
pliciet te benutten voor regulatie. Klein et al. (2017) bijvoorbeeld onderzochten 
de effecten van het geven van retorische of inhoudelijke subdoelen aan leer-
lingen bij het schrijven van argumenten over wetenschappelijke onderwerpen. 
De studie sluit aan bij één aspect van zelfregulerend leren, het stellen van doelen, 
maar onderwijst leerlingen niet om hun eigen schrijfprocessen te reguleren. De 
doelen werden extern aangereikt via prompts; het verschaft een optie voor re-
flectie op de mate waarin het schrijfdoel verwezenlijkt is, maar dat wordt niet als 
element van de interventie geëxpliceerd.  
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Andere voorbeelden komen uit de studies die expliciet ruimte inbouwen voor 
feedback en revisie, zoals Colognesi en Niwese (2020) en Yang et al. (2025). In 
de interventie van Colognesi en Niwese (2020) doorliepen leerlingen een cyclisch 
proces van schrijven, instructie, peerfeedback en herschrijven. De leerkracht 
stelde expliciete product- en leerdoelen, gaf strategie- en tekststructuurinstruc-
tie en koppelde deze telkens aan een herschrijfopdracht. Leerlingen analyseer-
den modelteksten, werkten aan specifieke aspecten zoals het vermijden van her-
haling en het gebruik van anaforen, en verbeterden hun teksten in opeenvol-
gende versies. Daarnaast beoordeelden zij in subgroepjes elkaars teksten en ga-
ven feedback. De publicatie specificeert niet welke criteria of opdrachten bij deze 
peerfeedback golden; eerder werk van dezelfde auteurs suggereert dat zulke 
feedback na strategie-instructie gericht kan zijn op inhoud en tekststructuur, 
naast taalcorrectheid.  

Yang et al. (2025) boden leerlingen met hun digitale Data-driven-personali-
sed diagnostic feedback strategy (D-DPDFS) zicht op hun eigen voortgang, 
waardoor zij hun leerproces konden aanpassen. Uit de interventie bleek dat leer-
lingen met hulp van deze tool beter scoorden op zelfregulerend leren dan leer-
lingen in de controle conditie.  

7.2.3 Schrijfproces en leerproces leren beheersen 

We denken dat het essentieel is de niveaus te onderscheiden waarop metacog-
nitieve regulatie een rol speelt. Enerzijds vereist het schrijven van een tekst op 
zichzelf al metacognitieve sturing: leerlingen moeten plannen, monitoren, revi-
seren en afstemmen op doel en publiek. Deze metacognitieve controle op taak-
niveau is inherent aan het schrijfproces. Reflectie op het leerproces staat dan niet 
centraal en is mogelijk bijvangst. Rijlaarsdam en Van den Bergh (2006) laten zien 
in hun functioneel-dynamische benadering van schrijven dat het reguleren van 
productieprocessen effectief is. Schrijvers die op zeker moment doelen stellen 
en zichzelf instrueren, schrijven betere teksten (Rijlaarsdam & Van den Bergh, 
2006, p. 52). Dat zijn onderzoeksgegevens uit ‘natuurlijke; taken, zonder instruc-
tie. Die regulatieprocessen geven er blijk van dat die leerlingen beschikken over 
schrijfproceskennis. Die regulatieprocessen zijn een noodzaak voor leren schrij-
ven. In het hoofdstuk “Writing and learning to write: a double challenge” zetten 
Rijlaarsdam en Couzijn (2000) uiteen dat leerlingen in staat moeten worden ge-
steld om hun schrijfvaardigheid te ontwikkelen via oefeningen, maar ook hun 
capaciteit om nieuwe schrijftaken de bemeesteren. Dat gaat niet vanzelf, omdat 
de schrijftaak zelf al zoveel cognitieve en emotionele ruimte inneemt. Explicite-
ren van reflectie op het schrijfleerproces is dan geboden (zie Rijlaarsdam & 
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Couzijn, 2000, figuur 2, p. 164). Een van de oorzaken van het succes van obser-
verend leren als het gaat om transfer is waarschijnlijk dat het observeren niet 
vereist dat de leerling een tekst produceert, en de vrijkomende cognitieve capa-
citeit kan besteden aan het leren zien hoe een ander de taak uitvoert.  

  Schrijven als leeractiviteit voor andere doeleinden 

De schrijfactiviteit kan bijdragen aan de ontwikkeling van de (vak)inhoudelijke 
kennis van leerlingen. Dat kan zijn binnen het leerplan taal (schrijven over fictie, 
schrijven over taalverschijnselen) of bij andere vakken (zie Schrijfkader 1.0 hoofd-
stuk 3). Soms wordt het schrijven van specifieke teksten zoals ‘compare and con-
trast’ geoefend om een specifiek denkschema in te oefenen (Klein, 1999, p. 204). 
In alle gevallen waarin schrijven opgevat wordt als leeractiviteit om een andere 
leeruitkomst te bewerkstelligen, biedt de schrijfactiviteit tegelijkertijd de gele-
genheid ervaring op te doen met schrijven (zie par 1.3 onderwijstijd voor schrij-
ven, p. 83).  

In de geïncludeerde studies uit onze review waren er weinig die schrijven als 
leeractiviteit testen op kennisverwerving in andere vakken dan taal. We spitsen 
deze paragraaf daarom toe op twee recente trends, geïnspireerd door twee me-
tastudies: schrijven als middel om leesonderwijs te ondersteunen, en de wissel-
werking tussen schrijf- en leesvaardigheidsonderwijs.  

7.3.1 Schrijven t.b.v. leesvaardigheid (‘Writing to read’) 

Schrijven kan de leesvaardigheid van leerlingen positief beïnvloeden. Hun tekst-
begrip, leessnelheid en technische leesvaardigheid gaan vooruit (Graham & He-
bert, 2011, p. 710). Daarnaast zou writing to read, het schrijven over een gelezen 
tekst,  

“het begrip ervan moeten faciliteren, omdat het leerlingen een manier geeft om de 
belangrijkste ideeën uit de tekst zichtbaar en blijvend vast te leggen, te verbinden, te 
analyseren, en te manipuleren” (Graham & Hebert, 2011, p. 712, onze vertaling).  

Het gaat om verscheidene taken, zoals: vragen beantwoorden over gelezen tek-
sten, aantekeningen maken, samenvatten en langere teksten schrijven [extended 
writing] naar aanleiding van gelezen teksten (schrijven op basis van bronnen). 
Daarbij kan bijvoorbeeld Synthese schrijven een inhoudelijk/cognitief doel heb-
ben (in feite; cognitieve ontwikkeling: integreren, synthetiseren), of een lees-en 
schrijfvaardigheidsdoel [writing to learn / reading to write]. Voorbeeldlessen 
over het verwerven van samenvatstrategieën uit interventieonderzoek zijn uit-
gebreid beschreven door De Smedt (2015a). 
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7.3.2 Leren lezen en schrijven verbinden (Learning to Write and Read)   

Onderzoek laat zien dat het zinvol is om schrijf- en leesonderwijs te verbinden 
zodat beide vaardigheden versterkt worden. Graham et al. (2018b) rapporteren 
in een meta-analyse het effect van lezen op schrijfvaardigheid, Graham en He-
bert (2011) het effect van schrijven op lezen, en Graham et al. (2018a) rapporteren 
over zogenaamde ‘balanced programs’, waarin zowel schrijven als lezen worden 
onderwezen. De resultaten van de drie studies komen grosso modo overeen: ze 
rapporteren een effectgrootte van .40. Voor de gelanceerde onderwijspro-
gramma’s is dan nog interessant dat een van de benaderingen het grootste suc-
ces heeft: als leerlingen de kans krijgen om actief processen te observeren, te 
vergelijken en te evalueren. Het succes voor het effect van de combinatie lees- 
en schrijfonderwijs kan worden toegeschreven aan twee ontwerpprincipes: 

 Creëer Functionele relaties. De combinatie kan versterkt worden doordat 
schrijven en lezen in functionele relatie staan in betekenisvolle, geïnte-
greerde, contextueel ingebedde lees-schrijftaken, waardoor kennis van 
tekststructuur, vocabulaire en genre in samenhang beklijft. 

 Benut leerstofovereenkomsten. Er is sprake van wederkerige transfer als 
strategieën geleerd voor begrijpend lezen toegepast kunnen worden bij 
schrijftaken. Er zijn immers veel overeenkomsten. Lezen en schrijven zijn ge-
neratieve vaardigheden, maken gebruik van gedeelde kennis over commu-
nicatieve functies, zin– en tekststructuren, de wereld waarover geschreven 
en gelezen wordt, in fictie en non-fictie. Daarom versterkt het observeren 
van lees- en schrijfprocessen de internalisering en generalisering van com-
plexe strategieën en de wederkerige transfer.  

Ook Parr et al. (2020, aanbeveling 8) en Graham (2025, aanbeveling 9) bena-
drukken in hun aanbevelingen het belang van het combineren van lezen en 
schrijven (zie ook hoofdstuk 4.1, p. 23) 

 Aanbeveling voor peilingsonderzoek 

Doelen stellen 

Breng in kaart: 
− welke schrijfdoelen gesteld worden in het onderwijs (proces- en/of productdoelen); 
− of de taak een schrijfdoel heeft (‘Vandaag gaan we een brief schrijven”), al dan niet 

met reflectie op de tekst zoals geproduceerd (werkzaamheid?) of een leerdoel 
(‘Vandaag gaan we een brief leren schrijven’), met reflectie op het leerproces. 
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− in welke mate begrijpend leesonderwijs en schrijfonderwijs verbonden worden, qua 
opvatting en qua didactiek/leertaken (brongebaseerde taken, writing-to-read, 
writing-to-learn). 

− in welke mate bij leesopdrachten – en niet alleen bij lezen in de taalles ‒ geschreven 
wordt: bijvoorbeeld door open vragen die beantwoord moeten worden in volledige 
zinnen of langere tekstjes en in hoeverre leerlingen leren zulke antwoorden te for-
muleren, samen te vatten en te schrijven op basis van bronnen in begrijpelijke tekst-
jes. 

− in hoeverre er aandacht wordt besteed aan gebruik van digitale bronnen en instruc-
tie in bronkritiek en integratie. 

− in hoeverre schrijftaken zijn ingebed in een schrijfgemeenschap, zowel qua doelen 
en schrijftaken (formulering van de opdracht) als verbindingen tussen schrijvers- en 
lezersrol: worden teksten gelezen, worden leeservaringen teruggekoppeld etc. 

 
Zelfregulerend leren / Self-regulated strategy development (SRSD): 
Breng in kaart: 
- in hoeverre leerkrachten mogelijkheden bieden voor zelfregulatie en zelfstandig 

werken, 
- in hoeverre leerkrachten strategieën voor plannen, monitoren en reflecteren expliciet 

onderwijzen, 
- of daarbij gebruik wordt gemaakt van digitale hulpmiddelen, zoals apps of online 

reflection planners. 

8 LEERSTOF: KENNIS EN VAARDIGHEDEN 

Leerstof beschrijft de kennis en vaardigheden die leerlingen nodig hebben om 
goed te kunnen schrijven. Graham en Aitken (2025) onderscheiden drie hoofd-
componenten van de cognitieve architectuur van een schrijver: tekstproductie-
processen, mentale kennisbronnen en controleprocessen (executive control) (zie 
Graham & Aitken, 2025, p. 19-26; Hoofdstuk 3, par 3.3). Daarnaast zijn er condi-
ties die de werking van deze drie componenten beïnvloeden, zoals emoties, per-
soonlijkheidskenmerken en fysiologische gesteldheid (honger, vermoeidheid, 
stress, e.d.). Ieder van die componenten, alleen of gecombineerd, kan de focus 
zijn van een leertaak.  

Die cognitieve architectuur (zie Hoofdstuk 3, Figuur 3) speelt een rol in alle 
schrijfprocessen, en doet een beroep op de eerder opgebouwde ervaring en 
kennis van de schrijver. Die kennis overlapt voor een groot deel met kennis die 
relevant is voor begrijpend lezen en taalbeschouwing: kennis van tekstfuncties 
en tekstpatronen. 
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 Genre-specifieke strategieën: Tekstfuncties 

Het aanleren van schrijfstrategieën is een van de vier didactische aanpakken die 
de meeste potentie leken te hebben op basis van de vergelijking van de meta-
analyses (zie Schrijfkader 1.0 hoofdstuk 3; zie ook Graham et al., 2023; Graham, 
2025, aanbeveling 6). Tekster en Beter Schrijven zijn twee Nederlandse strate-
giegerichte schrijfprogramma’s. In beide programma’s zijn de strategieën genre-
(Tekster) of taalfunctiespecifiek (Beter Schrijven) (zie Schrijfkader 1.0 hoofdstuk 
4). 

De geïncludeerde interventies in deze review doen veelal onderzoek naar 
effectieve instructievormen binnen de context van het schrijven van complete 
teksten, meestal met de focus op een tekstfunctie, waaronder Amuseren, Be-
schrijven, Informeren en Overtuigen. De meeste interventies van de huidige ver-
zameling (ca. 80%) richten zich op één tekstfunctie en een kleinere groep (ca. 
18%) combi-rt verscheidene tekstfuncties. Enkele studies richten zich niet op een 
tekstfunctie, zoals het onderzoek van McCutchen et al. (2022) dat gericht was 
op morfologie en vocabulaire of Arfé et al. (2021) dat zich richtte op mondelinge 
zinsbouwvaardigheden ter ondersteuning van het schrijven, al vormden amuse-
rende teksten ook in die studie wel een uitkomstmaat om transfer van zinsbouw-
training naar grote tekstdelen te inventariseren. Er lijkt geen opvallende relatie 
te zijn tussen het doel van de schrijfopdracht (leren te schrijven of kennisverwer-
ving) en de taalfunctie. 
 
Amuseren 
Amuseren bevat tekstvormen die uitdrukking geven aan expressie en verbeel-
ding, zoals verhalen en gedichten. Storytelling [verhalen delen] scharen we ook 
onder de tekstvorm amuseren, zijnde een narratief genre. Amuseren komt in 
deze dataset opvallend voor als tekstfunctie ‒ in 31 van de 108 studies (zie Bijlage 
3). De functie is niet beperkt tot puur fictieve verhalen, maar omvat ook hybride 
vormen waarbij narratieve elementen worden gecombineerd met informatieve 
doelen. 

 Verhalende teksten (narratieven, verhalen). Opdrachten die vragen om per-
soonlijke belevenissen of fictieve verhalen te schrijven. Zie bijvoorbeeld 
Grenner et al. (2020) of Güler Bülbül en Özmen (2021). Bij verhalende op-
drachten gaat het om het ontwikkelen van verhaalstructuur en het bevorde-
ren van complexiteit van taalgebruik (zie bijv. Wolbers et al., 2018).  

 Creatief schrijven. Opdrachten waarin de nadruk ligt op vrije expressie en 
creatieve vormgeving, soms buiten het strikte narratieve kader. Creatieve 
opdrachten stimuleren verbeeldingskracht en expressieve taalontwikkeling 
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in motiverende contexten (zie bijv. Chen et al., 2024; Türkben & Karaca, 
2023; zie ook Graham et al., 2023). 

 Hybride vormen (verhalend + informatief): Combinatie van narratieve en in-
formatieve doelen, zoals verhalende non‑fictie of beschrijvende verhalen 
met een uitleggende component (zie bijvoorbeeld Bouwer et al., 2017, 2018 
over Tekster). Hybride vormen benutten de kracht van het narratieve om 
ook bijvoorbeeld informatieve doelen te realiseren. Het narratieve element 
maakt complexe informatie toegankelijker en betekenisvoller. Door verha-
lende vormen te combineren met informatieve taken, worden leerlingen uit-
gedaagd om zowel creatieve als analytische schrijfvaardigheden toe te pas-
sen: ze structureren bronnen, herformuleren inhoud, maar doen dat in een 
aantrekkelijke, verhalende vorm (bijv. Bouwer et al., 2017). 

 
Beschrijven 
Beschrijven kan vrij eenvoudig (bijv. een gevonden voorwerp omschrijven) of in 
complexere bekijk -en-vergelijktaken [compare & contrast] waarbij leerlingen 
meerdere fenomenen/bronnen met elkaar moeten vergelijken.  

Beschrijven komt in deze dataset vooral voor in de vorm van vergelijkende 
en analyserende teksten [compare & contrast] maar ook in opdrachten waarin 
beschrijvende structuren worden gebruikt met een evaluatieve of communica-
tieve doelstelling. Daarmee is beschrijven niet alleen een middel om informatie 
te ordenen, maar ook om leerlingen te laten analyseren, beoordelen en effectief 
communiceren. 

Soorten die we binnen de tekstfunctie Beschrijven konden onderscheiden 
zijn: 

 Teksten vergelijken [Compare & Contrast]: Leerlingen schrijven systematisch 
over overeenkomsten en verschillen tussen concepten of gebeurtenissen. 
Bouwer et al. (2017) lieten bijvoorbeeld leerlingen in het Tekster-programma 
expliciet oefenen met vergelijkende structuren om hun tekstcoherentie en 
tekststructuur te versterken (zie ook De Smedt. et al., 2020). 

 Compare & contrast met evaluatieve insteek: Beschrijvende opdrachten 
waarin leerlingen niet alleen beschrijven, maar ook analyseren en beoorde-
len. Zie de drie geïncludeerde studies Rodríguez-Málaga en collega’s (R 
Rodríguez -Málaga, Cueli en Rodríguez, 2021a; R Rodríguez -Málaga, 
Rodríguez, en Fidalgo, 2021b; en Rodríguez -Málaga, Rodríguez, Gonzalez-
Sanches, Areces en Cueli, 2024). Zij onderzochten strategiegericht schrijfon-
derwijs waarin compare & contrast‑taken worden benut om leerlingen te 
laten evalueren en analyseren, als voorbereiding op complexere uiteenzet-
tende teksten.  
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 Beschrijven met een communicatief doel: Beschrijvende teksten afgestemd 
op een specifieke communicatieve context of publiek. Rietdijk et al. (2017) 
bijvoorbeeld testten een programma waarin leerlingen leren beschrijven 
met een expliciet communicatief doel, waarbij ook werd getest of de tekst 
het beoogde doel bereikte bij gebruikers (medeleerlingen).  
 

Beschrijvende schrijfopdrachten dienen in deze interventies verschillende doe-
len:  

 Om tekststructuren (zoals vergelijken en oorzaak-gevolgrelaties) expliciet 
aan te leren, 

 Om leerlingen verschijnselen te laten analyseren en evalueren (bijv. via com-
pare & contrast), 

 Om leerlingen communicatief te leren schrijven: taken koppelen aan con-
crete communicatieve situaties, zodat teksten effectiever en publieksgericht 
worden. 

Voorbeelden van interventielessen over leren beschrijven zijn te vinden in 
Schrijftandem, een methode voor beschrijvende teksten leren schrijven (De 
Smedt, 2021).  
 
Informeren 
Hieronder vallen zowel eenvoudige informatieve teksten als complexere taken 
zoals verklaren (bijv. uitleg over een fenomeen). Informeren komt niet heel erg 
vaak voor in de dataset (zie Bijlage 3). Het tekstdoel is het helder en gestructu-
reerd overbrengen van informatie aan een lezer. De opdrachten variëren van 
eenvoudige feitelijke weergaven tot complexere, op bronnen gebaseerde tek-
sten. Het onderwijsdoel is leerlingen te leren informatie te selecteren, te ordenen 
en begrijpelijk te presenteren. 

Binnen deze tekstfunctie kunnen we drie soorten onderscheiden: 
 Feitelijke en beschrijvende teksten: Leerlingen schrijven teksten waarin zij 

informatie op een gestructureerde manier weergeven. Bouwer et al. (2017) 
bijvoorbeeld integreerden informatieve schrijfopdrachten in het Tekster-
programma om leerlingen te trainen in het helder structureren van informa-
tie. 

 Brongebaseerd schrijven: Leerlingen leren informatie uit verschillende bron-
nen samen te voegen in een eigen tekst. FitzPatrick en McKeown (2021) pas-
ten SRSD toe op het schrijven van informatie uit meerdere bronnen met 
leerlingen uit groep 7. Leerlingen lazen teksten en gebruikten het TONES 
mnemonic [ezelsbruggetje] om bewijs in hun essays te plannen en te citeren. 
De instructie integreerde expliciete zelfregulatiestrategieën (doelen stellen, 
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zelfpraat, zelfevaluatie) met genrekenmerken. De interventie verbeterde de 
tekstkwaliteit en het gebruik van academische woordenschat en het kopi-
eren van bronteksten verminderde. 

 Samenvattend en herformulerend schrijven: Leerlingen schrijven informa-
tieve teksten door bestaande informatie te comprimeren of opnieuw te for-
muleren. Graham & Hebert (2011) toonden aan dat samenvattend schrijven 
de schrijfvaardigheid versterkt, maar ook het leesbegrip verdiept (zie ook 
Graham et al., 2023). Saddler et al. (2019) onderzochten een strategie-in-
structie voor samenvatten bij drie leerlingen met leerproblemen in groep 5–
6. De WINDOW-strategie (Write a topic sentence, Identify important infor-
mation, Number pieces, Develop sentences, Organize with transitions, Write 
an ending) werd aangeleerd via het SRSD-model in acht sessies van een half 
uur. Leerlingen lazen korte non-fictieteksten uit bèta- en sociale studies, se-
lecteerden kerninformatie en schreven samenvattingen met behulp van een 
graphic organizer [visueel schema], mnemonic [ezelsbruggetje] en zelfcon-
troleformulieren. Zelfregulatie werd geïntegreerd door doelstellingen, zelf-
monitoring en het bijhouden van voortgang. Alle deelnemers verbeterden 
duidelijk in de kwaliteit van hun samenvattingen. 

 
Informatieve schrijfopdrachten in deze interventies zijn meer dan het simpelweg 
reproduceren van kennis:  

 Ze vragen kritische selectie en structurering van informatie, en  
 ze leren leerlingen om informatie af te stemmen op een lezer en doel (bijv. 

verslaglegging, uitleg). 
 

Verklaren 
De tekstfunctie verklaren (expository) kwam niet voor in de geïncludeerde stu-
dies, soms wel als transfer test. Wel komen opdrachten voor met een oorzaak-
gevolg structuur, die we ook onder verklarende teksten zouden kunnen scharen 
(Wolbers et al., 2022; Wilson & Roscoe, 2020). Toch vervult verklaren bij andere 
vakken een belangrijke functie, ook als het gaat om tekstbegrip en studerend 
lezen.  

Een voorbeeld van een studie die oorzaak–gevolgstructuren stimuleren is het 
onderzoek van Wijekumar et al. (2022), waarin het programma We Write werd 
gecombineerd met lessen voor begrijpend lezen. In deze lessen kregen leer-
lingen systematische instructie in verscheidene tekststructuren, waaronder 
cause–effect. Zij leerden signaalwoorden herkennen (because, due to), de struc-
tuur classificeren en een kernidee in oorzaak–gevolgvorm formuleren, dat 
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vervolgens werd uitgebreid tot een korte tekst. Deze kennis werd later benut bij 
het schrijven van eigen persuasieve essays.  

Waarschijnlijk zullen er ook oorzaak-gevolg substructuren voorkomen in in-
terventies die zich richten op argumentatie tekstfunctie. We hebben dat niet ge-
codeerd. 

 
Instrueren   
De lezer aanwijzingen geven hoe te handelen, bijv. recepten, instructies of hand-
leidingen. In geen van de interventies kwam deze taalfunctie voor. 
 
Overtuigen/Activeren 
Overtuigen is de meest voorkomende tekstfunctie in deze dataset (48 studies) 
en richt zich op het aanleren van argumentatieve vaardigheden: hoe leerlingen 
een standpunt formuleren, onderbouwen en overtuigend presenteren. Het gaat 
daarbij om de lezer aanzetten tot actie of overtuigen van een standpunt of re-
denering, bijvoorbeeld een brief aan de directeur van de school over een extra 
vrije dag. 
Deze schrijfopdrachten lopen uiteen van eenvoudige standpuntbepalingen tot 
complexe argumentatieve essays, vaak met een sterke focus op strategie-in-
structie en communicatieve doelgerichtheid. We onderscheiden vier soorten: 

 Strategiegericht argumentatief schrijven: Leerlingen krijgen expliciete in-
structie over hoe ze een standpunt kunnen plannen, onderbouwen en struc-
tureren. Graham (2007–2018) toonde met SRSD‑programma’s aan dat expli-
ciete strategie-instructie de kwaliteit van overtuigende teksten sterk ver-
hoogt. 

 Argumentatief schrijven in een communicatieve context: Argumentatieve 
teksten worden geschreven met een concreet publiek of communicatieve 
opdracht voor ogen. Rietdijk et al. (2017) ontwikkelden een schrijfpro-
gramma voor groep 6–8 waarin leerlingen leren argumentatieve teksten 
schrijven die afgestemd zijn op lezers in realistische situaties (zie ook Parr et 
al. 2020 voor het belang van authentieke situaties). 

 Peer-ondersteunend en collaboratief argumenteren: Leerlingen ontwikkelen 
overtuigende teksten door samenwerking en peer-feedback, waarbij argu-
menten gezamenlijk worden besproken en verfijnd. In het dialogisch schrijf-
programma van Bouwer en Van der Veen (2024) stonden met name twee 
taken expliciet in het teken van argumentatief schrijven. In de tweede op-
dracht schreven leerlingen een argumentatieve tekst waarin zij met behulp 
van bronmateriaal feitelijke argumenten aandroegen en leerden om moge-
lijke tegenargumenten van klasgenoten te weerleggen. In de derde 
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opdracht schreven zij een persuasieve brief aan een onbekende leerling van 
een andere school, waarin zij persoonlijke en feitelijke argumenten combi-
neerden om een duurzaam idee overtuigend te presenteren. Beide op-
drachten werden uitgevoerd in een cyclus van schrijven, dialogisch bespre-
ken in kleine groepen en herschrijven, waardoor leerlingen hun argumenta-
tie verder konden verdiepen en verfijnen.  

 Strategie-integratie binnen breder schrijfonderwijs: Argumentatieve teksten 
maken deel uit van programma’s waarin meerdere genres (incl. overtuigend 
schrijven) aan bod komen. Bouwer et al. (2017) bijvoorbeeld integreerden 
overtuigend schrijven in het Tekster-programma, waarbij leerlingen strate-
gieën leren die ook in argumentatieve teksten toepasbaar zijn. 

 
Overtuigende schrijfopdrachten in deze interventies vergen meer dan alleen 
standpuntinname. Ze richten zich op strategisch aanpakken van argumentatieve 
taken (plannen, structureren, herzien) en op communicatieve doelgerichtheid 
(schrijven voor een publiek).  

 Schrijfproces leren beheersen: decompositie N 

De procesgerichte aanpak besteedt expliciet aandacht aan drie componenten 
van het schrijfproces: plannen, formuleren, en reviseren. In termen van het 
WWC-model; aan alle productieprocessen en het management van die proces-
sen (de controlecomponent). Leerlingen moeten zich ervan bewust worden dat 
deze componenten deel uitmaken van het proces, en hoe zij elkaar kunnen af-
wisselen. Die bewustwording kan gestimuleerd worden door tijdens en na het 
schrijven te reflecteren op het proces: “Leren wordt bevorderd wanneer leer-
lingen op hun nieuwe kennis of vaardigheden kunnen reflecteren, erover kunnen 
discussiëren, en het kunnen verdedigen” (Merrill, 2002, p. 50, onze vertaling). 
Het WWC-model noemt deze activiteit als het productieproces herzien [recon-
ceptualization] (Graham et al., 2023; Graham & Aitken, 2025; zie ook par 3.4, p. 
20). Effectieve Nederlandse schrijfprogramma’s besteden ook aandacht aan de 
componenten en de fasering van het schrijfproces (zie Schrijfkader 1.0, hoofdstuk 
4).  

 Aanbevelingen peilingsonderzoek 

Breng in kaart:  
- welk repertoire van genres en functies leerlingen oefenen en welke termen 

daarbij gebruikt worden; 
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- hoe vaak een tekstfunctie wordt aangeboden per leerjaar; 
- of leerlingen leren hun schrijftaken in te delen in subtaken; 
- welke subtaken worden onderscheiden en welke termen leerlingen daarvoor 

leren te hanteren; 
- in hoeverre er ook met multimodale en digitale genres geoefend wordt 

(blogs, digitale verhalen, presentaties). 

9 SUBPROCESSEN LEREN BEHEERSEN: STRATEGIEËN VOOR SPECIFIEKE 
COMPONENT(EN). PRODUCTIEPROCESSEN  

Graham en Aitken (2025, p. 20) definiëren productieprocessen als de mentale en 
fysieke handelingen om tekst te produceren (zie ook hoofdstuk 3, p. 13. Zij on-
derscheiden vijf productieprocessen die elkaar over en weer kunnen beïnvloe-
den:  

 Conceptualiseren [conceptualisation]; het vormen van een mentaal beeld 
van de schrijftaak: het resultaat van de interpretatie van de schrijftaak. In de 
schrijfprocesliteratuur heet dit ‘goal-setting’, in de onderwijspsychologie 
taakrepresentatie.  

 Inhoudsontwikkeling [ideation]: Inhoudsverwerving en bewerking, de toe-
gang tot mogelijke ideeën of inhoud voor het de schrijftaak, uit het eigen 
geheugen of uit externe bronnen, van allerlei aard. In de schrijfproceslitera-
tuur heet dit genereren van inhoud. Volgens Graham en Aitkens terminolo-
gie heeft de term een breder bereik: het omvat ook de verwerving van in-
formatie uit externe bronnen. Daarom gebruiken we Inhoudsontwikkeling 
i.p.v. genereren (zie ook hoofdstuk 3, p 13).  

 Formuleren [translating]: het omzetten van bedachte inhoud naar zinnen, 
mentale tekst.  

 Transcriptie [transcription]: het omzetten van mentale tekst naar visualisatie, 
tekens op papier of scherm. Het proces van hoofd naar hand en papier.  

 Herzien [reconceptualisation]: het heroverwegen van alles wat bedacht en 
geschreven is tijdens het schrijfproces. Daarbij gaat het dus om meer dan 
alleen het aanpassen van de tekst-in-wording. Op elke moment van het pro-
ces kan dat dat proces stoppen om mentale of fysieke producties te her-
overwegen. 

 
Inhoudsontwikkeling, Formuleren en Transcriberen zijn alle drie direct verbon-
den met tekstontwikkeling. Conceptualiseren en Herzien hebben een andere rol 
in het tekstproductieproces: zij vervullen een metacognitieve rol, enerzijds het 
proces sturend door taakanalyse (conceptualisatie), anderzijds door monitoring, 
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evaluatie en aanpassingen (herzien). In beide processen is reflectie de kernacti-
viteit: waarnemen, evalueren, herzien.  

 Plannen: conceptualiseren en inhoudsontwikkeling 

Graham & Aitken (2025) onderscheiden conceptualiseren [conceptualisation], 
waarbij leerlingen een eerste representatie van de taak vormen (doel, publiek, 
genre, standaard), en inhoudsontwikkeling [ideation], waarin zij inhoudelijke 
ideeën genereren. 

Wat we weten over de onderwijspraktijk is dat de tijd die besteed wordt in 
schrijflessen aan planning gering is. Observatiestudies in lagere leerjaren dan de 
doelgroep in dit schrijfkader 2.0 laten zien dat schrijflessen vooral of uitsluitend 
bestaan uit tekstproductie (Puranik et al., 2014; Coker et al., 2016). Een vragenlij-
stonderzoek onder Grade 4-6 (NLs; groep 6-8) toont dat leerkrachten gemid-
deld 3,6 uur per week aan schrijven besteden, waarvan 38 minuten aan planning, 
en 33 aan revisie (zie Cutler & Graham, 2008, p .914). Deze onderzoekers bena-
drukken dat hoewel planning en revisie in de lessen voorkomen, die twee acti-
viteiten slechts een bescheiden rol spelen in tegenstelling tot het belang dat 
onderzoek eraan hecht (zie bijvoorbeeld Chung et al., 2010; Özbek et al., 2019; 
Shen & Troia, 2018). 

Cutler en Graham (2008) zien dit als een kloof tussen evidence-based aan-
bevelingen ‒ die planning/revisie als cruciaal beschouwen, bv. in procesbenade-
ringen en strategie-instructie) en de praktijk waarin deze activiteiten relatief wei-
nig lestijd krijgen. Ze signaleren ook dat veel leerkrachten vooral korte opdrach-
ten gebruikten ‒ waarbij planning of revisie nauwelijks nodig is, wat de lage 
tijdsbesteding kan verklaren. 

9.1.1 Conceptualiseren 

Conceptualisatie van de taak is het proces waarin de leerling de voorgelegde of 
zelfbedachte taak mentaal bewerkt tot een innerlijke taakrepresentatie. In ver-
schillende interventiestudies wordt deze fase expliciet onderwezen als voorbe-
reiding op het schrijven, vaak door middel van genre-analyse, observatie, rubric-
gebruik of lezersgericht denken (Rietdijk et al., 2017; Philippakos & MacArthur; 
2016; Seban, 2022). 

Rietdijk et al. (2017) integreerden de communicatieve taakrepresentatie in de 
planningsfase. De lessenserie integreerde taakrepresentatie als expliciet onder-
deel van de planningsfase van het schrijven. Leerlingen leerden zich te oriënte-
ren op de communicatieve functie van hun tekst, het beoogde publiek en de 
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kenmerken van het genre. Deze oriëntatie vond plaats vóór het schrijven, via 
bronnenanalyse, tekstmodellen en gesprekken over tekstdoel en lezer. Leer-
lingen leren bewust een schrijfaanpak te kiezen die past bij het communicatieve 
kader van de taak ‒ een vorm van doelgericht plannen op taakniveau. 

Philippakos en MacArthur (2016) leerden leerlingen over taakrepresentaties via 
genre-analyse, ondersteund door een rubric met evaluatievragen gericht op 
doel, structuur en overtuigingskracht. De analyse van voorbeeldteksten vond 
plaats vóór het schrijven, door feedback te geven op teksten van medeleer-
lingen, en hielp leerlingen een eerste mentale representatie te vormen van wat 
een goede tekst inhoudt, toegespitst op publiek en doel. De instructie helpt leer-
lingen om nog vóór het schrijven de taak communicatief te kaderen. De rubric 
functioneert als een representatiemiddel waarmee leerlingen zich leren oriënte-
ren op de eisen van de taak en hun aanpak daarop kunnen afstemmen. 

In de interventie van Seban (2022) stond genrebewustzijn centraal. Voorafgaand 
aan een nieuwe schrijfopdracht werden de leerlingen herinnerd aan hun eerdere 
ervaringen met andere tekstsoorten, waarna zij in de klas een gestructureerde 
discussie over genrekenmerken voerden. Dit gesprek had als doel om hun taak-
representatie te verdiepen: leerlingen leerden expliciet wat een bepaald genre 
van hen vroeg en hoe zij keuzes konden maken om de tekst beter te laten aan-
sluiten bij het beoogde publiek. De reflectie vond dus plaats vóór de uitvoering 
van een nieuwe taak, en richtte zich op het overdragen van inzichten uit eerdere 
schrijfervaringen naar een volgende opdracht. 

9.1.2 Ideeën genereren als schrijfproces 

We onderscheiden twee soorten genereerprocessen: inhoudsontwikkeling voor 
zakelijke teksten en voor fictionele, creatieve teksten. 

Inhoudsontwikkeling voor zakelijk teksten  
Het gaat om het genereren van mogelijke inhoud voor de tekst die geschreven 
gaat worden: wat wil ik overbrengen, welke inhoud leent zich voor deze taak, en 
hoe kan ik deze inhoud aanvullen, verrijken of verdiepen? Het proces kan ver-
schillende vormen aannemen: associatie en brainstormen, ophalen van voorken-
nis, inquiry-activiteiten, schrijven-op-basis-van-bronnen, en procedures die het 
uitbreiden of verfijnen van ideeën ondersteunen (zoals elaboratie of analogie-
vorming). Veel voorkomende strategieën in de interventiestudies zijn visuele 
hulpmiddelen (mindmaps, graphic organisers), modeling van denkstrategieën, 
en scaffolding via expliciete prompts. 
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In hun meta-analyse noemen Graham en Harris twee aanpakken die inhouds-
ontwikkeling direct ondersteunen: prewriting activities en inquiry Graham & Har-
ris (2017, p. 29–30; zie ook Graham et al., 2023). Prewriting-activiteiten omvatten 
brainstorm, graphic organisers en andere vormen van interne inhoudsontwikke-
ling. Bij inquiry verzamelen leerlingen informatie door observatie of gegevens-
verzameling voorafgaand aan het schrijven. Beide didactieken zijn effectief in het 
verbeteren van tekstkwaliteit. 

Inhoudsontwikkeling blijkt vaak een begeleide, maar open fase waarin leer-
lingen via activering van voorkennis, externe informatiebronnen of visuele on-
dersteuning inhoud genereren. Expliciete observatietaken (zoals in SRSD) en 
stutten voor inhoudsontwikkeling (scaffolding) blijken effectief.  

Er zijn ruim 20 studies in de set geïncludeerde studies die het genereren van 
inhoud onderzoeken (zie Bijlage 3). Voor het leren schrijven van zakelijke teksten 
wordt vaak een beroep gedaan op een of meer beproefde strategieën uit de 
SRDS stal, zoals bij Geres-Smith et al. (2019) over overtuigende teksten en Hebert 
et al. (2018) voor het leren schrijven van informatieve teksten op basis van bron-
nen.  

Inhoudsontwikkeling voor fictionele, creatieve teksten 
Inhoudsontwikkeling kan ook een creatief, verkennend en associatief proces zijn, 
als leerlingen worden uitgedaagd om originele invalshoeken, verbeelding en 
perspectiefwisseling na te streven. Dit vergt verbeelding en creatieve of diver-
gente ideeënontwikkeling: het oproepen, combineren en uitbreiden van ideeën 
met ruimte voor fantasie of persoonlijke interpretatie. Graham & Harris (2017) 
rapporteren in hun meta-analyse van meta-analyses vier studies waarin leer-
lingen getraind werden in creatieve denkvaardigheden, zoals visualiseren of al-
ternatieve invalshoeken bedenken. De trainingen hadden gemiddeld een effect 
op schrijfkwaliteit van 0.76 (zie ook Graham et al., 2023)  
 

Silva et al. (2024) combineerden creatieve schrijfvormen met coöperatieve werk-
vormen die leerlingen aanzetten tot het genereren en combineren van ideeën. 
In de graffiti writing-fase associeerden leerlingen vrij rond themawoorden; in 
roundtable writing werd een verhaal in groepjes beurtelings opgebouwd. De 
nadruk lag op ideeënontwikkeling, variatie en verbeelding, niet op structurele 
precisie of inhoudelijke correctheid. Deze interventie positioneert ideeënontwik-
keling als een creatief proces, waarin samenwerking, variatie en verbeelding die-
nen om tot originele teksten te komen. Er is inhoudelijke vrijheid en expressie. 

Vaker noteerden we interventies waarin leerlingen verhalen leerden schrijven 
rond een inmiddels traditionele en effectieve strategie die zowel het hele proces 
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van generen tot tekstproductie ondersteunt als de verhaalstructuur. Fernandez 
en Guilbert (2024) bijvoorbeeld implementeerden in een Franse context twee 
welbekende algemene strategieën, die genereren (Pick-my-Idea), Organiseren 
(Organize-my-notes) en tekstproductie (Writing-and-say-more) ondersteunen 
en het onthouden van verhaalstructuurelementen. De experimentele conditie 
scoorde beter op tekstkwaliteit, die positief gecorreleerd bleek met plannings-
vaardigheden, die ook verbeterden door de experimentele conditie. De Smedt 
at al. (2020) trainden leerlingen om te werken met vergelijkbare strategieën, 
maar varieerden de manier waarop die werden aangeboden: individueel of met 
hulp van medeleerlingen.  

9.1.3 Selecteren en ordenen van bronnen 

In de studie van Tavsanli et al. (2024) verzamelden de leerlingen digitale bron-
nen. De onderzoekers voerden in Turkije een replicatie uit van de Write, Talk, 
Rewrite dialoogaanpak van Bouwer en Van der Veen (2024). In deze studie 
maakten leerlingen gebruik van de computer om informatie voor hun argumen-
tatieve teksten op te zoeken, op te slaan en te organiseren. De leerlingen moes-
ten ook evalueren in hoeverre de aanvullende informatie (opgezocht via de 
computer) over hun onderwerp hun mening over het onderwerp had veranderd. 

Sun et al. (2016) testten het effect van bronverwerking via de Objective-Fo-
cused Fast Extensive Reading (OFFER)-strategie, een leesaanpak die voorafgaat 
aan online schrijven. De aanpak is bedoeld om leerlingen gericht, snel en met 
een duidelijk schrijfdoel te laten lezen. Leerlingen lezen verscheidene korte tek-
sten online, met een expliciet schrijfdoel in gedachten. Het doel is niet om alles 
te onthouden, maar om relevante ideeën, woordenschat en structuren te verza-
melen die bruikbaar zijn voor de schrijfopdracht die volgt. De OFFER-groep 
scoorde hoger op schrijfkwaliteit en -kwantiteit. 

9.1.4 Inhoudsontwikkeling: structureren van informatie 

We onderscheiden twee typen ordeningsprocessen: het ordenen van inhoud 
met het oog op inhoudelijke samenhang (coherentie) en het ordenen met het 
oog op de tekstopbouw en retorisch effect (retorisch plannen). Deze benaderin-
gen zijn onderwezen via expliciete instructie, vaak met behulp van graphic or-
ganizers [visuele schema’s] en demonstraties van ordeningsprocessen, die ook 
laten zien dat die processen medebepaald worden door de communicatieve 
functie van de tekst, helderheid, doelgerichtheid en begrijpelijkheid (zie Graham 
et al., 2023).  
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Ordenen van inhoud op samenhang (coherentie) 
De meeste strategieprogramma’s baseren zich op Graham en Harris en Fidalgo, 
en implementeren effectief gebleken strategieën in een andere context, en voe-
gen er soms variaties aan toe in de didactische vormgeving. Kern is steeds het 
ordenen van ideeën, vaak gekoppeld aan het expliciteren van tekststructuren 
(zoals volgorde, oorzaak-gevolg, argumentatie) en het maken van een inhouds-
schema of graphic organizer (zie par. 12.1.1, p. 152). Een voorbeeld is het al vaker 
aangehaalde onderzoek van Wijekumar et al. (2022), waarin tekststructuren wer-
den gebruikt zoals oorzaak-gevolg en probleem-oplossing die de mentale ka-
ders vormden voor inhoudsorganisatie. Leerlingen leerden deze structuren te 
herkennen in leesteksten en toe te passen bij het plannen van overtuigende tek-
sten.  

Retorisch plannen: tekstopbouw en genre 
Genrekennis is de basis voor retorische ordening. Leerlingen leren: 

 welke onderdelen bij een genre horen (bijv. stelling–argument–tegenargu-
ment–slot); 

 hoe deze onderdelen doelgericht te structureren zijn; 
 en hoe deze structuur het tekstdoel en het publiek ondersteunt. 

 
In SRSD-instructie vormt POW de basisstrategie: leerlingen leren een idee te 

kiezen (Pick my idea), hun aantekeningen te ordenen (Organize my notes) en de 
tekst uit te werken (Write and say more). Afhankelijk van het genre wordt POW 
gecombineerd met een aanvullend schema. Voor argumentatief schrijven is dat 
vaak TREE (Topic sentence, Reasons, Explain reasons, Ending), waarmee leer-
lingen hun stelling, redenen en onderbouwing systematisch leren uitwerken. 
Voor informatief of verklarend schrijven wordt doorgaans TIDE gebruikt (Topic 
introduction, Important details, Describe more, Ending), dat hen helpt een on-
derwerp te introduceren, details en verklaringen te geven, en de tekst goed af 
te ronden. Beide strategieën koppelen zo inhoudelijke ideeën expliciet aan een 
herkenbare genrestructuur. Voorbeelden uit de geïncludeerde studies zijn Güler 
Bülbül & Özmen (2021) die POW gebruikten en Kroesch et al. (2022) die daar 
TREE aan toevoegden. 

In verscheidene studies staat deze genrespecifieke planning centraal. Leer-
lingen internaliseren zo de genreverwachtingen van de lezer als organiserend 
principe van hun schrijfproces. Traga Philippakos (2020) leerde leerlingen tek-
sten te analyseren op samenhang en structuur, en deze analyses te gebruiken 
bij het plannen van eigen teksten. Via modelteksten en genre-criteria worden 
graphic organizers gebruikt om ideeën te ordenen volgens het genreschema. 
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Seban (2022) beschrijft hoe leerlingen met visuele schema’s leerden om ideeën 
voor informatieve en betogende teksten te groeperen. De instructie maakt gen-
restructuren expliciet en biedt houvast voor inhoudsorganisatie.  

9.1.5 Aanbevelingen peilingsonderzoek 

De aanbevelingen betreffen het in kaart brengen van leerstof (en opvattingen 
over leerstof). NB. het gaat hierbij om leerstof (wat wordt onderwezen) en niet 
de didactiek (hoe wordt de leerstof onderwezen). 
- Breng in kaart welke componenten van het tekstproductieproces voorwerp 

zijn van instructie en oefening. 
- Breng in kaart welke termen leerlingen daarvoor leren hanteren. 
- Onderscheid taakrepresentatie/conceptualiseren [conceptualisation], in-

houdsontwikkeling [ideation] en inhoudsstructuren. 
- Breng in kaart welke elementen van een taak tijdens het verkennen van de 

taak aan de orde komen. 
- Onderscheid communicatief functionele inhoudsontwikkeling (bijv. onder-

steunend aan communicatief doel, tekststructuur) en exploratieve inhouds-
ontwikkeling (bijv. gericht op expressie of perspectiefwisseling). 

- Onderscheid inhoudsontwikkeling voorafgaand en tijdens het schrijfproces. 
- Onderscheid voor ordeningsprincipes taaldenkstructuren (oorzaak-gevolg) 

en tekst- of genrestructuren. 
- Bepaal de mate van aandacht voor de onderscheiden planningsactiviteiten 

bij langere opdrachten. 
 

Een analyse die deze elementen expliciet onderscheidt, maakt het mogelijk om 
scherp te bepalen in welke mate en op welke manieren inhoudelijke en retori-
sche planning deel uitmaken van het schrijfonderwijs. 

 Taalmiddelen: Formuleren 

In deze sectie bespreken we vier elementen van onderwijs in taalgebruik: zinnen 
bouwen/combineren, stijl, woordenschat en grammatica. Voor onderwijs in elk 
van deze aspecten van schrijven zijn positieve effecten gevonden in meta-ana-
lyses, met uitzondering van traditioneel grammaticaonderwijs (zie Schrijfkader 
1.0 hoofdstuk 3). TiO is een voorbeeld van een succesvol Nederlands programma 
dat veel aandacht besteedt aan alle vier de aspecten (zie Schrijfkader 1.0, hoofd-
stuk 4.5).  
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9.2.1 Formuleren: zinsbouw en zincombinatie 

Het formuleren van correcte en heldere zinnen is essentieel in het schrijfproces. 
Het combineren van korte zinnen tot samengestelde, grammaticaal correcte en 
coherente zinsstructuren kan bijdragen aan leesbaarheid, variatie en inhoude-
lijke diepgang. In meta-analyses wordt sentence combining genoemd als een 
van de weinige grammaticaal georiënteerde interventies met een positief effect 
op schrijfkwaliteit (Graham & Perin, 2007; zie ook Graham et al., 2023; Saddler 
et al., 2018). In de geselecteerde interventiestudies komt deze leerstof in een 
aantal studies aan bod (zie bijv. Arfé et al., 2021; Tavsanli et al., 2023; Walter et 
al., 2021). Tavsanli et al. (2023) bijvoorbeeld testte een interventie gericht op 
zinsstructuur. Leerlingen kregen expliciete instructie in het combineren van een-
voudige zinnen tot complexere structuren. De leerkracht demonstreerde dit pro-
ces met denkstappen (think-aloud), waarna leerlingen de stof zelfstandig oefen-
den en toepasten in tekstproductie- en -revisie. De aanpak werd afgestemd op 
het niveau van de leerlingen (scaffolding) en ingebed in peer-samenwerking. 
Voor een ander voorbeeld van effectieve interventielessen over leren zinnen te 
combineren zie De Smedt (2015c).  

9.2.2 Formuleren: stijl 

Schrijfstijl verwijst naar hoe taalkeuzes bijdragen aan het helder, doelgericht en 
gepast overbrengen van ideeën: via woordkeuze, zinsritme, toon en zinsvariatie. 
Waar structureren en plannen gericht zijn op de opbouw van teksten, betreft stijl 
de microkeuzes die de toon en leesbaarheid bepalen ‒ essentieel voor commu-
nicatie met een lezer. 

Onderzoek laat zien dat stijlontwikkeling zelden het primaire instructiedoel 
vormt. Wel blijkt uit meta-analyses en interventiestudies dat leerlingen hun stijl 
kunnen verbeteren wanneer dit gekoppeld wordt aan specifieke didactische 
aanpakken. Zo tonen Graham en Perin (2007) aan dat onderwijs in expliciete 
revisiestrategieën bijdraagt aan tekstkwaliteit, inclusief stijlkenmerken. Daarnaast 
blijkt modelanalyse en het gebruik van evaluatiecriteria leerlingen te helpen hun 
schrijfproducten te verbeteren, doordat zij beter zicht krijgen op genrekenmer-
ken en de effecten van stijlkeuzes (Graham & Harris, 2017; MacArthur et al., 2016). 
Het stimuleren van reflectie op het schrijfeffect versterkt dit proces, omdat leer-
lingen leren hun teksten vanuit het perspectief van de lezer te beoordelen (Ma-
cArthur et al., 2016). Tot slot is er overtuigend bewijs dat bewuste variatie in 
zinsstructuur via sentence combining-instructie leidt tot vloeiender en stijlvoller 
schrijven (Saddler & Graham, 2005; Graham & Perin, 2007). 
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De geselecteerde interventies dragen in verschillende mate bij aan de stijl-
ontwikkeling van leerlingen. Tavsanli et al. (2023) richtten zich expliciet op sen-
tence combining-instructie, waarmee leerlingen leerden korte zinnen te her-
structureren en uit te breiden; dit bevorderde syntactische complexiteit en vloei-
endheid op zinsniveau. In de dialogische schrijfinterventie van Tavsanli et al. 
(2024) werden teksten beoordeeld met een analytische rubric waarin dimensies 
als voice, word choice en sentence fluency centraal stonden, waardoor revisies 
zich niet alleen richtten op inhoud, maar ook op stilistische kwaliteit.  

Traga Philippakos (2020) benadrukte binnen haar strategieprogramma het ‒
analyseren van modelteksten en het hanteren van genre-specifieke criteria, 
waaronder linguïstische kenmerken van genres, waardoor leerlingen bewust 
werden van retorische keuzes en taalgebruik passend bij het genre. Ook in de 
instructie van Seban (2022) speelden genrespecifieke evaluatiecriteria een rol bij 
revisie, met aandacht voor zowel tekststructuur als formulering en taal, al lag de 
nadruk sterker op inhoudelijke opbouw dan op stilistische verfijning. Gezamen-
lijk laten deze studies zien dat stijlontwikkeling zowel via directe instructie op 
zins- en woordniveau als via rubrics en genre-analyse kan worden ondersteund. 

9.2.3 Woordenschat 

Eén studie in de review biedt leerlingen een focus op morfologisch bewustzijn 
en woordenschatontwikkeling, in combinatie met schrijfopdrachten (McCutchen 
et al., 2022). Leerlingen verwierven schooltaalwoordenschat aan de hand van 
woordfamilies en affixen, binnen de context van verschillende schrijfgenres (nar-
ratief, informatief, opiniërend). De schrijfopdrachten waren expliciet gekoppeld 
aan het gebruik van deze woorden. In de lespraktijk werd onder andere gebruik 
gemaakt van instructie over krachtige alternatieven voor eenvoudige woorden, 
overgangen en structuurwoorden. De leerdoelen varieerden van inzicht verwer-
ven in de morfologische structuur van woorden tot het toepassen van dat inzicht 
bij het tegenkomen en produceren van morfologisch complexe woorden in een 
tekst. 

9.2.4 Formuleren: grammatica 

Hoewel traditioneel grammaticaonderwijs weinig bijdraagt aan tekstkwaliteit (zie 
Graham, 2025), zijn er aanwijzingen dat functionele grammatica-instructie ‒ in-
gebed in schrijftaak en genre ‒ leerlingen kan helpen preciezer en correcter te 
formuleren.  
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Chung et al. (2021) leerden leraren werken met een programma dat deze later 
aan hun leerlingen aanboden. Het betrof onderwijs in procesgerichte schrijf- en 
revisiestrategieën. Kern van de instructie waren de brushstroke techniques (naar 
Noden, 2011). Dat zijn grammaticale technieken om ‘kleur’ en ‘vaart’ te geven 
aan een tekst, zoals een schilder varieert in penseelstreken. Leerlingen leren dat 
grammatica méér is dan foutloosheid: het is ook een middel om beeldend, 
krachtig en gevarieerd te schrijven. Van de klassieke voorbeelden geven we er 
drie. 

 Participiumconstructies: werkwoordsvormen op -end of -t/-d die aan het 
begin of eind van een zin extra beweging en detail toevoegen. “Van de heu-
vel glijdend lachten de kinderen.” 

 Bijvoeglijke naamwoorden buiten de vaste volgorde: bijvoeglijke naam-
woorden worden ná het zelfstandig naamwoord geplaatst om nadruk te ge-
ven. “De clown, moe en fronsend, verliet het toneel.” 

 Sterke werkwoorden: Krachtige, actieve werkwoorden in plaats van zwakke 
of hulpwerkwoorden, of passieve constructies. “De auto gierde door de 
bocht” i.p.v. “De auto ging snel.”  

 
Grammatica kan ook benadrukt worden als kenmerk van goede teksten. In het 
onderzoek van Meusen-Beekman et al. (2016) stelden leerlingen samen met hun 
leerkracht succescriteria op voor goede teksten. Ze kwamen tot inhoud, gram-
matica, stijl en opmaak. Tijdens het schrijfproces gebruikten leerlingen deze cri-
teria om hun eigen en elkaars teksten te evalueren en te reviseren. Grammatica 
was expliciet één van de succescriteria en werd dus afzonderlijk beoordeeld in 
de peer-/self-assessment cyclus (zie ook Arfé et al., 2021). 

9.2.5 Aanbevelingen peilingsonderzoek 

Formuleren 
Breng in kaart:  
- in hoeverre zinsconstructie wordt onderwezen; 
- wat voor soort constructies worden onderwezen (toevoegen, inbedden); 
- of er een verband is tussen tekstproductie/schrijfopdrachten en losse oefe-

ningen; 
- of leerlingen gestimuleerd worden om te focussen op zinsformulering bij 

herschrijven of revisie. 
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Stijl 
Een klein aantal studies biedt zicht op onderwijs in stijl — en dan vaak slechts als 
ingebed element van revisie, genreschrijven of zelfevaluatie. Toch is stijl cruciaal 
voor het communicatieve effect van een tekst: helderheid, toon, zinsvloeiend-
heid en expressiviteit zijn essentiële bouwstenen van schrijfontwikkeling. 

Voor peilingsonderzoek bevelen we aan vast te leggen:  
- of schrijfstijl wordt besproken in instructie of feedback; 
- of leerlingen bewust leren variëren in formulering en toon; 
- of stijl onderdeel is van evaluatiecriteria, herschrijfopdrachten of modeling. 

 
Woordenschat 
Dat slechts één studie in de verzameling expliciet woordenschatinstructie combi-
rt met schrijfonderwijs, wijst eerder op een lacune in de aandacht van interven-
tieonderzoek dan op een gering belang van woordenschat bij schrijfvaardigheid. 
Er is sterke theoretische en empirische onderbouwing voor het belang van deze 
leerstof, met name bij leerlingen die moeite hebben met taalkrachtig formuleren 
of academische taalverwerving (schooltaalwoorden).  
Breng in kaart in hoeverre: 
- woordenschatuitbreiding expliciet gekoppeld wordt aan schrijftaakdoelen; 
- leerlingen instructie krijgen in passende, doelgerichte woordkeuze (genre, 

publiek, effect); 
- morfologische strategieën (zoals afleiding, samenstelling) worden onderwe-

zen om de actieve woordenschat uit te breiden in schrijftaken. 
 
Grammatica 
De studie van Chung et al. (2021) illustreert een aanpak waarbij grammatica on-
derdeel wordt van betekenisvol schrijven. Deze vorm van geïntegreerde gram-
matica-instructie sluit aan bij internationale aanbevelingen: grammaticale cor-
rectheid wordt het best ontwikkeld wanneer leerlingen actief bezig zijn met 
tekstproductie, revisie en reflectie op taalgebruik. 
Voor de peiling is het zinvol om te vragen in hoeverre: 
- grammaticale keuzes besproken worden tijdens revisie of evaluatie; 
- grammaticale correctheid gekoppeld wordt aan communicatieve effectivi-

teit; 
- er sprake is van bewustmaking van grammaticale keuzes binnen genres. 
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 Transcriptie in schrijfonderwijs 

Transcriptievaardigheden vormen de motor onder het schrijfproces. Moeizame 
of foutgevoelige transcriptie (zoals spelling, typen of handschrift) legt beslag op 
de beperkte cognitieve middelen van schrijvers, en belemmert daarmee de volle 
inzet van hogere-ordeprocessen zoals plannen, herzien of reflecteren. Hoewel 
transcriptie in onderwijsbeleid vaak onderbelicht is, toont onderzoek aan dat ge-
richte instructie juist op dit vlak aanzienlijke winst kan opleveren, zeker ook voor 
leerlingen met leerproblemen (Gillespie-Rouse, 2024; Graham et al., 2023). 
Daarom wordt het aanleren van deze basisvaardigheden ook aangeraden door 
experts, liefst ingebed in een sociaal-communicatieve context waarin leerlingen 
leren betekenisvolle teksten te schrijven (Graham, 2025; Parr et al., 2020) en in-
dien mogelijk aangevuld met digitale ondersteuning (Gillespie-Rouse, 2024).  

Onze collectie interventies toont verschillende benaderingen van transcrip-
tieonderwijs, van geïntegreerde instructie tot compenserende technologie. 
Daarbij wordt vooral de rol van digitale ondersteuning bij leerlingen met leer-
problemen onderzocht. Beers et al. (2018) combineerden handschriftinstructie, 
spellingstrategieën (fonologisch, orthografisch, morfologisch, zinsformulering 
en tekstproductie. Leerlingen met dyslexie of dysgrafie doorliepen 18 sessies van 
elk twee uur, met digitale feedback en voortgangsmonitoring via tablet en stylus. 
Elke sessie bevatte handschriftwarm-ups (nadoen, naschrijven, uit geheugen), 
gestructureerde spellingsoefeningen en betekenisvolle schrijftaken. 

Kambouri et al. (2023) onderzochten het gebruik van spraak-naar-tekstsoft-
ware voor leerlingen met schrijfproblemen. Leerkrachten deden leerlingen voor 
hoe je tekst kunt produceren via spraaktechnologie (zie ook Haug en Klein, 
2018). Van Weerdenburg (2019) onderwees leerlingen vloeiend tekst te produ-
ceren via een training blindtypen via een specifiek programma (Blindelings), met 
een focus op snelheid, accuraatheid en automatisering. Verder richtten McCut-
chen et al. (2022) zich op het vergroten van morfologisch bewustzijn om de 
kwaliteit van de spelling te bevorderen en zetten Wijekumar et al. (2022) een 
digitale tutor in die spellingondersteuning bood als onderdeel van een digitale 
schrijfomgeving.  

9.3.1 Aanbevelingen peilingsonderzoek 

Wat opvalt, is dat (1) transcriptie in de meeste programma’s niet op zichzelf staat, 
maar verbonden is met andere schrijfvaardigheden (bijv. planning, revisie); (2) 
technologie zowel ondersteunend (Wijekumar et al., 2022) als compenserend 
(Kambouri et al., 2023) wordt benut, en (3) transcriptie zelden het centrale leer-
doel is. Voor peilingsonderzoek kunnen onderstaande vragen helpen in beeld te 
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brengen of scholen leerlingen voldoende toerusten om de vertaalslag van idee 
naar tekst efficiënt en accuraat te maken. 
- Wordt de beheersing van transcriptievaardigheden systematisch gemoni-

tord op school? 
- Krijgen (alle/sommige) leerlingen instructie in handschrift, spelling, typen of 

spraak-naar-tekst? 
- Wordt transcriptie-vloeiendheid beschouwd als basis voor hogere schrijf-

vaardigheden (zoals structureren, reviseren) (opvattingen)? 

 Herzien en Reviseren 

Het laatste productieproces, dat we Herzien noemen, als vertaling van Recon-
ceptualisation (Graham & Aitken, 2025, hoofdstuk 3, p. 117), kan worden toege-
past op alle aspecten van het schrijven, aangezien schrijvers alles wat ze denken, 
plannen of produceren kunnen heroverwegen of herzien. Het kan zijn dat een 
schrijver haar eerste idee over een reactie op een schrijftaak volledig herziet ‒ 
een herziening van de taakrepresentatie. Het kan ook een herziening van een 
tekstproductieproces zijn, om toch eerst maar meer bronnen te lezen voordat 
de schrijver verder tekst produceert. Of het kan zijn dat de schrijver besluit om 
toch eerst deze versie af te ronden, en dan daarna al dan niet grondig gaat 
herzien. Het proces van herzien kan in gang gezet worden door de schrijver, 
bijvoorbeeld uit ongenoegen over de voortgang van het proces of van de tekst, 
maar ook door externe prikkels zoals feedback van leerkrachten, lezers, mede-
leerlingen of van digitale tools, zoals het tekstverwerkingsprogramma dat ana-
lyses kan leveren zoals leesbaarheidsindices, of van automatische feedback of 
van interactieve tutors zoals ChatGPT.  

Het object van herziening kan mentaal of tekstueel zijn en herziening kan 
plaatsvinden tijdens of na de taakuitvoering. Hieronder bespreken we dit proces 
dan ook in vier varianten: (1) mentale revisie tijdens het schrijfproces, (2) mentale 
revisie na afloop van het schrijfproces, (3) reviseren van de tekst-in-wording tij-
dens het schrijfproces, en (4) reviseren van de tekst na afloop van het schrijfpro-
ces. 

9.4.1 Herzien van de mentale representatie 

Bij onderwijs in het herzien van bijvoorbeeld de taak gaat het erom dat leerlingen 
leren dat hun uitvoering van de taak (de tekst) niet zo goed past bij de taak zoals 
gedacht, bijvoorbeeld omdat er niet zoveel bronnen voorhanden waren (‘tekort 
aan schrijfstof’). Dan moet de taakrepresentatie worden herzien.  
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Mentale revisie tijdens het schrijfproces 
Hier verwijst mentale revisie naar het herzien van de taakrepresentatie terwijl het 
schrijfproces gaande is. Het gaat om het aanpassen van doelen, publiekgericht-
heid, inhoudsstructuur of strategie op basis van nieuwe inzichten, feedback of 
zelfmonitoring — vóórdat een volledige tekst geproduceerd is. Dit onderscheidt 
zich van tekstrevisie, waarbij de geschreven tekst zelf het primaire object van 
verbetering is. 

In ons bestand van interventies is mentale revisie ingebed in het schrijfon-
derwijs: leerlingen worden aangemoedigd hun plannen, ideeën en aanpak tus-
sentijds te herzien, vaak ondersteund door gerichte strategie-instructie of feed-
back.  

Saddler et al. (2019) onderwezen samenvattend schrijven aan leerlingen met 
leerproblemen via de Self-Regulated Strategy Development (SRSD)-aanpak. De 
interventie was opgebouwd rond de WINDOW-strategie, die de belangrijkste 
stappen in het maken van een goede samenvatting systematisch aanbiedt. Naast 
strategie-instructie werd veel nadruk gelegd op zelfregulatie tijdens het schrij-
ven. Leerlingen kregen hulpmiddelen zoals een Self-Check Guide en een Rocket 
Chart waarmee zij hun schrijfproces konden monitoren. Dit betekende dat re-
flectie niet alleen een nabespreking betrof, maar een doorlopende activiteit tij-
dens de taakuitvoering: leerlingen evalueerden hun tekst-in-wording op volle-
digheid en kwaliteit, en konden hun aanpak onmiddellijk aanpassen. 

Rosário et al. (2019) bouwden in een van de drie condities een zelfregulatie-
component in, waarbij leerlingen leerden om tijdens het schrijven hun eigen 
proces te sturen. Ze werden daarbij ondersteund door prompts en strategieën 
die hen aanspoorden om tussentijds te controleren of hun tekst voldeed aan de 
vooraf gestelde doelen. Dit maakte reflectie een onlineactiviteit: leerlingen mo-
nitoren en managen hun tekst terwijl ze die produceren, niet alleen achteraf. 

Een belangrijk onderdeel In het onderwijsprogramma van Rietdijk et al. (2017) 
was dat leerkrachten strategieën demonstreerden. Niet alleen werd stap voor 
stap een strategie voorgedaan, maar leerkrachten moesten die inbedden in een 
natuurlijk schrijfproces. Daarom toonden de onderzoekers in het trainingspro-
gramma voor leraren via hardopdenken hoe schrijvers onderweg fouten maken, 
twijfelen, ideeën bijstellen en zichzelf aanmoedigen. Zo leerden leerlingen im-
pliciet dat schrijven een iteratief proces is dat voortdurend zelfmonitoring vraagt 
en niet alleen voorwaarts gaat: er wordt gestopt, er wordt terug gedacht, er 
wordt weer voorwaarts gewerkt.  
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Mentale revisie na afloop van het schrijfproces 
Mentale revisie kan ook plaatsvinden na afloop van het schrijfproces: de taakre-
presentatie wordt herzien nadat een tekst is afgerond. Het doel is om lessen te 
trekken uit het afgelopen proces voor toekomstige schrijfopdrachten: schrijvers 
analyseren hun aanpak, sterke en zwakke punten, en bepalen welke strategieën 
ze willen behouden of aanpassen. Deze vorm van revisie richt zich niet meer op 
het product, maar op het mentale model waarmee de volgende taak wordt aan-
gepakt. 

In het onderzoek van Rosário et al. (2017) schreven leerlingen uit de experi-
mentele groep tijdens een periode van twaalf weken wekelijks een weekjournaal. 
Elke vrijdag kregen zij 25 minuten de tijd om een korte tekst te schrijven (onge-
veer tien regels) over hun ervaringen van die week, thuis of op school. De jour-
nalen werden uitsluitend voor onderzoeksdoeleinden verzameld; leerkrachten 
gaven geen feedback op de inhoud. Het doel was dat leerlingen reflecteerden 
op hun ervaringen en schrijfaanpak, waardoor zij zelfregulatiestrategieën kon-
den ontwikkelen en deze konden doorvoeren naar ander schrijfwerk. De studie 
laat zien dat reflectie op schrijfactiviteiten transferwaarde heeft naar andere 
schrijftaken op school. 

In de studie van Rosário et al. (2019) werden drie typen schrijfinterventies 
vergeleken met een controlegroep. In de experimentele conditie schreven zij 
naast de reguliere schrijftaken nog andere teksten, onder specifieke omstandig-
heden 
- Weekjournalen: Leerlingen schreven gedurende 12 weken wekelijks een 

journaal, om extra schrijfgelegenheid te bieden en zelfreflectie te stimuleren. 
Er werd geen feedback gegeven. 

- SRSD-instructie: Leerlingen kregen expliciete strategie-instructie volgens het 
Self-Regulated Strategy Development (SRSD)-model. Er was een focus op 
plannen, schrijven en reviseren met strategiekaarten en begeleiding. 

- SRL-story-tool: Leerlingen lazen verhalen waarin personages zelfregulatie-
strategieën toepasten. Ze werden aangemoedigd om te reflecteren op deze 
strategieën en te bedenken hoe ze die zelf konden gebruiken. Expliciet was 
het doel dat er transfer zou plaatsvinden van strategieën uit de verhalen 
naar hun eigen schrijfopdrachten. 

Alle drie interventies verbeterden de tekstkwaliteit en bevorderden het gebruik 
van SRL-strategieën ten opzichte van de controlegroep. De story-toolconditie, 
gericht op transfer, leverde geen significant sterkere effecten op dan de andere 
twee interventies.  

Philippakos en MacArthur (2016) gaven leerlingen expliciete instructie in het 
gebruik van evaluatiecriteria tijdens peerfeedback en revisie van overtuigende 
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teksten. Het idee was dat het leren toepassen van zulke criteria niet alleen de 
revisie van de huidige taak zou verbeteren, maar leerlingen ook een duurzaam 
referentiekader zou bieden dat zij konden benutten bij latere, zelfstandige 
schrijfopdrachten. Dit doel van transfer werd weliswaar benoemd in de opzet 
van de interventie, maar de beschrijving van de interventie biedt geen inzicht of 
er een afzonderlijke activiteit voor leerlingen werd geïmplementeerd. 

9.4.2 Herzien van tekst  

Herzien van de tekst-in-wording 
Onderwijs in tekstevaluatie ondersteunt leerlingen om de kwaliteiten van de ei-
gen tekst, maar ook die van anderen te evalueren, in het licht van de opdracht, 
het doel en het beoogde lezerspubliek. Deze evaluatie kan leiden tot een ver-
beterplan, in een mentale of geschreven vorm. Evalueren van tekst-in-wording 
betekent dat schrijvers hun tekst actief spiegelen aan de oorspronkelijke taakre-
presentatie: het doel, de doelgroep, het genre en de vooraf gestelde criteria. 
Deze evaluatie vindt plaats tijdens het schrijven, nog voordat het product als ‘af’ 
wordt beschouwd, en kan zelfgestuurd zijn of plaatsvinden met ondersteuning 
van medeleerlingen, leraren of digitale tools. Het doel is om vroegtijdig vast te 
stellen of de tekst op koers ligt, en zo nodig direct bij te sturen. Als de schrijfop-
dracht vergt dat er twee versies worden gemaakt, is de feedbackfase cruciaal. 
Die wordt daarmee een ‘help-de-schrijver’-fase.  

Rietdijk et al. (2017) organiseerden het schrijven van een tekst steevast in twee 
fasen: eerst een eerste versie, daarna een les met peerfeedback en revisie. De 
communicatieve effectiviteit van de tekst stond centraal bij zowel de instructie 
als de feedback. De belangrijkste focus was: bereikt de tekst zijn communicatieve 
doel? Om de communicatieve effectiviteit van hun teksten te kunnen verbeteren, 
werden leerlingen gestimuleerd om feedback te vragen aan hun lezer(s), om 
lezers te observeren die probeerden hun teksten te begrijpen ('test je tekst'), 
en/of om lezers te observeren die hun teksten evalueerden. Omdat eerder on-
derzoek aangaf dat het observeren van lezers een zeer effectieve leeractiviteit is 
binnen het communicatieve paradigma (Rijlaarsdam et al., 2008), werd dit in het 
hele programma geïmplementeerd. 

Reviseren kan ook met hulp van digitale tools. Wilson en Roscoe (2020) ver-
geleken bijvoorbeeld het gebruik van automated writing evaluation (AWE) via 
PEG Writing met schrijven in Google Docs zonder automatische feedback. In de 
PEG-conditie ontvingen leerlingen directe scores en aanwijzingen op zes schrijf-
kwaliteitsdimensies, inclusief mini-lessen, waarna zij hun teksten moesten her-
zien en opnieuw indienen. Dit leidde tot meer revisies en kwalitatief betere 



 SCHRIJFONDERWIJS 133 

 

herzieningen dan in de Google Docs-conditie, waar leerlingen geen systemati-
sche prompts kregen. De uiteindelijke teksten van de PEG-groep scoorden sig-
nificant hoger op ideeontwikkeling, organisatie en algehele kwaliteit. geautoma-
tiseerde feedback op schrijfkwaliteit bleek te werken.  

Tavsanlı et al. (2024)’s studie volgde een write, talk, and rewrite aanpak: leer-
lingen schreven eerst een argumentatieve tekst, lazen die vervolgens voor aan 
klasgenoten, kregen feedback via discussie, en herschreven hun tekst. Zo werden 
cognitieve en sociale aspecten van schrijven geïntegreerd. In de controleconditie 
schreven en reviseerden leerlingen ook teksten, maar baseerden hun revisie uit-
sluitend op leerkrachtfeedback op oppervlakkige kenmerken (spelling, hoofdlet-
ters, interpunctie). De dialogische interventie had een aanzienlijk effect op de 
tekstkwaliteit. 

Reviseren van de tekst-in-wording 
Onderwijs in revisie ondersteunt leerlingen bij het verbeteren van tekst, eigen 
tekst of andermans tekst, tijdens of na afloop van het schrijfproces. Revisie is hier 
geen marginale schrijffase, maar een leerdoel op zich, gericht op het versterken 
van tekstkwaliteit en bewustzijn van wat een goede tekst is. Enerzijds stimuleert 
een revisiefase na feedback de leerling om de maximaal haalbare prestatie te 
leveren, anderzijds kan de feedback en revisie bijdragen aan een betere taakre-
presentatie. In principe zijn er vier opties als we twee dimensies kruisen: 
- Object van revisie: wat wordt er gereviseerd, de eigen of andermans tekst? 
- Moment en omvang van revisie: wanneer vindt de revisie plaats, tijdens de 

productie van een versie of tussen tekstversies? 
De soort en kwaliteit van de stimuli om te reviseren speelt daarbij een grote rol: 
feedback van medeleerlingen, leerkracht of ouders, rubrics en checklists, strate-
giekaarten, modelteksten of digitale feedbacktools. Hoe beter de stimulus, des 
te gemotiveerder gaan leerlingen aan de slag in de revisiefase (Rijlaarsdam, 
2019).  

Binnen-versie revisie 
Er is een onderscheid tussen het redigeren van de zojuist geschreven tekst op 
basis van feedback, of het herschrijven van een eerste versie na feedback in een 
tweede versie. In het eerste geval gaat het om het opknappen van een tekst, in 
het tweede geval om het verwerken tot een min of meer nieuwe tekst. Het lijkt 
erop dat studies met automatische feedback vooral binnen-versie-revisies ge-
nereren.  

Palermo en Thomson (2018) combineerden Self-Regulated Strategy Deve-
lopment (SRSD) met het gebruik van NC Write, een systeem voor automated 
writing evaluation (AWE) [automatische schrijfevaluatie]. Leerlingen kregen 
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expliciete strategie-instructie voor argumentatief schrijven, en gebruikten ver-
volgens NC Write bij hun schrijfopdrachten. NC Write gaf bij elke inzending on-
middellijk feedback en scores op verscheidene dimensies van tekstkwaliteit, zo-
als inhoud, organisatie, stijl en conventies. Leerlingen werden aangemoedigd 
deze feedback direct te gebruiken om hun teksten te herzien en opnieuw in te 
dienen. Zo ontstond een cyclus van schrijven–feedback–herzien–opnieuw indie-
nen binnen dezelfde taak. De resultaten lieten zien dat de combinatie van SRSD 
en NC Write leidde tot betere schrijfprestaties op de posttest, vergeleken met 
de controlegroepen. Dit betekent dat leerlingen de feedbackcyclus niet alleen 
binnen de oefentaken benutten, maar dat de effecten ook overdraagbaar waren 
naar een nieuwe taak binnen hetzelfde genre (argumentatief schrijven). 

Tussen-versies-revisie 
Veel studies passen een vorm van feedback toe waarna leerlingen de tekst her-
schrijven, zoals we ook hiervoor zagen (zie hieronder Koster et al., 2017 als een 
‘standaard’). Leerlingen herschrijven in die situaties niet alleen hun tekst, maar 
leren ook naar andermans teksten te kijken en erover te overleggen. Dat effect 
kan versterkt worden als het leren praten over elkaars teksten ook voorwerp van 
instructie wordt, zoals bij Bouwer et al. (2024). Misschien wordt de leerwinst nog 
groter, als leerlingen na het overleg over hun teksten samen een nieuwe tekst 
gaan schrijven, zoals De Smedt et al. (2020) dat deden: het plannen van een 
nieuwe tekst wordt dan ook leerstof, en voorwerp van onderwijs. De enige in-
terventie waarin leerlingen andermans teksten reviseerden is de studie van Ló-
pez et al., 2021, die niet alleen leerwinst constateerde op revisievaardigheid, 
maar ook op transfer naar eigen schrijfvaardigheid. 

Koster et al. (2017) boden leerlingen strategie-instructie met een revisiefase. 
Hun Tekster-programma behandelde schrijven als een proces bestaande uit ver-
scheidene fasen, met bijzondere nadruk op revisie na evaluatie. Leerlingen 
schreven eerst een volledige eerste versie. Daarna volgde een gestructureerde 
evaluatie, waarbij ze met checklists en strategiekaarten hun tekst toetsten op 
inhoud, structuur, taalgebruik en publiekgerichtheid. Pas na deze evaluatie her-
schreven leerlingen hun hele tekst. Revisie werd zo een afzonderlijke, bewuste 
fase, gericht op het aanbrengen van substantiële verbeteringen. Leerlingen die 
het Tekster-programma volgden, schreven significant betere teksten op de post-
test dan de controlegroep. De winst betrof zowel inhoud en structuur als taal-
gebruik. Daarmee blijkt dat de nadruk op gestructureerde evaluatie gevolgd 
door volledige herschrijving niet alleen de revisiefase versterkte, maar ook leidde 
tot betere prestaties op een nieuwe individuele taak.  
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In de interventies van zowel Bouwer et al. (2024) als Bouwer en Van der Veen 
(2024) is revisie een expliciet en didactisch ondersteund onderdeel van de inter-
ventie. Leerlingen schreven eerst een concepttekst en bespraken die vervolgens 
in kleine groepen met behulp van gesprekskaarten die vaste revisievragen be-
vatten, zoals of de tekst overtuigend en duidelijk was en welke verbeteringen 
nodig waren. De leraar kreeg daarnaast een praktijkgericht professionaliserings-
programma om deze dialogische revisiegesprekken te begeleiden. In beide stu-
dies was revisie dus niet alleen een aparte fase in de schrijfcyclus (write – talk – 
rewrite), maar ook een onderwezen vaardigheid, ondersteund door instructieve 
prompts en leerkrachtbegeleiding. De resultaten lieten zien dat de interventie-
groep beter presteerde dan de controlegroep op de individuele posttest. Dit 
betekent dat de effecten van de dialogische cyclus (schrijven–bespreken–her-
schrijven) doorschoven naar een nieuwe, individuele taak. Daarmee is er sprake 
van transfer binnen hetzelfde genre: wat leerlingen in de peerdiscussies leerden, 
konden zij toepassen bij een individuele schrijftaak. 

De interventie van De Smedt et al. (2020) richtte zich op collaboratief revise-
ren. Leerlingen schreven eerst individueel een eerste versie. Vervolgens bespra-
ken ze in tweetallen hun teksten en produceerden daarna één gezamenlijke her-
schreven tekst. Het proces bestond dus uit een co-constructie: leerlingen com-
bineerden ideeën uit beider versies, discussieerden over inhoud en structuur, en 
maakten samen keuzes om de tekst beter af te stemmen op coherentie en doel-
groep. Deelnemers die in tweetallen een gezamenlijke versie schreven, produ-
ceerden teksten met betere coherentie en een sterkere afstemming op de lezer 
dan leerlingen die individueel reviseerden. De gezamenlijke herschrijving maakte 
dat leerlingen meer hogere orde verbeteringen doorvoerden en minder bleven 
hangen bij oppervlakkige correcties. 

López et al. (2021) vergeleken twee vormen van revisietraining bij leerlingen 
uit groep 6 (10–11 jaar). In de revision instruction condition kregen leerlingen 
expliciete instructie in revisiestrategieën en oefenden zij deze door revisies voor 
te stellen in voorbeeldteksten. In de reader-oriented condition leerden leer-
lingen teksten te analyseren vanuit het perspectief van een lezer, met aandacht 
voor duidelijkheid en samenhang. In beide condities lag de nadruk op het leren 
reviseren aan de hand van andermans teksten, niet op het reviseren van de eigen 
tekst. Beide interventiecondities lieten betere prestaties zien dan de controle-
groep, zowel op schrijfkwaliteit als op revisievaardigheden.  
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9.4.3 Aanbevelingen peilingsonderzoek 

Deze interventies tonen dat mentale revisie tijdens het schrijfproces kan worden 
aangeleerd door: 
- tussentijdse reflectie- of feedbackmomenten in te bouwen; 
- concrete zelfmonitoringsvragen aan te reiken; 
- modelvoorbeelden te gebruiken waarin mentale herziening zichtbaar wordt 

gemaakt. 
 

Advies peilingsonderzoek 
Breng in kaart:  
- in hoeverre mentale revisie tijdens het schrijven systematisch wordt aange-

leerd in het basisonderwijs; 
- of deze vaardigheid ook wordt gestimuleerd bij minder formele schrijfop-

drachten; 
- hoe leraren balans vinden tussen begeleiding van mentale revisie en tekst-

revisie. 
 
Mentale revisie na afloop van het schrijfproces kan bijdragen aan strategisch 
schrijfgedrag op de lange termijn. De gerapporteerde interventies laten zien dat 
dit effectief kan door reflectietaken zoals het: 
- toevoegen van een serie, korte reflectietaken op de schrijfervaringen van die 

week; 
- inweven van een zelfregulerende aanpak (bij strategieonderwijs); 
- voorbeelden van zelfregulatie tonen met reflectietaken;  
- gebruik van een vaste set tekstevaluatiecriteria over schrijftaken heen (be-

stendigen van taakrepresentatie). 
 
Advies peilingsonderzoek: 
Breng in kaart: 
- of post-taak reflectietaken worden gebruikt, en zo ja, welke; 
- of deze reflectietaken worden gekoppeld aan toekomstige taken; 
- in hoeverre er sprake is van een systematisch tekstkwaliteitssysteem dat sa-

menhang en transfer kan bevorderen. 
 

Tussentijdse tekstevaluatie 
Deze interventies laten zien dat tussentijdse evaluatie van tekst-in-wording kan 
bijdragen aan doelgericht schrijven, mits deze evaluatie: 
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- expliciet wordt aangeleerd (via strategiekaarten, prompts, rubrics of digitale 
feedback); 

- plaatsvindt op strategische momenten (halverwege of op andere logische 
breekpunten); 

- direct gekoppeld wordt aan de oorspronkelijke taakcriteria en het beoogde 
publiek. 

 
Advies voor het peilingsonderzoek 
Breng in kaart: 
- in welke mate en hoe leerkrachten tussentijdse evaluatie systematisch in-

bouwen; 
- in welke mate en hoe leerlingen ondersteund worden om de evaluatie zelf-

standig uit te voeren; 
- welke rol technologie speelt om evaluatie efficiënt en motiverend te maken. 

 
 Binnen-versie-revisie 

Het onderscheid tussen binnen-versie en tussen-versies revisie, gecombineerd 
met het object van revisie (eigen of andermans tekst) en de stimuli om te revi-
seren, helpt om praktijken scherper te typeren.  

Binnen-versie-revisie komt waarschijnlijk niet vaak voor. Het lijkt een vorm 
van scaffolding (stutten), waarin de coach de schrijver herinnert aan de taak. Zo’n 
interventie houdt de leerling op koers in het leerproces. Tussen-versies-revisie 
biedt ruimte voor grotere herstructureringen, vaak na feedbackrondes. 
 
Advies peilingonderzoek:  
Inventariseer niet alleen of revisie plaatsvindt, maar ook: 
- op welk moment in het proces: binnen- of tussen-versies. 
- wat het object is van revisies: eigen of andermans tekst. 
- welke revisieprikkels er worden gebruikt (feedback, rubrics, strategiekaarten, 

demonstraties) en,  
- in welke mate die het beoogde effect sorteren, zoals gemotiveerd revisie-

gedrag, dat verder gaat dan het verbeteren van de visuele verschijnings-
vorm.  

 Leren reviseren 

In veel interventies waarin leerlingen moeten reviseren, is reviseren een taak, in 
veel gevallen gestimuleerd door feedback. Het is niet vaak een leertaak, zoals 
we dat bij López et al. (2021) zagen (zie ook Graham et al., 2023). In Hoogeveen 



138 PEILING ONDERWIJSKWALITEIT 

 

en Van Gelderen (2018) wordt vooral geïnvesteerd in de feedbackfase, door die 
inhoudelijk stevig te verbinden met de leerstof, in dit onderzoek is dat kennis 
over genres. Het gesprek van leerlingen over de teksten en de revisies is syste-
matisch leerstofgericht. Hoe je de feedback moet verwerken in je nieuwe versie 
wordt niet echt onderwezen.  
Dat gebeurt wel bij Chung et al. (2021). Zij testten een interventie die reviseren 
niet alleen als middel, maar als afzonderlijk leerdoel positioneerde. Leerlingen 
schreven eerst een essay en kregen daarna systematische ondersteuning bij het 
herzien met behulp van twee instrumenten: de Essay Revision Planner, waarin zij 
sterke en zwakke punten analyseerden en concrete revisiedoelen formuleerden, 
en het Revision Reflection Form, waarmee zij na afloop terugblikten op hun ver-
beteringen. De instructie werd voorafgegaan door het observeren van de leer-
kracht, die liet zien hoe teksten doelgericht konden worden verbeterd, en door 
begeleide oefensessies waarin leerlingen leerden revisies te herkennen en te 
plannen. Dankzij deze stapsgewijze aanpak leerden leerlingen zelfstandig revi-
siestrategieën inzetten, wat leidde tot hogere kwaliteit van hun herziene essays 
en een sterker gevoel van zelfeffectiviteit in reviseren. Belangrijk is dat deze stra-
tegieën ook getransfereerd werden naar nieuwe schrijfopdrachten: bij de post-
test pasten leerlingen de geleerde aanpak toe en maakten zij meer inhoudelijke 
verbeteringen dan de controlegroep, die vooral oppervlakkige correcties uit-
voerde. 

In Hoogeveen & Van Gelderen (2018) schreven Leerlingen in groep 7–8 nar-
ratieve of instructieve teksten. Na het schrijven van een eerste versie volgden 
gesprekken tussen leerlingen in duo’s (20 min), waarin leerlingen elkaars teksten 
bespraken met behulp van werkbladen. Deze werkbladen wezen leerlingen op 
de kernelementen van een genre (bijv. oriëntatie, complicatie en resolutie in nar-
ratief schrijven; of stappenstructuur bij instructief schrijven). 
Na het overleg in duo’s kregen leerlingen 30 minuten om hun eigen tekst te 
reviseren. Revisie werd hierbij niet expliciet als strategie onderwezen, maar was 
ingebouwd als fase om de feedback meteen toe te passen. Leerlingen die peer 
conferences hielden met genre knowledge sheets gaven meer gerichte feedback 
en brachten meer structurele en inhoudelijke revisies aan dan leerlingen die zon-
der schema’s werkten. De revisiefase leidde daardoor vaker tot verbeteringen in 
structuur en inhoud, in plaats van alleen oppervlakkige correcties. 

9.5.1 Aanbevelingen peilingsonderzoek 

Kenmerkend is het gebruik van expliciete strategieën, gestructureerde hulpmid-
delen en cyclische herzieningsmomenten. 



 SCHRIJFONDERWIJS 139 

 

 
Advies peilingsonderzoek 
Breng in kaart: 
- wiens tekst wordt gereviseerd (eigen of andermans); 
- of revisie ingebed is in schrijven of losgekoppeld als leeractiviteit; 
- welke hulpmiddelen en instructievormen revisieonderwijs ondersteunen. 

 Controleprocessen 

Graham en Aitken (2025, p. 23-25) stellen dat schrijvers op zijn minst enige con-
trole uitoefenen over wat zij schrijven en hoe zij een taak aanpakken. Zij kunnen 
de taak naar hun hand zetten en tijdens het proces inhoud en vorm van de tekst, 
maar ook de schrijftaak zelf onder de loep nemen en willen veranderen. In de 
schrijfprocesliteratuur noemde Hayes dit de monitorfunctie en later de reflec-
tieve component (1986). Graham en Aitken gebruiken daarvoor de term contro-
lecomponent [Executive control]. 

Als zij schrijven oefenen schrijvers controle uit om beslissingen te nemen over 
wat ze nog gaan schrijven en hoe ze dat gaan doen; om hun aandacht te richten, 
vast te houden en te verleggen als dat nodig is; om alle productieprocessen en 
andere aspecten van het schrijven te orkestreren, en in overeenstemming te 
brengen, d.w.z. gedachten, opvattingen, emoties, gedrag, schrijfgereedschap, 
omgeving en interacties met anderen. Die handelingen evalueren ze, ze reage-
ren erop en ze passen die weer aan. Zulke controle brengt de productieproces-
sen, het werkgeheugen en de focus ‒ aandacht ‒ in evenwicht. Die controlepro-
cessen zijn waarneembaar als leerlingen samenwerken, in hun dialoog, maar ook 
als zij individueel hardop denken: dan is er sprake van een (innerlijke) dialoog 
over taak, inhoud, proces en tekst.  

Al in het vroegste schrijfprocesmodel van Hayes en Flower (1980) was er 
sprake van taakschema’s [task representations] in het geheugen, gebaseerd op 
instructie en ervaringen, die aangesproken konden worden bij schrijftaken. Later 
bouwde Hayes (2012) het schrijfprocesmodel uit met een controleniveau, naast 
een uitvoerend niveau –het daadwerkelijke tekstproductieproces, en een niveau 
met bronnen [resources] waarop de schrijver een beroep kan doen. Met het 
productieproces ‘herzien’ [reconceptualisation] verbinden Graham en Aitken het 
werkproces met het controleniveau: mentale herzieningen tijdens en na de taak-
uitvoering dragen bij aan veranderingen in de taakschema’s in het geheugen 
(Graham en Aitken, 2025). Dat wil zeggen: dragen bij aan leren, want die 
schema’s zijn beschikbaar om te raadplegen tijdens volgende schrijftaken.  
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9.6.1 Geheugen 

Wie schrijft, doet een beroep op beschikbare kennis in het geheugen (Graham 
& Aitken, 2025, p. 21-23). Denk aan kennis van taal (fonologische, syntactische, 
semantische, pragmatische en discourskennis) en schrijfinhoud (bijvoorbeeld 
kennis over het schrijfonderwerp, of vakspecifieke kennis van redeneerwijzen in 
een bepaald vak, zoals geschiedenis). Die kennis geldt voor alle taalgebruiks-
modi: schrijven, lezen, spreken, en luisteren (Rijlaarsdam & Chamalaun, 2025). Er 
is ook een heel arsenaal aan kennis op basis van ervaringen en instructie, zoals 
hoe je spraaktechnologie kunt gebruiken in schrijftaken, zoals kennis van taal-
functies en genres, en zelfkennis, zoals concentratievermogen, en strategieken-
nis, als manieren om schrijfstof te genereren en te ordenen, en hoe met bronnen 
om te gaan. 

In de geselecteerde interventies komen veel kennisdomeinen aan bod, die 
ofwel direct gemeten worden of afgeleid uit tekstproducties van leerlingen. Di-
rect gemeten werden fonologische kennis als onderdeel van spellingvaardigheid 
(Beers et al., 2018), domeinkennis via een toets over natuurwetenschappelijke 
concepten (Wijekumar et al., 2022), en de vaardigheid om spraak-naar-tekst-
software correct toe te passen, bijv. het dicteren in zinnen, gebruik van inter-
punctie- en navigatiecommando’s (Kambouri et al., 2023).  

Indirecte metingen doen uitspraken over kennis aan de hand van de teksten 
die leerlingen schreven. In de studie van Tavsanli et al. (2023) stond syntactische 
ontwikkeling expliciet centraal: leerlingen kregen instructie in sentence combi-
ning, waarbij zij korte enkelvoudige zinnen leerden samenvoegen tot gramma-
ticaal correcte, complexe zinnen. De effecten werden gemeten in de geschreven 
producten, door variatie en correctheid van zinsconstructies te bepalen. In deze 
studie werd ook de kwaliteit van woordkeuze vastgesteld: precisie en variatie, 
wat men kan opvatten als de semantische dimensie van tekstkwaliteit. Seban 
(2022) is een voorbeeld van een studie waarin de leerstof niet primair de syntaxis 
is, maar teksten van leerlingen toch ook op de kwaliteit van het taalgebruik be-
oordeeld worden, waaronder ook grammaticale correctheid en syntactische 
adequaatheid vielen.  

Traga Philippakos (2020) onderzocht een professionaliseringsprogramma 
dat leerkrachten ondersteunde om genre-based strategy instruction te leren ge-
ven. De interventie richtte zich op verschillende genres en combineerde expli-
ciete strategie-instructie met het analyseren van mentorteksten. Daarbij werd 
aandacht besteed aan de structuur en taalkenmerken van genres, maar ook aan 
hun sociale functie: genres als middelen om te overtuigen, te informeren of te 
vergelijken. Leerlingen leerden dus dat genres sociale doelen dienen, maar in de 
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beoordeling van hun teksten werd dit niet rechtstreeks gemeten; de rubrics eva-
lueerden vooral de mate waarin genre-elementen correct en doelgericht werden 
toegepast.  

In de studie van Colognesi en Niwese (2020) werd discourskennis niet expli-
ciet benoemd, maar wel zichtbaar in de beoordeling van leerlingteksten. De ru-
brics legden nadruk op coherentie en tekststructuur om de mate waarin leer-
lingen hun teksten logisch en samenhangend konden organiseren te evalueren. 
Ook in Seban (2022) is sprake van een indirecte meting van discourskennis: de 
beoordeling was hier gebaseerd op genrespecifieke elementen zoals een duide-
lijke stelling, ondersteunende argumenten en tegenargumenten, en de alge-
mene organisatie van de tekst. Beide studies meten discourskennis dus impliciet, 
via criteria die de beheersing van tekststructuur en genreconventies weerspie-
gelen. 

9.6.2 Opvattingen van de schrijver 

Een schrijver brengt zichzelf mee bij het aanpakken van een schrijftaak (Graham 
& Aitken, 2025, p. 22-23). Ten dele zijn het min of meer stabiele eigenschappen 
‒ disposities ‒ zoals vertrouwen in eigen kunnen en schrijfangst, ten dele vari-
eren deze kenmerken per schrijftaak. Zo kan iemand in het algemeen nieuws-
gierig zijn naar nieuwe kennis, maar de mate waarin die nieuwsgierigheid zich 
openbaart, is afhankelijk van het onderwerp. Zulke opvattingen spelen een rol 
bij het uitvoeren van schrijftaken, maar kunnen ook leerstof zijn, als de leereen-
heid tot doel heeft, bijvoorbeeld, om leerlingen schrijfplezier te laten ervaren, of 
vertrouwen in eigen kunnen op te bouwen, om zo schrijfangst te overwinnen. In 
enkele studies werden zulke opvattingen gemeten.  

In acht studies werd zelfeffectiviteit expliciet gemeten met vragenlijsten. Ergül 
Sönmez en Urfali Dadandi (2023) onderzochten het effect van digital storytelling 
en rapporteerden significante verbeteringen in de self-efficacy beliefs van leer-
lingen [vertrouwen in eigen kunnen]. Chung et al. (2021) richtten zich op revisie-
training en gebruikte een vragenlijst om effecten op schrijfzelfeffectiviteit te me-
ten; de interventiegroep liet daarbij duidelijke winst zien, vooral op het vlak van 
revisie en reflectie. Yang et al. (2025) maakten gebruik van de Self-Efficacy Scale 
in Writing (Bruning et al., 2013) met de dimensies ideas, conventions en self-
regulation, en vonden eveneens effecten in de experimentele groep. Die schaal 
van Bruning et al. (2013) werd ook gebruikt in een aantal andere interventies 
(Camacho et al., 2023; De Smedt et al., 2020; Falardeau et al., 2024; Geres-Smith 
et al., 2019; Wilson & Roscoe, 2020).  
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Zeven studies besteedden expliciet aandacht aan motivatie-gerelateerde aspec-
ten van schrijven. Türkben & Karaca (2023) combineerden creatieve schrijf- en 
vertelactiviteiten met een meting van schrijfhouding en creatieve schrijfvaardig-
heid. Ook in de studies van Rosário et al. (2017, 2019) werd schrijfhouding mee-
genomen: in 2017 vooral via vragenlijsten naar attitudes toward writing, en in 
2019 attitude toward writing, self-efficacy en SRL-strategieën. Ten slotte maten 
Kiziltaş & Kultas (2025) de effecten van Web 2.0-tools op motivatie expliciet met 
een Writing Motivation Scale en vonden significante effecten van de interventie 
(zie ook Camacho et al., 2023; De Smedt et al., 2020; Ersoy & Dede, 2022).  

9.6.3 Aanbevelingen peilingsonderzoek 

De meeste onderzoeken proberen kenniscomponenten in kaart te brengen via 
teksten die leerlingen schrijven, door specifieke beoordelingsschema’s toe te 
passen. Het gaat dan om toepassing van de kennis in de context van een schrijf-
taak. Attituden worden bevraagd met vragenlijsten. 
 
Aanbod: Breng in kaart: 
- in hoeverre het schrijfonderwijs aandacht besteedt aan kenniscomponenten, 

via instructie, taken en beoordeling; 
- in hoeverre attitudevorming deel uitmaakt van het onderwijs. 
 
Breng in kaart: 
- wat de kennis van de leerling is over schrijven (processen) en teksten (cohe-

rentie, structuur), bijvoorbeeld met een tekstbeoordelingstaak die de leer-
ling vraagt de schrijver van advies te dienen, of met vignetten die taakpak-
ken beschrijven. 

- wat de attituden (cognitief, affectief) zijn van leerlingen over schrijven.  



 SCHRIJFONDERWIJS 143 

 

DOMEINSPECIFIEKE KENMERKEN VAN GOED SCHRIJFONDERWIJS:  
DIDACTIEK EN BEOORDELING 

De verwerving van de leerstof ‒ van vaardigheden en kennis ‒ berust op vier 
componenten: (1) opbouwen van kennis via Instructie en Observeren (Modeling), 
(2) Oefenen en automatiseren, (3) verwerven en verwerken van Feedback en (4) 
Reflectie. Drie basale instructievormen bespraken we in de paragraaf Variatie in 
Instructievormen (zie p. 53). Hieronder bespreken we achtereenvolgens de com-
ponenten Observeren, Oefenen en Feedback. Aan die bespreking gaat Samen-
werken vooraf. Samen leren komt in alle drie de componenten als optie voor: 
leren door observeren, leren door oefenen en leren van feedback. Maar belang-
rijker nog is dat schrijven samenwerken vooronderstelt: wie schrijft wil een bood-
schap delen met anderen. Schrijfonderwijs veronderstelt een minimale vorm van 
een Writing community gevormd door minimaal een schrijver en een lezer (zie 
Graham & Aitken, 2025; hoofdstuk 3). We sluiten dit hoofdstuk af met een korte 
beschouwing over beoordeling van schrijfvaardigheid. 

10 SAMENWERKEN 

Het communicatieve karakter van schrijven biedt een natuurlijke gelegenheid 
om een leergemeenschap te vormen, een writing community (Graham & Aitken, 
2025). Graham & Aitken definiëren de minimale schrijfgemeenschap als een 
schrijver en een lezer: leerling A leest de tekst van leerling B en leerling B ervaart 
dat de tekst gelezen wordt. Maar er kunnen veel meer rollen bijdragen: leer-
lingen kunnen samen auteur zijn (samenwerkend schrijven), kunnen elkaars tek-
sten lezen en verder brengen via feedback (de leerling als mentor), ouders kun-
nen thuis rond het werk van een leerling een subgemeenschap vormen (zie Yang 
& Chen, 2023) enz. Ook Parr et al. (2020) benadrukten in hun review het belang 
van leerlingen samen te laten werken in schrijfonderwijs (zie hoofdstuk 3).  

In een schrijfgemeenschap vindt het leren plaats volgens Hillocks’ environ-
mental mode (zie p 90). De leden bouwen een gedeeld begrip en kennisbasis 
op door middel van gezamenlijke activiteiten en discussies. Ze doen aan collec-
tief onderzoek, delen ideeën en ondersteunen elkaars leren en schrijven. Ze de-
len leerdoelen, gezamenlijke probleemoplossing en een cultuur van leren. Zo’n 
schrijfgemeenschap kan een continu proces in de klas zijn, of worden ad hoc 
geïmplementeerd als de schrijftaken ertoe uitnodigen (Graham & Aitken, 2025). 
Een voorbeeld van het effectief inrichten van zo’n ad hoc project is Amir et al. 
(2021).  

Vormen van samen schrijven komen in de geïncludeerde studies vaak voor, 
waaronder 25 reguliere interventies, zowel in de Nederlandse context (Bouwer 
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et al., 2024; Bouwer & van der Veen, 2024; De Smedt & van Keer, 2018; De Smedt 
et al., 2020; Hoogeveen & van Gelderen, 2018; Rietdijk et al., 2017) als daarbuiten. 
Acht interventies pasten samen schrijven toe voor leerlingen met leerproblemen 
(Harris et al., 2019; Hemberger et al., 2017; Kritsotaki et al., 2025; Lee et al., 2019; 
Pisacco et al., 2018; Werunga & Lo, 2024; Wolbers et al., 2018; Wolbers et al., 
2022). 

Als er gebruik wordt gemaakt van de computer bij het schrijfonderwijs, kun-
nen leerlingen online samenwerken in een digitale schrijfomgeving. Zulke schrijf-
omgevingen nemen een steeds centralere plaats in binnen het schrijfonderwijs. 
Ze worden niet langer uitsluitend ingezet als hulpmiddel, maar maken soms deel 
uit van de kern van de instructie. Zo tonen onderzoeken aan dat video-interac-
tie-tools en gedeelde documenten effectief kunnen worden ingezet voor virtu-
ele schrijfinstructie. Digitale peer-interactie-omgevingen spelen een belangrijke 
rol: Hemberger et al. (2017) toonden aan dat een oline chat-tool, aangevuld met 
een digitale Q&A-bibliotheek, leerlingen hielp om meer evidence-based argu-
menten in hun teksten op te nemen. Leerlingen pasten die vaardigheid ook toe 
bij nieuwe schrijfopdrachten. 

 Stimuleren van Leren van anderen (mentor/peers) 

Leerkrachten kunnen het leren van anderen op verschillende manieren stimule-
ren door zelf als mentor op te treden, modeling toe te passen tijdens hun lessen 
(zie hierna) of door leerlingen de kans te geven om van elkaar te leren, door de 
een als mentor op te laten treden voor de ander, of door leerlingen samen te 
laten schrijven (zie hieronder) (Graham & Aitken, 2025).  

10.1.1 Samen schrijven 

Leerlingen samen laten schrijven (collaborative writing/peerhulp) blijkt een po-
sitief effect te hebben op tekstkwaliteit (zie Schrijfkader 1.0, hoofdstuk 3). Het kan 
gaan om samenwerken bij plannen, formuleren of reviseren, elkaar feedback ge-
ven op een eerste versie van de tekst (zie Feedback, hieronder) of door elkaars 
werk te beoordelen (Graham, 2018a; Graham et al., 2023; Koster et al., 2015; 
Hoogeveen, 2013; zie ook Beoordelen, hieronder en Schrijfkader 1.0, hoofdstuk 
3). 
Samen schrijven komt ook voor in drie van de vier beschreven schrijfpro-
gramma’s (zie Schrijfkader 1.0, hoofdstuk 4), alsook in het Vlaamse Schrijftandem 
(De Smedt & van Keer, 2018). 



 SCHRIJFONDERWIJS 145 

 

10.1.2 Peerinteractie en Dialogisch leren N  

Dialogisch leren is een specifieke vorm van interactie met medeleerlingen ter 
ondersteuning van het schrijfproces. Het effect van deze vorm van samenwer-
kend leren werd o.a. onderzocht door Bouwer et al. (2024) (zie ook Bouwer en 
Van der Veen, 2024) en gerepliceerd door Tavsanli et al. (2024). (Zie ook de 
beschrijving van Bouwer et al. 2024, op p. 133. en van Silva et al., 2024 op p. 120).  

Hemberger et al. (2017) testten een interventie om leerlingen via gestructu-
reerde peer-discussies te leren hoe argumenten opgebouwd en beoordeeld 
kunnen worden. Leerlingen schreven niet meteen een essay, maar startten met 
gesprekken over bewijs en tegenargumenten. Deze dialogen werden zorgvuldig 
voorbereid: 
- Instructie en modeling: leraren introduceerden hoe je een claim, bewijs en 

reden met elkaar verbindt en lieten voorbeelden zien. 
- Gespreksinstructies: leerlingen kregen expliciete richtlijnen voor de gesprek-

ken, waaronder hoe je vragen stelt, hoe je reageert op peers, en hoe je be-
wijs bekritiseert of ondersteunt. 

- Prompts en gesprekskaarten: gesprekken werden gestuurd met vragen zo-
als: “Wat is je stelling?”, “Welk bewijs ondersteunt je stelling?” “Waarom is 
dit bewijs overtuigend?” “Wat zou een van je tegenstanders kunnen zeg-
gen?” “Hoe zou je op dat tegenargument kunnen reageren?” 

 
De bedoeling was dat leerlingen hardop denkend argumenten verkennen, feed-
back van peers verwerken, en leren om claims (stellingen) en bewijs explicieter 
te koppelen. 
Een opvallend resultaat was dat het gebruik van bewijzen het meest voorkwam 
in dialogen, het aantal afnam in individuele teksten over hetzelfde onderwerp 
en in beperktere mate in essays over een nieuw, nog niet bestudeerd onderwerp. 

In de interventie van Wolbers et al. (2018) speelde dialogisch leren ook een 
rol, als onderdeel van Strategic and Interactive Writing Instruction (SIWI). Dove 
en slechthorende kinderen schreven samen teksten en werkten in bijna alle fases 
van het schrijfproces intensief samen, onder begeleiding en intensieve monito-
ring van de leerkracht. 

10.1.3 Aanbevelingen peilingsonderzoek 

Breng in kaart: 
- of leerlingen samen werken bij schrijftaken;  
- in welke fase(n) van tekstproductie leerlingen samenwerken; en 
- in hoeverre er sprake is van instructie om effectief samen te werken. 
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 Leren door doen (self-directed writing) 

Leerkrachten kunnen leerlingen op verscheidene manieren stimuleren om te oe-
fenen met schrijven. Een optie is de klas een schrijfgemeenschap te laten vormen 
waarin schrijvers beter leren schrijven door veel te lezen, inhoudelijke kennis op 
te doen, of door hun woordenschat uit te breiden (zie Graham & Aitken, 2025; 
Graham et al., 2023). Een andere optie is om leerlingen meer te laten schrijven, 
bijvoorbeeld door wekelijks een dagboek bij te houden (Rosário et al., 2017; 
2019). TiO-schrijven, een van de vier methoden beschreven in het Schrijfkader 
1.0, gaat uit van het idee dat leerlingen door veel te schrijven en gericht te oefe-
nen vanzelf beter gaan schrijven (zie Janssen & Van Weijen, 2017, hoofdstuk 4.5). 
Ook Parr et al. (2020) benadrukken dat leerlingen zoveel mogelijk ruimte en 
kansen moeten hebben om voor hen betekenisvolle teksten te schrijven (Parr et 
al., 2020; zie ook Graham, 2025; hoofdstuk 3).  

Als leerkrachten vertrouwen op deze aanpak, zullen zij de klas als leerge-
meenschap inrichten, zodanig dat leerlingen steun ervaren van anderen tijdens 
het schrijfproces. In de geïncludeerde studies zagen we deze onderwijsleerom-
geving nog niet terug.  

10.2.1 Aanbeveling peilingsonderzoek 

Breng in kaart: 
- in hoeverre leerlingen gestimuleerd worden te schrijven uit eigen beweging; 
- in hoeverre leerlingen schrijven uit eigen beweging, buiten schooltaken om;  
- in hoeverre zulke teksten spelen in het schrijf- en leesonderwijs. 

11 LEREN DOOR OBSERVEREN 

Een ‘model’ biedt de leerling kans om zich een beeld te vormen van de taakuit-
voering (Graham & Aitken, 2005: conceptualisatie of taakrepresentatie; zie 
hoofdstuk 3). Modeling is op twee verschillende manieren effectief gebleken. 
Enerzijds wordt leren bevorderd: “… wanneer de opdracht demonstreert wat er 
geleerd moet worden, in plaats van alleen maar informatie te geven over wat er 
geleerd moet worden” (Merrill, 2002, 3e principe, p. 47, onze vertaling).  

Anderzijds biedt modeling leerlingen de kans om het denken en schrijven 
tijdens de uitvoering door anderen te observeren, in plaats die oefening zelf uit 
te voeren (Graham, 2018a; Rijlaarsdam et al., 2009, Couzijn, 1999). Daarbij kan 
het gaan om het observeren van ervaren of onervaren schrijvers, leerkrachten of 
medeleerlingen, en om schrijvers of lezers, om het observeren van een ‘model’ 
of het vergelijken van ‘modelen’.  
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Maar of observerend leren slaagt, “hangt af van of de schrijver gelet heeft op 
de juiste elementen van de geobserveerde taak, of hij die opslaat in zijn lange 
termijn geheugen, en die informatie vertaalt in effectieve handelingen tijdens 
het schrijven” (Graham, 2018a, p. 44, onze vertaling; zie ook Graham et al., 2023). 

Modeling is lastiger dan het lijkt. Volgens Kyriakides et al. (2009) is het goed 
inpassen en uitvoeren van modeling in de klas (juiste stadium, focus, goede kwa-
liteit) een kenmerk van ervaren leerkrachtgedrag en van effectief onderwijs.  

Modeling kan worden benut voor alle aspecten van het schrijfproces; het le-
zen, interpreteren en verbinden van bronnen, het bedenken van inhoud, het or-
denen van inhoud, het afwegen van formuleringen etc., maar ook het demon-
streren van hoe je feedback kunt geven. Zo maken Tekster en Beter Schrijven 
gebruik van modeling van het schrijfproces. Leren schrijven met peer response 
gebruikt modeling voor het geven van peer feedback (zie Schrijfkader 1.0, hoofd-
stuk 4). Ook recent ontwikkelde Vlaamse programma’s, zoals Schrijftandem (De 
Smedt & Van Keer, 2018; De Smedt, 2019; De Smedt et al. 2020) en SOS Schrijven 
op School (Debuysere et al., 2024) doen een beroep op observerend leren. Leren 
door observeren kan ook worden toegepast in schrijftaken voor andere vakken, 
waarin leerlingen leren te redeneren volgens principes van de discipline, zoals 
historisch of geografisch redereneren (zie bijvoorbeeld de analyse van model-
opties in Alston et al., 2021).  

Leren door observeren wordt in veel van de geïncludeerde studies toegepast. 
Het is een bewezen effectieve leeractiviteit, die effect heeft in veel contexten, 
niet alleen in strategieonderwijs. We geven drie voorbeelden, waarin observe-
rend leren telkens in een andere vorm toegepast wordt. Bij López et al. (2021) 
observeerden leerlingen hoe hun leerkracht teksten hardop denkend reviseerde 
en strategieën voordoet voor inhoud, structuur en taal; zij moesten deze aanpak 
vervolgens in hun eigen revisies toepassen. Grenner et al. (2020) lieten leerlingen 
naar korte videoclips van leeftijdsgenoten kijken die hun verhalen schreven, la-
zen en bespraken, en zij werden expliciet uitgenodigd om deze observaties te 
evalueren in klassikale discussies en te vergelijken met hun eigen schrijfkeuzes. 
Ook in de interventie van Day et al. (2023) observeerden leerlingen korte video-
modellen in een digitaal schrijfplatform en kregen zij aansluitend opdrachten om 
de getoonde stappen meteen zelf uit te voeren; daarnaast zagen zij hun leer-
kracht deze modellen online gebruiken. Zo leerden leerlingen in alle drie de stu-
dies schrijfstrategieën door observatie, maar steeds in een andere combinatie 
van kijken, evalueren en toepassen. 

Er is nog geen algeheel overzicht of bepaalde keuzes in de vormgeving van 
videodemonstraties (modeling clips) toegevoegde waarde hebben qua leeref-
fect. In instructiepsychologie wordt er wel veel onderzoek verricht naar zulke 
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effecten (zie Ayres & Ackermans, 2025), en ook voor schrijven in het hoger on-
derwijs is er onderzoek beschikbaar (Raedts et al., 2017), maar nog niet voor de 
basisschoolleeftijd.  

 Aanbevelingen peilingsonderzoek 

Breng in kaart: 
- in hoeverre leerkrachten observerend leren stimuleren via demonstraties 

(modeling) en onder welke condities; 
- wie leerlingen observeren (leraar, peers, experts) en wat de focus is (proces, 

product); 
- in hoeverre modeling ook digitaal wordt ingezet (video’s, avatars, digitale 

instructieomgevingen). 
Tabel 1.3 bevat een overzicht van de verschillende aspecten die een rol spelen 
bij observerend leren en de opties waaruit per aspect gekozen kan worden.  
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Tabel 1.3. Ontwerpkeuzes voor observerend leren 

Wie observeren leerlingen?  
1. de eigen leerkracht; 
2. een externe expert; 
3. een medeleerling; 
4. een avatar. 

Waaruit bestaat de observatietaak? 
1. Observeer; 
2. Observeer en vergelijk; 
3. Observeer en evalueer.  

Wat moeten leerlingen vergelijken? 
1. Kiezen tussen twee voorbeelden; 
2. Een voorbeeld vergelijken met eigen proces. 

Welke proces wordt geobserveerd? 
1. een schrijver (soortgelijke taak: genereren, structureren, reviseren, etc.); 
2. een lezer (toont responsproces op een tekst). 

Wat is de focus van de demonstratie? 
1. Cognitief: het taakuitvoeringsproces, een lezer toont het responsproces op 

een tekst;  
2. Affectief: affectieve zelfsturing, emoties; 
3. Metacognitief: zelfsturing (conceptualisatie, reconceptualisatie). 

Hoeveel ervaring heeft het model? 
1. een expert die het proces beheerst; 
2. een beginner die nog fouten maakt; 
3. een beginner die eerst fouten maakt en daarna steeds beter het proces 

onder de knie krijgt. 
Welk medium wordt gebruikt voor de demonstratie? 

1. Live in de klas; 
2. Digitaal (clips/filmpjes). 

 

12 LEREN DOOR OEFENEN/TOEPASSEN VAN DE STOF (SCHRIJVEN) 

“Leren wordt bevorderd wanneer leerlingen hun nieuwe kennis of vaardigheden 
moeten gebruiken om problemen op te lossen” (Merrill, 2002, 4e Principe, onze 
vertaling; Kyriakides et al., 2009; Graham, 2018a). 

Oefenen vormt de kern van schrijfonderwijs: het daadwerkelijk schrijven vergt 
de meeste onderwijstijd. Leerlingen leren leerstof toe te passen in schrijftaken, 
procedures te automatiseren, en te transfereren naar nieuwe taakgebruikssitua-
ties. Oefenen moet worden ingebed in een betekenisvolle context (zie Parr et al., 
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2020) en onder de juiste voorwaarden, dat wil zeggen, verbonden met vooraf-
gaande instructie en met feedback.  

 Scaffolding: oefenen met steun 

Scaffolding, oefenen met steun, wordt meestal op twee manieren geboden:  
 Oefenen met een vaste hoeveelheid begeleiding; 
 Oefenen met geleidelijk afnemende coaching/begeleiding (gradual release 

of responsibility). 
 
Het aanbieden van afnemende coaching/begeleiding heeft een principiële be-
tekenis. Volgens Merrill (2002) wordt leren bevorderd door het aanbieden van 
passende begeleiding, feedback en coaching die geleidelijk wordt afgebouwd 
(Merrill, 2002, p. 49, principes 3 & 4). Zo wordt de zelfstandigheid van leerlingen 
bij het uitvoeren van de (schrijf)taak stapsgewijs vergroot. Het is een van de 
doorslaggevende kenmerken om een interventie tot de SRSD-familie te kunnen 
rekenen. In het Nederlandse taalgebied wordt het principe van afnemende be-
geleiding veel toegepast (zie Schrijfkader 1.0, hoofdstuk 4). 

Uit meta-analyses kwam naar voren dat scaffolding (bijv. het laten dicteren 
van tekst en extra ondersteunend materiaal) met name van belang is voor leer-
lingen met leerproblemen, bijv. in het S(B)O (zie Schrijfkader 1.0; hoofdstuk 3). 
Scaffolding is veel beproefd element in de geïncludeerde studies (zie Bijlage 3: 
n= 65). 

12.1.1 Graphic organizers N 

Graphic organisers zouden wij werkbladen en visuele schema’s noemen die 
steun bieden bij de uitvoering van de taak. Het toevoegen van zulke hulp ver-
groot de kans dat leerlingen de taak tot een goed einde kunnen brengen, wat 
hun zelfvertrouwen kan ondersteunen en hun motivatie om te leren schrijven 
kan vergroten (zie ook Graham et al., 2023). In de bestudeerde interventies 
wordt deze vorm van hulp vrij vaak toegepast: minstens 16 studies doen iets met 
graphic organisers, procedural facilitators, reflective worksheets o.i.d. (9 special 
-ds, 6 reguliere leerlingen). Naast de toepassing volgens de ontwerpregels van 
SRSD-interventies, zijn er ook andere soorten interventies waarin deze hulp 
wordt geboden.  

In de volgende drie voorbeelden maakten leerlingen gebruik van graphic or-
ganizers, telkens in een andere vorm en medium. In Wissinger en De La Paz 
(2016) vulden leerlingen individueel een papieren schema in om hun 
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argumenten, tegenargumenten en weerleggingen te ordenen en structureren; 
de samenwerking zat in de voorafgaande klassikale discussies, terwijl de leraar 
voordeed hoe het schema gebruikt kon worden en daarbij hardop denkend de 
argumenten ordende. In Wissinger et al. (2021) gebruikten leerlingen eveneens 
individueel schema’s met expliciete aanwijzingen voor bronanalyse en betoog-
structuur, aangeboden als papieren hand-outs en posters die soms ook digitaal 
beschikbaar waren; de leerkracht deed klassikaal voor hoe je die kon gebruiken 
en bouwde die steun vervolgens af. In Mergen et al. (2025) ten slotte werkte 
iedere leerling volledig digitaal met de Technology-Based Graphic Organizer 
(TBGO) op een eigen Chromebook, waarin zij stap voor stap door het schrijfpro-
ces werden geleid met hints, video’s en feedback. Zo loopt de lijn van eenvou-
dige papieren schema’s, via hybride schema’s met expliciete strategie-acronie-
men, naar een volledig digitale tool met ingebouwde scaffolding, terwijl de rol 
van de leraar varieerde van intensief voordoen tot begeleidend afbouwen. Day 
et al. (2023) lieten zien dat leerlingen met schrijfproblemen, werkend via Micro-
soft Teams en Google Docs, vooruitgang boekten in planning, organisatie en 
tekstkwaliteit als zij werkten met TBGO’s. 

TBGO’s maken vaak onderdeel uit van digitale schrijfomgevingen. Het effect 
van dit technologische hulpmiddel voor het plannen en organiseren van teksten 
is in recente studies onderzocht. Vooral speciale doelgroepen met leer- en taal-
problemen krijgen deze vorm van technologische ondersteuning aangeboden, 
vaak gecombineerd met expliciete strategie-instructie.  

Persuasief of overtuigend schrijven domineert bij dit soort technologie-inter-
venties (Boykin et al., 2019; Evmenova et al., 2020; Mergen et al., 2025; Regan et 
al., 2021). In de graphic organizers van de betreffende studies waren vaak zelf-
regulerend-lerenstrategieën ingebouwd, bijvoorbeeld: 
- Checklists voor de tekststructuur; 
- Promptvragen als: “Heb je je hoofdargument duidelijk gemaakt?”; 
- Stap-voor-stap begeleidingsschermen waarin leerlingen pas naar de vol-

gende stap konden als de vorige voltooid was. 
 
In alle studies verbeterde de tekstkwaliteit en, indien getest, bleef deze verbete-
ring behouden na de interventie en zonder gebruik van de graphic organizer.  

Lee at al. (2019) onderwezen leerlingen een strategie, en het gebruik van een 
een digitaal platform (Storybird). In de experimentele conditie werden een 
zwakke en een sterke schrijven aan elkaar gekoppeld, beiden van een andere 
school. Zij leerden elkaar feedback geven, deden dat op afstand, online, en re-
viseerden hun tekst tot drie keer toe, aan de hand van een strategie (‘ReadTell, 
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ReadAsk, ReadSearch’). In de controleconditie gaven leerlingen zichzelf feed-
back. De experimentele conditie werkte het best voor de zwakke schrijvers. 

12.1.2 Aanbeveling peilingsonderzoek 

Breng in kaart: 
- welke vormen van hulp leerkrachten leerlingen bieden bij het uitvoeren van 

complete schrijftaken, zodat leerlingen de taak zullen kunnen volbrengen; 
- voor welke specifieke problemen in taakuitvoering die hulp geboden wordt; 

- in hoeverre en op welke wijze leerkrachten scaffolding (het principe van af-
nemende steun) vormgeven; 

- in hoeverre digitale platforms scaffolding aanbieden of adaptieve taken ge-
nereren. 

 Automatiseren en generaliseren 

Een bepaalde tekstfunctie moet in verschillende contexten geoefend worden 
opdat de algemene en specifieke schrijfstrategie (ten dele) geautomatiseerd kan 
worden (generalisatieprincipe van leren). Daarnaast moeten verschillende tekst-
functies geoefend worden omdat een tekstfunctie vooral betekenis krijgt in ver-
houding tot andere tekstfuncties (discriminatieprincipe van leren). 
Daarom is het belangrijk om leerlingen verschillende soorten taken en genres 
aan te bieden om daarmee te oefenen. De variatie kan gebaseerd worden op de 
verschillen tussen de niveaus 1F en 2F van het Referentiekader Taal en Rekenen 
(Meijerink et al., 2009).  
 
De Nederlandse programma’s die in het verleden getest zijn, representeren twee 
opvattingen over het generaliseren van ervaringen. Grosso modo is er de op-
vatting dat elke opdracht bijdraagt aan de algemene schrijfvaardigheid van de 
leerling, die toegepast kan worden in een nieuwe taak, in een ander genre. Het 
programma Tekster (Bouwer et al., 2018) biedt een groot aantal verschillende 
taken en teksten aan, en beoogt zo via contextuele variatie de algemene schrijf-
vaardigheid van leerlingen op te bouwen. 

Beter Schrijven (Rietdijk et al., 2017) en Leren met schrijven met peer response 
(Hoogeveen & Van Gelderen, 2018) daarentegen richten zich op een beperkter 
aantal tekstfuncties. Beter Schrijven onderwijst leerlingen instrueren, beschrijven, 
verklaren, argumenteren en amuseren, in een weloverwogen volgorde. Elke 
tekstfunctie wordt in vier contexten geoefend, in een deels overlappende volg-
orde opdat bij de introductie van een nieuwe tekstfunctie een beroep kan 
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worden gedaan op de kennis en ervaring met een al bekende tekstfunctie. De 
opvatting over automatiseren en generaliseren die aan het programma ten 
grondslag ligt is kennelijk dat een tekstfunctie eerst min of meer tot op zekere 
hoogte verworven moet worden voordat een nieuwe tekstfunctie geïntrodu-
ceerd wordt. Overigens bleken zowel Tekster als Beter Schrijven effectief, zodat 
we geen uitspraken kunnen doen over welk arrangement de voorkeur verdient. 
Het lijkt ons wel van belang te weten of leerkrachten zich ervan bewust zijn op 
welk principe hun lessen steunen.  

12.2.1 Aanbeveling peilingsonderzoek 

Breng in kaart: 
− in hoeverre schrijfopdrachten (systematisch) variëren (genres, functies, contexten) 

binnen en tussen leerjaren;  
− in hoeverre digitale taken deel uitmaken van dit repertoire (blogs, multimodale pro-

jecten, VR-contexten). 

 Transfer: Leren door integreren: presenteren en creëren 

Leren wordt bevorderd door leerlingen aan te moedigen om hun “… nieuwe kennis of vaar-
digheden te integreren (transfer) in hun dagelijks leven” (Merrill, 2002, p. 50, 5e principe, 
onze vertaling).  

Leren integreren kan op verschillende manieren, waaronder het presenteren van 
eigen werk aan anderen, het reflecteren op het leer- of schrijfproces of door het 
schrijven (creëren) van nieuwe teksten, waarbij leerlingen hun nieuwe kennis 
en/of vaardigheden kunnen toepassen in nieuwe situaties. Het gaat om transfer 
naar nieuwe situaties: andere onderwerpen, andere communicatieve situaties, 
andere tekstfunctie etc. (zie bijvoorbeeld Bouwer & Van der Veen, 2024; Crosson 
et al., 2024; Güler Bülbül & Özmen, 2021; Hemberger et al., 2017). Met elkaar 
delen welke teksten er geschreven zijn naar aanleiding van een bepaalde op-
dracht biedt leerlingen de gelegenheid andere oplossingen te zien voor dezelfde 
taaksituatie. Daardoor kan generalisatie plaatsvinden: de veelheid aan oplossin-
gen kunnen worden teruggebracht tot een meer abstract schema. Of eenvoudi-
ger: het arsenaal aan oplossingen ‒ het repertoire ‒ wordt vergroot. Een vereiste 
voor transfer is dat er een gesprek plaatsvindt over de verschillende oplossingen 
(‘kijk en vergelijk’-reflectie; Bouwer & Van der Veen, 2024).  

Publiceren van eigen werk of het delen met anderen is onderdeel van ver-
scheidene Nederlandse schrijfprogramma’s (zie Schrijfkader 1.0, hoofdstuk 4). 
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12.3.1 Aanbeveling peilingsonderzoek 

Breng in kaart: 
- in hoeverre en welke maatregelen leerkrachten nemen om transfer te bevorderen; 
- of leerlingen hun teksten delen met of presenteren aan anderen (medeleerlingen, 

beoogde lezers van de tekst in de schrijftaak, ouders e.a.); 
- of er reflectie op het leer- of schrijfproces georganiseerd wordt, en op welke wijze;  
- of en hoe leerkrachten nieuwe schrijftaken verbinden aan vorige schrijftaken en -

ervaringen; 
- in hoeverre leerlingen leren hun schrijfervaringen over te dragen naar nieuwe taken; 
- of dit gebeurt via digitale publicatie, online reflectie of peer-feedbackplatforms. 

 Gebruik van een specifieke methode/lesmateriaal 

Het is ook van belang om te inventariseren in hoeverre leerkrachten zelfontwik-
keld materiaal gebruiken. Meer en meer worden interventie studies ingebed in 
professionaliseringtrajecten, waarin leerkrachten niet alleen specifiek domain-
specifiek leerkrachtgedrag verwerven, maar ook of mede leren door conceptuele 
kennis om te zetten in onderwijsleermateriaal. In aanvulling hierop blijkt ook het 
laten implementeren van interventies door leerkrachten i.p.v. onderzoekers een 
positief effect te hebben op de schrijfvaardigheid van deelnemende leerlingen 
(zie Finlayson & McCrudden, 2020). Voorbeelden van interventies waarin leer-
krachten een actieve rol speelden bij het implementeren en/of mee-ontwikkelen 
van het lesmateriaal zijn: Bouwer et al. (2018), De Smedt en Van Keer, (2018), 
Koster et al. (2017), McKeown et al. (2016) en Rietdijk et al. (2017). Tot slot werd 
ook door de experts die reflecteerden op de uitkomsten v.d. vorige peiling aan-
bevolen om te onderzoeken hoe leerkrachten omgaan met specifieke lesmetho-
den of lesmateriaal (Inspectie van het Onderwijs, 2021, p. 35). Zie verder Kwaliteit 
4: Opbrengstgericht werken (p. 97).  

12.4.1 Aanbeveling peilingsonderzoek 

Breng in kaart: 
- in welke mate (percentage van onderwijstijd) gebruikt gemaakt wordt van 

eigen materiaal (vakgroep, individueel). 
- wat voor materiaal dat betreft: schrijftaken, ondersteuning bij taakuitvoering 

(scaffolding), instructiemateriaal (modeling-filmpjes bijvoorbeeld), stappen-
plannen, feedbackhulp.  
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 Leren door ervaren N 

Schrijven op basis van ervaringen met het onderwerp van de schrijftaak (Hillocks, 
1986): environmental learning) gebeurt tegenwoordig ook digitaal via o.a. Virtual 
Reality technologie en Augmented Reality. Verscheidene geïncludeerde studies 
onderzochten hoe een digitale tool, Spherical Video-based Virtual Reality 
(SVVR), kan bijdragen aan deep learning en engagement (Chen et al., 2022; 
Huang et al., 2021; Yang et al., 2021; Yang et al., 2023; Yang et al., 2025). Het 
(digitaal) aanbieden van de wereld waarover geschreven moet worden, onder-
steunt de Inhoudsontwikkeling (Ideation, Graham & Aitken, 2025; zie hoofdstuk 
3). Het bevordert dat er een situatiemodel tot stand kan komen, dat de externe 
informatie met die uit het geheugen samenbrengt. Zie voor een iets andere in-
steek leren door schrijven bij science proefjes (Gillespie et al., 2017). 

Een groep Chinese onderzoekers deed onderzoek naar de invloed van Aug-
mented Reality (AR) en Virtual Reality (VR) op schrijfuitkomsten en motivatie. 
Met een Virtual Reality-bril bekeken leerlingen 360°-opnames van authentieke 
omgevingen die aansloten bij het schrijfthema (bijv. een druk stadsplein, een 
markt, een natuurgebied). Ze konden rondkijken alsof ze er zelf stonden, met 
geluid en visuele details. Na het bekijken van de scènes schreven leerlingen een 
Chinese beschrijving van wat ze hadden ervaren. De nadruk lag op rijke beschrij-
vingen, gebruik van zintuiglijke details en creatieve uitwerking (bijv. Chen et al., 
2022; 2024). 

Met een Augmented Reality-applicatie konden leerlingen via een tablet of 
smartphone virtuele objecten en wezens in hun echte omgeving zien (bijvoor-
beeld dieren die in de klas rondliepen, een boom die uit het schoolplein 
groeide). De leerlingen schreven een creatief verhaal waarin deze AR-objecten 
een rol spelen. Ook moesten ze de interacties en gebeurtenissen rond de AR-
elementen verwoorden en daarover een samenhangend verhaal schrijven (bijv. 
Li et al., 2023; 2024). 

12.5.1 Aanbevelingen peilingsonderzoek 

Breng in kaart: 
- In hoeverre en welke instructiestrategiëen leerkrachten benutten om leer-

lingen met het schrijfonderwerp te verbinden; 
- welke (digitale/non-digitale) hulpmiddelen zij gebruiken (film, audio, tek-

sten, etc.). 



156 PEILING ONDERWIJSKWALITEIT 

 

 Leren door teksten te analyseren en/of te vergelijken  

Een effectieve aanpak volgens meta-analyses over effectief schrijfonderwijs, is 
die waarbij leerlingen goede en zwakke teksten lezen en analyseren en zo kennis 
verwerven over tekstopbouw en tekstkenmerken en een idee krijgen van wat er 
van hen verwacht wordt (zie Schrijfkader 1.0, hoofdstuk 3). De kern is dat leer-
lingen een kwaliteitsdimensie opbouwen, zicht op wat ertoe doet in een tekst. 
Daarom moeten er bij voorkeur verscheidene teksten gelezen en vergeleken 
worden omdat de contrasten leren herkennen op bepaalde kwaliteitsaspecten 
noodzakelijk is om een kwaliteitsdimensie op te bouwen. 

Het vergelijken van teksten ondersteunt het productieproces conceptualise-
ren (Graham & Aitken, 2025): de taaksituatie wordt duidelijker. Tekster, Leren 
schrijven met peer response, TiO en Schrijftandem (De Smedt & Van Keer, 2018) 
gebruiken modelteksten, dit gebeurt in mindere mate in Beter Schrijven (zie 
Schrijfkader 1.0, hoofdstuk 4). In tenminste zes geïncludeerde interventies troffen 
we dit didactisch kenmerk aan (zie bijvoorbeeld Colognesi & Niwese, 2020; Traga 
Philippakos, 2020).  

We vonden geen studies waarin gebruik werd gemaakt van digitale middelen 
om teksten te vergelijken. Die zijn er inmiddels wel, zoals Comproved 
(https://comproved.com/; zie ook Bouwer, Lesterhuis et al., 2024) en ook auto-
matische feedbacktools zouden voor dit doeleinde gebruikt kunnen worden. 

12.6.1 Aanbevelingen peilingsonderzoek 

Breng in kaart:  
- In hoeverre leerkrachten teksten benutten als middel om inzicht te verwer-

ven in teksten.  
- welk doel leerkrachten daarmee nastreven: inzicht in tekstkwaliteit, tekstop-

bouw, stijl etc.) 
- welke instructievormen leerkrachten hanteren: algemene of specifieke tekst-

analysevragen, tekstvergelijking, bijvoorbeeld via comparative judgement.  

 Mondeling voorbereiden van teksten N 

Het mondeling voorbereiden van schrijftaken kan toegepast worden op zinsni-
veau, bijv. door mondeling oefenen met zinnen formuleren, zonder dat ze zelf 
geschreven hoeven te worden (zie bijvoorbeeld Arfé et al., 2021; Balthazar & 
Scott, 2018; Walter et al., 2021), maar het kan ook gaan om het mondeling voor-
bereiden of verbeteren van de inhoud of structuur van de te schrijven tekst. Dat 
kan in mondelinge interactie met klasgenoten (Bouwer et al., 2024; Bouwer & 

https://comproved.com/
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van der Veen, 2024; Hemberger et al., 2017; Tavsanli et al., 2024) of met behulp 
van spraak-herkenningssoftware, zoals ook aangeraden wordt door Graham 
(2025) en Parr et al. (2020). Het gebruik van dicteren of spraakherkenningssoft-
ware lijkt zinvol voor alle leerlingen, maar vooral kansrijk voor leerlingen met 
leerproblemen (zie o.a. Gillespie-Rouse, 2024; Haug & Klein, 2018; Jozwik. et al., 
2020; Kambouri et al., 2023; Matre & Cameron, 2024).  
Het (tijdelijk) uitschakelen van het schrijven (schriftelijke taalproductie en 
transcriptie) bevordert de focus op conceptualisatie en ideeënontwikkeling. Jo-
zwik et al. (2020) gebruikten spraakherkenningssoftware als onderdeel van een 
breder pakket aan ondersteunende technologie (met o.a. woordvoorspelling en 
schermlezen) ter ondersteuning van de POWER-strategie-instructie voor leer-
lingen die moeite hadden met handmatig schrijven.  
Kambouri et al. (2023) trainden leerlingen met speciale onderwijsbehoeften in 
het gebruik van spraaktechnologie en pasten het wekelijks toe in schrijfopdrach-
ten; het doel was zowel betere tekstproductie op scherm als transfer naar beter 
handgeschreven werk en verhoogd zelfvertrouwen. de technologie fungeerde 
als schrijf- en leeshulpmiddel om de mechanische barrières van handschrift en 
spelling te verminderen, waardoor leerlingen meer ruimte kregen voor inhoud, 
structuur en zelfregulatie tijdens lezen en schrijven. Alle studies rapporteerden 
significante verbeteringen in schrijfvaardigheid of gerelateerde vaardigheden 
(zoals leesbegrip of zelfvertrouwen). 

12.7.1 Aanbevelingen peilingsonderwijs 

Breng in kaart in hoeverre: 
- mondelinge tekstproductie een rol speelt bij verschillende tekstproductie 

processen, zoals het genereren van inhoud, het ordenen en informatie, het 
formuleren van tekst, het beoordelen van tekst (‘hoe klinkt deze tekst?’);  

- leerkrachten het dicteren van tekst, met of zonder digitale middelen, in prak-
tijk brengen. 

 Digital Storytelling N 

Digital storytelling (DST) is een vorm van schrijfonderwijs waarbij leerlingen hun 
verhaal digitaal vormgeven en vertellen door tekst te combineren met multime-
diacomponenten zoals afbeeldingen, video, audio, muziek en animaties. Leer-
lingen schrijven niet alleen, maar componeren hun verhaal multimediaal, en de-
len die producties via digitale platforms.  
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Onder de noemer digital storytelling gaan verschillende praktijken schuil in de 
geïncludeerde studies. Wat overeenkomt is dat een digitale creatie en het ge-
bruik van multimodaliteit centraal staan. In alle studies is op ten minste één 
schrijfuitkomst significante vooruitgang gevonden. Drie studies (Kiziltaş & Kultas, 
2025; Uslu & Uslu, 2021; Kritsotaki et al., 2025) rapporteren ook verbeteringen in 
motivatie of houding. 

Er zijn inmiddels verschillende platforms beschikbaar waarmee zulke multi-
mediale verhalen kunnen worden gecomponeerd, al dan niet via samenwerking 
met anderen:  
- Video-gebaseerd: WeVideo, Powtoon (Ergül Sönmez & Urfali Dadandi, 

2023; Uslu & Uslu, 2021); 
- Boek-/stripcreatie: Storyboard That, StoryJumper, Canva (Kiziltaş & Kultas, 

2025; Uslu & Uslu, 2021); 
- Schrijf-/revisieplatform: Storybird (Lee et al, 2019); 
- Multimodaal platform met culturele/kritische focus (Kritsotaki et al., 2025).  

12.8.1 Aanbevelingen peilingsonderzoek 

Breng in kaart  
- In hoeverre leerkrachten digital storytelling platforms gebruiken, met welke 

frequentie, en met welk doel 

 Feedback 

Graham en Aitken (2025, p. 14) beschouwen iedereen die deel zou kunnen uit-
maken van de schrijfgemeenschap als een potentiële feedbackgever: de be-
oogde lezer(s), de leerkracht, de klas (peers), ouders (zie ook hoofdstuk 3). De 
rol van feedbackgevers kan variëren, van coach of mentor die vooral de tekst 
leest om de schrijver verder te helpen tot de corrector die de tekst voorziet van 
aantekeningen over de normoverschrijdingen (‘corrector’) tot de (surrogaat) in-
structeur die nagaat in welke mate het gestelde leerdoel (product of procesdoel) 
is behaald. De feedback kan gegenereerd worden door mensen of computers. 
Drie van de eerder beschreven schrijfprogramma’s ‒ Tekster, Beter Schrijven en 
Leren met schrijven met peer response ‒ gebruiken peer feedback; TiO geeft 
online feedback (zie Schrijfkader 1.0, hoofdstuk 4; zie ook Graham et al., 2023). 

 Doelgerichtheid van feedback: met heldere doelen 

Er zijn, voor zover wij konden nagaan, geen studies geïncludeerd die de werk-
zaamheid van globale versus specifieke feedbackcriteria testen. Wel zijn er 
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studies waarin beide soorten criteria worden gebruikt (zie Bouwer et al., 2018; 
Koster et al., 2017; López et al., 2021; Philippakos & MacArthur, 2016).  

  Leerkracht- en peerfeedback 

Vaak schrijven leerlingen onder allerlei instructieomstandigheden teksten en 
komt er een moment dat de teksten van feedback worden voorzien door me-
deleerlingen en/of de leerkracht. Maar peerfeedback kan ook een rol spelen in 
onderwijs op deelvaardigheden, zoals blijkt uit het volgende voorbeeld van Arfé 
et al. (2021), dat ook een voorbeeld is van Leren door anderen.  
De interventie van Arfé et al. bestond uit spelgebaseerde taaloefeningen in 
teams van 4–5 leerlingen (bijv. sentence combining, sentence expansion, the 
syntactic goose game, en argumentative challenges). Leerlingen construeerden 
zinnen of korte tekstfragmenten, die zij vervolgens presenteerden aan de klas. 
Tijdens deze klassikale momenten gaven medeleerlingen en de leerkracht feed-
back op de kwaliteit en correctheid van de constructies. Op die manier werden 
medeleerlingen actief betrokken bij de evaluatie van elkaars werk, naast de feed-
back van de instructeur. 

Feedback had een dialogisch karakter. Peers leverden bijdragen door con-
structies van andere teams te bespreken, vragen te stellen en alternatieven voor 
te stellen, terwijl de leerkracht corrigerende en bevestigende feedback gaf tij-
dens de spelactiviteiten. 

Hoewel leerlingen geen hele essays of eerste versies reviseerden, stimuleerde 
de aanpak wel reflectie op taalkundige keuzes en tekstbouw via peer-discussie. 
Deelnemers in de spelconditie verbeterden hun syntactische complexiteit en 
tekststructuur sterker dan in de controlegroep. Niet vast te stellen is in welke 
mate de gezamenlijke feedbackmomenten tijdens de teamopdrachten een rol 
speelden bij het vergroten van taalbewustzijn en schrijfontwikkeling. 

 
De studie van Rietdijk et al. (2017) toont een vergelijkbare rolverdeling van me-
deleerlingen en leerkracht als het gaat om feedback. Dit onderwijsprogramma, 
Beter Schrijven, combineerde strategie-instructie met expliciete momenten van 
zelfmonitoring, peerfeedback en leerkrachtfeedback. Leerlingen leerden hun 
teksten tussentijds te evalueren op doel, doelgroep en tekststructuur. Dit ge-
beurde via korte checklists, steeds gebaseerd op communicatieve effectiviteit, 
en het principe “test je tekst”, waarbij medeleerlingen als lezers hun begrip ver-
woordden van de tekst van een medeleerling. Tijdens deze peerfeedbackfase 
kregen schrijvers aanwijzingen over helderheid en volledigheid van hun tekst. 
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Leerkrachten speelden een ondersteunende rol door strategieën te modelen, 
communicatieve doelen te benadrukken en gerichte formatieve feedback te ge-
ven. Zo was er een wisselwerking tussen peerfeedback (op tekst en begrijpelijk-
heid) en leerkrachtfeedback (op strategiegebruik en tekstkwaliteit). De interven-
tie leidde tot aantoonbare verbeteringen in de kwaliteit van de teksten (zie Riet-
dijk et al., 2017 en Schrijfkader 1.0, hoofdstuk 4).  

  Machine feedback (leren van machines/computers) 

Met de introductie van digitale tools om teksten te analyseren, en feedback te 
leveren, is het aantal studies waarin leerlingen op basis van automatische feed-
back herschreven sterk gestegen. Janssen en Van Weijen (2017) konden alleen 
rapporteren in het Schrijfkader 1.0 over TiO-schrijven (zie Schrijfkader 1.0, hoofd-
stuk 4) terwijl er inmiddels vier andere methoden voor automatische feedback 
ontwikkeld en uitgebreid getest zijn (zie o.a. Wilson & Roscoe, 2020; Palermo & 
Thompson, 2018). 

Omdat er op dit moment steeds meer digitaal gereedschap beschikbaar is 
voor het automatisch analyseren van teksten en de ontwikkelingen op dit gebied 
snel gaan, verdient het aanbeveling om in kaart te brengen in welke mate welke 
software gebruikt wordt, en onder welke didactische omstandigheden, aange-
zien de effectiviteit ervan, vooral in het speciaal(basis-)onderwijs deels afhangt 
van de beschikbaarheid van leerkrachtondersteuning voor het verwerken van de 
feedback (Nunes et al., 2022). 

Digitale omgevingen worden uitgebreid met gereedschappen die schrijvers 
ondersteunen bij spelling, grammatica, woordkeuze en planning en ook feed-
back bieden op organisatie en ideevorming. Deze gereedschappen ontwikkelen 
zich in een hoog tempo tot steeds geavanceerdere systemen voor Automatic 
Writing Evaluation (Graham & Aiken, 2025). Alle nieuwe studies in deze categorie 
richten zich op het verbeteren van schrijfvaardigheid via technologie-onder-
steunde feedback. Voorbeelden van systemen die hiervoor worden gebruikt zijn 
NC Write, PEG Writing, D-DPDFS en eRevise. Deze technologische hulpmiddelen 
verschillen sterk qua focus en mogelijkheden: 
- NC Write / PEG Writing: bieden beoordeling van en feedback op algemene 

schrijfkwaliteit; 
- D-DPDFS: geeft gepersonaliseerde diagnostische feedback, waarbij het sys-

teem schrijfproducten eerst analyseert met behulp van AI/NLP en kijkt naar 
meerdere aspecten van de tekst (zoals woordenschatgebruik, beschrijving 
van acties, emoties, psychologische veranderingen, en structuur); 
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- eRevise: beoordeelt en geeft feedback op hoe goed een leerling bewijs (ci-
taten, parafrases, voorbeelden) uit een opgegeven brontekst gebruikt om 
een claim te onderbouwen. 

 
NC Write en PEG Writing zijn breed in het Amerikaanse onderwijs geïntegreerde 
AWE-systemen en deze zijn het meest uitgebreid getest. Palermo en Thomson 
(2018) bijvoorbeeld, onderzochten het effect van het combineren van Self-Re-
gulated Strategy Development (SRSD) met het Automated Writing Evaluation 
(AWE) systeem NC Write op de argumentatieve schrijfprestaties van scholieren. 
Resultaten toonden aan dat SRSD in combinatie met NC Write leidde tot essays 
van hogere kwaliteit, langere teksten en meer argumentatieve elementen dan in 
de andere condities. Wilson en Roscoe (2020) wezen leerlingen willekeurig toe 
aan het AWE-systeem Project Essay Grade (PEG) Writing of Google Docs. De 
PEG-leerlingen scoorden hoger op schrijfzelfeffectiviteit en scoorde beter op ge-
standaardiseerde schrijftoetsen, maar verschilden niet in schrijfkwaliteit ten op-
zichte van de Google Docs-groep.  

Zowel NC Write als PEG Writing gebruiken dezelfde PEG scoring engine, die 
werkt via natural language processing, syntactische analyse en semantische ana-
lyses om patronen te herkennen die samenhangen met menselijke beoorde-
lingsscores. Een belangrijk voordeel is dat PEG consistent is in scoring: dezelfde 
tekst krijgt altijd dezelfde score (iets wat bij menselijke beoordelaars kan vari-
eren). Een kritiekpunt is dat de feedback deels generiek is en oppervlakkig kan 
blijven als er geen extra instructie of begeleiding is (iets wat ook door Palermo 
en Thomson (2018) en Wilson en Roscoe (2020) wordt benoemd). 

Gepersonaliseerde diagnostische feedback (D-DPDFS) is een systeem dat 
niet alleen algemene of standaardfeedback geeft, maar eerst een analyse maakt 
van het specifieke schrijfproduct van de leerling, waarna het feedback op maat 
aanbiedt. In het onderzoek van Yang et al. (2025) analyseerde het systeem 
schrijfproducten met behulp van AI/NLP en keek naar meerdere aspecten van 
de tekst, zoals woordenschatgebruik, beschrijving van acties, emoties, psycholo-
gische veranderingen, en structuur. De analyse probeerde te achterhalen waar 
in de tekst problemen zitten, bijvoorbeeld weinig variatie in woordgebruik, on-
duidelijke emotionele beschrijving, en waarom die problemen waarschijnlijk ont-
staan. De feedback die volgde, verschilde per leerling en was gericht op hun 
individuele schrijfpatronen en ontwikkelpunten. Leerlingen kregen naast de dia-
gnose ook suggesties hoe ze die specifieke zwakte kunnen verbeteren. 

eRevise is een online Automated Writing Evaluation (AWE)-systeem dat spe-
cifiek ontworpen is om leerlingen in de bovenbouw van het basisonderwijs en 
onderbouw van het VO te helpen om inhoudelijk bewijs uit een gelezen bron 
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effectief te selecteren en in hun argumentatieve teksten te koppelen aan hun 
claim. Wang et al. (2020) onderzochten hoe leerlingen feedback uit eRevise ge-
bruikten om hun gebruik van bewijs in argumentatieve essays te verbeteren. 
Hoewel de meeste leerlingen wijzigingen aanbrachten in lijn met de feedback, 
leidde dit zelden tot substantiële kwaliteitsverbeteringen. Sommige leerlingen 
voegden irrelevant of herhaald bewijs toe, en verklaringen over de relatie tussen 
bewijs en claim bleven vaak algemeen. De studie benadrukte de uitdagingen bij 
het effectief toepassen van automatische feedback zonder aanvullende instruc-
tie. 

Het verschil met NC Write en PEG Writing is dus dat eRevise niet voorziet in 
een brede schrijfkwaliteitsanalyse: alle feedback is gericht op het verbeteren van 
de link tussen claim en bewijs. 

Verscheidene studies (Palermo & Thomson, 2018; Wang et al., 2020; Wilson 
& Roscoe, 2020) richten zich specifiek op argumentatief schrijven. De belangrijk-
ste verschillen zijn dat Palermo & Thomson (2018) SRSD-instructie combineren 
met Automatic Writing Evaluation (AWE), terwijl Wang et al. (2020) zich richten 
op hoe leerlingen automatische feedback verwerken. Yang et al. (2025) richten 
zich op basisschoolleerlingen in China, de andere studies op deels oudere leer-
lingen (grades 6, 7 en 8) in de VS.  

Een overeenkomst tussen de toepassingen is dat de onderzochte geautoma-
tiseerde feedbacktools het meest effectief zijn als ze werden ingebed in rijk, be-
geleid schrijfonderwijs, gekoppeld aan specifieke leerdoelen, en voorzien van 
instructie over hoe feedback te interpreteren en te gebruiken. Zonder die con-
text is de vooruitgang beperkt tot kleine verbeteringen of alleen oppervlakkige 
tekstkenmerken. 

In een studie stond een gereedschap centraal dat de leraar (of een peer) in 
staat stelt audiofeedback te geven op schrijfproducten van leerlingen, die de 
feedback dan op een zelfgekozen moment tot zich kunnen nemen: asynchrone 
audiofeedback, gegeven via de Notability-app op een iPad. McKeown et al. 
(2020) richtten zich met die interventie op acht groep 7-leerlingen met schrijf-
problemen en gedragsuitdagingen. SRSD-instructie werd gecombineerd met 
asynchrone audiofeedback en was gericht op het leren schrijven van overtui-
gende (persuasieve) teksten. De resultaten toonden een sterke verbetering in 
het aantal persuasieve elementen en de holistische tekstkwaliteit, evenals een 
afname in gerapporteerde gedragsincidenten. 
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  Procesfeedback 

We vonden één onderwijsprogramma dat leerlingen stimuleerde feedback te 
formuleren op het schrijfproces, gerapporteerd in Koster et al. (2017) en Bouwer 
et al. (2018). De Tekster-aanpak bood leerlingen gelegenheid om proces ‘mo-
delen’ te observeren en op reflectievragen over het proces dat werd getoond te 
reageren. Leerlingen die met de Tekster-aanpak werkten, schreven significant 
betere teksten en rapporteerden meer strategiegebruik dan de controlegroep. 

 Leren door feedback geven 

In de peerfeedbackliteratuur wordt vaak de vraag opgeworpen in welke mate 
het effect van peerfeedback teweeggebracht wordt door het geven van feed-
back of het krijgen van peerfeedback. 

Philippakos en MacArthur (2016) toonden aan dat het geven van feedback 
werkt. Leerlingen uit groep 6 en 7 kregen expliciete training in het beoordelen 
van argumentatieve teksten. Alle leerlingen kregen een genrespecifieke rubric 
voor persuasief schrijven, dat kernonderdelen als stelling, redeneren met bewijs, 
tegenargumenten en conclusie bevatte. De onderzoekers demonstreerden hoe 
zij de rubric toepasten op een sterke en een zwakke voorbeeldtekst. 

Daarna werden de leerlingen verdeeld in drie condities. In de Reviewer con-
ditie lazen leerlingen twee persuasieve teksten, gebruikten de rubric om elk on-
derdeel te scoren, en schreven suggesties voor verbetering. In de Reader con-
trole conditie lazen leerlingen dezelfde teksten, maar gaven geen feedback. 
Deze interventie werd drie dagen herhaald, telkens met andere medium- tot 
zwakkere voorbeeldteksten, zodat er ruimte was om verbeteringen voor te stel-
len. Leerlingen in de Time controle conditie kregen alleen extra teksten of voor-
leesboeken om te lezen. 

Feedback stond centraal in de reviewer conditie: leerlingen leerden hoe ze 
constructieve, genrespecifieke feedback konden geven aan peers (op teksten die 
door onderzoekers waren gemanipuleerd). Ze schreven suggesties die gericht 
waren op het versterken van argumentatieve elementen. 

“Overall, the study found that instruction in evaluation criteria together with 
practice in reviewing papers of varying quality led to improvements in the quality 
of students’ own writing” (Philippakos & MacArthur, 2016, p. 430).  

  Zelf-evaluatie N 

De kwaliteit van de eigen tekst leren inschatten is een belangrijke vaardigheid 
(en attitude) om tot zelfregulerend leren te komen. Een voorbeeld is de 
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interventie van Salas et al. (2021). Zij onderzochten een SRSD-programma (Self-
Regulated Strategy Development) dat strategie-instructie combineerde met re-
flectie en feedback. In sessie 3 maakten leerlingen kennis met het evaluatiefor-
mulier door eerst een modeltekst te beoordelen en daarna de zelfgeschreven 
tekst. Daarmee leerden ze expliciet hoe ze hun werk konden beoordelen. 

Vervolgstappen in het programma bevatten geen systematische herhaling 
van deze zelfevaluatie, maar wel geleide evaluatie door de leerkracht. Tijdens 
huiswerksessies (sessies 8–9) schreven leerlingen nieuwe teksten waarop zij ge-
structureerde feedback van de leerkracht ontvingen, gericht op planning, uit-
voering en tekstkwaliteit. In sessie 10 stond reflectie op persoonlijke moeilijkhe-
den centraal: de leerkracht hielp leerlingen bij het benoemen van problemen en 
strategieën voor verbetering. 

Zelfevaluatie speelde dus een eenmalige, expliciete rol in het begin van de 
interventie, terwijl latere evaluatie vooral bestond uit leerkrachtfeedback en be-
geleide reflectie. Het programma combineerde zo een introductie in zelfstandig 
beoordelen met structurele begeleiding. De interventie leidde tot significante 
verbeteringen in schrijfkwaliteit vergeleken met de controlegroep.  

 
Een andere studie leerde leerlingen hun tekst zelf te beoordelen: dat was de 
enige leeractiviteit. Crosson et al. (2024) richtten zich op het verbeteren van ar-
gumentatief schrijven door middel van gestructureerde zelfevaluatie. Leerlingen 
schreven een eerste versie van hun teksten en beoordeelden deze vervolgens 
uitsluitend zelf, zonder feedback van medeleerlingen of leerkrachten. Vooraf-
gaand aan de zelfevaluatie kregen zij expliciete instructie en modeling in het 
gebruik van vaste criteria voor argumentatieve kwaliteit (zoals stelling, onder-
bouwing, coherentie). Leerkrachten demonstreerden hoe deze criteria toe te 
passen op een voorbeeldtekst, waarna leerlingen dezelfde aanpak toepasten op 
hun eigen werk. De studie toonde aan dat deze aanpak leidde tot verbeteringen 
in argumentatieve kwaliteit van de teksten. Leerlingen ontwikkelden meer aan-
dacht voor de structuur en onderbouwing van hun betoog. 

 Aanbevelingen peilingsonderzoek 

Breng in kaart: 
- welke feedbackbronnen gebruikt worden: leerkracht, peers, computer/AI. 
- of er procesfeedback en/of productfeedback gegeven wordt; 
- wanneer feedback gegeven wordt (tijdens het schrijfproces of erna); 
- in welke mate en op welke moment er reflectie over het schrijfproces wordt 

georganiseerd in de schrijflessen; 



 SCHRIJFONDERWIJS 165 

 

- of en hoe digitale feedbacksystemen gebruikt worden (spelling, structuur, 
inhoud). 

 
Bij het inventariseren van feedbackpraktijken kan, nog specifieker, gelet worden 
op een aantal van de relevante kenmerken die een rol kunnen spelen bij het 
ontwerpen van feedbacktaken: 
- Feedback doelen: hoe specifiek zijn de feedbackdoelen?  
- Bron van de feedback: wie geeft er feedback? peer (medeleerling), leer-

kracht, automatische tekstanalyse (beschrijvend), automatische tekstfeed-
back (terugkoppeling met suggesties); 

- Rol van feedbackgevers: reageren zij als lezer, commentator, corrector; 
- Object: Procesfeedback en/of productfeedback; 
- Medium: instrument voor het geven van feedback, mondeling, schriftelijk, 

digitaal; 
- Interactievorm: schriftelijke en/of mondelinge uitwisseling, eenrichtingsver-

keer of gesprek (dialogisch leren),  
- Rol: feedback (leren) geven draagt bij aan schrijfvaardigheid: is feedback le-

ren geven ook leerstof en wordt er instructie gegeven? 
- Moment: tijdens of na tekstproductie. 

13 BEOORDELEN VAN TEKSTKWALITEIT 

Om te kunnen bepalen waar leerlingen staan in de ontwikkeling van hun schrijf-
vaardigheid moet de kwaliteit van hun teksten formatief of summatief beoor-
deeld worden. Dat kan bijvoorbeeld gebeuren in het kader van opbrengstgericht 
werken (Van de Grift, 2007, zie dit rapport p. 97) of als onderdeel van het reflec-
teren op het leerproces (Merrill, 2002, 5e principe). De leerkracht kan de kwaliteit 
van teksten beoordelen, maar de beoordeling kan ook gedaan worden door 
klasgenoten, leerlingen zelf of door middel van computerprogramma’s. Verder 
kan beoordelen op basis van verschillende instrumenten worden gedaan, afhan-
kelijk van de functie en het doel ervan (formatief of summatief). Wat in ieder 
geval goed lijkt te werken is het gebruik van ‘tekstschalen’, een reeks van teksten 
in bijvoorbeeld oplopende kwaliteit, met eventueel annotaties die gerubriceerd 
zijn op basis van de rubric of het evaluatiekader (Zie Schrijfkader 1.0, hoofdstuk-
ken 3 en 4). Beter Schrijven biedt leerkrachten rubrics ter beoordeling van tek-
sten die gefocust zijn op het tekstdoel (‘communicatieve effectiviteit’) (zie Schrijf-
kader 1.0, hoofdstuk 4). 

Beoordelen kan ook gebeuren door middel van een gestandaardiseerde pe-
riodieke beoordeling van schrijfvaardigheid. Het invoeren van een dergelijke 
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periodieke beoordeling kan volgens Graham (2018a) zowel een positieve als ne-
gatieve invloed hebben op hoe er met schrijven omgegaan wordt op school. In 
positieve zin kan schrijven daardoor een centralere plek in het curriculum krijgen, 
wat een positieve impuls kan geven aan de manier waarop leerkrachten het aan-
bieden in de klas. Maar anderzijds kan het schrijfcurriculum er ook onbedoeld 
op negatieve wijze door worden ingeperkt (bijvoorbeeld teaching to the test) 
(zie Graham, 2018a).  

In principe zijn voor het ontwerpen van beoordelingsprocedures dezelfde 
ontwerpkeuzes zinvol om te overwegen als voor feedbackprocedures zoals hier-
boven beschreven.  

 
13.1 Aanbeveling peilingsonderzoek 
Breng in kaart: 
- welk doel de beoordeling heeft (formatief of summatief); 
- welke beoordelingsinstrumenten worden gebruikt; 
- naar welke inhoudsaspecten (kwaliteiten van teksten) wordt gekeken;  
- welke vorm wordt gebruikt (‘rubrics’, tekstschalen, evaluatieformulieren, 

woordrapporten), 
- in welke mate de instrumenten van eigen makelij zijn; 
- of instrumenten analoog (papier) of digitaal worden toegepast (digitale ru-

brics, beoordelingsplatforms); 
- hoe vaak beoordeling van teksten plaatsvindt (hoeveel teksten van een leer-

lingen per semester); 
- wie bij de beoordeling betrokken zijn (leerkracht, medeleerlingen, leer-

lingen, ouders, computer), 
- en welke rol zij daarbij vervullen.
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1 INLEIDING 

Om de empirische onderbouwing van het Schrijfkader te actualiseren hebben 
we een systematische literatuurstudie uitgevoerd naar empirische studies die 
sinds 2016 concrete schrijfinterventies hebben getoetst in de praktijk. Deze sys-
tematische review (Page et al., 2021) verliep in vier fases: (1) Verkenning, (2) 
Screening, (3) Analyse en (4) Synthese. De gekozen aanpak was vergelijkbaar 
met de procedure van de review voor schrijfonderwijs in het vo (Bouwer et al., 
2022). Voor de globale beschrijving van de gebruikte methode zie hoofdstuk 4. 
Hieronder wordt de werkwijze van deze systematische review per fase uitgebrei-
der toegelicht. 

2 WERKWIJZE 

Fase 1: Verkenning 
In fase 1 stelden we een uitgebreid zoekprofiel op met hulp van Janneke Staaks, 
informatiespecialist van de Universiteit van Amsterdam. Dat zoekprofiel is ver-
volgens toegepast op vijf grote wetenschappelijke databases, waaronder Scopus 
en Web of Science (zie Bijlage 2.1). Dat leverde een grote hoeveelheid mogelijk 
relevante artikelen op gericht op schrijfinstructie in de bovenbouw van het ba-
sisonderwijs en speciaal (basis-)onderwijs (zie Tabel 2.1).  

Tabel 2.1. Overzicht van artikelen gevonden in de verschillende databases. 

Database Gevonden artikelen 
27 februari 2025 
 

ERIC 584 
LLBA 206 
PsycInfo 363 
Scopus 180 
Web of Science Core Collection 482 
Totaal 1815 

 
Vervolgens is gecontroleerd hoeveel dubbele studies opgenomen waren in deze 
set van 1815 mogelijk relevante artikelen, aangezien er sprake kan zijn van over-
lap tussen de verschillende databases. Deze deduplicatiestap is uitgevoerd met 
behulp van verschillende digitale tools: Zotero, DedupEndNote (Lobbestael, 
2023) en Rayyan. DedupeEndNote markeerde 752 duplicate studies, Zotero 
markeerde er daarna nog 49 en met hulp van Rayyan zijn tot slot nog 39 studies 
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verwijderd. Daarna bleven er nog 976 mogelijke artikelen over als input voor fase 
2.  

 
Fase 2: Screening 
Tijdens de screening (fase 2) werd allereerst gecontroleerd of studies voldeden 
aan de inclusiecriteria. Om geïncludeerd te worden moesten studies in ieder ge-
val aan de volgende criteria voldoen:  
- Type studie: meta-analyse, review en/of interventiestudie gericht op het im-

plementeren en evalueren van schrijfonderwijs;  
- Leeftijd deelnemers: leerlingen in de bovenbouw van het basisonderwijs of 

speciaal (basis-) onderwijs (groep 6-8; grades 4-6) en mogelijk nog klas 1 en 
2 van het (speciaal) voortgezet onderwijs (grades 7 & 8);  

- Onderzoeksdesign: interventieonderzoek waarbij kwantitatieve en/of kwali-
tatieve data systematisch zijn verzameld; 

- Prestatiemaat: de studie bevat minstens een afhankelijke variabele gericht 
op het meten van tekstkwaliteit als manier om de leeruitkomst en de effec-
tiviteit van de interventie te bepalen;  

- Publicatie: artikelen die gepubliceerd zijn tussen 2016 en begin 2025 in peer-
reviewed tijdschriften. Over eerdere artikelen is in eerdere reviews al gerap-
porteerd. 

De screening is uitgevoerd door twee onderzoekers o.b.v. de titels en abstracts 
van de artikelen met behulp van Rayyan, screeningssoftware voor systematische 
reviews. De screening kostte door het grote aantal te screenen artikelen iets 
meer tijd dan verwacht, maar leverde uiteindelijk 309 geïncludeerde studies op 
en nog bijna 300 artikelen die als 'mogelijk relevant' gemarkeerd zijn in Rayyan. 
Gezien de looptijd van het project was het niet haalbaar om 609 artikelen te 
includeren voor de analysefase. Daarom is, na afstemming met de Inspectie van 
het Onderwijs, een tweede selectieronde uitgevoerd waarbij de selectiecriteria 
nog scherper zijn toegepast. Als gevolg daarvan zijn alleen interventiestudies 
geïncludeerd en zijn artikelen die gingen over de onderbouw vo (Grade 7 en 
hoger), ongepubliceerde dissertaties en studies over tweedetaalverwerving, ge-
excludeerd uit de set. Na vergelijking van de geïncludeerde studies van beide 
codeurs en de scherpere tweede codering zakte het totaal aantal te includeren 
studies naar ongeveer 200 artikelen, waaronder reviews, meta-analyses en inter-
ventiestudies. 
 
Expertraadpleging 
Tijdens deze fase hebben we in maart 2025 ook een expertraadpleging uitge-
voerd. We hebben een aantal schrijfexperts benaderd in binnen- en buitenland 
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om hun advies te vragen over mogelijk relevante studies (reviews, meta-analy-
ses, interventiestudies) over schrijfonderwijs in het (s)bo die we volgens hen zou-
den moeten includeren en mogelijk bruikbare instrumenten voor peilingsonder-
zoek. De volgende experts reageerden op ons verzoek:  
 

Nationaal: 
- dr. Renske Bouwer (projectleider vorige peiling vo, gepromoveerd op on-

derzoek naar schrijven in PO) 
- dr. Anke Herder (SLO, gepromoveerd op onderzoek naar schrijven in po en 

als expert betrokken bij de vorige peiling) 
 

Internationaal: 

- dr. Fien de Smedt (Schrijfonderwijsexpert Vlaanderen, gepromoveerd op 
onderzoek naar schrijven in po) 

- Prof. dr. Steve Graham (Schrijfonderwijsexpert VS, ook special education) 
- Prof. dr. Judy Parr (Schrijfonderwijsexpert Nieuw Zeeland) 
 
Deze experts droegen gezamenlijk 110 bronnen aan die mogelijk relevant kon-
den zijn om te includeren. Na screening bleken 15 artikelen aan de inclusiecriteria 
te voldoen. De overige studies waren niet relevant (n = 60), al geïncludeerd (n = 
11) of waren studies zonder interventie maar wel met mogelijk bruikbare onder-
zoeksinstrumenten (vragenlijsten, observatieschema’s, n = 24) voor gebruik in 
peilingsonderzoek naar schrijfvaardigheid en schrijfonderwijs (zie hoofdstuk 6). 

 
Screening HTNO-database 
In aanvulling op de zoekopdrachten in de Engelstalige databases is ook in de 
‘Het Taalonderwijs Nederlands Onderzocht’ (HTNO) database van de Taalunie 
gezocht naar relevante Nederlandstalige publicaties (zie https://taalunie.org/in-
formatie/81/htno-databank). Daaruit kwamen 62 mogelijk relevante studies naar 
voren. Na de eerste screening leken in ieder geval 19 studies kansrijk om te in-
cluderen. Daarvan bleken 8 studies al geïncludeerd en 2 nog relevant om te 
includeren. Uiteindelijk zijn 4 studies na full-text screening alsnog geïncludeerd.  

Op basis van de screening van titels en abstract uit deze verschillende bron-
nen kwamen we uit op 193 bronnen (zie Tabel 2.2). Vervolgens zijn alle volledige 
artikelen opgezocht en is op basis daarvan gecontroleerd of de studies echt re-
levant en onderzoeksmatig helder genoeg gerapporteerd waren om verder te 
coderen en op te nemen in de review.  

https://taalunie.org/informatie/81/htno-databank
https://taalunie.org/informatie/81/htno-databank
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Tabel 2.2. Overzicht geïncludeerde studies en overige bronnen na screening ti-
tels en abstracts 

Type bron Aantal studies 

Interventies 118 
Reviews 31 
Meta-analyses 14 
Instrumenten 31 
Totaal 193 

 
Tot slot zijn nog een aantal studies verwijderd op basis van de full-tekst scree-
ning, omdat het toch geen interventiestudies waren, de interventies te zwak ge-
rapporteerd waren, of toch geen tekstkwaliteitsmaat hadden als afhankelijke va-
riabele. Uiteindelijk bleven er na de full-text screening 108 interventiestudies over 
voor de codeerfase (Fase 3). Die studies zijn opgenomen in de literatuurlijst bij 
dit rapport (gemarkeerd met *). Daarnaast zijn de reviews en meta-analyses ook 
gescreend op relevantie. 9 meta-analyses en 22 reviewstudies bleken relevant te 
zijn voor verwerking in deze review (zie hoofdstuk 4, Tabel 2). De artikelen met 
mogelijk relevante instrumenten zijn apart gescreend (zie hoofdstuk 6 en Bijlage 
4).  
 
Fase 3 Analyse 
Alle geïncludeerde interventiestudies zijn gecodeerd om te bepalen welke 
schrijfdidactieken daarin waren opgenomen. Het codeerschema was gebaseerd 
op kenmerken uit het Schrijfkader 1.0 (Janssen & Van Weijen, 2017) en het co-
deerschema van Bouwer et al. (2022), aangevuld met mogelijk relevante ken-
merken vanuit het Writer(s)-Within-Community model van Graham & Aitken 
(2025). Alle studies zijn gecodeerd op een aantal algemene variabelen, waaron-
der leerjaar en type leerling (regulier of speciaal onderwijs) en een aantal varia-
belen verdeeld over 3 categorieën: A leerdoelen en leerstof, B didactiek (alge-
meen en vakspecifiek) en C gereedschap (zie Tabel 2.3). Bijlage 3 bevat een 
overzicht van alle gecodeerde studies en gecodeerde categorieën. Naast de co-
dering van de 108 geïncludeerde studies is ook een inventarisatie uitgevoerd van 
de thema’s in de meta-analyses en reviews die gevonden waren. Uitleg daarover 
staat in hoofdstuk 4.1. 
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Tabel 2.3. Overzicht van globale categorieën in het codeerschema 

Algemene informatie: 

- Publicatie kenmerken: Auteur (jaar), Titel artikel, Land  
- Beschrijving steekproef: 

o aantal deelnemers (N, totaal),  
o leerjaar (groep of grade),  
o achtergrond leerlingen (regulier / leerproblemen) 

- Onderzoeksdesign: o.a. experiment, quasi-experiment, multiple baseline design. 
- Professionaliserings-programma: wel of niet aanwezig 

Doel & Leerstof: 

- Doel: communicatief doel, proces doel, leren schrijven (learning to write), schrijven 
om te leren (writing to learn) 

- Leerstof: plannen, formuleren, transcriptie (spelling/handschrift), reviseren, alge-
mene strategie, genre-specifieke strategie, etc. 

- Tekstfunctie: Amuseren, Beschrijven, Informeren, Overtuigen 

Algemene didactiek: 

- Type didactiek: Directe instructie, Differentiëren, Opbrengstgericht werken, Zelfre-
gulerend leren 

- Subtype: nadere specificering van het type instructie 
 

Domeinspecifiek: 

 Type didactiek: Oefenen, Modeling, Samen schrijven, Feedback 
 Subtype: nadere specificering van het type instructie, bijvoorbeeld type modeling 

(leerkracht, peer, etc.) of scaffolding 

Gereedschap: 
- Inzet van technologie: ja/- 
- Subtype: welke soort tool wordt gebruikt  

Implementatie van interventie: 
- Periode: duur interventie (in dagen of weken), aantal lessen, lesduur 

Toetsing en beoordeling van tekstkwaliteit (afhankelijke variabele) 

- Schrijftaken: aantal, genre 
- Beoordelaars: aantal, beoordelingswijze (holistisch, analytisch/rubrics, ankerschalen, 

comparatief) 
- Effect en/of effect grootte 
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Fase 4: Synthese en rapportage 

Tot slot zijn tijdens de synthese & rapportage fase (fase 4) alle inzichten uit fase 
3 verwerkt in het geactualiseerde Schrijfkader 2.0 (zie hoofdstuk 2). Daarbij is 
voor een deel van de analyses gebruik gemaakt van assistentie van ChatGPT, 
bijvoorbeeld om een eerste indruk te krijgen van de thema’s en de studies en 
om het grote aantal aanbevelingen samen te vatten. Alle analyses en coderingen 
zijn handmatig gecontroleerd door een van de auteurs. Per onderdeel is een 
uitgebreide toelichting en onderbouwing gegeven (zie Bijlage 1) en aanbevelin-
gen voor nieuwe thema’s die opgenomen zouden kunnen worden in het vol-
gende peilingsonderzoek (zie ook hoofdstuk 7, Tabel 5). 

BIJLAGE 2.1: ZOEKPROFIELEN 

De zoekprofielen zijn opgesteld in het Engels omdat die zijn toegepast op Inter-
nationale Engelstalige databases 

 ERIC  

(Ovid, 1965 to December 2024) 
writing ability/ OR writing achievement/ OR "writing (composition)"/ OR writing instruc-
tion/ OR writing processes/ OR "revision (written composition)"/ OR writing skills/ OR 
writing strategies/ OR paragraph composition/ OR ((writing ADJ3 (abilit* OR achievement 
OR classroom* OR comprehension* OR instruction* OR intervention* OR performance 
OR processes OR program* OR skill* OR strateg* OR task* OR teach*)) OR written com-
munication OR written language).ti,ab,id. 
(grade 4 OR grade 5 OR grade 6 OR grade 7 OR grade 8 OR elementary education OR 
primary education).el. OR grade 4/ OR grade 5/ OR grade 6/ OR grade 7/ OR grade 8/ 
OR elementary school students/ OR special education/ OR special schools/ OR (elemen-
tary education OR elementary school* OR elementary student* OR pupil* OR primary 
education OR primary school* OR 4th-grade* OR fourth-grade* OR grade 4 OR grade 
four OR 5th-grade* OR fifth-grade* OR grade 5 OR grade five OR 6th-grade* OR sixth-
grade* OR grade 6 OR grade six OR 7th-grade* OR seventh-grade* OR grade 7 OR grade 
seven OR 8th-grade* OR eighth-grade* OR grade 8 OR grade eight OR ((child* OR teen*) 
AND (school* OR classroom* OR lesson*)) OR special educat* OR special school* OR 
(special -ds AND (school* OR classroom OR student* OR education)) OR (learning disabil* 
ADJ3 (student* OR pupil* OR child* OR teen*))).ti,ab,id. 
((text ADJ3 (assessment OR evaluation OR measurement* OR quality OR rating* OR task)) 
OR text product OR writing measure? OR writing product* OR written product* OR (writ-
ing performan* ADJ15 (better OR enhanc* OR improve* OR outperform*)) OR (writing 
skills ADJ3 (better OR enhanc* OR improve* OR outperform*)) OR ((writing OR written) 
ADJ7 (outcome* OR output OR quality)) OR essay quality).ti,ab,id. 
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- 1 AND 2 AND 3 
- limit 4 to yr="2016 -Current"  
Key: / = subject heading, el = educational level, ti = title, ab = abstract, id = key concepts 
(other keywords added by ERIC indexers to supplement the subject headings), ADJn = 
word distance of maximum n words (in any order), * = unlimited number of characters, ? 
= 0-1 number of characters 

 Linguistics and Language Behavior Abstracts  

(LLBA, Proquest, 1974-2025) 
NOFT(("writing" NEAR/2 ("abilit*" OR "achievement" OR "classroom*" OR "comprehen-
sion*" OR "instruction*" OR "intervention*" OR "performance" OR "processes" OR "pro-
gram*" OR "revision" OR "skill*" OR "strateg*" OR "task*" OR "teach*")) OR "written com-
munication" OR "written language") 
NOFT("elementary education" OR "elementary school*" OR "elementary student*" OR 
"pupil*" OR "primary education" OR "primary school*" OR "4th-grade*" OR "fourth-
grade*" OR "grade 4" OR "grade four" OR "5th-grade*" OR "fifth-grade*" OR "grade 5" 
OR "grade five" OR "6th-grade*" OR "sixth-grade*" OR "grade 6" OR "grade six" OR "7th-
grade*" OR "seventh-grade*" OR "grade 7" OR "grade seven" OR "8th-grade*" OR 
"eighth-grade*" OR "grade 8" OR "grade eight" OR (("child*" OR "teen*") AND ("school*" 
OR "classroom*" OR "lesson*")) OR "special educat*" OR "special school*" OR ("special -
ds" AND ("school*" OR "classroom" OR "student*" OR "education")) OR ("learning disa-
bil*" NEAR/2 ("student*" OR "pupil*" OR "child*" OR "teen*"))) 
NOFT(("text" NEAR/2 ("assessment" OR "evaluation" OR "measurement*" OR "quality" OR 
"rating*" OR "task")) OR "text product" OR "writing measure#" OR "writing product*" OR 
"written product*" OR ("writing performan*" NEAR/14 ("better" OR "enhanc*" OR "im-
prove*" OR "outperform*")) OR ("writing skills" NEAR/2 ("better" OR "enhanc*" OR "im-
prove*" OR "outperform*")) OR (("writing" OR "written") NEAR/6 ("outcome*" OR "output" 
OR "quality")) OR "essay quality") 
- [S1] AND [S2] AND [S3] 
- Applied filter: 2016-01-01-2025-12-31 
Key: NOFT= anywhere except full text, NEAR/n = word distance of maximum n words, * 
= unlimited number of characters, # = 0-1 number of characters 

 PsycInfo  

(Ovid, APA PsycInfo, 1806 to February 2025 Week 3) 
writing skills/ OR ((writing ADJ3 (abilit* OR achievement OR classroom* OR comprehen-
sion* OR instruction* OR intervention* OR performance OR processes OR program* OR 
skill* OR strateg* OR task* OR teach*)) OR written communication OR written lan-
guage).ti,ab,id. 
elementary school students/ OR special education/ OR special education students/ OR 
(elementary education OR elementary school* OR elementary student* OR pupil* OR 



176 PEILING ONDERWIJSKWALITEIT 

 

primary education OR primary school* OR 4th-grade* OR fourth-grade* OR grade 4 OR 
grade four OR 5th-grade* OR fifth-grade* OR grade 5 OR grade five OR 6th-grade* OR 
sixth-grade* OR grade 6 OR grade six OR 7th-grade* OR seventh-grade* OR grade 7 OR 
grade seven OR 8th-grade* OR eighth-grade* OR grade 8 OR grade eight OR ((child* OR 
teen*) AND (school* OR classroom* OR lesson*)) OR special educat* OR special school* 
OR (special -ds AND (school* OR classroom OR student* OR education)) OR (learning 
disabil* ADJ3 (student* OR pupil* OR child* OR teen*))).ti,ab,id. 
((text ADJ3 (assessment OR evaluation OR measurement* OR quality OR rating* OR task)) 
OR text product OR writing measure? OR writing product* OR written product* OR (writ-
ing performan* ADJ15 (better OR enhanc* OR improve* OR outperform*)) OR (writing 
skills ADJ3 (better OR enhanc* OR improve* OR outperform*)) OR ((writing OR written) 
ADJ7 (outcome* OR output OR quality)) OR essay quality).ti,ab,id. 
- 1 AND 2 AND 3 
- limit 4 to yr="2016 -Current"  
Key: / = subject heading, ti = title, ab = abstract, id = key concepts (other keywords added 
by PsycInfo indexers to supplement the subject headings), ADJn = word distance of max-
imum n words (in any order), * = unlimited number of characters, ? = 0-1 number of 
characters. 

 Scopus  

(1788-2025) 
TITLE-ABS-KEY(((writing W/2 (abilit* OR achievement OR classroom* OR comprehension* 
OR instruction* OR intervention* OR performance OR processes OR program* OR skill* 
OR strateg* OR task* OR teach*)) OR "written communication" OR "written language") 
AND ("elementary education" OR "elementary school*" OR "elementary student*" OR pu-
pil* OR "primary education" OR "primary school*" OR 4th-grade* OR fourth-grade* OR 
"grade 4" OR "grade four" OR 5th-grade* OR fifth-grade* OR "grade 5" OR "grade five" 
OR 6th-grade* OR sixth-grade* OR "grade 6" OR "grade six" OR 7th-grade* OR seventh-
grade* OR "grade 7" OR "grade seven" OR 8th-grade* OR "eigth-grade*" OR "grade 8" 
OR "grade eight" OR ((child* OR teen*) AND (school* OR classroom* OR lesson*)) OR 
"special educat*" OR "special school*" OR ("special -ds" AND (school* OR classroom OR 
student* OR education)) OR ("learning disabil*" W/2 (student* OR pupil* OR child* OR 
teen*))) AND ((text W/2 (assessment OR evaluation OR measurement* OR quality OR rat-
ing* OR task)) OR text product OR "writing measure" OR "writing measures" OR "writing 
product*" OR "written product*" OR ("writing performan*" W/14 (better OR enhanc* OR 
improve* OR outperform*)) OR ("writing skills" W/2 (better OR enhanc* OR improve* OR 
outperform*)) OR ((writing OR written) W/6 (outcome* OR output OR quality)) OR "essay 
quality")) AND PUBYEAR AFT 2015 
Key: TITLE-ABS: TITLE = title, ABS = abstract, KEY = a combined field that searches author 
supplied keywords, EMTREE subject headings, other keywords, trade names and chemical 
names, W/n = word distance of maximum n words, * = unlimited number of characters 
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 Web of Science Core Collection Editions:  

Web of Science Core Collection Science Citation Index Expanded (SCI-EXPANDED), 1975-
present, Social Sciences Citation Index (SSCI), 1975-present, Arts & Humanities Citation 
Index (A&HCI), 1975-present, Emerging Sources Citation Index (ESCI), 2005-present) 
TS=(("writing" NEAR/2 ("abilit*" OR "achievement" OR "classroom*" OR "comprehen-
sion*" OR "instruction*" OR "intervention*" OR "performance" OR "processes" OR "pro-
gram*" OR "skill*" OR "strateg*" OR "task*" OR "teach*")) OR "written communication" OR 
"written language") 
TS=("elementary education" OR "elementary school*" OR "elementary student*" OR "pu-
pil*" OR "primary education" OR "primary school*" OR "4th-grade*" OR "fourth-grade*" 
OR "grade 4" OR "grade four" OR "5th-grade*" OR "fifth-grade*" OR "grade 5" OR "grade 
five" OR "6th-grade*" OR "sixth-grade*" OR "grade 6" OR "grade six" OR "7th-grade*" OR 
"seventh-grade*" OR "grade 7" OR "grade seven" OR "8th-grade*" OR "eigth-grade*" OR 
"grade 8" OR "grade eight" OR (("child*" OR "teen*") AND ("school*" OR "classroom*" OR 
"lesson*")) OR "special educat*" OR "special school*" OR ("special -ds" AND ("school*" OR 
"classroom" OR "student*" OR "education")) OR ("learning disabil*" NEAR/2 ("student*" 
OR "pupil*" OR "child*" OR "teen*"))) 
TS=(("text" NEAR/2 ("assessment" OR "evaluation" OR "measurement*" OR "quality" OR 
"rating*" OR "task")) OR "text product" OR "writing measure$" OR "writing product*" OR 
"written product*" OR ("writing performan*" NEAR/14 ("better" OR "enhanc*" OR "im-
prove*" OR "outperform*")) OR ("writing skills" NEAR/2 ("better" OR "enhanc*" OR "im-
prove*" OR "outperform*")) OR (("writing" OR "written") NEAR/6 ("outcome*" OR "output" 
OR "quality")) OR "essay quality") 
- #1 AND #2 AND #3 
- #4 AND PY=(2016-2025) 
Key: TS = topic, which includes title, abstract, author keywords and Web of Science Key-
words Plus, NEAR/n = word distance of maximum n words, * = unlimited number of 
characters, $ = 0-1 number of characters 
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BIJLAGE 3: OVERZICHT VAN GECODEERDE STUDIES 

 
Tabel 3.1 geeft een overzicht van alle 108 geïncludeerde studies die wij geco-
deerd en geanalyseerd hebben tijdens deze literatuurstudie. Er zijn veel meer 
variabelen gecodeerd dan hier worden weergegeven (zie Bijlage 2 – Technisch 
rapport). De complete dataset is opvraagbaar bij de auteurs. 
 
Tabel 3.1. Overzicht van globale kenmerken van de geïncludeerde studies opge-
nomen in de systematische review 

 
Legenda:  
N: totaal aantal deelnemers; # leerkrachten//# leerlingen 
TF: Tekstfunctie(s)* A = Amuseren, B = Beschrijven, C&C = Compare & Contrast, I = In-
formeren, I(s) Informeren(samenvatten), O/Act = Overtuigen/Activeren 
ZRL: Zelfregulerend leren  
Di: Didactiek** O = Oefenen, F = Feedback, M = Modeling, S = Samen schrijven 
DT: Digitale tools 
 

Auteurs (jaar) Land Grade N SO TF*  ZRL Di** DT 

Arfé et al. (2021) It  5&10 115 - A  - S - 
Balthazar & Scott (2018) VS  5-8 30 Ja A I - O Ja 
Beers et al. (2018) VS  4-9 53 Ja O/Act - O F Ja 
Berge et al. (2019) No  3-7 3088 - Multi - O - 
Bogaerds-Hazenberg et al. 
(2017) 

NL 6 116 - B  - F - 

Bouwer et al. (2017) NL  4-6 2766 - A I O/Act - O M F S - 
Bouwer et al. (2018) NL  4-6 1420 - A I O/Act - O M F Ja 
Bouwer et al. (2024) NL 6 84 - O/Act  - O F - 
Bouwer & Van der Veen 
(2024) 

NL  5-6 210 - O/Act - O F - 

Boykin et al. (2019) VS  4&6 69 - O/Act Ja O M  Ja 
Camacho et al. (2023) Po 6 191 - O/Act Ja O M  - 
Chen et al. (2022) Ch 4 59 - A B - O Ja 
Chen et al. (2024) Ch 4 111 - A  - O Ja 
Chung et al. (2021) VS 6 ~70 - O/Act - O F - 
Ciullo et al. (2021) VS  4-5 8 Ja O/Act Ja O M F - 
Colognesi & Niwese (2020) Be/Fr  4-6 40 - B  - O F - 
Colognesi et al. (2020) Be  5-6 43 - I  - O F - 
Crosson et al. (2024) VS  6-7 494 - O/Act - O M F - 
Day et al. (2023) VS 5 13 Ja O/Act - O M  Ja 
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Auteurs (jaar) Land Grade N SO TF*  ZRL Di** DT 

De Smedt & Van Keer 
(2018) 

Be  5-6 206 - A  - O M F S - 

De Smedt et al. (2020) Be  5-6 431 - A B - O M F S - 
Ergül Sönmez & Dadandi 
(2023) 

Tu 4 47 - A  - O Ja 

Ersoy & Dede (2022) Tu 4 23 - A  - O Ja 
Escott & McCrudden 
(2022) 

Nw-Z  5-6 24 - O/Act Ja O M S - 

Evmenova et al. (2020) VS  6-8 43 Ja O/Act Ja O M  Ja 
Falardeau et al. (2024) Can 5 483 - O/Act Ja O M F - 
Fernandez & Guilbert 
(2024) 

Fr  4&5 104 - A  Ja O M F - 

FitzPatrick & McKeown 
(2021) 

VS 5 8 Ja B O/Act Ja O M  - 

Geres-Smith et al. (2019) Can  5-7 12 - O/Act Ja O M - 
Gillespie-Rouse et al. 
(2017) 

VS 4 69 - B  - O - 

Graham et al. (2021)  VS 4 22 Ja A  - O - 
Green et al. (2021) UK/Sc 5 90 - B C&C Ja O M F - 
Grenner et al. (2020) Zw 5 55 - A - O M - 
Grunke et al. (2017) Du 5 4 Ja A - O F - 
Güler Bülbül & Özmen 
(2021) 

Tu  4-5 64 Ja A  Ja O M F - 

Harris et al. (2019) VS  4-5 8 Ja O/Act Ja O M F S - 
Haug & Klein (2018) VS 5 45 - O/Act - O M F Ja 
Hebert et al. (2018) VS  4-5 61 Ja B  - O M - 
Hemberger et al. (2017) VS 6 58 Ja O/Act - O  Ja 
Hoogeveen & van 
Gelderen (2018) 

NL 6 140 - A I - O M F S Ja 

Huang et al. (2021) Ch 4 79 - A B - O  Ja 
Jozwik et al. (2020) VS 5 23 Ja I Ja O M F Ja 
Kambouri et al. (2023) UK  3-6 30 Ja A  - O M Ja 
Kiziltaş & Kultas (2025) Tu 4 48 - A  - O F Ja 
Klein et al. (2017) VS  5-7 73 - O/Act - O - 
Koster et al. (2017) NL  4-6 68//1365 - A I O/Act Ja O M F - 
Kritsotaki (2025) Gr  4-6 3 Ja A  - O F Ja 
Kroesch et al. (2022) VS 6 6 Ja O/Act Ja O M - 
Launder et al. (2022) VS  4-5 4 Ja O/Act - O M Ja 
Lee et al. (2019) VS 6 20 Ja A - O F S Ja 
Li et al. (2023) Ch 4 47 - A  - O F Ja 
Li et al. (2024) Ch 5 89 - I - F Ja 
López et al. (2017) Sp  5-6 133 - O/Act - O M S - 
López et al. (2021) Sp 6 107 - O/Act - O M F - 
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Auteurs (jaar) Land Grade N SO TF*  ZRL Di** DT 

McCutchen et al. (2022) VS  4-5 519 - 
 

- O  - 
McKeown et al. (2016) VS 4 3//53 Ja O/Act Ja O M  - 
McKeown et al. (2019) VS  3-5 2//685 Ja O/Act Ja O M  - 
McKeown et al. (2020) VS 5 7 Ja O/Act Ja O M F Ja 
McKeown et al. (2023) VS 4 418 Ja I O/Act Ja O M  - 
Mergen et al. (2025) VS  3-5 3 Ja O/Act Ja O M F Ja 
Meusen-Beekman et al. 
(2016) 

NL 6 293 - B  Ja O F - 

Nobel et al. (2021) Du 4 3 Ja A  - O M F - 
Nunes et al. (2024) Po 4 69 - O/Act Ja O M F - 
Ozbek et al. (2019) Tu 4 3 Ja B  Ja O M - 
Ozdowska et al. (2021) Aus  4-6 8 Ja O/Act Ja O M Ja 
Palermo & Thomson (2018) VS  6-8 829 Ja O/Act Ja O M F Ja 
Philippakos & MacArthur 
(2016) 

VS  4-5 145 - O/Act - F - 

Pisacco et al. (2018) Bra  5-9 47 Ja A  Ja O M F S - 
Puranik & Koutsoftas 
(2024) 

VS  4-5 15 Ja B  - O M F - 

Ralli et al. (2023) Gr  3-4 31 Ja A  Ja O M  - 
Regan et al. (2021) VS 6 124 Ja O/Act Ja O M  Ja 
Rietdijk et al. (2017) NL  4-6 1052 - B O/Act - O M - 
Rodríguez-Malaga et al. 
(2021a) 

Sp 4 126 - B C&C Ja O M S - 

Rodríguez-Malaga et al. 
(2021b) 

Sp 4 215 - B C&C Ja O M S - 

Rodríguez-Málaga et al. 
(2024) 

Sp 4 126 - B C&C O/Act Ja O M S - 

Rosário et al. (2017) Po 4 182 - A  - O - 
Rosário et al. (2019) Po 4 370 - A  Ja O M F - 
Saddler et al. (2017) VS  5-6 6 Ja I (s) Ja O M - 
Saddler et al. (2019) VS  5-6 3 Ja I (s)) Ja O M - 
Salas et al. (2021) Sp  2-4 645 - O/Act Ja O M F - 
Salas et al. (2023) Sp  2-4 889 - O/Act Ja O M F - 
Seban (2022) Tu 4 30 - B O/Act - O M - 
Shen & Troia (2018) VS  4-6 3 Ja B C&C Ja O M F - 
Silva et al. (2024) Po 6 34 - A - S - 
Strong (2020) VS  4-5 351 - B  - O M - 
Strong (2023) VS  4-5 351 Ja B C&C - O M - 
Sun et al. (2016) Ch 5 39 - A  - O M Ja 
Tavsanli et al. (2023) Tu  2-4 171 - O/Act - O M S - 
Tavsanli et al. (2024) Tu  2-4 383 - O/Act - O F S Ja 
Traga Philippakos (2020) VS  3-5 11//273 Ja A B C&C O/Act Ja O M - 
Türkben & Karaca (2023) Tu 6 54 - A  - O M - 
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Auteurs (jaar) Land Grade N SO TF*  ZRL Di** DT 

Uslu & Uslu (2021) Tu 6 60 - A  - O S Ja 
Van Weerdenburg et al. 
(2018) 

NL  4-6 207 - A  - O Ja 

Veiga-Simão et al. (2022) Po  3-4 281 - A  Ja O M - 
Walter et al. (2021) UK  4-5 71 Ja A  - O F - 
Wang et al. (2020) VS  5-6 143 - O/Act - O F Ja 
Wei et al. (2019) VS 4 28 - O/Act - O - 
Werunga & Lo (2024) VS  4-5 3 Ja O/Act Ja O M - 
Wijekumar et al. (2022) VS 5 464 - O/Act - O  Ja 
Wilson & Roscoe (2020) VS 6 114 Ja I - F Ja 
Wissinger & De La Paz 
(2016) 

VS  6&7 151 - O/Act - O  - 

Wissinger et al. (2020) VS  4-6  11//608 Ja O/Act Ja O F - 
Wolbers et al. (2018) VS  3-5  10//63 Ja A O/Act - O F S - 
Wolbers et al. (2022) VS  3-5 79 Ja B I O/Act - O F S - 
Yamac et al. (2020) Tu 4 96 - A  - O F Ja 
Yang et al. (2021) Ch 4 40 - B  - O Ja 
Yang et al. (2024) Ch 5 78 - 

 
- O Ja 

Yang et al. (2025) Ch 4 78 - B  Ja O F Ja 
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BIJLAGE 4-INSTRUMENTEN INVENTARISATIE 

 
Op verzoek van de Inspectie van het Onderwijs werd in 2017 ook een inventari-
satie van onderzoeksinstrumenten opgeleverd: een overzicht van veertien on-
derzoeken met instrumenten die mogelijk bruikbaar waren om (deel-) aspecten 
van het Schrijfkader in de onderwijspraktijk vast te stellen: (1) aanbodsvariabelen: 
enerzijds beschrijvend, anderzijds verklarend voor verschillen in leeruitkomsten, 
en (2) de te meten leeruitkomsten: in termen van relevante taken en (sub-) vaar-
digheden (hoe wordt schrijfvaardigheid gemeten?) (zie Janssen & Van Weijen, 
2017, hoofdstuk 5.3.1). Die inventarisatie hebben wij aangevuld met 20 nieuwe 
bronnen die mogelijk bruikbare instrumenten bevatten voor de komende pei-
ling. Een voorbeeld hiervan is de Kijkwijzer krachtige schrijfdidactiek die door 
Debuysere et al. (2024) ontwikkeld is voor gebruik in het onderzoeksproject SOS 
Schrijven op School.  

De lijst met alle gevonden instrument is opgenomen in Tabel 4.1. De lijst met 
eerdere instrumenten en uitgebreide analyse daarvan is te vinden in Janssen & 
Van Weijen, 2017 (zie hoofdstuk 5.3.1). Tot slot is het goed mogelijk dat ook een 
aantal van de 108 geïncludeerde studies verwijzingen naar bruikbare instrumen-
ten bevatten, bijvoorbeeld over het werken met digitale tools. Daar is echter 
geen systematische inventarisatie van gemaakt.  
 

NB. De bijgeleverde instrumenten mogen zonder toestemming van de oor-
spronkelijke ontwikkelaars en/of volledige bronvermelding niet hergebruikt 
worden in ander onderzoek.  
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Tabel 4.1: Overzicht van geanalyseerde onderzoeksinstrumenten (2016- 2025)  
in aanvulling op de inventarisatie uit het Schrijfkader 1.0 (Janssen & Van Weijen, 2017) 

Publicatie Soort instru-
ment(en) 

Leerjaren 
(Grades)* 

Context Beschrijving/Focus Instrumenten 

Bañales et al, 
2020 

Vragenlijst 
leerkrachten 

4-6 Chili “The Writing Instruction in Primary 
Education Questionnaire survey 
applied in this investigation in-
cluded 64 items grouped into five 
sections: (1) teacher and classroom 
information (10 items), (2) evi-
dence-based writing practices (20 
items), (3) teacher self-efficacy for 
writing (10 items), (4) types of writ-
ing tasks (20 items), and (5) prep-
aration to teach writing (4 items).” 

Originele vragenlijst niet voorhanden, maar 
wordt uitgebreid beschreven in het artikel. 
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Bouwer, 
Lesterhuis et 
al, 2024 

assessment 5-6 Vlaan-
deren 

“Rate text quality by comparing 
texts either to pre-selected bench-
marks representing different levels 
of writing quality (i.e., benchmark 
rating method) or by a series of 
pairwise comparisons to other 
texts in the sample (i.e., compara-
tive judgement; CJ)” 

Bijlage bij artikel: Opdracht en kwaliteitsschaal 
voor de benchmark rating method met voor-
beelden en uitgebreide onderbouwing. Zie 
comparative judgement, p. 48. 

Camacho et 
al, 2021 

Vragenlijst 
leerlingen 

5-8 Portugal Onderzoek naar (1) relaties tussen 
motivationele variabelen (self-effi-
cacy en opvattingen/ attitudes) en 
gedrag (schrijffrequentie) en 
schrijfprestaties (tekstkwaliteit) en 
(2) in hoeverre die relaties varieren 
tussen genres (narratieven en be-
togende teksten) voor twee on-
derwijs-niveaus (groep 7-8 en klas 
1-2 vo).  

Beschrijving van aanpassingen van bestaande 
vragenlijsten voor dit onderzoek. Bevat refer-
enties naar de oorspronkelijke vragenlijsten 
uit eerder onderzoek. 

− Self-Efficacy for Writing Scale (SEWS; 
Bruning et al., 2013); 

− Writing Attitudes, a self-report scale (5 
items, Graham et al., 2017). 
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Camacho et 
al., 2022 

Vragenlijst 
leerlingen 

5-8 Portugal “Implicit theories of writing were 
assessed using the Implicit Theo-
ries of Writing scale (ITW; Limpo & 
Alves, 2014), a self-report scale 
adapted to writing based on the 
Implicit Theories of Intelligence 
self-form scale for children (Dweck 
et al., 1995).  
Achievement goals were meas-
ured using the Writing Achieve-
ment Goals Scale (WAGS; Soylu et 
al., 2017)” 

Alleen referenties naar oorspronkelijke vra-
genlijsten uit eerder onderzoek in het artikel. 

Debuysere 
et al., 2023 

Observatie-
instrument 

4-6 Vlaan-
deren 

Mooie kijkwijzer voor leerkrachten 
met vragen voor een self-as-
sessment van schrijfdidactiek. 

Wil je je eigen aanpak tegen het licht houden, 
dan helpt deze kijkwijzer je op weg. 

De Smedt et 
al., 2018 

Vragenlijst 
leerlingen 

5-6 Vlaan-
deren 

“In the present study, 1,577 fifth- 
and sixth-grade students com-
pleted questionnaires regarding 
their writing self-efficacy, writing 

Meerdere bestaande vragenlijsten beschre-
ven en aangepast voor de Vlaamse context. 
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motivation, and writing strate-
gies.” 

“In this study, we used the follow-
ing questionnaires: (a) the Self-ef-
ficacy for Writing Scale (SEWS; 
Bruning, Dempsey, Kauffman, 
McKim, & Zumbrunn, 2013); (b) 
the Self-Regulation Question-
naire–Writing Motivation (SRQ–
Writing Motivation), based on the 
SRQ–Reading Motivation (De 
Naeghel et al., 2012); and (c) a 
questionnaire on students’ plan-
ning and revising writing strate-
gies (Kieft, Rijlaarsdam, & van den 
Bergh, 2006, 2008).” (pg. 254-255) 

De Smedt et 
al., 2020 

Vragenlijst 
leerlingen 

3-8 Vlaan-
deren 

“SRQ-reading motivation (De 
Naeghel et al., 2012) for both aca-
demic and recreational reading.  

Nederlandstalige vragenlijsten. Globale be-
schrijving van de vragenlijsten en een 
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SRQ-academic writing motivation 
(De Smedt et al., 2018). Students 
were asked whether they write 
texts in their free time (0 = no, 1 = 
yes). Students responding posi-
tively were forwarded to the ques-
tionnaire on recreational writing. 

As both the SRQ-Reading Motiva-
tion and SRQ-Writing Motivation 
have been developed and admin-
istered in Flanders in prior studies, 
the Dutch items were at our dis-
posal (De Naeghel et al., 2012; De 
Smedt et al., 2018).” 

verwijzing naar artikelen die waarschijnlijk de 
gehele vragenlijst bevatten of beschrijven.  

Flores-Ferrés 
et al., 2020 

Vragenlijst 
leerkrachten 

7-8 Chili Uitgebreide vragenlijst naar les-
praktijken van leerkrachten tijdens 
schrijflessen met 5 onderdelen, 
waaronder: 

− Lespraktijk en context van de 
schrijflessen (o.a. vragen over 

Uitgebreide vragenlijst die gebruikt kan wor-
den om lespraktijken van leerkrachten in 
kaart te brengen. 
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schrijftijd, frequentie, feed-
back, differentiëren, etc.); 

− Open vraag over schrijfond-
erwijs; 

− Schoolkenmerken en achter-
grondinformatie. 

Gadd & Parr, 
2017 

Observatie-
instrument 
leerkrachten 

4-7 Nieuw-
Zeeland 

“This study analyses the practices 
of nine New Zealand teachers of 
upper primary and middle-school 
students (N = 210) whose classes 
had consistently shown gains in 
writing far greater than normative 
expectations. Data from observa-
tions of three writing lessons and 
related interviews with each 
teacher, plus interviews with three 
focus students after each lesson, 
were considered in relation to 
learner gains in writing.” 

Volledig uitgewerkt les- en leerkrachtobser-
vatie-instrument in de bijlage. 
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Graham et 
al., 2017 

Vragenlijst 
leerlingen 

4 VS Verscheidene schalen gebruikt 
voor het meten van:  

- Schrijfaanpak (approach to 
writing, 10-items); 

- Schrijfattitudes (opvattingen, 
5-items); 

- Self-efficacy voor schrijven 
(13-items). 

Uitgebreide beschrijving van items opgeno-
men in het artikel. 

Graham et 
al., 2021 

Vragenlijst 
leerkrachten 

1-3 Noor-
wegen 

“A sample of 1049 Norwegian 
teachers in grades 1–3 were sur-
veyed about how they taught 
writing as well as their preparation 
and efficacy to do so.” 

Verwijzing naar de bronnen waarop de vra-
genlijst was gebaseerd, met globale 
beschrijving van de wijzigingen en aan-
vullingen: Items for the survey were mostly 
drawn from previous writing instruction sur-
veys (Graham, Harris, Fink, & MacArthur, 
2001; Gilbert & Graham, 2010; Cutler & Gra-
ham, 2008; Håland et al., 2019). 

Graham et 
al., 2022 

Vragenlijst 
leerkrachten 

4-6 Chili “Participating teachers were asked 
to complete 43 survey items. 
These items asked teachers to 
provide information about them-
selves (nine items), their class (five 

Zie Schrijfkader 1.0: Gilbert & Graham, 2010. 
Ook interessant vanwege de vraag naar aan-
passingen die leerkrachten doen voor 
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items), instruction (six items), be-
liefs about writing (13 items), and 
adaptations for weaker writers (10 
items).  

The items were drawn from a pre-
vious U.S. survey (Gilbert & Gra-
ham, 2010), and were converted to 
Chilean.” 

struggling writers. Zie in dit overzicht Troia & 
Graham, 2017. 

Hsiang et al., 
2020 

Vragenlijst 
leerkrachten 

1-3 China “A random sample of 782 grades 1 
through 3 Chinese language arts 
teachers in Taiwan were surveyed 
about how they taught writing 
and their beliefs about writing.” 

Beschrijving van de vragenlijst en verwijzing 
naar de bronnen waarop de vragenlijst was 
gebaseerd. (Hsiang & Graham, 2016; Hsiang 
et al., 2018). Graham et al. (2002), a new scale 
to assess teachers’ beliefs about their stu-
dents’ progress as writers, and adapted items 
from previous scales assessing epistemologi-
cal beliefs about knowledge and knowing 
(Chan & Elliott, 2004a; Li, 2002, 2003; Schraw 
& Olafson, 2002). 
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Lectoraat 
Taalgebruik 
en leren 
(NHL Sten-
den hoge-
school) 

(Zelf-) as-
sessment; 
leerkracht en 
leerlingen 

Midden 
en bo-
venbouw 
bo 

NL Observatie-instrumenten voor het 
volgen van de ontwikkeling van 
mondelinge en schriftelijke taal-
vaardigheid van kinderen in het 
basisonderwijs, zowel voor de 
leerkracht als de leerlingen zelf. 

https://interactieindeklas.wordpress.com/ob-
servatie-instrumenten/  

Martin & 
Dockrell, 
2024 

Maten voor 
berekenen 
van schrijf-
ontwikkeling 

1 – 7 Wereld-
wijd (re-
view) 

“In order to inform practice and 
research a systematic review was 
conducted to investigate which 
writing productivity measures cap-
tured writing development and 
identified struggling writers in ele-
mrentary school.” 

Deze review biedt zicht op mogelijke maten 
om schrijfontwikkeling te bepalen en zo te 
zien of kinderen achterblijven / mogelijk spe-
cial -ds hebben. 

Peiling NLs 
Lezen, Luis-
teren en 
Schrijven in 
het Basison-
derwijs 2018 

Instrumenten 
voor peilings-
onderzoek in 
Vlaanderen 

6 Vlaan-
deren 

Afname en uitkomsten peilingson-
derzoek Vlaanderen, met beschrij-
ving van o.a. de achtergrondvra-
genlijsten en een schrijfproef. 

https://peilingsonderzoek.be/wp-con-
tent/uploads/2018/11/Bro-
chure_NLs_BaO_2018_DEF.pdf  

https://interactieindeklas.wordpress.com/observatie-instrumenten/
https://interactieindeklas.wordpress.com/observatie-instrumenten/
https://peilingsonderzoek.be/wp-content/uploads/2018/11/Brochure_Nederlands_BaO_2018_DEF.pdf
https://peilingsonderzoek.be/wp-content/uploads/2018/11/Brochure_Nederlands_BaO_2018_DEF.pdf
https://peilingsonderzoek.be/wp-content/uploads/2018/11/Brochure_Nederlands_BaO_2018_DEF.pdf
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Rocha et al., 
2019 

Vragenlijst 6 Portugal “This study analyzed the role of 
motivation in writing in develop-
ing writers, by examining the mo-
tives to write of 321 sixth graders. 
We used the Writing Motivation 
Questionnaire, which is a new in-
strument tapping the following 
motivations for writing: curiosity, 
involvement, grades, competition, 
social recognition, emotional reg-
ulation, and relief from boredom.” 

De vragenlijst wordt in grote lijnen beschre-
ven en voor meer informatie wordt verwezen 
naar Graham et al., in preparation. De vragen 
zijn te vinden in de Appendix bij het artikel. 

Rogiers, A. & 
Van Keer, H. 
(2025) 

Vragenlijsten 
voor leer-
krachten en 
leerlingen 

 Vlaan-
deren 

“Concrete tools waarmee leraren 
het zelfregulerend leren (ZRL, zie 
p. 103) van hun leerlingen in kaart 
kunnen brengen. Daarnaast zijn er 
ook tools die peilen naar de op-
vattingen, gevoelens en gedragin-
gen van leraren bij het implemen-
teren en bevorderen van ZRL.” 

Alle materialen, inclusief alle vragenlijsten, zijn 
hier te downloaden: https://zoleerrijk.be/leer-
materiaal/zrl-toolbox/ 

 

https://zoleerrijk.be/leermateriaal/zrl-toolbox/
https://zoleerrijk.be/leermateriaal/zrl-toolbox/
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Troia & Gra-
ham, 2017 

Vragenlijst 3-8 VS “One hundred forty–one teachers 
in grades 3–8 indicated how fre-
quently they made 24 writing in-
structional adaptations for stu-
dents with disabilities. They also 
rated the acceptability of each of 
the 24 adaptations on three di-
mensions: effectiveness, effort -
ded to implement, and implemen-
tation knowledge. Teachers re-
ported making 16 different adap-
tations monthly or more often, 
and 10 at least weekly. The most 
common adaptation was allowing 
extra time to complete writing as-
signments. The least common ad-
aptations included extra handwrit-
ing instruction, opportunities to 
compose via dictation, and home-
work to reinforce skills.” 

Dit artikel biedt een instrument voor het in-
ventariseren van aanpassingen die mogelijk 
zijn voor leerlingen die problemen hebben bij 
het schrijven, hoe vaak die aanpassingen 
worden ingezet en hoe acceptabel leerkrach-
ten deze aanpassingen vinden. 
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Troia et al., 
2024 

Vragenlijst 
leerlingen 

4-5 VS De Situated Writing Activity and 
Motivation Scale (SWAMS) is ont-
wikkeld om motivatie voor genre-
specifieke taken en schrijfvaardig-
heid te kunnen meten. 

Alle vragen van de SWAMS-vragenlijst wor-
den gegeven in de bijlage. 

*) Voor leerjaren hebben we de Amerikaanse aanduidingen gehandhaafd: Kindergarten (K) (= basisonderwijs groep 1 en 2), Grades 1-6 (= 
groep 3 – 8), LP staat voor leerlingen met leerproblemen.
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