CREATIEF SCHRIJVEN ALS SLEUTEL TOT BETER SCHRIJFVAARDIGHEIDSONDERWIJS – Masterscriptie R. Slettenhaar, 6878520
[bookmark: _Hlk73799356]Creatief schrijven als sleutel tot beter schrijfvaardigheidsonderwijs. 
 




[image: Afbeeldingsresultaat voor creativiteit]










Masterthesis






Auteur: R. Slettenhaar, BA
Studentnummer: 6878520

Eerste begeleider: prof. dr. E. Stronks
Tweede begeleider: dr. E. Mantingh

Universiteit Utrecht
MA Nederlandse taal en cultuur: educatie en communicatie
‘Creativity is intelligence having fun.’
Albert Einstein

‘Creatives are the new athletes.’
The New Originals


[bookmark: _Toc79506112]Samenvatting
De kwaliteit van het schrijfvaardigheidsonderwijs in Nederland, en daarmee de kwaliteit van de schrijfvaardigheid van Nederlandse leerlingen, is al jaren onder de maat. Om hier verbetering in te brengen, groeit de roep om creatief schrijven structureel in het schrijfvaardigheidsonderwijs te integreren. Wanneer leerlingen door middel van creatief schrijven leren om via de affordances van taal hun eigen denkwijzen te ontwikkelen en tot uiting te brengen, kan dat zorgen voor een hogere intrinsieke motivatie en daarmee betere prestaties. De Schrijfakademie is een initiatief dat hierop inspeelt. Dit onderzoek richt zich op de vraag of de opdracht ‘Betoog, kies je publiek’ van De Schrijfakademie de schrijfvaardigheid van leerlingen in verschillende jaarlagen en niveaus van het voortgezet onderwijs verbetert. Om de schrijfvaardigheid te beoordelen wordt gekeken naar tekststructuur, duidelijkheid en coherentie. Spelling, grammatica en woordenschat worden buiten beschouwing gelaten in de beoordeling. De resultaten laten zien dat leerlingen over het algemeen beter scoren bij de opdracht van de Schrijfakademie dan bij opdrachten uit hun reguliere lesmethode. Uit dit onderzoek blijkt echter niet eenduidig of die verbetering is toe te schrijven aan de door De Schrijfakademie gehanteerde didactiek.
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[bookmark: _Toc79506113]Voorwoord
Toen ik na wat omzwervingen in de juridische wereld mijn voormalig docent Nederlands opbelde om te vertellen dat ik Nederlands wilde gaan studeren met het doel les te gaan geven, waren haar woorden: ‘Hè hè, dat werd hoog tijd!’ Ik kan niet anders zeggen dan dat ze groot gelijk heeft gehad. Het onderwijs past me inmiddels als een oude jas. 

Met het schrijven van deze scriptie ben ik aan het einde gekomen van het traject dat het telefoontje naar mijn voormalig docent Nederlands inluidde. In de afgelopen vijf jaar heb ik de bachelor Nederlandse taal en cultuur aan de Radboud Universiteit Nijmegen afgerond, de master Nederlandse taal en cultuur: educatie en communicatie aan de Universiteit Utrecht gevolgd en ben ik trots lid van het docententeam van het St. Bonifatiuscollege in Utrecht.

Die vijf jaar gingen niet geheel zonder slag of stoot voorbij. In die vijf jaar heb ik echter altijd de steun en trots van mijn lieve ouders en geweldige partner André mogen ervaren. Ik kan hen niet genoeg bedanken voor al hun geduld, steun, aanmoediging en hulp. Ineke, bedankt dat je na ruim 15 jaar nog steeds af en toe mijn mentor bent. Aan Myrthe en Noor: heel veel dank voor jullie kritische blik!

Ook wil ik graag de schoolleiding van het St. Bonifatiuscollege bedanken voor de ruimte die ik steeds heb gekregen, de roostermakers voor de onmogelijke bochten waarin ze zich hebben gewrongen om mijn rooster om alle colleges heen te bouwen en mijn collega’s voor het feit dat ze altijd klaarstonden met wijze en lieve raad.

Het schrijven van een scriptie is spannend. Het schrijven van een scriptie die schrijven als onderwerp heeft, is misschien nog wel spannender. Daarom last but not least duizendmaal dank aan Els Stronks en Erwin Mantingh voor alles wat ik van jullie heb mogen leren en voor alle tijd die jullie in mijn begeleiding hebben gestoken. 

Wijk bij Duurstede, augustus 2021
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1. [bookmark: _Toc79506114]Inleiding
1.1. [bookmark: _Toc79506115]Schrijfvaardigheid

“Nichts ist leichter, als so zu schreiben, dass kein Mensch es versteht; wie hingegen nichts schwerer, als bedeutende Gedanken so auszudrücken, dass jeder sie verstehen muss.” [footnoteRef:1] [1:  Vertaling: Niets is gemakkelijker zo te schrijven dat geen mens het begrijpt; niets is moeilijker dan belangrijke gedachten zo uit te drukken dat ieder mens niet anders kan dan het te begrijpen.] 


Bovenstaand citaat is afkomstig van de Duitse filosoof Schopenhauer (Schopenhauer, 1851). Hij vat in dit citaat de grote uitdagingen van het schrijfvaardigheidsonderwijs[footnoteRef:2] samen. Docenten in het voortgezet onderwijs hebben namelijk niet de alleen de taak leerlingen te leren hoe ze woorden tot zinnen aaneen moeten schrijven. Dat leren ze immers vanaf groep drie van de basisschool al. De misschien nog wel moeilijkere taak waarvoor (talen)docenten zich gesteld zien, is het aanleren hoe leerlingen ervoor kunnen zorgen dat anderen begrijpen wat ze opschrijven.  [2:  In deze scriptie zullen de termen schrijfvaardigheidsonderwijs en schrijfonderwijs als synoniemen worden gebruikt.] 

Wat dat zo moeilijk maakt, is dat leerlingen moeten leren verschillende vaardigheden en taken te combineren. Het combineren van die verschillende taken zorgt voor een hoge cognitieve belasting, met een mogelijke overbelasting van het werkgeheugen tot gevolg, zo weten we uit onderzoek onder Nederlandse scholieren (Elving, Rijlaarsdam & Van den Bergh, 2018, p. 14). Leerlingen moeten tijdens het schrijven rekening houden met zowel hun eigen voorkennis als die van de lezer, de vereisten van de schrijftaak, bronnen, taalgebruik en (alinea)structuren. Ondertussen leren leerlingen idealiter ook het schrijfproces in de gaten te houden en te verbeteren, terwijl ze druk bezig zijn woorden en zinnen (inhoud) te maken (Flower & Hayes, 1981). Kortom: leerlingen moeten leren de gedachten in hun hoofd om te zetten naar woorden en zinnen die voor anderen te begrijpen zijn. 
	In het veelgebruikte model van Flower en Hayes (1981) – dat ten grondslag ligt aan alle huidige didactiek in het Nederlandse schrijfvaardigheidsonderwijs in het voortgezet onderwijs – wordt dat omzetten van gedachten naar geschreven taal het cognitieve proces van ‘translating’ genoemd. Het is het deel van schrijven dat zich het meest aan het oog van de onderzoeker onttrekt, want hoe weet je wat er in iemands hoofd gebeurt zodra gedachten in taal worden omgezet? Tegelijkertijd is het ook het deel van het schrijfproces dat voor het eindresultaat, het schrijfproduct, heel bepalend is. Dit onderzoek richt zich op dat deel van schrijven. 
[image: ]Voor bij het specifieke onderdeel van translating stil te staan, wordt eerst nader ingegaan op het hele model van Flower en Hayes (1981). Schrijven bestaat volgens hen uit drie elementen die constant met elkaar interacteren. Het eerste element is de task environment. De onderdelen van die task environment zijn de aanleiding van het schrijven van de tekst, eventuele formele eisen die aan de tekst worden gesteld en uiteindelijk de tekst zelf. Het tweede element is long-term memory, oftewel het langetermijngeheugen van de schrijver. In het langetermijngeheugen is voorkennis over het onderwerp van de tekst opgenomen, maar ook voorkennis over het publiek en het schrijfproces. Dat schrijfproces (in het model van Flower en Hayes writing process genoemd) is tegelijkertijd het derde element, welke is onderverdeeld in planning, translating en reviewing (Flower & Hayes, 1981, P. 369; zie afbeelding 1).Afbeelding 1: Model Flower en Hayes (1981, p. 370)

	De eerste stap van het writing process, planning, is weer onder te verdelen in verschillende sub-processen. De eerste daarvan is het opdoen van ideeën, waarbij relevante informatie uit het langetermijngeheugen wordt gehaald. Vervolgens worden die ideeën gecategoriseerd en ontstaat de eerste opzet voor de tekst. Tot slot stelt de schrijver de doelen van het schrijven van de tekst vast. Deze doelen hebben betrekking op de vorm van de tekst, maar ook op de vraag wat de schrijver met zijn tekst wil bereiken (Flower & Hayes, 1981, p. 372-373). 
De laatste stap, reviewing, is onder te verdelen in evaluating en revising. De schrijver evalueert of de tekst recht doet aan de doelen die tijdens de eerste stap zijn vastgesteld. Vervolgens reviseert de schrijver de tekst op twee fronten. Enerzijds maakt de schrijver aanpassingen aan de tekst wanneer bepaalde doelen niet zijn behaald, anderzijds verbetert de schrijver taal- en spelfouten (Flower & Hayes, 1981, p. 374).
Tot slot blijft translating over. Het tweede en voor dit onderzoek belangrijkste element. Dit onderdeel van het schrijfproces heeft tot nu toe de minste aandacht gekregen van de wetenschap. Met translating wordt bedoeld dat de ideeën en concepten uit de planning-fase worden vertaald naar taal. Die vertaling vergt een breed spectrum aan vaardigheden: van de motorische vaardigheid om letters op papier te krijgen tot de kennis van de taal om de boodschap zowel semantisch als syntactisch vorm te geven. Op dit punt kan het werkgeheugen van de schrijver overbelast raken. Wanneer te veel capaciteit wordt besteed aan de formele eisen van de taal, zal inhoud verloren gaan. Wanneer te veel capaciteit wordt besteed aan de inhoud, kunnen bepaalde taalregels worden vergeten of genegeerd (Flower & Hayes, 1981, p. 373-374).
Tijdens het schrijven van een tekst moet de schrijver dus rekening houden met de eisen die aan teksten worden gesteld, de verwachtingen van het publiek, maar ook met de verwachtingen van de schrijver zelf. Wanneer iemand in staat is al die ballen tegelijk hoog te houden, spreken we van een goede schrijver (Flower & Hayes, 1981, p. 369). Hier komen we tot het doel dat schrijfonderwijs idealiter zou moeten hebben: het opleiden van leerlingen tot goede schrijvers. Waanders (2020, p. 240-242) heeft aangetoond dat de meeste vooruitgang wordt geboekt wanneer de focus niet ligt op het verbeteren van schrijfproducten, maar op het verbeteren van de schrijver. Wanneer sprake is van goede schrijvers, volgen goede schrijfproducten vanzelf.
 	Hier blijkt ook een belangrijk onderscheid dat in het schrijfonderwijs gemaakt moet worden, namelijk dat tussen het schrijfproces en het schrijfproduct. Veel aandacht gaat in het schrijfonderwijs uit naar het schrijfproduct. Echter, het zou goed zijn wanneer die aandacht wordt besteed aan de manier waarop leerlingen leren schrijven, in plaats van ze hun eigen weg te laten vinden en ze vervolgens op hun schrijfproduct te beoordelen (Hoogeveen, 2018, p.8).

1.2. [bookmark: _Toc79506116]De stand van het Nederlands schrijfvaardigheidsonderwijs
In het voortgezet onderwijs is aan schrijfonderwijs aandacht besteed in zowel de huidige kerndoelen voor de onderbouw als in het examenprogramma voor de bovenbouw. Van de tien kerndoelen voor de onderbouw is schrijfvaardigheid in meer of mindere mate terug te vinden in kerndoelen 1, 2, 9 en 10. Deze luiden als volgt:

1. De leerling leert zich mondeling en schriftelijk begrijpelijk uit te drukken.
2. De leerling leert zich te houden aan conventies (spelling, grammaticaal correcte zinnen, woordgebruik) en leert het belang van die conventies te zien.
9.	De leerling leert taalactiviteiten (spreken, luisteren, schrijven en lezen) planmatig voor te bereiden en uit te voeren.
10.	De leerling leert te reflecteren op de manier waarop hij zijn taalactiviteiten uitvoert en leert, op grond daarvan en reacties van anderen, conclusies te trekken voor het uitvoeren van taalactiviteiten. (SLO, 2016)

In het examenprogramma voor de bovenbouw is schrijfvaardigheid in domein C als volgt verwoord:

De kandidaat kan ten behoeve van een gedocumenteerde uiteenzetting, beschouwing en betoog: 
· relevante informatie verzamelen en verwerken;
· deze informatie adequaat presenteren met het oog op doel, publiek, tekstsoort en conventies voor geschreven taal; 
· concepten van de tekst reviseren op basis van geleverd commentaar. (SLO, z.d.-a)

Wat vervolgens de eisen zijn om aan bovenstaande criteria te voldoen, blijkt uit het referentiekader taal en rekenen (SLO, z.d.-b). In het referentiekader is schrijfvaardigheid apart opgenomen. Leerlingen moeten aan het einde van de onderbouw havo/vwo op niveau 2F presteren, aan het einde van havo op niveau 3F en aan het einde van vwo op niveau 4F (SLO, z.d.-b). De algemene beschrijvingen van die niveaus zijn te lezen in afbeelding 2. De uitgewerkte taken zijn opgenomen in bijlage 1.
[image: ]Uit het referentiekader volgt dat de nadruk voor de bepaling van het niveau van de schrijfvaardigheid van leerlingen ligt op de communicatieve en expressieve kant van het schrijven. Van de zes taakkenmerken die worden onderscheiden op het gebied van de vaardigheid schrijven, hebben vier taakkenmerken betrekking op de communicatieve en expressieve kant van taal. Slechts één taakkenmerk heeft betrekking op spelling, grammatica en interpunctie en een andere heeft betrekking op woordenschat. Bij de beoordeling van schrijfvaardigheid in het onderwijs wordt desondanks toch vaak meer gewicht toegekend aan die laatste onderdelen (Inspectie van Onderwijs 2021, p. 17; Inspectie van Onderwijs, 2021, p. 66).Afbeelding 2: Algemene omschrijving referentiekader schrijven


Al rond de millenniumwisseling constateerde de Onderwijsinspectie problemen binnen het Nederlands schrijfvaardigheidsonderwijs (Inspectie van onderwijs, 2010, p. 2014). Sindsdien blijft het schrijfvaardigheidsonderwijs in negatieve zin terugkomen in de rapporten van de Onderwijsinspectie. Hoewel de situatie in 2010 iets verbeterd leek, constateert de Onderwijsinspectie in een dit jaar verschenen rapport dat er sindsdien geen tot nauwelijks verbetering is opgetreden (Inspectie van Onderwijs, 2021, p. 66).
Het eerste probleem dat de Onderwijsinspectie aankaart, is dat wetenschappelijke inzichten over schrijfvaardigheidsonderwijs hun weg naar onderwijsmethodes nauwelijks weten te vinden (Inspectie van Onderwijs, 2010, p. 204). Het onderwijs speelt te weinig in op de complexiteit van het schrijfproces zoals dat in wetenschappelijk onderzoek – zowel naar schrijfprocessen als naar didactiek met betrekking tot die schrijfprocessen – gedaan is (Inspectie van Onderwijs, 2010, p. 203). 
Daarnaast wordt geconcludeerd dat docenten slechts in drie procent van de gevallen voldoende zicht hebben op de verschillen in schrijfvaardigheid tussen leerlingen, is schrijfvaardigheid op slechts vier procent van de scholen opgenomen in de kwaliteitszorg en wordt bij het verbeteren van taalonderwijs vaak meer aandacht besteed aan leesvaardigheid, woordenschat en spelling. Daardoor blijft te weinig tijd over voor schrijfonderwijs (Inspectie van Onderwijs, 2010, p.203). De Onderwijsinspectie trekt daarom de conclusie dat het ontbreekt aan ‘gewenste praktijken die de inspectie minimaal nodig acht voor schrijfonderwijs van voldoende kwaliteit’ (Inspectie van Onderwijs, 2010, p. 202).
Tot slot roept de Onderwijsinspectie leraren op meer aandacht te krijgen voor het hier eerdergenoemde verschil tussen het schrijfproduct en het schrijfproces. De focus van leraren ligt bij instructie, monitoren, beoordelen en evalueren vaak op de beoordeling van het schrijfproduct en niet op het schrijfproces. Daarbij worden met name de makkelijk scoorbare aspecten zoals spelling, grammatica en woordenschat uitgelicht. Doordat het schrijfonderwijs zich voornamelijk richt op de correctheid van het schrijven, sneeuwt de communicatieve en expressieve kant van schrijven onder. Juist die elementen zijn hard nodig om leerlingen te leren redeneren en na te denken. Die verbreding van het schrijfonderwijs is nodig om leerlingen tot hun volle potentie op het gebied van schrijven te laten komen en om succesvol te zijn in vervolgonderwijs of later goed te kunnen functioneren in de maatschappij (Inspectie van Onderwijs, 2021, p. 17; Inspectie van Onderwijs, 2021, p. 66). 
Bovengenoemde problemen binnen het schrijfvaardigheidsonderwijs baseerde de Onderwijsinspectie voornamelijk op de situatie in het basisonderwijs. Het basisonderwijs en het voortgezet onderwijs zijn hier echter niet geheel los van elkaar te zien. De achterstanden die op de basisschool ontstaan, zijn aan het begin van de brugklas immers niet plotseling verdwenen. In 2019 had slechts een kwart van de leerlingen van groep 8 het gewenste niveau op het gebied van schrijfvaardigheid (Inspectie van Onderwijs, 2021, p. 66). Er zijn dan ook meerdere geluiden dat de situatie in het voortgezet onderwijs niet veel rooskleuriger is. Bonset (2010) stelde dat docenten noch leerlingen in het voortgezet onderwijs tevreden waren over het schrijfonderwijs. 
Ook de Taalunie besteedt in een adviesrapport uit 2015 aandacht aan de situatie in het voortgezet onderwijs (Taalunie, 2015). Allereerst wordt in dat adviesrapport opgemerkt dat uit wetenschappelijk onderzoek weliswaar steeds meer bekend is over wat al dan niet effectief is in het schrijfonderwijs, maar dat die kennis maar moeizaam een weg naar de praktijk vindt. Ten tweede volgt uit het adviesrapport dat er weinig verbinding is tussen schrijven bij taalvakken en bij andere vakken. Bij schrijfopdrachten ligt de focus van feedback en normering vaak op de inhoud van de tekst, terwijl het schrijfproces maar weinig aandacht krijgt en daarom ook niet verbetert. Als laatste blijkt uit het rapport dat leraren vaardigheden missen om de ontwikkeling van hun leerlingen goed te kunnen volgen. In slechts drie procent van de gevallen wordt de voortgang van de leerlingen gemonitord. Verder merkt de Taalunie in het adviesrapport op dat zowel leerlingen als docenten het belang van een goede schrijfvaardigheid wel erkennen. De wens voor gedegen schrijfonderwijs wordt dus breed gedragen (Taalunie, 2015, p. 6-7). 

1.3. [bookmark: _Toc79506117]Creativiteit en motivatie
Datzelfde rapport van de Taalunie koppelt die wens aan een mogelijke oplossing voor het tot stand brengen van gedegen schrijfvaardigheidsonderwijs met betere schrijfvaardigheid van de leerlingen tot gevolg. De Taalunie stelt dat het verwerven en versterken van taalvaardigheden zoals schrijfvaardigheid een belangrijke 21st century skill is (Taalunie, 2015, p.3). Deze zogenaamde 21st century skills zijn geen vaardigheden die pas in deze eeuw zijn ontstaan, maar zijn ‘geavanceerde competenties die nodig zijn om succesvol deel te blijven nemen aan de snel veranderende maatschappij’, waarbij de competenties een sterk toekomstgericht karakter hebben (Thijs, Fisser & Van der Hoeven, 2014, p. 11).
Een belangrijke 21st century skill is creativiteit. Creativiteit is de drijvende kracht van de samenleving. Creativiteit leidt tot innovatie en verbeeldingskracht en juist die helpen ons maatschappelijke problemen te detecteren en te verhelpen (NWA, z.d.). Bij het begrip creativiteit wordt onderscheid gemaakt tussen creativiteit met een grote ‘C’ en creativiteit met een kleine ‘c’. De grote ‘C’ gaat om geniale en uitzonderlijke prestaties die slechts voor enkelen zijn weggelegd, maar de kleine ‘c’ gaat over alledaagse creativiteit die iedereen bezit en waar dus ook een beroep op kan worden gedaan. Onderzoeksinstituut TNO ziet creativiteit (met een kleine c) als een ontwikkelbare vaardigheid en geeft daarom voorkeur aan de term creatief vermogen (Stubbé, Jetten, Paradies & Veldhuis, 2015, p. 11). 
We komen terug bij het proces van ‘translating’. In dat proces speelt creativiteit een grote rol. Een manier om het cognitieve proces van translating te analyseren en te didactiseren, is door aandacht te gaan besteden aan de rol van creativiteit bij het schrijven. Hierop focust zich deze scriptie. Enerzijds omdat wetenschappelijke inzichten over translating en creativiteit, van alle inzichten die het model van Flower en Hayes hebben opgeleverd, tot nu toe de minste aandacht kregen in de praktijk van het Nederlandse onderwijs alsook in alle didactiek die op het model van Flower en Hayes gebaseerd is. Anderzijds omdat aan creativiteit een steeds groter maatschappelijk belang wordt toegekend. Dat blijkt bijvoorbeeld uit het feit dat één van de Grote Opdrachten die op curriculum.nu bij de bouwsteen Nederlands is gecommuniceerd, is gewijd aan creativiteit (curriculum.nu, 2019, p. 18).
Dit onderzoek is mogelijk, omdat voor het volgen van de ontwikkeling van het creatief vermogen van leerlingen door Stubbé et al. (2015) een meetinstrument ontwikkeld is. Dat meetinstrument bestaat uit een vragenlijst waarbij leerlingen zelf reflecteren op hun creatief vermogen. Dit instrument maakt het mogelijk om te kijken of onderwijs een positieve invloed heeft op het creatief vermogen van leerlingen. Daarnaast kan dit instrument inzicht geven in de rol van creatief vermogen in de prestaties van leerlingen.
Dit onderzoek is ook wenselijk. Binnen het schrijfonderwijs kan creativiteit een belangrijke rol toebedeeld krijgen in de vorm van creatief schrijven. In de koppeling van die twee essentiële skills liggen misschien ontwikkelmogelijkheden voor zowel het schrijfonderwijs als de schrijvende leerling, omdat onderzoek aantoont dat jongeren in hun vrije tijd al veel bezig zijn met schrijven. Daarbij houden ze zich niet zozeer bezig met literair schrijven, maar schrijven ze over hun gevoel. Met andere woorden: jongeren vinden het leuk om met creatief schrijven bezig te zijn (De Boer & De Rooij, 2008). 
Een factor die van invloed is op het creatief vermogen van jongeren, is motivatie. Wanneer wordt gesproken over motivatie, moet onderscheid worden gemaakt tussen intrinsieke en extrinsieke motivatie. Intrinsieke motivatie is de motivatie die ontstaat wanneer een opdracht als leuk, nuttig of interessant wordt ervaren. Dit ontstaat dus bij de leerling zelf. Extrinsieke motivatie is motivatie die door stimulatie wordt opgewekt. Leerlingen ervaren extrinsieke motivatie bijvoorbeeld door beloning. Dat kan zijn in de vorm van een cijfer, maar ook in de vorm van complimenten die docenten geven (Deci & Ryan, 2000). Deze twee soorten motivatie hebben niet allebei hetzelfde effect op creativiteit. Intrinsieke motivatie heeft een positieve invloed op creativiteit (Eisenberger & Aselage, 2009, p. 111-112), extrinsieke motivatie heeft juist een negatieve invloed op creativiteit (Amabile, 1998, p. 79). Het is daarom belangrijk dat de intrinsieke motivatie van leerlingen wordt gestimuleerd om daarmee ook hun creatief vermogen te stimuleren. Ook heeft een hogere intrinsieke motivatie een positieve invloed op de resultaten die leerlingen behalen (Deci & Ryan, 2000).
	Intrinsieke motivatie kent drie randvoorwaarden: competentie, autonomie en betrokkenheid (Deci & Ryan, 2000). Competentie verwijst daarbij naar het gevoel van bekwaamheid dat belangrijk is voor leerlingen. Ze moeten het gevoel hebben dat ze geleerde theorie kunnen omzetten in vaardigheden. Autonomie verwijst naar de vrijheid die leerlingen hebben bij het uitvoeren van een opdracht, bijvoorbeeld bij het kiezen van een onderwerp. Betrokkenheid tot slot verwijst naar de relatie die leerlingen ervaren met hun medeleerlingen, maar ook met de docent.

1.4. [bookmark: _Toc79506118]Creatief schrijven 
“Schools need to place more emphasis on the creative side of writing (and everything else), and that in doing so, they will produce not only more creative writers but also people who are more creative as they go about their lives.”[footnoteRef:3] [3:  Vertaling: Scholen moeten meer waarde hechten aan de creatieve kant van schrijven (en al het andere) en zullen terwijl ze dat doen niet alleen creatievere schrijvers voortbrengen, maar ook mensen die creatiever door hun leven zullen gaan.] 


Robert Sternberg (2009) roept met bovenstaand citaat op creatief schrijven te integreren in het schrijfonderwijs. Het idee om schrijven en creativiteit in onderwijs te verbinden, is niet nieuw. Sterker nog: tot 1998 maakte het zelfs deel uit van het eindexamenprogramma van het schoolvak Nederlands (Redactie Neerlandistiek, 2013). Destijds bestond de helft van het eindexamencijfer voor het schoolvak Nederlands uit het schrijven van een essay. Eindexamenkandidaten kregen daarbij de keuze uit tien onderwerpen, waarvan een zich leende voor een creatieve invulling (Dwarkasing & Hageman, 1996).
Voor creatief schrijven bestaan verschillende definities. Zo benoemen Broekkamp en Kieft (2005, p. 29) creatief schrijven als “het tot stand brengen van producten die passen binnen de situatie of het genre dat wordt beoefend en tegelijkertijd origineel en vernieuwend zijn. Vaak wordt nog als derde kenmerk genoemd dat het product persoonlijk is en iets uitdrukt van de maker”. Een andere definitie zegt: “Creatief schrijven is een verzamelnaam voor die vormen van schrijven waarbij subjectieve ervaringen, fantasie en originaliteit centraal staan” (Leidse Werkgroep Moedertaaldidactiek, 1981, p. 178).
Hoewel zowel de definitie van Broekkamp en Kieft als de definitie van de Leidse Werkgroep Moedertaaldidactiek bruikbaar zijn, wordt in dit onderzoek gebruik gemaakt van de bredere definitie van Broekkamp en Kieft. Reden hiervoor is dat op die manier creatief schrijven in het onderwijs niet alleen kan worden toegepast in het schrijven van een beperkt aantal genres en bij een beperkt aantal schrijftaken, maar op het gehele schrijfvaardigheidsonderwijs. Immers kan ook bij een zakelijke tekst als een betoog sprake zijn van een originele, vernieuwende en persoonlijke tekst. Wat we onder origineel, vernieuwend en persoonlijk kunnen verstaan, verwoordt Eerkens (2019, p.2) als: ‘Het uitgangspunt van een tekst moet altijd de eigen gedachten van de leerling zijn en niet, zoals nu gebeurt op scholen, een hoop teksten die je met knippen en plakken ordent en herordent. Bij het creatief schrijven gaat het juist om het vinden van je eigen stem: wat zit er in mij? Welk verhaal? En hoe wil ik en kan ik dat vertellen? En natuurlijk gaat het ook om poetsen: wat laat ik staan? Wat kan er weg? En waarom kan dat weg?’
	
1.5. [bookmark: _Toc79506119]De Schrijfakademie
Uit eerder onderzoek is gebleken dat creatief schrijven een positieve invloed heeft op de leesvaardigheid van leerlingen (Janssen & Van den Bergh, 2010). Of met creatief schrijven ook binnen het schrijfvaardigheidsonderwijs winst te behalen is, is nog niet onderzocht. Een initiatief dat de rol van creatief schrijven bij het ontwikkelen van schrijfvaardigheid als uitgangspunt heeft genomen en daarbij ook inspeelt op de motiverende werking ervan, is De Schrijfakademie, gecoördineerd door Els Stronks en Micha Hamel[footnoteRef:4]. Het project, dat wordt gefinancierd door het Ministerie van Onderwijs, hoopt naar aanleiding van de zorgwekkende conclusies in het eerdergenoemde rapport van de Onderwijsinspectie het schrijfonderwijs in het voortgezet onderwijs te verbeteren. In drie fasen wordt het project (her)ontworpen en verbeterd op basis van consultatierondes onder docenten. Op het moment van schrijven loopt daarvan de eerste ronde (Hamel & Stronks, 2021).  [4:  De informatie over de website is afkomstig van de website zelf. Zie www.schrijfakademie.nl.] 

Bij het ontwikkelen van nieuwe didactieken voor het schrijfvaardigheidsonderwijs moet steeds worden uitgegaan van de vraag hoe we leerlingen tot goede schrijvers maken en niet hoe we de schrijfproducten van leerlingen zo goed mogelijk kunnen krijgen (Waanders, 2020). De Schrijfakademie heeft een didactiek ontwikkeld waarbij wordt gefocust op het verbeteren van de leerling als schrijver. Daarbij worden opdrachten gebruikt waarbij leerlingen worden uitgedaagd hun eigen denkbeelden, meningen en overtuigingen te onderzoeken en te verwoorden. Hiermee voldoet De Schrijfakademie al aan twee van de drie elementen waarin Flower en Hayes schrijven hebben onderverdeeld, namelijk task environment en long-term memory. Het is op het derde element, het schrijfproces, waar De Schrijfakademie zich onderscheidt van andere didactieken.
De Schrijfakademie is een website die met de opdrachten meer accent op het onderdeel translating uit het model van Flower en Hayes legt, waar de traditionele schrijdidactieken juist meer aandacht besteden aan de andere onderdelen van het model, namelijk planning en reviewing. De didactische tools van De Schrijfakademie zijn vanuit het idee van translating ontworpen, met het uitgangspunt dat schrijven wordt geleerd door enerzijds te oefenen met techniek en anderzijds door te oefenen met de inhoud. Daarbij wordt geen onderscheid gemaakt op het gebied van schooltype, niveau of jaarlaag. De reden daarvoor is dat opbouw in niveau plaatsvindt doordat de uitwerking van de oefening steeds beter wordt alsook het vermogen van de leerling om zichzelf te beoordelen en te verbeteren. De oefeningen op deze website zijn onderverdeeld in stem- en vingeroefeningen, waarbij de stemoefeningen zijn gericht op het vinden van een eigen stijl en inhoud en de vingeroefeningen zijn gericht op het leren van de technische kant van schrijven. De doelen die aan de website ten grondslag liggen, waaruit ook de creatieve drijfveer blijkt, zijn daar als volgt geformuleerd:



“De Schrijfakademie beoogt leerlingen uit alle schooltypen en alle klassen te stimuleren:
· creatief te denken door de uitdrukkingsmogelijkheden van de Nederlandse taal te verkennen;
· vanuit dat creatieve denken te leren schrijven in elk denkbaar genre (van een Instagram gedicht tot een profielwerkstuk, en van een zeer kort verhaal tot een journalistiek artikel);
· meer geoefende lezers te worden, dat wil zeggen lezers die de uitdrukkingsvermogens van anderen herkennen en voor hun eigen creatieve denkproces kunnen gebruiken.”

De op genre geordende oefeningen die de website al rijk is, worden allemaal op dezelfde manier vormgegeven. De vaste volgorde die wordt gehanteerd om leerlingen door de opdrachten te begeleiden is: lezen, schrijven, herschrijven. Leerlingen kiezen in willekeurige volgorde opdrachten die ze gaan maken. Vervolgens krijgen ze eerst teksten uit het gekozen genre te lezen en worden de criteria uitgelegd die binnen het genre gelden. De opdrachten zijn daarmee niet louter gericht op schrijven, maar bevatten ook een leescomponent. Vervolgens gaat de leerling een eigen product binnen het genre maken en deze evalueren aan de hand van de criteria die door de oefening worden aangereikt. Vervolgens kunnen de leerlingen hun werk zelf aanpassen of met elkaar bespreken. Bij de oefeningen blijft steeds gelden dat de oefening zich richt op het eerdergenoemde translating van Flower en Hayes.
Dat juist het cognitieve proces van translating als kern van de didactiek van De Schrijfakademie wordt gekozen, is gebaseerd op het idee dat binnen dit proces ruimte bestaat om het creatief vermogen van leerlingen aan te spreken door leerlingen te laten zoeken naar de woorden en zinnen waarmee ze stem geven aan hun eigen gevoelens, meningen en overtuigingen (zoals ook Eerkens (2019) al verwoordde met betrekking tot creatief schrijven). De basis daarvoor ligt in het begrip embodied cognition. Embodied cognition is een theorie uit de psychologie waarbij ervan uitgegaan wordt dat body en mind nauw met elkaar verbonden zijn. We doen nieuwe kennis op met behulp van al onze zingtuigen (Smith, 2005, p. 279). We nemen de wereld met ons lichaam waar via perceptie en beweging. Hoe de wereld in onze mind gerepresenteerd wordt, is daarom onlosmakelijk verbonden met lichamelijke ervaring. 
Die ‘embodiment’ kent twee vormen. Allereerst zijn er de individuele ervaringen die je hebt door sensomotorische ervaringen. Met andere woorden: de menselijke geest werkt op basis van de ervaringen van het lichaam. Tegelijkertijd zijn de menselijke geest en het bijbehorende lichaam onderdeel van een grotere culturele context (Varela, Rosch & Thompson, 1991). Het is dan ook door embodied cognition dat leerlingen beschikken over een eigen (ontwikkelbaar) creatief vermogen. Iedere leerling heeft immers eigen individuele ervaringen, opgedaan binnen een eigen culturele context. Daardoor worden leerlingen in staat gesteld om, wanneer ze worden aangesproken op hun creatief vermogen, hun eigen stem te vinden.
Hier komt wederom het proces van translating – het omzetten van gedachten naar geschreven taal – aan bod. Tijdens dit proces maken leerlingen gebruik van affordances. Affordances zijn “functional and relational aspects which frame, while not determining, the possibilities for agentic action in relation to an object” (Hutchby, 2001, p. 444). Oftewel: relaties tussen (aspecten van) de wereld en de mens die kunnen worden ingezet waar nodig, maar ook hoe nodig. Een voorbeeld van zo’n affordance is de relatie tussen een mens en een stoel. Een mens kan met dezelfde stoel meerdere dingen bereiken. De stoel kan gebruikt worden om op te zitten, maar ook als opstapje om iets van een hoge kast te pakken (Kiverstein & Rietveld, 2021, p.178). Taal heeft ook zulke affordances. Een schrijver kan taal, net als de stoel uit het voorbeeld, op verschillende manieren gebruiken. Zo kan de schrijver woorden en zinnen op een dusdanige manier gebruiken zodat diens eigen stem zo goed mogelijk op de lezer wordt overgebracht. 
De nieuwe didactiek van De Schrijfakademie sluit zo aan bij de drie pijlers die de basis vormen van de huidige algemene curriculumherziening van het onderwijs. Die drie pijlers zijn kwalificatie, socialisatie en persoonsvorming (Ağirdağ et al., 2020, p. 5). De eerste pijler, kwalificatie, beschrijft de rol van het onderwijs om leerlingen kennis en vaardigheden op te laten doen. Socialisatie gaat om de vorming van leerlingen in normen, waarden, tradities en praktijken. Persoonsvorming tot slot wil zeggen dat we leerlingen leren omgaan met menselijke vrijheden[footnoteRef:5] (Biesta, 2019). In het schrijfonderwijs komen de pijlers kwalificatie en socialisatie terug door de leerling te leren een begrijpelijke tekst te schrijven volgens de schrijfconventies die bestaan. Persoonsvorming kan in het schrijfonderwijs worden ingevuld door leerlingen te leren hun eigen denkbeelden, meningen en overtuigingen zo zelfstandig mogelijk uit te drukken.  [5:  ‘De leerling is (...) niet alleen materiaal dat door ons gevormd moet worden, maar is een zelfstandig individu dat het vermogen heeft om zus of zo te doen, wel of niet te handelen, om ja of nee te zeggen, om met de stroom mee te gaan of weerstand te bieden. En die uitdaging die daar voor ieder mens ligt, is om een goede (...) omgang met de vrijheid die we bij onszelf aantreffen tot stand te brengen.’ (Biesta, 2019)] 

Een voorbeeld van een oefening van De Schrijfakademie, is de oefening ‘Betoog: kies je publiek’[footnoteRef:6]. Daarbij worden de leerlingen uitgedaagd een standpunt in te nemen over een onderwerp dat ze na aan het hart ligt. Vervolgens wordt leerlingen gevraagd om alleen de inleiding van een betoog te schrijven. Daarvoor mogen maximaal 100 woorden worden gebruikt. De leerlingen moeten zich verplaatsen in hun tegenstanders en schrijven de inleiding van een tekst die hun tegenstanders moet overtuigen van hun standpunt. Vervolgens onderscheidt deze opdracht zich van de staande praktijk doordat de leerlingen worden uitgedaagd hun tekst op een heel specifiek element af te stemmen op het publiek. De leerlingen krijgen een tekst te lezen over genderneutraal taalgebruik en moeten deze informatie gebruiken om hun eigen tekst zo genderneutraal mogelijk te schrijven. De leerlingen leren zo een originele tekst te schrijven die iets persoonlijks uitdrukt. Met andere woorden: De Schrijfakademie biedt een oefening die het zakelijke genre betoog verbindt met creatief schrijven. [6:  Deze opdracht van De Schrijfakademie is te vinden via: https://schrijfakademie.nl/oefening/betoog-kies-je-publiek/.] 

Op het moment van schrijven prijkt nog het label ‘testversie’ als disclaimer op iedere pagina van de website. Er is namelijk nog geen uitvoerig onderzoek gedaan naar de resultaten van de oefeningen die worden aangeboden. Daarnaast is nog onduidelijk of het uitgangspunt dat de oefeningen door alle leerlingen, ongeacht klas of niveau, gemaakt kunnen worden, in de praktijk ook tot resultaten leidt. 
Zoals uit voorgaande paragrafen bleek, is het schrijfvaardigheidsonderwijs in Nederland al decennia onder de maat. De vernieuwende werkwijze van De Schrijfakademie kan voor een kentering zorgen in de negatieve rode draad die schrijfvaardigheid in de rapporten van de Onderwijsinspectie vormt. Deze scriptie poogt daarom bij te dragen aan het eventuele uitvagen van het predicaat Testversie. Daarvoor wordt onderzocht of de schrijfvaardigheid van leerlingen op het gebied van het schrijven van een betoog verbetert na het maken van de opdracht ‘Betoog, kies je publiek’. Daarbij wordt gekeken of die verbetering voor leerlingen uit verschillende jaren en van verschillende niveaus in vergelijkbare mate optreedt. 


2. [bookmark: _Toc79506120]Vraagstelling
De vraag die in dit onderzoek centraal staat, luidt als volgt:

“Heeft de opdracht ‘Betoog, kies je publiek’ van De Schrijfakademie, die voor leerlingen van alle schooltypen dezelfde instructie bevat, effect op de motivatie en het creatief vermogen en daarmee de schrijfvaardigheid van leerlingen van verschillende schooltypen?” 

Om tot beantwoording van deze vraag te komen, worden de volgende deelvragen beantwoord:

1. Vinden leerlingen zichzelf gemotiveerd en gekwalificeerd voor creatief schrijven?
2. Draagt de (creatieve) schrijfopdracht ‘Betoog, kies je publiek’ van De Schrijfakademie bij aan de creativiteit en motivatie van leerlingen op het gebied van schrijfvaardigheid?
3. Worden de teksten van leerlingen op basis van de opdracht van De Schrijfakademie beter beoordeeld dan de teksten van leerlingen op basis van de opdracht uit de lesmethode?
4. Is er verschil tussen de verschillende jaarlagen en niveaus in de eventuele vooruitgang van de kwaliteit van de opdrachten op basis van De Schrijfakademie?



3. [bookmark: _Toc79506121]Methode 
Aan de leerlingen worden twee lessenreeksen gegeven. De eerste lessenreeks wordt gebaseerd op de didactiek die de op het St. Bonifatiuscollege gebruikte lesmethode Op niveau biedt, de tweede lessenreeks is gebaseerd op de didactiek van De Schrijfakademie. Beide lessenreeksen worden afgesloten met een vergelijkbare schrijfopdracht. Onderzocht wordt of er na beide lessenreeksen een verschil is te bemerken in de motivatie en het creatief vermogen van de leerlingen. Daarnaast wordt gekeken of de tekstkwaliteit van de opdrachten na beide lessenreeksen verschilt.
	In dit hoofdstuk wordt eerst uiteengezet welke leerlingen aan dit onderzoek meedoen. Vervolgens wordt de onderzoeksmethode van respectievelijk de motivatie, het creatief vermogen en de tekstkwaliteit besproken. Tot slot worden de keuzes verantwoord waarop de lessenreeksen zijn ontworpen.

3.1. [bookmark: _Toc79506122]Participanten
Dit onderzoek is uitgevoerd op het St. Bonifatiuscollege in Utrecht. Het Sint-Bonifatiuscollege is een school voor onder- en bovenbouw havo/vwo en is onderdeel van de PCOU Willibrord. De participanten zijn afkomstig uit de klassen 1A3 (een brugklas atheneum met 30 leerlingen), 3H1 en 3H3 (twee 3 havo-klassen met in totaal 49 leerlingen) en 4V5 (een vierde klas atheneum met 25 leerlingen). Voor de variatie in jaarlaag en niveau is gekozen, omdat De Schrijfakademie geen onderscheid maakt in schooltype, niveau of jaarlaag. Voor het bepalen van het effect van De Schrijfakademie, of althans de hier besproken opdracht, moet daarom ook gekeken worden of de opdrachten daadwerkelijk voor alle leerlingen effect hebben. Het onderzoek is geïntegreerd in de reguliere lessen van bovengenoemde klassen. Alle leerlingen uit die klassen nemen daarmee automatisch deel aan dit onderzoek.

3.2. [bookmark: _Toc79506123]Meetinstrumenten
In dit onderzoek worden drie elementen onderzocht, te weten 1) de intrinsieke motivatie van leerlingen voor het onderdeel schrijfvaardigheid, 2) het creatief vermogen van leerlingen en 3) de tekstkwaliteit van de opdrachten die leerlingen inleveren. Voor ieder van deze elementen wordt hieronder uiteengezet hoe deze worden gemeten.
3.2.1. [bookmark: _Toc79506124]Motivatie
In de opdrachten die leerlingen tijdens dit onderzoek hebben gemaakt, is beroep gedaan op de intrinsieke motivatie van leerlingen door in te spelen op de randvoorwaarden voor het faciliteren van intrinsieke motivatie zoals Deci en Ryan (2000) deze hebben vastgesteld: competentie, autonomie en betrokkenheid. Deelvraag 1 en 2 onderzoeken de intrinsieke motivatie van leerlingen op het gebied van schrijfvaardigheid en de eventuele invloed van De Schrijfakademie daarop. Voor het meten van de motivatie van leerlingen voor het onderwerp schrijfvaardigheid is gebruik gemaakt van de Intrinsic Motivation Inventory die is gebaseerd op de Self Determination Theory van Ryan en Deci (2000). De vragenlijst zoals voor dit onderzoek gebruikt, bestaat uit 22 vragen[footnoteRef:7]. Deze vragen hebben betrekking op vier sub-schalen die belangrijk zijn voor intrinsieke motivatie, namelijk plezier/interesse, competentie, autonomie en relatie. De vragen zijn niet per sub-schaal geordend, maar staan door elkaar in de vragenlijst. De verdeling van de vragen over de vier sub-schalen is als volgt: [7:  Zie voor de vragenlijst bijlage 2] 


Tabel 1: vragen per sub-schaal
	Sub-schaal
	Vragen

	Plezier/interesse
	1, 5, 6, 7, 9, 15, 18, 20, 22

	Competentie
	2, 3, 8, 14, 16 

	Autonomie
	4, 10, 17, 19

	Relatie
	11, 12, 13, 21


	
	De leerlingen vullen deze vragenlijst in door middel van een 7-punts Likertschaal. De waarde die zij aan de stellingen toekennen varieert van 1 (‘Helemaal niet mee eens’) naar 7 (‘Helemaal mee eens’). Bij het verwerken van de resultaten worden de uitkomsten van vragen 3, 4, 7, 10, 13, 17 en 20 reversed, omdat deze vragen een ontkennende vraagstelling kennen. Vervolgens zijn de gemiddelden van de resultaten per sub-schaal berekend.
De vragenlijst is op drie momenten afgenomen. De eerste keer aan het begin van het onderzoek, daarna na het afronden van de lessenserie op basis van de standaardmethode en tot slot na het afronden van de lessenserie waarbij gebruik wordt gemaakt van De Schrijfakademie. Daardoor wordt gekeken of de leerlingen een hogere motivatie ervaren na het schrijven van de opdracht en of die motivatie is gegroeid na het gebruiken van de oefening van De Schrijfakademie.
	
3.2.2. [bookmark: _Toc79506125]Creatief vermogen
Deelvragen 1 en 2 gaan naast motivatie ook in op het creatief vermogen van leerlingen, omdat het aanspreken van de creativiteit van leerlingen kan leiden tot een hogere intrinsieke motivatie. Voor het meten van creativiteit en de ontwikkeling van creativiteit bij leerlingen heeft TNO in 2015 een instrument ontwikkeld. Dat meetinstrument splitst creatief vermogen uit in vijf ontwikkelbare competenties. Deze competenties zijn nieuwsgierig, volhardend, vindingrijk, interacterend met anderen en streven naar kwaliteit. Deze competenties zijn gebaseerd op eerder onderzoek en vertaald uit het Engels. Vervolgens zijn ze verwerkt in een zelfevaluatie met een 7-punts Likertschaal (Stubbé et al., 2015, p. 27). In tabel 1 is een overzicht gegeven van de competenties en de daarbij behorende definities. De tabel is rechtstreeks afkomstig uit het rapport van Stubbé et al. (2015, p. 26-27), alleen zijn de oorspronkelijke Engelse termen weggelaten.
 
Tabel 2: Termen en definities van de componenten van creatief vermogen.
	Term
	Definitie

	Nieuwsgierig
	· Bewust ruimte nemen om niet direct te handelen (verwondering) 
· Jezelf afvragen of en hoe de dingen zijn (open staan voor invloeden)
· Vragen stellen (nieuwsgierig) 
· Verkennen/problemen verkennen (beginnen vanuit het probleem) 
· Onderzoekend

	Volhardend
	· Ook doorgaan als het moeilijk is (vasthoudend)
· Durven anders te zijn; waarbij je jezelf toestaat om langer een pad te verkennen, ook als anderen dat geen goed idee vinden. Gerelateerd aan zelfvertrouwen (durven; jezelf durven zijn; lef; assertief; eigenheid) 
· Omgaan met onzekerheid. Gerelateerd aan vragen open durven laten. (niet te snel willen oplossen; vragen open durven laten) 
· Durven falen

	Vindingrijk
	· Verschillende oplossingsmogelijkheden bedenken 
· Spelen met oplossingsmogelijkheden (experimenteren; spelen) 
· Nieuwe dingen maken (voor leerlingen is meer nieuw) 
· Nieuwe combinaties maken (buiten de lijnen denken; out of the box; iets nieuws maken; verbindingen leggen) 
· Vertrouwen op ingevingen; Intuïtie gebruiken (maar intuïtie is ingedikte kennis). Jezelf toestaan een idee te hebben dat je niet direct analytisch kunt onderbouwen. (ratio-hart) (raakt aan durf)

	Interacterend met anderen
	· Geven feedback gevraagd en ongevraagd, 
· Ontvangen van feedback gevraagd en ongevraagd 
· Op proces 
· Op resultaat 
· Delen van je product, ook je deelproduct (kan ook een idee zijn) 
· Van anderen leren; in gesprek zijn met jezelf en met anderen

	Streven naar kwaliteit
	· (kritisch) reflecterend op product en proces 
· Iteratief proces, verbeterend (learning by doing) (imiteren, creëren) 
· Decision making skills, convergerend denken 
· Aan eigen kwaliteitsnormen voldoen 
· Output gericht/ oog voor detail 
· Communiceren over je product



	De vragenlijst die TNO heeft ontwikkeld, bestaat uit stellingen die leerlingen over zichzelf invullen. Het creatief vermogen wordt dan ook niet objectief gemeten, maar het gaat om door de leerlingen zelf gepercipieerd creatief vermogen.
Om bovenstaande competenties te meten, wordt het meetinstrument, tegelijkertijd met de vragenlijst over de motivatie van leerlingen, op drie momenten door leerlingen ingevuld. De eerste keer aan het begin van het onderzoek, daarna na het afronden van de lessenserie op basis van de standaardmethode en tot slot na het afronden van de lessenserie waarbij gebruik wordt gemaakt van De Schrijfakademie. Daardoor wordt vergeleken of het creatief vermogen van leerlingen zich ontwikkelt gedurende het onderzoek en of daarin een verschil is te bemerken na het oefenen met De Schrijfakademie. De vragenlijst is opgenomen in bijlage 3. Ook bij deze vragenlijst worden de gemiddelde resultaten per sub-schaal berekend. 

3.2.3. [bookmark: _Toc79506126]Tekstkwaliteit
[bookmark: _Hlk73442798]Deelvragen 3 en 4 onderzoeken of de teksten die leerlingen die aan de hand van de opdracht van De Schrijfakademie hebben gemaakt van een betere schrijfvaardigheid getuigen dan de teksten die leerlingen hebben gemaakt aan de hand van de opdracht van de lesmethode. Het beoordelen van de tekstkwaliteit vormt een uitdaging. Die uitdaging begint bij de vraag of de schrijfvaardigheid van leerlingen kan worden bepaald op basis van twee schrijfproducten. Het prestatievermogen van leerlingen is afhankelijk van verschillende factoren zoals stress, tijdsdruk en persoonlijke omstandigheden (McColly, 1970). Daarnaast vormt de betrouwbaarheid van de beoordelaar(s) een uitdaging. Verschillende beoordelaars zullen eenzelfde tekst anders beoordelen, omdat zij niet aan dezelfde tekstkenmerken waarde hechten (Renkema, 1992). 
	Om de betrouwbaarheid van de tekstbeoordelingen zoveel mogelijk te verhogen, wordt gebruik gemaakt van een comparatieve beoordelingsmethode. De teksten van leerlingen worden beoordeeld aan de hand van een ankerschaal met vijf teksten die oplopen in kwaliteit. De teksten worden bij de beoordeling verdeeld over de vijf schalen. Van de vijf teksten in de ankerschaal is de derde tekst van gemiddelde kwaliteit. Voor elk van de overige teksten zijn plus- en minpunten beschreven[footnoteRef:8]. Een dergelijke procedure biedt doorgaans een zeer betrouwbare boordeling (Brouwer, 2020). De reden dat comparatief beoordelen zo goed werkt, is dat het beter aansluit bij onze natuurlijke manier van beoordelen dan een analytische beoordeling. Dat komt doordat mensen van nature beter zijn in het maken van een vergelijking dan in het vellen van een absoluut oordeel (Brouwer, 2020). [8:  Zie voor de ankerschaal van 1A bijlage 4, voor de ankerschaal van 3H en 4V bijlage 5.] 

	Deze comparatieve beoordelingsmethode heeft twee effecten, namelijk een psychologisch en een praktisch effect. Het psychologische effect is dat beoordelaars worden gedwongen oog te hebben voor de communicatieve effectiviteit van de gehele tekst. In elke vergelijking wordt de vraag gesteld: ‘Welke van deze twee teksten is communicatief overtuigender?’ Pas wanneer twee teksten op het gebied van communicatieve effectiviteit overeenkomen, wordt gekeken naar verschillen op detailniveau, zoals woordkeuze, spelling of grammatica. Zo worden alle relevante aspecten meegenomen in de beoordeling (Brouwer, 2020). Het praktische aspect is dat deze beoordelingsmethode zeer geschikt is om over meerdere beoordelaars te verdelen. Op die manier zijn de uitkomsten ook minder afhankelijk van de docent, maar zijn deze gebaseerd op een gezamenlijke consensus. Daarnaast is deze manier van beoordelen relatief makkelijk en snel (Brouwer, 2020).	 
	In dit onderzoek is de ankerschaal samengesteld door de onderzoeker. Idealiter gebeurt de selectie samen met collega’s, omdat de samenstelling van de ankerteksten leidend is voor de kwaliteit en betrouwbaarheid van de beoordeling. Helaas konden alleen collega’s worden geworven voor de beoordeling van de teksten. Collega’s gaven aan dat de werkdruk van de afronding van een bijzonder schooljaar en de voorbereiding van een nieuw schooljaar met een nieuwe lesmethode en een nieuw schoolsysteem te veel energie vergde. Om de ankerschaal te kunnen samenstellen heeft onderzoeker alle ingeleverde teksten zelf eerst gelezen en op basis daarvan een voorlopige verdeling over vijf schalen gemaakt. Uit elke schaal is vervolgens een – naar oordeel van de onderzoeker – representatieve tekst voor het niveau van die schaal gekozen.
De ankerteksten zijn allemaal gekozen uit de opdrachten die zijn ingeleverd na de eerste lessenreeks. De ankerschaal die met die teksten is samengesteld, is gebruikt voor de beoordeling van de opdrachten die na zowel de eerste als de tweede lessenreeks zijn ingeleverd. Als een beoordelaar teksten van een andere taak moet beoordelen dan de ankers, blijken de beoordelingen namelijk net zo betrouwbaar als wanneer de ankers uit dezelfde opdracht afkomstig zijn. Wel is het belangrijk dat de ankers uit hetzelfde genre komen als de teksten van de opdracht (Bouwer & Koster, 2016, p. 8). Dat laatste is in dit onderzoek het geval: de teksten zijn voornamelijk betogend en in ieder geval zakelijk van aard.
Na het samenstellen van de ankerschaal is een vijftal ervaren docenten Nederlands gevraagd ieder 24 teksten op basis van de ankerschalen te beoordelen. De teksten zijn geanonimiseerd, maar voorzien van een codering zodat nog te herleiden is uit welke jaarlaag de tekst afkomstig is en na welke lessenreeks de tekst is geschreven.
De beoordelaars hebben voorafgaand aan de beoordeling een instructie gekregen (zie bijlage 6). Aan de docenten is specifiek niet gevraagd de creativiteit van de tekst te beoordelen. Dit, omdat in dit onderzoek niet de creativiteit van de tekst, maar de kwaliteit van de tekst wordt onderzocht. Creativiteit speelt een rol in het schrijfproces van de leerlingen en wordt ook in dat kader onderzocht. Creativiteit speelt daarentegen geen rol in de beoordeling van de kwaliteit van het schrijfproduct.

3.3. [bookmark: _Toc79506127]Lesopzet en eindopdrachten
Het onderzoek zal zich afspelen rond twee lessenreeksen die beide toewerken naar een eindopdracht. De opdracht na de eerste lessenreeks is afkomstig uit het lesboek van Op Niveau, de opdracht na de tweede lessenreeks is afkomstig van De Schrijfakademie. In deze paragraaf wordt kort toegelicht op basis van welke keuzes de lessenreeksen zijn opgebouwd[footnoteRef:9]. Aan leerlingen zijn geen mededelingen gedaan over het onderzoek of hun deelname daaraan. Dit om te voorkomen dat leerlingen worden beïnvloed in de manier waarop ze hun eindopdrachten maken. Deelname aan het onderzoek zou als extrinsieke motivatie kunnen gelden en informatie over het onderzoek zou invloed kunnen hebben op de manier waarop leerlingen hun opdracht maken.  [9:  Een volledige bureau-analyse van de twee gebruikte lesmethoden, inclusief verantwoording van didactische keuzes, is te vinden in bijlage 7.] 

Zoals in paragraaf 1.5 besproken, is een van de uitgangspunten van De Schrijfakademie dat leerlingen hun eigen stem vinden en uiten. Dat is echter makkelijker gezegd dan gedaan. Het vinden van de eigen stem van leerlingen is daarom de focus van het ontwerp van de lessenreeksen. De docent focust zich tijdens de lessen dus niet op de talige uitdrukking van creatief vermogen (oftewel het schrijfproduct), maar op het creatief vermogen tijdens proces wat tot het product leidt. De lessenreeks probeert leerlingen zich bewust te laten worden van hun eigen, unieke relatie tot de wereld om hen heen (embodied cognition) en ze uit te dagen bij zichzelf na te gaan wat ze van bepaalde zaken vinden en waarom. Vervolgens kunnen leerlingen taal naar eigen inzicht aanwenden om hun boodschap over te brengen (in paragraaf 1.5 de affordances van taal genoemd). Hoewel de beide lessenreeksen toewerken naar een opdracht, ligt tijdens het uitvoeren van de lessen de focus van de docent op het begeleiden van het gedachteproces van de leerlingen, niet op het schrijven van het eindproduct.
	Tijdens het ontwerpen van de lessenreeksen is in lesmethode Op Niveau voor iedere jaarlaag gezocht naar opdrachten die vergelijkbaar zijn met die van De Schrijfakademie. Op die manier kunnen de eventuele effecten die worden gevonden niet worden toegeschreven aan het verschil in opdracht. Daarnaast heeft deze keuze de praktische reden dat op die manier voor beide eindopdrachten eenzelfde ankerschaal kan worden gebruikt (Bouwer & Koster, 2016, p. 8). Daarnaast wordt bij het ontwerpen van de lessenreeks gekeken naar verschillen tussen de didactieken die invloed kunnen hebben op de intrinsieke motivatie van leerlingen. Daarbij heeft een lesmethode voornamelijk invloed op de mate van autonomie van leerlingen door de manier waarop opdrachten zijn vormgegeven. De instructies en het persoonlijk contact tussen leraar en leerling zijn steeds op het competentiegevoel van de leerling en de relatie gericht. Het is aan de leraar om die in de lescontext te faciliteren. 
	De lessenreeks op basis van de didactiek van De Schrijfakademie is voor alle klassen gelijk, omdat deze didactiek geen onderscheid maakt in jaarlaag en niveau. De opdracht vraagt de leerlingen een inleiding van een betoog te schrijven van maximaal 100 woorden[footnoteRef:10]. Voor het onderwerp van dat betoog geldt geen enkele richtlijn. De leerlingen zijn geheel vrij in hun keuze. Hierdoor ontstaat een grote mate van autonomie van de leerling, wat een positieve invloed kan hebben op diens intrinsieke motivatie (Deci & Ryan, 2000). [10:  Zie voor de opdracht de bureau-analyse in bijlage 7.] 

Deze opdracht doet een beroep op het creatief vermogen van de leerling. De opdracht vraagt leerlingen op zoek te gaan naar hun eigen stem, door na te gaan wat ze zoal bezighoudt (Eerkens, 2019, p. 2). In de opdracht wordt dat als volgt verwoord: ‘Denk eens na over waar jij je aan ergert, waar je anders over denkt dan de mensen om je heen, of wat je zou willen veranderen in de wereld.’ De leerling moet, met andere woorden, op zoek naar diens eigen stem. 
De opdrachten van lesmethode Op Niveau verschillen op beide punten van de opdracht van De Schrijfakademie. In de opdrachten voor zowel 1 atheneum als voor 3 havo en 4 vwo zijn de onderwerpen van de tekst al voor een groot deel bepaald. In de opdracht van 1 atheneum[footnoteRef:11] worden twee afbeeldingen gegeven waar leerlingen een tekst bij moeten schrijven. De opdracht van 3 havo[footnoteRef:12] gaat over een verbod op energiedrankjes op school. De opdracht van 4 vwo[footnoteRef:13] tot slot gaat over het Engels als voertaal binnen het wetenschappelijk onderwijs. De leerlingen zijn weliswaar vrij in het innemen van een standpunt, maar die moet worden ingenomen over een vooraf bepaald onderwerp. In die zin is de autonomie van leerlingen minder groot dan bij de opdracht van De Schrijfakademie. Ook op het gebied van creatief vermogen worden de leerlingen minder aangesproken. Het formuleren van een eigen standpunt kan worden gezien als het vinden van een eigen stem (Eerkens, 2019, p. 2), echter doet het aan de eigenheid van die stem af wanneer een leerling geen enkele binding heeft met het vooraf bepaalde onderwerp. [11:  Zie bijlagen 14 en 15.]  [12:  Zie bijlagen 16 en 17.]  [13:  Zie bijlagen 19 en 20.] 

Omdat de vormgeving van de opdrachten van Op Niveau kan leiden tot een verminderd gevoel van autonomie, kan worden verwacht dat de intrinsieke motivatie van leerlingen afneemt na de eerste lessenreeks. Door de hogere mate van autonomie bij de opdrachten van De Schrijfakademie, kan worden verwacht dat de intrinsieke motivatie van leerlingen na de tweede lessenreeks juist weer toeneemt (Deci & Ryan, 2000). De andere twee variabelen die van invloed zijn op de intrinsieke motivatie van leerlingen zullen gedurende de twee lessenreeksen ongeveer gelijk blijven, omdat die minder door de lesmethode worden beïnvloed, maar door de opzet van de lessenreeks.



4. [bookmark: _Toc79506128]Resultaten
4.1. [bookmark: _Toc79506129]Participanten
Aan het begin van het onderzoek is aan 106 leerlingen gevraagd om de vragenlijsten in te vullen. De verdeling van de leerlingen is te zien in tabel 3. Op drie momenten is de leerlingen gevraagd om twee vragenlijsten in te vullen. De eerste keer daarvan was aan het begin van het onderzoek, de tweede keer na de lessenreeks op basis van de lesmethode en de derde en laatste keer na de lessenreeks op basis van De Schrijfakademie. Niet alle leerlingen hebben de vragenlijsten in willen vullen. In tabellen 4 en 5 is de respons per klas en per vragenlijst opgenomen.

Tabel 3: Aantal leerlingen per klas
	Klas
	Aantal leerlingen

	1A3
	30

	3H1
	24

	3H3
	25

	4V5
	27

	Totaal
	106



Tabel 4: Respons per klas vragenlijst motivatie
	Klas
	Respons eerste afnamemoment
	Respons tweede afnamemoment
	Respons derde afnamemoment

	1A3
	30
	30
	28

	3H1
	23
	17
	18

	3H3
	25
	25
	24

	4V5
	23
	19
	17

	Totale respons
	101
	91
	87





Tabel 5: Respons per klas vragenlijst creatief vermogen
	Klas
	Respons eerste afnamemoment
	Respons tweede afnamemoment
	Respons derde afnamemoment

	1A3
	28
	30
	30

	3H1
	18
	15
	16

	3H3
	25
	25
	24

	4V5
	26
	18
	17

	Totale respons
	97
	88
	87



	Op basis van deze gegevens kunnen al een aantal observaties worden gedaan. Ten eerste is te zien dat niet alle leerlingen de vragenlijsten hebben ingevuld. Ten tweede is te zien dat de vragenlijst over het creatief vermogen door minder leerlingen is ingevuld dan de vragenlijst over motivatie. Daarnaast is te zien dat tijdens het tweede afnamemoment minder leerlingen de vragenlijsten hebben ingevuld. Ook bij het derde en laatste afnamemoment is een afname te zien van aantal leerlingen dat de vragenlijsten heeft ingevuld. Tijdens dit afnamemoment was een aantal leerlingen ziekgemeld. Zij hebben de vragenlijst daardoor niet in kunnen vullen. 

4.2. [bookmark: _Toc79506130]Resultaten vragenlijsten
Bij het verwerken van resultaten zijn de uitkomsten van de verschillende afnamemomenten per klas in een tabel gezet. De respons (N), gemiddelde uitkomst (M) en standaarddeviatie (s) zijn in de tabellen voorzien van het nummer 1, 2 en 3. Die nummers corresponderen met de afnamemomenten. Afnamemoment 1 is geweest voor aanvang van de eerste lessenreeks, afnamemoment 2 is geweest na afronding van de eerste lessenreeks en afnamemoment 3 is geweest na afronding van de tweede lessenreeks. 
De kwalitatieve analyse van de vragenlijsten heeft zich in dit onderzoek tot de berekening van de gemiddelden en standaarddeviaties beperkt. De reden daarvoor is dat in dit onderzoek sprake is van een gelegenheidssteekproef, oftewel een steekproef waarbij de participanten zijn gekozen op basis van beschikbaarheid. Een dergelijke steekproef maakt indicatieve resultaten mogelijk, maar maakt een uitgebreide kwantitatieve analyse weinig zinvol (Brinkman, 2011, p. 107).  

	Zowel de IMI als het TNO-meetinstrument bestaan uit vragen die zijn verdeeld over sub-schalen. De antwoorden zijn gegeven op een 7-puntsschaal, waarbij 1 staat voor helemaal niet mee eens en 7 voor helemaal mee eens. Dat betekent dat gemiddelden met een score hoger dan 3,50 overwegend positief zijn, gemiddelden met een score lager dan 3,50 zijn overwegend negatief.
	
4.2.1. [bookmark: _Toc79506131]Motivatie
De resultaten van de vragenlijsten per klas, per sub-schaal zijn opgenomen in tabel 6 tot en met 9. Daarnaast zijn de resultaten in figuur 1 tot en met 4 inzichtelijk gemaakt met/door middel van grafieken. De vragen van de IMI zijn onderverdeeld in 4 sub-schalen. 

Tabel 6: Resultaten IMI 1A3 
	Sub-schaal
	N1
	M1
	s1
	N2
	M2
	s2
	N3
	M3
	s3

	Plezier/interesse
	30
	3,95
	1,61
	30
	3,84
	1.64
	28
	4,15
	1,76

	Competentie
	30
	4,22
	1,71
	30
	3,23
	1,65
	28
	4,46
	1,74

	Autonomie
	30
	4,65
	1,70
	30
	3,19
	1,51
	28
	4,43
	1,91

	Relatie
	30
	6,00
	2,16
	30
	4,43
	2,21
	28
	6,04
	2,18




Figuur 1: grafiek bij gemiddelde resultaten IMI 1A3

Tabel 7: Resultaten IMI 3H1
	Sub-schaal
	N1
	M1
	s1
	N2
	M2
	s2
	N3
	M3
	s3

	Plezier/interesse
	23
	3,63
	1,63
	17
	3,73
	1,48
	18
	3,32
	1,62

	Competentie
	23
	4,32
	1,66
	17
	4,31
	1,56
	18
	4,56
	1,67

	Autonomie
	23
	4,17
	1,86
	17
	4,06
	1,62
	18
	3,64
	1,86

	Relatie
	23
	5,85
	2,09
	17
	5,28
	1,85
	18
	5,42
	1,65




Figuur 2: grafiek bij gemiddelde resultaten IMI 3H1
Tabel 8: Resultaten IMI 3H3
	Sub-schaal
	N1
	M1
	s1
	N2
	M2
	s2
	N3
	M3
	s3

	Plezier/interesse
	25
	3,37
	1,56
	25
	3,79
	1,67
	24
	3,75
	1,52

	Competentie
	25
	4,09
	1,54
	25
	4,31
	1,56
	24
	3,79
	1,47

	Autonomie
	25
	3,84
	1,73
	25
	3,75
	1,80
	24
	3,94
	1,62

	Relatie
	25
	5,31
	1,64
	25
	5,60
	1,72
	24
	5,21
	1,69




Figuur 3: grafiek bij gemiddelde resultaten IMI 3H3
Tabel 9: Resultaten IMI 4V5
	Sub-schaal
	N1
	M1
	s1
	N2
	M2
	s2
	N3
	M3
	s3

	Plezier/interesse
	23
	4,72
	1,61
	19
	4,17
	1,34
	17
	4,21
	1,60

	Competentie
	23
	4,31
	1,70
	19
	3,99
	1,65
	17
	4,36
	1,59

	Autonomie
	23
	4,61
	1,50
	19
	4,30
	1,51
	17
	4,33
	1,55

	Relatie
	23
	6,08
	2,09
	19
	5,65
	1,92
	17
	6,08
	2,14




Figuur 4: grafiek bij gemiddelde resultaten IMI 4V5

Uit bovenstaande figuren en tabellen volgt dat de klassen een gevarieerd beeld aan resultaten laten zien. In klas 1A3 is te zien dat de motivatie van de leerlingen na de eerste lessenreeks is afgenomen. De leerlingen scoren de vragenlijst lager op alle elementen die meespelen bij intrinsieke motivatie. Na de tweede lessenreeks is de motivatie weer toegenomen. Deze is vergelijkbaar met de motivatie tijdens het eerste afnamemoment. Opvallend is de lage score van deze klas op het gebied van autonomie tijdens het tweede afnamemoment. De opdracht van Op Niveau gaf de leerlingen van 1 atheneum meer autonomie dan de opdrachten voor de andere jaarlagen, maar toch ervaren de leerlingen dat volgens deze resultaten niet als zodanig.
In klas 3H1 blijft de intrinsieke motivatie van leerlingen gedurende de drie afnamemomenten nagenoeg gelijk. Opvallend aan de resultaten van klas 3H1 is dat de leerlingen aangeven minder autonomie te ervaren tijdens het derde afnamemoment, terwijl De Schrijfakademie tijdens het vaststellen van de methode juist werd aangemerkt als een opdracht waarbij een hoge mate van autonomie aanwezig is. Net als klas 3H1 laat ook klas 3H3 een constante motivatie zien gedurende de drie afnamemomenten.
De resultaten van klas 4V5 zijn tot slot vergelijkbaar met de resultaten van klas 1A3. Na de lessenreeks op basis van lesmethode Op Niveau lijkt de motivatie van leerlingen licht te dalen. Na de lessenreeks op basis van De Schrijfakademie is de motivatie van leerlingen weer iets gestegen, waarna de motivatie ongeveer gelijk is aan de resultaten van het eerste afnamemoment.

4.2.2. [bookmark: _Toc79506132]Creatief vermogen
Voor het meten van het creatief vermogen van de leerlingen is gebruik gemaakt van een door TNO ontworpen meetinstrument. De vragenlijst bestaat uit 44 vragen die zijn verdeeld over zeven sub-schalen die belangrijk zijn bij het vaststellen van creatief vermogen, te weten nieuwsgierig, vindingrijk, output gericht, trots op werk, anders durven zijn, volhardend en interacterend met anderen[footnoteRef:14].  [14:  Zie bijlage 2 voor vragenlijst] 

	De resultaten van de vragenlijsten per klas per sub-schaal zijn opgenomen in tabel 10 tot en met 13. Daarnaast zijn in figuur 5 tot en met 8 de resultaten inzichtelijk gemaakt door middel van middels grafieken.

Tabel 10: Resultaten meetinstrument creatief vermogen 1A3
	Sub-schaal
	N1
	M1
	s1
	N2
	M2
	s2
	N3
	M3
	s3

	Nieuwsgierig
	28
	4,85
	1,67
	30
	5,09
	1,43
	30
	4,91
	1,64

	Vindingrijk
	28
	4,36
	1,59
	30
	4,54
	1,63
	30
	4,43
	1,49

	Output gericht
	28
	4,35
	1,71
	30
	4,61
	1,64
	30
	4,81
	1,49

	Trots op werk
	28
	5,00
	1,63
	30
	4,98
	1,53
	30
	5,14
	1,14

	Anders durven zijn
	28
	4,18
	1,78
	30
	4,82
	1,83
	30
	5,28
	1,25

	Volhardend
	28
	4,61
	1,51
	30
	4,75
	1,41
	30
	4,98
	1,32

	Interacterend met anderen
	28
	4,20
	2,05
	30
	4,37
	1,89
	30
	4,38
	1,63




Figuur 5: Grafiek bij gemiddelde resultaten 1A3

Tabel 11: Resultaten meetinstrument creatief vermogen 3H1
	Sub-schaal
	N1
	M1
	s1
	N2
	M2
	s2
	N3
	M3
	s3

	Nieuwsgierig
	18
	5,63
	1,49
	15
	5,10
	1,50
	16
	4,99
	1,76

	Vindingrijk
	18
	4,18
	1,63
	15
	4,07
	1,56
	16
	3,85
	1,42

	Output gericht
	18
	5,39
	1,53
	15
	4,89
	1,24
	16
	4,83
	1,60

	Trots op werk
	18
	5,50
	1,36
	15
	4,97
	1,08
	16
	5,14
	1,48

	Anders durven zijn
	18
	5,06
	1,50
	15
	4,56
	1,42
	16
	5,15
	1,47

	Volhardend
	18
	5,12
	1,48
	15
	5,06
	1,17
	16
	4,91
	1,52

	Interacterend met anderen
	18
	4,20
	2,11
	15
	4,30
	1,30
	16
	3,88
	1,96




Figuur 6: Grafiek bij gemiddelde resultaten 3H1

Tabel 12: Resultaten meetinstrument creatief vermogen 3H3
	Sub-schaal
	N1
	M1
	s1
	N2
	M2
	s2
	N3
	M3
	s3

	Nieuwsgierig
	25
	5,39
	1,41
	25
	5,34
	1,32
	24
	5,05
	1,29

	Vindingrijk
	25
	4,53
	1,22
	25
	4,89
	1,17
	24
	4,58
	1,22

	Output gericht
	25
	4,79
	1,58
	25
	4,81
	1,49
	24
	4,74
	1,36

	Trots op werk
	25
	5,19
	1,26
	25
	5,14
	1,14
	24
	4,82
	1,24

	Anders durven zijn
	25
	5,28
	1,49
	25
	5,28
	1,25
	24
	4,81
	1,32

	Volhardend
	25
	4,99
	1,46
	25
	4,98
	1,33
	24
	4,90
	1,32

	Interacterend met anderen
	25
	3,98
	1,80
	25
	4,38
	1,63
	24
	4,32
	1,41




Figuur 7: Grafiek bij gemiddelde resultaten 3H3
	
Tabel 13: Resultaten meetinstrument creatief vermogen 4V5
	Sub-schaal
	N1
	M1
	s1
	N2
	M2
	s2
	N3
	M3
	s3

	Nieuwsgierig
	26
	5,50
	1,37
	18
	5,28
	1,17
	17
	5,19
	1,29

	Vindingrijk
	26
	4,50
	1,52
	18
	4,41
	1,39
	17
	4,66
	1,28

	Output gericht
	26
	5,29
	1,35
	18
	4,94
	1,34
	17
	5,17
	1,20

	Trots op werk
	26
	4,81
	1,57
	18
	4,85
	1,33
	17
	5,05
	1,04

	Anders durven zijn
	26
	4,58
	1,56
	18
	4,70
	1,31
	17
	4,61
	1,22

	Volhardend
	26
	5,05
	1.31
	18
	5,14
	1,17
	17
	4,82
	1,21

	Interacterend met anderen
	26
	4,25
	1.80
	18
	4,37
	1,41
	17
	4,75
	1,36




Figuur 8: Grafiek bij gemiddelde resultaten 4V5

Alle vier de klassen laten bij de resultaten van de vragenlijsten over het creatief vermogen van de leerlingen een vergelijkbaar beeld zien. De resultaten na de drie afnamemomenten zijn nagenoeg gelijk gebleven. De leerlingen beoordelen zichzelf op alle drie de afnamemomenten redelijk positief. De gemiddelde antwoorden van alle sub-schalen van het creatief vermogen zijn consequent ruim een halve punt boven het gemiddelde. De standaarddeviatie is op een enkele waarde na niet opvallend hoog, waardoor uit de resultaten valt af te leiden dat de resultaten een goede weerspiegeling geven van het creatief vermogen van de leerlingenpopulatie.

4.3. [bookmark: _Toc79506133]Resultaten teksten
In totaal zijn na afronding van de tweede lessenreeks 186 teksten ingeleverd. Een aantal van de ingeleverde teksten is voor de verwerking ten behoeve van dit onderzoek niet geschikt bevonden. Daarvoor waren hoofdzakelijk drie verschillende redenen aan te wijzen. De eerste daarvan is dat een aantal van de teksten uit de eerste lessenreeks te laat is ingeleverd. De tweede lessenreeks was op dat moment al gestart. De kwaliteit van die teksten kan mogelijk zijn beïnvloed door de lessen uit de tweede lessenreeks. De andere reden om teksten niet mee te nemen bij dit onderzoek is dat een aantal leerlingen alleen de tekst na afloop van de tweede lessenreeks heeft ingeleverd. In die gevallen kan dan ook geen verbetering worden geconstateerd. Tot slot zijn van de tweede ronde alleen de teksten meegenomen van leerlingen van wie ook in de eerste ronde de teksten in de beoordeling zijn opgenomen, zodat een eventueel verschil in tekstkwaliteit ook daadwerkelijk aan dezelfde leerlingpopulatie is toe te schrijven.
Die selectie heeft een forse aderlating opgeleverd. Van de 186 ingeleverde teksten zijn uiteindelijk 120 teksten voor dit onderzoek gebruikt. Die 120 teksten zijn verdeeld over vijf collega’s. Elke collega heeft daarbij teksten gekregen uit dezelfde jaarlaag, zodat een verschil in kwaliteit tussen teksten niet te wijten zou kunnen zijn aan niveauverschil tussen de jaarlagen. De teksten van 1 atheneum werden verdeeld aan de hand van een ankerschaal met teksten uit diezelfde klas, de teksten van de leerlingen uit 3 havo en 4 vwo werden verdeeld aan de hand van een ankerschaal die is samengesteld uit de teksten van 3 havo. Reden daarvoor was het lage aantal teksten dat in 4 vwo is ingeleverd: een ankerschaal uit samenstellen uit dat lage aantal teksten zou geen representatieve schaal opleveren.
De collega’s hebben de teksten aan de hand van de instructie in bijlage 14 beoordeeld en verdeeld over de schalen. Vervolgens is de gemiddelde beoordeling van de klassen berekend. De verdeling van het aantal ingeleverde teksten is te zien in tabel 14, evenals de verdeling van het aantal bruikbare teksten.

Tabel 14: Verdeling ingeleverde teksten
	Klas
	Totaal ingeleverde teksten eerste ronde
	Totaal bruikbare teksten eerste ronde
	Totaal ingeleverde teksten tweede ronde
	Totaal bruikbare teksten tweede ronde

	1A3
	30
	21
	30
	21

	3H1
	25
	17
	25
	17

	3H3
	27
	15
	27
	15

	4V5
	7
	7
	15
	7

	Totaal
	89
	60
	97
	60



	De 120 teksten zijn verdeeld over vijf ankerschalen, waarbij schaal 1 de teksten met de minste kwaliteit bevat en schaal 5 de teksten met de meeste kwaliteit. In tabel 15 zijn de resultaten van de eerste ronde per klas weergegeven, in tabel 16 de resultaten van de tweede ronde. De gemiddelden zijn in figuur 9 met een grafiek inzichtelijk gemaakt. Het gemiddelde verschil tussen de twee rondes is inzichtelijk gemaakt in tabel 17.

Tabel 15: Resultaten teksten eerste ronde
	Klas
	Aantal teksten in schaal 1
	Aantal teksten in schaal 2
	Aantal teksten in schaal 3
	Aantal teksten in schaal 4
	Aantal teksten in schaal 5
	Gemiddelde score

	1A3
	4
	4
	8
	3
	2
	2,76

	3H1
	3
	5
	5
	2
	2
	2,71

	3H3
	1
	4
	5
	3
	2
	3,07

	4V5
	0
	1
	3
	3
	0
	3,29

	Totaal
	8
	14
	21
	11
	6
	2,88



Tabel 16: Resultaten teksten tweede ronde
	Klas
	Aantal teksten in schaal 1
	Aantal teksten in schaal 2
	Aantal teksten in schaal 3
	Aantal teksten in schaal 4
	Aantal teksten in schaal 5
	Gemiddelde score

	1A3
	2
	3
	9
	3
	4
	3,19

	3H1
	3
	3
	5
	5
	1
	2,88

	3H3
	1
	2
	4
	6
	2
	3,40

	4V5
	0
	0
	3
	3
	1
	3,71

	Totaal
	6
	8
	21
	17
	8
	3,22




Figuur 9: Gemiddelde resultaten teksten

Tabel 17: Verschil in beoordeling per ronde
	Klas
	Gemiddelde score eerste ronde
	Gemiddelde score tweede ronde
	Verschil tussen eerste en tweede ronde

	1A3
	2,76
	3,19
	+0,43

	3H1
	2,71
	2,88
	+0,17

	3H3
	3,07
	3,40
	+0,33

	4V5
	3,29
	3,71
	+0,42


	
De cijfers en de grafiek laten zien dat de opdracht van De Schrijfakademie over het algemeen iets beter is gemaakt dan de opdracht van Op Niveau. De gemiddelde score op de ankerschaal was bij de eerste opdracht 2,88, bij de tweede opdracht was dat met 0,34 punt gestegen naar 3,22. Klas 1A3 en klas 4V5 laten de grootste stijging zien met respectievelijk 0,43 en 0,42 punt. 
	Zoals al eerder vermeld, konden van klas 4V5 slechts zeven teksten gebruikt worden. Wellicht zijn deze teksten dan ook afkomstig van plichtsgetrouwe en gemotiveerde leerlingen. Wanneer de resultaten van deze klas niet mee worden genomen, is het gemiddelde resultaat van de eerste tekst 2,83 punt en van de tweede tekst 3,23 punt. Klassen 1A3, 3H1 en 3H3 stijgen gemiddeld 0,40 punt.

4.4. [bookmark: _Toc79506134]Algemene observaties
Op het gebied van observaties en feedback van leerlingen is tijdens het onderzoek meer te halen gebleken dan vooraf voorzien. Tijdens de laatste lessenreeks gaven negentien leerlingen uit eigen initiatief feedback op de lessen. Helaas zijn geen transcripties van deze gesprekken aanwezig, omdat er geen sprake was van vooraf geplande interviews. Wel zijn persoonlijke aantekeningen van de docent gemaakt na afloop van die gesprekken. De gesprekken zijn wetenschappelijk gezien van weinig waarde, maar omdat de inhoud van de gesprekken andere uitkomsten van de vragenlijsten zou doen vermoeden en omdat dit aanleiding kan geven tot aanbevelingen in de discussie van dit onderzoek, wordt hier toch kort bij die gesprekken stilgestaan.
Van de negentien leerlingen die feedback gaven op de lessen zaten vier in klas 1A3, twee in 3H1, zes in 3H3 en zeven in 4V5. Vijftien van hen gaven tijdens het maken van de opdracht van De Schrijfakademie aan het moeilijk maar prettig te vinden dat ze het onderwerp van hun tekst zelf mochten kiezen. Bij doorvragen werden daar meerdere redenen voor gegeven. De drie meest gehoorde uitspraken waren dat het leuker was om zelf te kiezen, dat leerlingen het beter wilden doen als ze zelf kozen en dat ze meer uitdaging ervoeren. De vier overige leerlingen gaven aan het te moeilijk te vinden om zelf iets te bedenken. Zij waren daar te veel tijd mee kwijt en hadden voor hun gevoel daarom te weinig tijd voor het daadwerkelijk schrijven van hun tekst. 

4.5. [bookmark: _Toc79506135]Kwalitatieve analyse teksten
Beoordelaars is niet verzocht de teksten te beoordelen op basis van creatieve uitingen in de tekst. Creativiteit is geen eis voor de kwaliteit van teksten, maar een middel om de kwaliteit te verhogen. Dit blijkt ook uit de vragen uit het meetinstrument van TNO. Deze zijn allemaal gericht op het proces dat naar een product leidt, niet op de inhoud van het product zelf. Toch is het interessant om te kijken of er concrete aanwijzingen van creativiteit te vinden zijn in de teksten die leerlingen hebben geschreven.
Uit de resultaten van de vragenlijsten met betrekking tot creatief vermogen is geen duidelijk positief resultaat gebleken. Daarom is ervoor gekozen een, summiere, kwalitatieve analyse van de teksten van leerlingen te maken. Om aanbevelingen voor vervolgonderzoek te kunnen doen, is het goed om te weten of in de teksten van leerlingen wel sporen van creatief vermogen terug zijn te vinden. Het is mogelijk dat die sporen er wel zijn, maar dat leerlingen zelf nog geen verandering in hun eigen creatief vermogen hebben waargenomen. 
	Voor die kwalitatieve analyse is in de teksten gezocht naar zulke uitingen. Of uitingen creatief zijn, wordt bepaald aan de hand van theorie van Broekkamp en Kieft (2005) en Eerkens (2019). Van creativiteit is sprake wanneer in teksten de eigen stem van de leerling doorklinkt. Hierbij moet worden benadrukt dat deze aanpak geen enkele wetenschappelijke grondslag heeft. Voor deze aanpak is pas na afloop van het onderzoek gekozen, omdat bleek dat hier wellicht interessante onderzoeksmogelijkheden liggen. Deze paragraaf dient dan ook alleen als verkenning voor eventuele mogelijkheden voor vervolgonderzoek.
De teksten zijn chronologisch bekeken. Eerst zijn de teksten gelezen die het resultaat zijn van de opdracht van Op Niveau, daarna zijn de teksten gelezen die gemaakt zijn op basis van de opdracht van De Schrijfakademie. Bij de eerste opdracht valt op dat het moeilijk is creativiteit te herkennen. Leerlingen gebruiken veelal een vergelijkbare tekststructuur, waardoor moeilijk is te herkennen of de leerlingen daarmee hun eigen mening of gevoel in de tekst verwerken of dat ze dit bij elkaar hebben afgekeken. 
Al voordat de teksten grondig bestudeerd werden, viel op dat de leerlingen een grote variatie aan onderwerpen hebben bedacht voor hun tekst. Daaruit valt op te merken dat ze de opdracht om een standpunt in te nemen over een onderwerp dat henzelf na aan het hart gaat, serieus hebben genomen. Zeker met enige kennis over de leerlingen, valt op dat ze grotendeels dicht bij zichzelf zijn gebleven. Zo is het standpunt van een eigenzinnige leerling uit 1A3: ‘Het ei was er eerder dan de kip’, die van een fanatieke hockeyster uit 4V5: ‘Het gebruik van mobiele telefoons tijdens de training moet verboden worden’ en die van een woke[footnoteRef:15] leerling uit 3H3: ‘Meisjes zouden hun kleding niet hoeven aanpassen omdat ze jongens zogenaamd zouden afleiden’. [15:  Dit begrip is afkomstig uit een songtekst van Erykah Badu en wordt gebruikt als aanduiding dat iemand alert is op en bewust van maatschappelijke ongelijkheid in de samenleving.] 

Ook binnen de teksten zijn sporen van creativiteit te vinden. Zo wordt een standpunt over sekseongelijkheid ingeleid door middel van de bespreking van de ondergeschikte rol die de vrouw/koningin in vergelijking tot de mannelijke tegenhangers boer en heer/koning van een kaartspel heeft in kaartspellen. Andere teksten waarin de persoonlijke betrokkenheid van de leerling bij het onderwerp blijkt zijn teksten waarin leerlingen met een migratieachtergrond de huidige spanningen tussen Israël en Palestina gebruiken om aandacht te vragen voor de relaties tussen de Westerse en de Arabische wereld.
Niet alle leerlingen hebben creativiteit laten zien. Een groot deel van de leerlingen heeft, net als bij de eerste ronde, teksten ingeleverd waarin het onderwerp en de inleiding daarvan grotendeels overeenkomt. Veelgelezen onderwerpen zijn bijvoorbeeld de verplichtstelling van het coronavaccin, de versoepeling van de coronamaatregelen en de (te hoge) toetsdruk die leerlingen ervaren. Daarbij kwamen ook woordkeuze en tekststructuur bij veel leerlingen met elkaar overeen, waardoor het aannemelijk is dat leerlingen ook bij deze opdracht bij elkaar hebben ‘afgekeken’, maar het feit dat ook een groot deel van de leerlingen een heel eigen weg in is gegaan, zou erop kunnen wijzen dat de opdracht van De Schrijfakademie in ieder geval meer uitnodigt tot het aanspreken van het creatief vermogen door leerlingen dan de opdrachten van Op Niveau.

5. [bookmark: _Toc79506136]Conclusie
In dit onderzoek stond de vraag: “Heeft de opdracht ‘Betoog, kies je publiek’ van De Schrijfakademie, die voor leerlingen van alle schooltypen dezelfde instructie bevat, effect op de motivatie en het creatief vermogen en daarmee de schrijfvaardigheid van leerlingen van verschillende schooltypen?” 
centraal. Om deze hoofdvraag te beantwoorden, is het onderzoek gesplitst in vier deelvragen. In dit hoofdstuk wordt het antwoord op die deelvragen stuk voor stuk behandeld, waarna een algemene volgt.

5.1. [bookmark: _Toc79506137]Motivatie en creatief vermogen
De eerste deelvraag luidde als volgt: ‘Vinden leerlingen zichzelf gemotiveerd en gekwalificeerd voor creatief schrijven? Om te weten of er sprake is van een effect, moet eerst worden onderzocht wat het uitgangspunt is. Onderzoek van Bonset (2010) toonde aan dat docenten noch leerlingen in het voortgezet onderwijs tevreden waren over het schrijfonderwijs. Op basis daarvan zou te verwachten zijn dat leerlingen zich niet gekwalificeerd en ook niet gemotiveerd voelen voor het schrijfonderwijs. 
	Uit de antwoorden van leerlingen bleek dat leerlingen redelijk gemotiveerd waren voor het onderdeel schrijfvaardigheid. De resultaten van de IMI gaven aan dat de gemiddelden van de sub-schalen allemaal rond de vier van de zeven punten lagen. Uit de antwoorden die leerlingen bij het TNO-meetinstrument invulden, bleek ook dat zij hun creatief vermogen positief inschatten. De waarden van de sub-schalen lagen bij alle klassen tussen de vier en zes op een zeven-puntsschaal.

5.2. [bookmark: _Toc79506138]Invloed van De Schrijfakademie op motivatie en creatief vermogen.
De tweede deelvraag onderzocht of de motivatie van leerlingen en hun creatief vermogen gedurende het onderzoek een ontwikkeling liet zien. Daarvoor gold de tweede deelvraag: ‘Draagt de (creatieve) schrijfopdracht ‘Betoog, kies je publiek’ van De Schrijfakademie bij aan de creativiteit en motivatie van leerlingen op het gebied van schrijfvaardigheid?’ Om hier een antwoord op te krijgen, hebben leerlingen halverwege het onderzoek en aan het einde van het onderzoek de IMI en het TNO-meetinstrument nogmaals ingevuld. 
	De opdrachten van Op Niveau geven weinig tot geen autonomie aan de leerling. De opdracht van De Schrijfakademie lijkt de autonomie van de leerlingen wel aan te spreken. Naar de theorie van Deci & Ryan (2000) zou daarom zijn te verwachten dat de leerlingen minder gemotiveerd zijn na het afronden van de opdracht van Op Niveau en dat leerlingen meer gemotiveerd zijn na het afronden van de opdracht van De Schrijfakademie. Omdat een hogere intrinsieke motivatie ook een positieve invloed op het creatief vermogen van leerlingen heeft (Eisenberger & Aselage, 2009), zou ook op dat gebied een positiever beeld te zien kunnen zijn tijdens het derde afnamemoment ten opzichte van het tweede afnamemoment.
Dit onderzoek laat die te verwachten stijging echter niet zien. Op het gebied van het creatief vermogen van leerlingen zijn geen grote ontwikkelingen zichtbaar in de resultaten. De gemiddelden van de sub-schalen bleven na beide afnamemomenten ongeveer gelijk. Daaruit valt op te maken dat zowel de didactiek van lesmethode Op Niveau als de didactiek van de opdracht ‘Betoog, kies je publiek’ van De Schrijfakademie geen invloed hebben gehad op het creatief vermogen van leerlingen. Dat die stijging niet te zien is, zou veroorzaakt kunnen worden doordat de tijd waarin leerlingen op hun creatief vermogen zijn aangesproken te kort is om een voor henzelf merkbaar effect te kunnen verwachten. 
	Bij de motivatie van leerlingen was in één klas een duidelijk effect te zien. Klas 1A3 scoorde na het tweede afnamemoment een duidelijke daling van de gemiddelden van alle sub-schalen die van invloed zijn op de intrinsieke motivatie. Die daling was in de lijn der verwachting, aangezien de opdrachten uit lesmethode Op Niveau minder autonomie boden aan de leerlingen. Na het derde afnamemoment was de motivatie van leerlingen hersteld tot hetzelfde niveau als bij het eerste afnamemoment. Die stijging was wederom in de lijn der verwachting. Van een verbetering ten opzichte van de beginsituatie is echter geen sprake. 
	In de andere klassen was slechts een minimale positieve verandering te zien in de intrinsieke motivatie gedurende de drie afnamemomenten. Die verandering is echter te subtiel om daar enige conclusies aan te verbinden. Omdat de twee derde klassen en de vierde klas een vergelijkbaar beeld laten zien, moet de mogelijkheid worden meegenomen dat de resultaten van de eerste klas mogelijk zijn beïnvloed door het feit dat deze schrijfopdracht de eerste was die de leerlingen op de middelbare school hebben geschreven. Het verschil tussen hun ervaringen op de basisschool en de nieuwe ervaring op de middelbare school zouden ook van invloed kunnen zijn geweest op hun gevoel over het onderdeel schrijfvaardigheid. Op basis van deze resultaten kan daarom over het algemeen worden geconcludeerd dat de didactiek van Op Niveau en de didactiek van de opdracht van De Schrijfakademie ook op de intrinsieke motivatie van leerling geen invloed hebben gehad.
	Los van de resultaten van de vragenlijsten, is bij de kwalitatieve analyse van de teksten wel degelijk verschil gevonden in de creativiteit van leerlingen. Hoewel leerlingen zelf geen verandering in hun creatief vermogen bemerkt hebben, blijkt uit de geschreven teksten weldegelijk een verschil in creativiteit. Waar leerlingen bij de opdracht van Op Niveau eenheidsworst-achtige teksten produceerden, was bij de teksten op basis van de opdracht van De Schrijfakademie weldegelijk te zien dat leerlingen hun creativiteit hebben aangesproken. Dit zou kunnen betekenen dat de opdrachten van De Schrijfakademie wel effect hebben op het creatief vermogen van leerlingen, maar dat de tijd die voor dit onderzoek beschikbaar was te kort was om dat effect teweeg te brengen. 
	Met betrekking tot de respons zijn nog een aantal opmerkingen te maken. Niet alle leerlingen hebben de vragenlijsten in willen vullen. Hiervoor zijn verschillende verklaringen denkbaar. Een aantal leerlingen heeft bijvoorbeeld aangegeven het niet prettig te vinden om vragenlijsten in te moeten vullen. Daarnaast zijn de vragenlijsten afgenomen op het moment dat steeds één helft van de klas op school aanwezig was, terwijl de andere helft het onderwijs vanuit huis moest volgen vanwege de coronamaatregelen. Mogelijk was het gevoel van urgentie om aan de vragenlijsten deel te nemen lager bij de groep die op dat moment thuis zat.
Daarnaast is te zien dat de respons bij beide vragenlijsten bij het tweede en derde afnamemoment lager was dan bij het eerste afnamemoment. Ook hiervoor zijn weer verschillende verklaringen mogelijk. Wellicht voelde het invullen van de vragenlijsten tijdens het tweede afnamemoment vrijblijvender. Verder is deze vragenlijst de laatste les voor de meivakantie ingevuld, waardoor leerlingen misschien ook minder ‘bij de les waren’ dan tijdens het eerste afnamemoment. Bij de lagere respons van klas 4V5 kan daarbij meespelen dat deze klas de dag na het invullen van de vragenlijst een tentamen voor het vak Nederlands had (welke overigens ook over schrijfvaardigheid ging), waardoor leerlingen de lestijd misschien hebben gebruikt voor het voorbereiden van die toets. 
 	Verder was de respons op het TNO-meetinstrument lager dan de respons op de IMI. Verklaring hiervoor kan zijn dat de leerlingen is gevraagd te beginnen met de vragenlijst over motivatie. Wellicht hebben niet alle leerlingen de tweede vragenlijst afgekregen binnen de tijd die daarvoor in de les was ingeruimd. Hen is wel gevraagd de vragenlijst later af te maken, maar dat zal niet in alle gevallen gelukt zijn.

5.3. [bookmark: _Toc79506139]Tekstkwaliteit
De leerlingen hebben op twee momenten in het onderzoek een tekst geschreven. Dit deden zij zodat antwoord gegeven kan worden op de derde deelvraag: ‘Worden de teksten van leerlingen op basis van de opdracht van De Schrijfakademie beter beoordeeld dan de teksten van leerlingen op basis van de opdracht uit de lesmethode?’ Deze vraag is in dit onderzoek opgenomen, omdat uit onderzoek is gebleken dat intrinsieke motivatie en creatief vermogen een positieve invloed hebben op elkaar en op schoolprestaties (Eisenberger & Aselage, 2009; Deci & Ryan, 2000).
	De tekst die leerlingen schreven naar aanleiding van een opdracht uit Op Niveau werd door de beoordelaars over het algemeen als van mindere kwaliteit beoordeeld dan de teksten die leerlingen schreven naar aanleiding van de opdracht van De Schrijfakademie. De 60 teksten die op basis van de opdracht van Op Niveau werden geschreven, scoorden op een ankerschaal met 5 ankers gemiddeld een 2,88. De 60 teksten die op basis van de opdracht van De Schrijfakademie werden geschreven, scoorden gemiddeld een 3,22. Dat betekent dat de kwaliteit van de teksten gemiddeld met 0,34 punt verbeterde. In rapportcijfers houdt dat een verbetering in van een 5,76 naar een 6,44. 
	Het antwoord op deze deelvraag is dan ook: ja. De teksten die leerlingen schreven op basis van de opdracht van De Schrijfakademie worden over het algemeen beter beoordeeld dan de teksten die leerlingen schreven op basis van de opdracht van Op Niveau. Het is daarom belangrijk dat de intrinsieke motivatie van leerlingen wordt gestimuleerd om daarmee ook hun creatief vermogen te stimuleren. Daarnaast heeft een hogere intrinsieke motivatie een positieve invloed op de resultaten die leerlingen behalen. Limitatie bij dit onderzoek is dat de verbetering van de teksten niet zodanig hoog is dat niet kan worden uitgesloten dat deze is veroorzaakt door de kracht van herhaling. Onder het mom ‘al doende leert men’ is het aannemelijk dat de leerlingen beter schrijven doordat ze bij de tweede opdracht inmiddels meer ervaring hebben. 
Ook kan de verbetering liggen in het feit dat leerlingen tijdens de opdracht van De Schrijfakademie meer hulp zochten bij elkaar en bij de docent. Hoewel dit een direct resultaat was van de manier waarop de opdracht is vormgegeven en de verbetering in dat geval wel kan worden toegeschreven aan de didactiek van De Schrijfakademie, kan niet worden gesteld dat de verbetering werd veroorzaakt door het creatieve aspect van De Schrijfakademie. 

5.4. [bookmark: _Toc79506140]Verschil in jaarlagen en niveau
Omdat de opdrachten van De Schrijfakademie geen onderscheid maken tussen jaarlaag of niveau, gold als laatste deelvraag: ‘Is er verschil tussen de verschillende jaarlagen en niveaus in de eventuele vooruitgang van de kwaliteit van de opdrachten op basis van De Schrijfakademie?’ 
	Als wordt gekeken naar het verschil in vooruitgang, is te zien dat de gemiddelde beoordeling van de geschreven teksten na het gebruik van De Schrijfakademie met 0.34 punt verbetert. Alleen klas 3H1 blijkt daarbij achter te lopen: de leerlingen in die klas scoren gemiddeld 0.17 punt hoger. De verbetering die in de andere klassen te zien is, is vergelijkbaar. Dat klas 3H1 een lagere verbetering laat zien, past overigens in het klassenbeeld van deze klas. Gedurende het hele jaar laat deze klas slechts beperkte vooruitgang zien. Met dit gegeven kan daarom inderdaad gesteld dat geen verschil is te zien tussen de verschillende jaarlagen en niveaus. De didactiek van De Schrijfakademie lijkt dan ook gerechtvaardigd in het standpunt dat deze geschikt is voor leerlingen van het gehele voortgezet onderwijs.

5.5. [bookmark: _Toc79506141]Evaluatie lessenreeksen
De lessenreeksen zijn in alle klassen over het algemeen probleemloos verlopen. Toch zijn er een aantal zaken die de moeite waard zijn om kort te bespreken. Zoals gezegd heeft de lessenreeks plaatsgevonden in een situatie waarin bij elke les steeds maar de helft van de leerlingen fysiek op school aanwezig was vanwege de coronamaatregelen. De andere helft moest het onderwijs vanuit huis volgen. Doordat een aantal lesdagen uitviel door feestdagen, heeft de helft van de leerlingen zes van de zeven lessen uit de eerste lessenserie vanuit huis moeten volgen. De ervaring leert dat leerlingen die het onderwijs online volgen om een breed spectrum van redenen minder van de lesstof meekrijgen dan de leerlingen die fysiek in het klaslokaal aanwezig zijn. Voor de leerlingen die de lessenreeks voornamelijk vanuit huis hebben gevolgd, zou dat gevolgen kunnen hebben voor de manier waarop ze hun opdrachten hebben gemaakt. Daarnaast kunnen de antwoorden die ze bij de vragenlijst hebben ingevuld daardoor vertroebeld zijn geraakt.
	Verder is bij klas 4V5 slechts een klein aantal eindopdrachten ingeleverd. Van slechts 7 van de 27 leerlingen is een tekst ontvangen. Vermoedelijk wordt dit veroorzaakt doordat de eindopdracht bij deze klas niet als cijferwerk kon gelden, aangezien daar binnen het PTA geen ruimte voor was. Mogelijk accepteerde een groot aantal leerlingen het feit dat in het leerlingvolgsysteem zou worden genoteerd dat het huiswerk niet gemaakt was. Tot het invullen van de vragenlijsten waren zij in grotere mate bereid, zoals is te zien in tabel 4 en 5. 
Opvallend bij de eerste lessenreeks was dat de rol van de leraar regelmatig dreigde onder te sneeuwen. De methode Op Niveau besteedt in de opdrachten voornamelijk aandacht aan het geven en ontvangen peer-feedback. De leerlingen bleken bij deze opdrachten geneigd te denken dat alle vragen aan klasgenoten gesteld dienden te worden en dat geen vragen aan de docent gesteld mochten worden. Deze diende dan ook bewust het initiatief te moeten nemen om zicht te krijgen op het leerproces van de leerlingen.
	Dat initiatief is vanzelfsprekend. Een lesmethode is niet zodanig ontworpen dat leerlingen hun leerproces volledig zelfstandig kunnen doorlopen. De leraar moet de leerlingen altijd blijven ondersteunen. Bij het gebruik van de methode was dit echter niet organisch. Het sturende karakter van de opdrachten en het feit dat leerlingen veel werden aangemoedigd elkaar feedback te geven, geeft de docent weinig aanknopingspunten waarop bepaalde stof al dan niet klassikaal zou kunnen worden uitgediept. De theorie in het boek is daarnaast dusdanig laagdrempelig gemaakt dat de leerlingen het idee krijgen het zelf te kunnen redden.
Al bij het voorbereiden van de lessenreeks op basis van De Schrijfakademie bleek vanuit het perspectief van de leraar een groot verschil. Waar de opdrachten van Op Niveau weinig ruimte voor de leraar lieten, gaf de opdracht van De Schrijfakademie die ruimte wel. Doordat De Schrijfakademie de opdrachten voor ieder niveau en iedere jaarlaag aanbiedt, wordt de docent direct aangespoord om de aangeboden theorie te differentiëren. De aangeboden teksten hebben in een brugklas meer begeleiding nodig dan in een eindexamenklas. 
Dat verschil bleek ook tijdens de lessen. De leerlingen bleken het erg moeilijk te vinden zelf een onderwerp te kiezen en daar een standpunt over te formuleren. Dit was regelmatig aanleiding voor klassengesprekken. Ook was te zien dat leerlingen sneller vragen stelden aan de docent. Een ander zichtbaar verschil was dat leerlingen sneller en vaker en uit eigen initiatief hun medeleerlingen opzochten om feedback te vragen. 
Dit zijn waardevolle observaties, omdat meer (natuurlijke) interactie tussen leraar en leerling voor een hogere intrinsieke motivatie kan zorgen, doordat onbewust wordt gewerkt aan zowel de relatie als aan het competentiegevoel van leerlingen (Deci & Ryan, 2000). Daarnaast stelt het leerlingen in staat om alvast te oefenen met het onder woorden brengen van hun gedachten, wat hoort bij het onderdeel translating uit het model van Flower & Hayes (1981). Wanneer leerlingen hun gedachten al een keer hardop hebben kunnen uitspreken, zal dat tijdens het schrijven van de uiteindelijke tekst vervolgens ook leiden tot een lagere cognitieve belasting, waardoor meer mentale ruimte overblijft voor het juist formuleren van de boodschap (Elving, Rijlaarsdam & Van den Bergh, 2018).

5.6. [bookmark: _Toc79506142]Algemene conclusie
Al met al kan worden gesteld dat de schrijfvaardigheid van leerlingen na het afronden van de lessenreeks op basis van de didactiek van De Schrijfakademie in lichte mate is toegenomen. Op basis van de vragenlijsten met betrekking tot de intrinsieke motivatie van leerlingen en hun creatief vermogen kan niet worden geconcludeerd dat die verbetering daaraan is toe te schrijven. Op basis van observaties tijdens de lessen zou kunnen worden vermoed dat de verbetering kan worden toegeschreven aan het feit dat de opdracht van De Schrijfakademie meer uitnodigde tot contact tussen leraar en leerlingen en leerlingen onderling.


6. [bookmark: _Toc79506143]Discussie
Aan dit onderzoek zitten meerdere haken en ogen. De eerste en meest voor de hand liggende is dat het onderzoek gebukt ging onder de ongebruikelijke omstandigheden van onderwijs in coronatijd. De maatregelen ten behoeve van de bestrijding van het coronavirus vereisten hybride onderwijs, wat wil zeggen dat elke dag steeds de helft van de leerlingen het onderwijs vanuit huis volgden en de andere helft fysiek op school kon zijn. Door uitval van lessen ten gevolge van feestdagen en door de vormgeving van het lesrooster waarin eens per week een blokuur en eens per week een enkel uur is gepland, is de fysieke lestijd niet voor alle leerlingen gelijk geweest. Voor leerlingen die onderwijs vanuit huis volgen, geldt dat zij niet altijd alles wat in de les gebeurt goed mee krijgen. Verder geven leerlingen regelmatig aan tijdens de online lessen geen motivatie op te kunnen brengen en soms überhaupt lessen niet actief te volgen. Dat betekent dat het hybride onderwijs van invloed kan zijn geweest op zowel de resultaten van de vragenlijsten als de kwaliteit van de teksten die leerlingen hebben ingeleverd. De conclusies naar aanleiding van de resultaten kennen daarom een groot voorbehoud.
	Het coronaonderwijs heeft nog andere nadelige gevolgen voor dit onderzoek gehad. Doordat maar weinig sprake was van persoonlijk contact met leerlingen, was het lastig de leerlingen op de rit te houden met betrekking tot het bijhouden van huiswerk en het inleveren van opdrachten. Leerlingen konden het afgelopen jaar makkelijk ‘duiken’. Dat is te zien aan het grote verschil tussen het aantal ingeleverde opdrachten en het aantal opdrachten dat uiteindelijk voor dit onderzoek is gebruikt. Van de 186 teksten zijn slechts 120 teksten beoordeeld. Een ander voorbeeld waaraan het duikgedrag van leerlingen is te zien,  is het aantal opdrachten dat in 4 vwo is ingeleverd: slechts zeven teksten waren bruikbaar voor dit onderzoek, terwijl de klas 27 leerlingen telt. Reden daarvoor was dat aan de opdracht voor 4 vwo geen cijfer toe te kennen was. Doordat leerlingen slechts weinig binnen de muren van het klaslokaal kwamen, waren ze moeilijk aan te spreken en tijdens lestijd te coachen om ervoor te zorgen dat hun opdrachten alsnog werden ingeleverd.
	Daarnaast was de invloed van het coronaonderwijs ook bij collega’s te merken. De onbevredigende omstandigheden van ons werk van de afgelopen tijd heeft voor een beleving van zeer hoge werkdruk en een hogere mate van stress gezorgd. Collega’s gaven aan daardoor buiten de reguliere lessen weinig mentale ruimte voor extra werkzaamheden te hebben. Dat heeft ertoe geleid dat de onderzoeker de ankerschalen van dit onderzoek alleen heeft moeten samenstellen, wat helaas ten koste is gegaan van de betrouwbaarheid van die ankerschalen. 
	Naast de overmacht van de ongebruikelijke onderwijsvorm is er op de methodologische vormgeving van dit onderzoek op twee hoofdpunten kritiek te uiten. Aan de ene kant de veelzijdige vormgeving van dit onderzoek, aan de andere kant de – achteraf gezien – mogelijk onrealistische verwachtingen bij die methode. De veelzijdige vormgeving van dit onderzoek is ontstaan, doordat eerder nog geen onderzoek is gedaan naar de invloed van creatief schrijven op de schrijfvaardigheid van leerlingen. Dat maakte het niet mogelijk dit onderzoek te modelleren naar bestaand voorbeeld. Juist omdat er nog geen vergelijkbaar onderzoek is gedaan, was te verkiezen geweest dat het onderzoek een kleinere eerste stap zou zetten. Zo had het onderzoek zich wellicht beter alléén kunnen focussen op de relatie tussen motivatie en creatief vermogen of de invloed van De Schrijfakademie op de intrinsieke motivatie en/of het creatief vermogen van leerlingen. De invloed van die variabelen op de tekstkwaliteit had vervolgens in later onderzoek aan bod kunnen komen. Op die manier waren alle elementen die in dit onderzoek getracht zijn bij elkaar te brengen in één onderzoek, beter uit de verf gekomen. 
	Hier ligt dan ook direct een eerste aanbeveling voor eventueel vervolgonderzoek. Door de verschillende relaties die in dit geval binnen één onderzoek zijn onderzocht over meerdere onderzoek te verspreiden, kunnen conclusies met meer zekerheid getrokken worden. Eventueel zouden de variabelen binnen een omvangrijker onderzoek (waarbij meer tijd en een grotere groep leerlingen beschikbaar zou zijn) wel gezamenlijk kunnen worden onderzocht, maar dan stapsgewijs.
	Daarnaast is de omvang van dit onderzoek niet groot genoeg gebleken om uitspraken te doen over het al dan niet nuttig blijken van de aanpak van De Schrijfakademie in diens geheel. Om structurele verbeteringen te verwachten in de intrinsieke motivatie, het creatief vermogen of de schrijfvaardigheid van de leerlingen is simpelweg langer de tijd nodig dan de 12 lessen die voor dit onderzoek beschikbaar waren. Daarnaast is het, om van een effect van De Schrijfakademie te kunnen spreken, noodzakelijk om meerdere opdrachten van De Schrijfakademie te combineren, waarbij ook variatie wordt aangebracht in het oefenen met stem- en vingeroefeningen. Tot slot heeft het aanbieden van de twee verschillende didactieken aan dezelfde leerlingpopulatie ertoe geleid dat de conclusies niet eenduidig aan het effect van die didactieken zijn toe te schrijven.
	Op dit punt is de tweede aanbeveling voor vervolgonderzoek te maken. Door leerlingen langere tijd met de opdrachten van de didactieken te laten werken, kunnen algemene conclusies worden getrokken over die didactieken in plaats van conclusies die gebaseerd zijn op een enkele opdracht van die didactieken. Daarnaast zou het werken met een controlegroep ervoor kunnen zorgen dat aan conclusies meer gewicht kan worden gehangen.
	Tot slot heeft de focus van dit onderzoek achteraf gezien niet tot de meeste inzichten geleid. Tijdens de lessenreeksen bleek dat observaties, opmerkingen van individuele leerlingen, ervaringen van docenten en een wetenschappelijk onderbouwde kwalitatieve analyse tot nuttigere en waardevollere inzichten hadden kunnen leiden. Gesprekken met leerlingen leken namelijk blijk te geven van een hogere motivatie voor de opdracht van De Schrijfakademie. Toch geven de vragenlijsten een ander beeld. Dat kan wellicht komen doordat leerlingen die de opdracht van De Schrijfakademie juist als minder motiverend hebben ervaren ook minder snel feedback gaven. Doordat dit in eerste instantie niet in de methodologie van dit onderzoek is opgenomen, kwam dat besef te laat en konden bijvoorbeeld (getranscribeerde) interviews niet meer worden gerealiseerd.
	Ook achteraf is gebleken dat het door leerlingen zelf-gepercipieerd creatief vermogen niet altijd overeenkomt met sporen van creativiteit die in de teksten naar voren komen. De ‘eigen stem’ die in de kwalitatieve analyse bij dit onderzoek in teksten is gevonden, is voornamelijk gebaseerd op de kennis van de leraar over de leerlingen, maar mist wetenschappelijke grondslag. Wanneer in vervolgonderzoek al bij het ontwerpen van de methode zou worden gefocust op een degelijke kwalitatieve analyse, kan ook op dat gebied een waardevollere conclusie worden getrokken.
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8. [bookmark: _Toc79506145]Bijlagen
8.1. [bookmark: _Toc79506146][image: ]Referentiekader taal en rekenen – Schrijven



[image: ]

8.2. [bookmark: _Toc79506147]Intrinsic Motivation Inquiry

	
	Vraag

	1
	Ik vind lessen over schrijfvaardigheid leuk

	2
	Ik denk dat ik best goed ben in schrijfvaardigheid

	3
	Ik ben niet goed in schrijven

	4
	Ik schrijf alleen omdat het moet

	5
	Ik schrijf omdat ik het leuk vind

	6
	Tijdens lessen ga ik schrijven leuker vinden

	7
	Schrijven boeit me niet

	8
	Ik ben tevreden over mijn schrijfvaardigheid

	9
	Ik heb plezier in lessen schrijfvaardigheid

	10
	Ik doe de opdrachten omdat ik geen keus heb

	11
	Ik voel me op mijn gemak in de lessen schrijfvaardigheid

	12
	Ik voel me op mijn gemak bij deze leraar

	13
	Ik voel een afstand tot de leraar van dit vak

	14
	Ik denk dat ik beter ben in schrijfvaardigheid dan andere leerlingen

	15
	Ik zou schrijfvaardigheid als zeer interessant beschrijven

	16
	Ik denk dat als ik mijn best doe, ik best goed ben in schrijfvaardigheid

	17
	Ik heb het gevoel dat ik bij schrijfvaardigheid niet zelf kan kiezen wat ik doe

	18
	Ik vind lessen schrijfvaardigheid plezierig

	19
	Ik heb geen keuzevrijheid bij de lessen schrijfvaardigheid

	20
	Ik vind schrijfvaardigheid saai

	21
	Ik heb het gevoel dat ik mijn leraar kan vertrouwen

	22
	Ik ben blij als ik zie dat we met schrijfvaardigheid aan de gang gaan



8.3. [bookmark: _Toc79506148]Meetinstrument creatief vermogen TNO

	Vraag

	Nieuwsgierig

	Ik vraag me af hoe iets ontdekt is

	Ik wil weten hoe iets echt werkt

	Ik vind het leuk om na te denken over de dingen om me heen

	Ik verwonder me over de dingen om me heen

	Ik vraag me af hoe iets zit

	Ik vind het leuk om nieuwe dingen te ontdekken

	Ik merk dingen op die anderen vanzelfsprekend vinden

	Ik wil graag begrijpen hoe anderen dingen bedoelen

	Vindingrijk

	Ik bedenk verschillende dingen om een opdracht uit te werken

	Ik bedenk nieuwe dingen

	Ik heb altijd veel ideeën als ik een opdracht krijg

	Ik maak nieuwe dingen

	Ik probeer meer manieren uit

	Ik maak dingen die voor mij nieuw zijn

	Ik kom zomaar op ideeën

	Output gericht

	Ik zorg dat ik mijn opdracht begrijp voordat ik eraan begin

	Ik wil meer weten van mijn opdracht voor ik eraan begin

	Ik start pas met mijn opdracht als ik erover nagedacht heb

	Ik kijk hoe ik mijn werk beter kan doen

	Ik denk na hoe ik mijn werk zo goed mogelijk kan doen

	Ik onderzoek wat ik allemaal moet doen

	Ik wil mijn werk graag goed doen

	Ik stel vragen om dingen beter te begrijpen

	Trots op werk

	Ik weet hoe ik mijn idee moet uitleggen zodat anderen begrijpen wat ik bedoel

	Ik kan uitleggen welke keuzes ik gemaakt heb

	Ik kan uitleggen wat ik met mijn werk bedoel

	Ik vind dat mijn ideeën er mogen zijn

	Ik vertrouw op mijn ideeën

	Ik vertel anderen over mijn ideeën

	Anders durven zijn

	Ik ga door op mijn manier, ook als anderen vinden dat het anders moet

	Ik ga door op mijn manier, ook als anderen op een andere manier werken

	Ik volg mijn idee, ook als anderen dat een minder goed idee vinden

	Volhardend

	Ik werk verder, ook als het even tegenzit

	Ik werk verder, ook als het moeilijk is

	Ik geef niet op als ik het even niet meer weet

	Ik durf aan de slag te gaan, ook als het mis kan gaan

	Als ik een vraag niet kan beantwoorden, werk ik toch verder

	Interacterend met anderen

	Ik geef anderen feedback op hun werk, ook als ze daar niet om vragen

	Ik geef anderen feedback op hun aanpak, ook als ze daar niet om vragen

	Ik vraag anderen naar mijn werk te kijken

	Ik vraag anderen naar mijn werk te kijken, ook als het niet af is

	Ik vraag anderen mee te denken met mijn ideeën

	Ik geef anderen feedback op hun werk, als ze daar om vragen

	Ik denk mee met anderen over hun ideeën






8.4. [bookmark: _Toc79506149]Ankerschaal 1 vwo

Hieronder de vijf teksten uit 1 vwo die als anker zijn gebruikt. Tekst 1 is daarbij als slechtst beoordeeld, tekst 5 als beste.

[bookmark: _Toc79506150]Tekst 1
Iedereen heeft wel een telefoon.
Je kunt allemaal verschillende apps downlooden.
Niemand weet wie die apps in de gaten houd.
Er moet meer toezicht komen op de apps.

Pluspunten:
· Tekst speelt in op de opdracht
· Er wordt een duidelijk standpunt ingenomen aan het einde van de inleiding.

Minpunten:
· Er worden nauwelijks tot geen signaal- en verwijswoorden gebruikt.
· Zinnen beginnen steeds op een nieuwe regel.
· Aanleiding voor het standpunt wordt niet geconcretiseerd.

[bookmark: _Toc79506151]Tekst 2
stel je voor. Je zit in een wereld waar alle apps op je telefoon levend zijn. Elke app heeft een eigen karakter. Daardoor komen er ook veel problemen. Er is zelfs een oorlog ontstaan tussen Instagram en Snapchat. Elke app heeft een eigen karakter. Daarom komen er ook veel ruzie’s en zelfs een oorlog tussen Instagram en Snapchat. Elke app heeft wel een kant gekozen. Door de oorlog is de stad gesloopt. Alleen youtube heeft geen kant gekozen. Hij probeert de oorlog te beëindigen en de vrede terug te krijgen. Gaat het hem lukken?

Pluspunten:
· Er wordt enigszins gebruik gemaakt van een aantal signaalwoorden.

Minpunten:
· De tekst voldoet niet aan de opdracht op het gebied van tekstdoel.
· Er is sprake van onnodige herhaling.
· Probleem wordt niet concreet gemaakt (‘Daardoor komen ook veel problemen.’ Welke problemen dan?).

[bookmark: _Toc79506152]Tekst 3
Iedereen houdt van kleuren. Veel mensen hebben ook een lievelingskleur. Maar teveel kleuren zorgt voor onrust in je hoofd. Op je telefoon heb je allemaal apps met allemaal kleuren. Die kleuren zorgen voor onrust. Als er minder kleuren zouden zijn, zou er minder onrust zijn. Makers van apps moeten met elkaar afspreken welke kleuren ze gebruiken. Dan kunnen ze dezelfde kleuren voor hun apps gebruiken. Zo zijn er minder verschillende kleuren. Er moeten minder kleuren worden gebruikt op de afbeeldingen van de apps. 

Pluspunten:
· Tekst voldoet aan opdracht.
· Er is sprake van een redelijk samenhangende tekst door gebruik van signaal-, verwijs- en verbindingswoorden.
· Er wordt een duidelijk standpunt ingenomen waardoor het tekstdoel duidelijk wordt.

Minpunten:
· De tekst is niet vloeiend: door korte zinnen en weinig gebruik van bijzinnen leest het staccato.
· Het woord ‘kleuren’ wordt zo vaak herhaald dat het lezen bemoeilijkt wordt.
· Niet alle informatie is relevant (Veel mensen hebben ook een lievelingskleur).

[bookmark: _Toc79506153]Tekst 4
Technologie ontwikkelt zich steeds sneller. Voor mensen die niet goed met al die technologische ontwikkelingen kunnen omgaan, betekent dat dat ze de technologie ook steeds minder goed kunnen gebruiken. Dit is te zien bij bijvoorbeeld smartphones. Veel ouderen kunnen de smartphones niet of niet goed gebruiken. Daarom organiseren wij een zogenaamde smartphoneworkshop. Tijdens die workshop leer je alle basisfuncties van smartphones te gebruiken, zodat je toch weer mobiel wordt, ondanks dat je misschien slecht ter been bent (grapje!). Je kunt je inschrijven tot volgende week donderdag via een ouderwets belletje naar 06 00 11 00 11.

Pluspunten:
· Onderwerp wordt duidelijk ingeleid.
· Tekstdoel is duidelijk.
· Hoofd- en bijzinnen worden afgewisseld.

Minpunten:
· Aan het einde van de tekst verschuift taalgebruik van formeel naar informeel (Grapje! / je kunt je (...)). 

[bookmark: _Toc79506154]Tekst 5
Afgelopen weekend was de release van het hoogtepunt op het gebied van smartphones van dit jaar. Samsung heeft de nieuwste smartphone van het bedrijf aan de wereld getoond. De Samsung Galaxy S1372 plus is voorzien van DNA ontgrendeling, volautmatische selfiefunctie en ingebouwd zonnepaneel zodat je nooit meer met een lege batterij komt te zitten. Toch is niet iedereen enthousiast over de nieuwe smartphone. Hoewel de telefoon kan worden opgeladen met zonne energie, kost de productie van diezelfde telefoon 5x zoveel vervuilende energie als gewone smartphones. Greenpeace heeft daarom opgeroepen deze telefoon niet te kopen.

Pluspunten:
· Tekstdoel is helder.
· Zinsbouw maakt de tekst goed te lezen.
· Er wordt gebruik gemaakt van (correcte) signaalwoorden.
· Woordgebruik

Minpunten:
· Enkele spelfouten


8.5. [bookmark: _Toc79506155]Ankerschaal 3 havo
Hieronder de vijf teksten uit 1 vwo die als anker zijn gebruikt. Tekst 1 is daarbij als slechtst beoordeeld, tekst 5 als beste.

N.B.: Omdat bij 4 vwo slechts weinig teksten zijn ingeleverd, wordt voor de beoordeling van de teksten afkomstig uit 4 vwo deze ankerschaal gebruikt.

[bookmark: _Toc79506156]Tekst 1
De schoolleiding wil energydrink verbiedne. Want ze vinden het ongezond. Dat is niet zo. Want leraren mogen ook koffie drinken. Dan mogen wij energy drink drinken. Want veel leerlingen vinden koffie smerig. Wij kunnen zonder die energy de dag niet doorkomen. Het paln van de schoolleiding is dus slecht en mag er niet komen. Vind jij dit ook? Kom dan protesteren op het schoolplein vanmiddag! 

Pluspunten:
· Aanleiding voor het schrijven van de tekst is helder.

Minpunten:
· Niet voldaan aan de opdracht (woordenaantal te laag).
· Veel korte zinnen, waardoor de tekst staccato leest.
· Nevenschikkingen worden toch als twee zinnen gepresenteerd.

[bookmark: _Toc79506157]Tekst 2
We zaten vrijdag ochtend, zoals normaal allemaal nog niet helemaal wakker, op twee kinderen na. Die waren al heel druk en blij, maar wij dachten dat die goed geslapen hadden of iets in die richting. Want het is niet normaal als je zo vroeg al heel blij bent. Maar na een paar uur toen wij allemaal wakker werden zij juist moe. We gingen naar huis en we zagen op de terugweg dat er energie drank werd uitgedeeld. Ik denk dat dat een hele ongezonde manier is om wakker te worden dus ik snap wel dat het verboden word. 

Pluspunten:
· Signaalwoorden worden functioneel ingezet.
· Er is een anekdote gebruikt om de lezer nieuwsgierig te maken.

Minpunten:
· Er is geen sprake van een duidelijke aanleiding van de tekst (schoolleiding wil energiedrank op school verbieden).
· Tekstdoel wordt niet duidelijk.
·  Enkelvoudige en samengestelde zinnen worden afgewisseld.

[bookmark: _Toc79506158]Tekst 3
Alle leerlingen bij ons op school houden van energy. We weten best wel dat energy slecht voor ons is, maar vinden de voordelen tegen de nadelen opwegen. Nu wil de schoolleiding een verbod op energy instellen. Naar mijn mening zou de schoolleiding niet zulke dingen mogen beslissen, omdat ze dan onze eigen meningsuiting beperken. Wij zijn benieuwd wat jullie vinden. Daarom roepen we jullie op via de ideeënbox in de grote hal jullie mening te geven. Laat je horen!

Pluspunten:
· Aanleiding van de tekst is duidelijk.
· Tekstdoel is duidelijk.

Minpunten:
· Niet geheel voldaan aan opdracht (woordenaantal is te laag).
· Tekst is van informele toon.

[bookmark: _Toc79506159]Tekst 4
Energiedrank, het is populair onder volwassenen en jongeren, maar er is de laatste tijd veel bezorgdheid over het effect van energiedrank op jongeren en hun ontwikkeling. Steeds meer jongeren drinken energiedrank. Het is de laatste tijd erg genormaliseerd. Je kunt er makkelijk en voor weinig geld aan komen. De meeste jongeren zijn zich bewust van de gevolgen van het drankje, maar alsnog word het massaal gedronken. Vele scholen hebben al een verbod om op school energiedrank te drinken. Vele andere scholen, ouders en artsen willen het helemaal verbieden voor jongeren onder de 18 jaar. Naar mijn mening is het nogal overdreven is. Als je maar je grenzen kent. 

Pluspunten:
· Aanleiding van de tekst is helder.
· Tekstdoel is helder.
· Enkelvoudige en samengestelde zinnen alsook nevenschikkingen en onderschikkingen.

Minpunten:
· De tekst wordt in zekere zin afgerond door de laatste zin: het is nu niet helder dat dit slechts een inleiding is.

[bookmark: _Toc79506160]Tekst 5
Waarschijnlijk is het een bekend beeld voor alle Bonifanten: de golf aan lege blikjes die na iedere pauze uit elke prullenbak op school stroomt. Een groot deel van die lege blikjes was voor de pauze nog gevuld met energiedrank. Veel Bonifanten gebruiken de pauze om een blikje energiedrank naar binnen te klokken, om vervolgens weer twee uur bij de les te kunnen blijven. Onze schoolleiding wil daar een einde aan brengen. De reden daarvoor zijn de gezondheidsrisico’s die energiedrankjes met zich meebrengen. Is het wel de taak van de schoolleiding om op onze gezondheid te letten? Of moeten ze zich beperken tot hun echte taak: lesgeven?

Pluspunten:
· Er wordt gebruik gemaakt van beeldspraak.
· Tekstdoel is duidelijk.
· Aanleiding voor het schrijven van de tekst is duidelijk.
· Er is sprake van een coherente tekst.

Minpunten:
· Het is nog niet geheel duidelijk waar de tekst zich op zal richten: de gezondheidsrisico’s van energiedrank of de focus van de schoolleiding?

8.6. [bookmark: _Toc79506161]Instructie beoordelaars

Beste collega’s,

Heel veel dank voor je bereidwilligheid te helpen bij mijn scriptieonderzoek. Tijdens dit onderzoek is aan leerlingen uit de brugklas, 3H en uit 4V gevraagd twee tekstjes te schrijven. Ik wil jullie nu vragen 24 van die tekstjes te beoordelen. Daarbij vraag ik jullie te kijken naar de volgende aspecten:

· Is het onderwerp van de tekst duidelijk?
· Is het schrijfdoel van de schrijver duidelijk?
· Zijn de zinnen helder geformuleerd?
· Is er een duidelijke samenhang tussen de zinnen?

Ik wil jullie specifiek vragen spelling en grammatica niet mee te nemen in jullie beoordeling over de kwaliteit van de tekst. 

Bijgaand vind je vijf voorbeelden van teksten als houvast voor de beoordeling. Deze teksten zijn al ingedeeld in vijf schalen, waarbij in de eerste schaal de tekst van de minste kwaliteit is opgenomen en in de schaal de tekst van de meeste kwaliteit. Het is de bedoeling dat jullie de aan jullie gegeven 24 tekstjes in deze schalen gaan indelen.

Let op: Niet voor elke tekst geldt dezelfde schaal. Ik zal jullie per ankerschaal de teksten aanbieden. 


8.7. [bookmark: _Toc79506162]Bureau-analyse lesmethoden
In deze bureau-analyse wordt toegelicht op basis van welke keuzes de lessenreeksen zijn opgebouwd. Daarbij wordt ingegaan op de manier waarop de gebruikte lesmethode en de opdrachten van De Schrijfakademie zijn opgebouwd. Begonnen wordt met de analyse van De Schrijfakademie. Daarvoor is gekozen, omdat in de lesmethode is gezocht naar opdrachten die vergelijkbaar zijn met die van De Schrijfakademie. Om de gekozen opdrachten van de lesmethode te analyseren is het goed deze te kunnen wegen tegen de analyse van De Schrijfakademie. De lesmethode wordt vervolgens eerst globaal besproken, waarna de gebruikte hoofdstukken per leerjaar worden geanalyseerd. 

8.7.1. [bookmark: _Toc79506163]Analyse De Schrijfakademie
Algemene analyse De Schrijfakademie
De lessen over De Schrijfakademie zijn voor alle deelnemende klassen gelijk. Dat is in lijn met het doel van de website om met de aangeboden opdrachten leerlingen uit alle klassen en alle schooltypen te voorzien van schrijfoefeningen. De opdrachten maken dus geen onderscheid in jaarlaag of niveau. Daarnaast kennen ze geen vaste volgorde. De grondslag voor deze werkwijze is de opvatting dat de opbouw in niveau plaatsvindt doordat de uitwerking van oefeningen steeds beter wordt en ook het vermogen van de leerling om zichzelf te beoordelen en te verbeteren zal toenemen (Schrijfakademie, z.d.-a).
Tijdens het onderzoek wordt de naam van De Schrijfakademie niet aan leerlingen genoemd. De leerlingen zijn gedurende het jaar gewend te werken met de lesmethode, aangevuld met door de docent zelfontworpen lesstof. De opdracht van De Schrijfakademie wordt dan ook gepresenteerd als een door de docent zelf bedachte oefening. Deze keuze is gemaakt om te voorkomen dat leerlingen zelf op de website van De Schrijfakademie naar informatie op zoek gaan en wellicht meerdere opdrachten van de website gaan maken, waardoor de resultaten zouden kunnen worden beïnvloed.

Opdracht ‘Betoog: kies je publiek’
De opdracht waarmee de leerlingen tijdens dit onderzoek gaan werken, is de opdracht ‘Betoog: kies je publiek’ (Schrijfakademie, z.d.-b). Deze opdracht is een stemoefening en legt dus volgens de systematiek van de site het accent op. De algemene inleiding van de opdracht is ingestoken op genredidactiek: er wordt leerlingen iets verteld over het genre en op basis van die instructie maken ze een begin met hun schrijfwerk. De inleiding luidt als volgt:

“Met een betoog probeer je iemand voor jouw standpunt te winnen. Twee dingen zijn cruciaal: dat je je eigen standpunt goed onder woorden brengt, en dat je argumenten vindt die anderen van jouw standpunt overtuigen. In de inleiding omschrijf je je standpunt. Dan volgen je argumenten. En je sluit af met een geheel overtuigende conclusie.”

Voordat de leerlingen aan het werk gaan, kunnen leerlingen meer lezen over het genre ‘betoog’ Zo kunnen ze meer informatie vinden over het genre betoog aan de hand van een tekst uit het Algemeen Letterkundig Lexicon, een bestaand betoog lezen en kunnen ze meer informatie vinden over hoe het oefenen met genre en techniek je tot een betere schrijver kan maken. 
	De tekst die het Algemeen Letterkundig Lexicon over het genre betoog aanbiedt, is vrij complex (Algemeen Letterkundig Lexicon, z.d.). Er worden lange zinnen gebruikt die door hun constructie wellicht moeilijk te begrijpen is voor sommige leerlingen. Daarnaast is niet alle informatie relevant. Door de complexiteit van de teksten en door beperkte lestijd kan de relevante informatie beter in een klassengesprek worden behandeld. In bijlage 8 is de tekst van het Algemeen Letterkundig Lexicon overgenomen en zijn relevante passages geel gemarkeerd die absoluut in het klassengesprek naar voren dienen te komen. Het voornaamste doel tijdens het klassengesprek is dat leerlingen weten dat een betoog een subjectieve, overtuigende tekst is waarbij een standpunt wordt ingenomen en vervolgens onderbouwd met argumenten en de eventuele weerlegging van tegenargumenten.
	Het voorbeeldbetoog (zie bijlage 9) is een toegankelijke tekst die door de duidelijke zinsbouw en het ontbreken van archaïsch taalgebruik door alle leerlingen kan worden gelezen. Daarnaast heeft het onderwerp van het voorbeeldbetoog betrekking op het schrijven van betogen. Leerlingen zullen dus meteen al worden aangezet tot nadenken over hun eigen visie op het onderwerp wanneer zij zelf een betoog zullen schrijven.
	Als laatste biedt De Schrijfakademie ter inleiding een tekst over de manier waarop oefenen met genre en techniek nuttig is. De boodschap van de tekst kan ervoor zorgen dat het gevoel van competentie en daarmee de intrinsieke motivatie van leerlingen wordt vergroot (Deci & Ryan, 1985). Omdat de website van De Schrijfakademie niet aan de leerlingen kenbaar wordt gemaakt, wordt deze tekst in aangepaste vorm gelezen (zie bijlage 10).

Stap 1
De eerste stap van de opdracht staat als volgt op de website van De Schrijfakademie:
Je gaat alleen de inleiding van een betoog schrijven. In maximaal 100 woorden moet je je lezer duidelijk maken dat jij ergens een heel overtuigend standpunt over hebt.
· Denk eens na over waar jij je aan ergert, waar je anders over denkt dan de mensen om je heen, of wat je zou willen veranderen in de wereld;
· bedenk vervolgens wat de kern is van je gedachtegang;
· bedenk wie je van jouw standpunt moet overtuigen. Wie zijn jouw tegenstanders, of wie moeten er wakker geschud worden? Schrijf het speciaal voor hen!
· Bedenk hoe je dat voor elkaar gaat krijgen in je inleidende 100 woorden: hoe spreek je de lezer aan die je wilt overtuigen?
· Schrijf in 100 woorden je inleiding.
(Schrijfakademie, z.d.-b) 















In dit onderzoek wordt onderzocht of creatief schrijven, zoals De Schrijfakademie aanbiedt, de schrijfvaardigheid van leerlingen beïnvloedt. In deze opdracht komt deze creativiteit in de eerste drie bullets naar voren. Leerlingen worden aangesproken op hun eigen visie over een onderwerp dat zij zelf belangrijk vinden. Aan de definitie van creativiteit van Broekkamp en Kieft (2005, p. 29) wordt voldaan doordat de leerlingen met deze opdracht een origineel product maken waarin zij iets van zichzelf kunnen uitdrukken. 
Naar verwachting zullen de leerlingen deze eerste stap moeilijk vinden. De opdracht kent weinig kaders. Enerzijds biedt dat een hoge mate van autonomie wat zou kunnen leiden tot een grotere motivatie, anderzijds kunnen leerlingen daarvan in paniek raken en dichtslaan. Deze stap moet dus zorgvuldig en klassikaal worden ingeleid. Door een aantal leerlingen aan het woord te laten over hun eerste gedachtestromen, zullen andere leerlingen geactiveerd worden om ook bij zichzelf te rade te gaan over welk onderwerpen ze kunnen schrijven. 

Stap 2
De tweede stap van de opdracht is als volgt geformuleerd:

(Schrijfakademie, z.d.-b) 
In die 100 woorden heb je geprobeerd je tegenstanders wakker te schudden, mogelijk met een zin die begint als: “Iedereen die wel eens vlees heeft gegeten ….”. Welke lezer voelt zich door jouw inleiding aangesproken? Lees hier over het effect dat je woordkeuze heeft.

onderbouw
Genderneutraal schrijven

bovenbouw 
Genderneutrale mannentaal. 

	De twee teksten zijn in de bijlagen opgenomen. Zie voor de onderbouwtekst bijlage 11, voor de bovenbouwtekst bijlage 12. Deze teksten zullen door de leerlingen zelfstandig gelezen worden.



Stap 3
De laatste stap, stap 3, is de volgende:(Schrijfakademie, z.d.-b) 
Kijk nu nog eens goed naar je 100 woorden.
· Wil jij mannelijke of vrouwelijke lezers overtuigen? Of allebei?
· Heb je daar rekening mee gehouden in je woordkeuze?
· Hoe zou je je woordkeuze zo aan kunnen passen dat de lezers die je voor ogen had, zich direct aangesproken voelen door jouw woordgebruik?

Je eindproduct kun je beoordelen aan de hand van deze beoordelingsmatrix.

Deze oefening is gemaakt met de hulp van Micha Hamel, Bram Scharpach en Wendela de Raat.

Meer weten?
blog over genderneutraal taalgebruik
blog over het gebruik van ‘ik’
recensie van het proefschrift dat in het gelezen artikel besproken wordt.


	
Na het lezen van de teksten in stap 2, kan het zijn dat sommige leerlingen niet direct een vertaalslag kunnen maken van die informatie naar een verandering in hun eigen tekst. Daarom zullen de vragen in de bulletpoints ook klassikaal worden besproken, waardoor leerlingen elkaar op weg kunnen helpen. 
	In de aankondiging van de beoordelingsmatrix (zie bijlage 13) staat ‘Je eindproduct kun je beoordelen ...’ Leerlingen zullen daarom hun eigen tekst beoordelen en niet die van elkaar. Hierop verschilt de opdracht van De Schrijfakademie met de meeste opdrachten die we in de lesmethode tegen zullen komen. De Schrijfakademie biedt daarmee wellicht een gevoel van veiligheid bij de leerlingen. Zij zullen nu niet het gevoel hebben te moeten presteren tegenover klasgenoten, de ontwikkeling van hun schrijfproces blijft zo dichter bij henzelf. Met de beoordelingsmatrix worden de leerlingen alleen aangezet tot nadenken over de inhoud van hun tekst. De spelling, grammatica, zinsbouw en formulering komen in de beoordelingsmatrix niet terug. Daarnaast moeten de leerlingen een extra stap zetten door hun eigen beoordeling te onderbouwen met argumenten. 
	Waarin deze stap niet voorziet, is dat leerlingen wat met hun overwegingen moeten doen. De stap heet ‘herschrijven’, maar die opdracht komt nergens terug in de uitleg. In de lessenreeks wordt die stap wel toegevoegd. 
	De drie teksten onder de vraag ‘Meer weten?’ zullen niet in de les worden behandeld. Ze zullen wel worden verstrekt. Na deze lessenreeks wordt gevraagd of leerlingen die teksten nog hebben gelezen en waarom wel/niet.

8.7.2. [bookmark: _Toc79506164]Analyse lesmethode Op Niveau
Algemeen
De lesmethode waarvan gebruik wordt gemaakt in iedere lessenreeks is Op Niveau van uitgeverij ThiemeMeulenhoff. Voor de klassen 1A en 3H wordt gebruik gemaakt van de tweede editie van het leeropdrachtenboek (Buhler, Otte, Plug, Renckens & Van Verseveld, 2018; Buhler et al., 2017), voor klas 4V van de derde editie (Merkx, Flier, Alers, Otte & Kleverlaan, 2020). 
[image: ]	De boeken kennen in de onderbouw een vaste opbouw. Die bestaat uit zes hoofdstukken (blokken) die ieder zijn onderverdeeld in 8 paragrafen, ieder aangeduid met een eigen kleur. De paragraafverdeling kent een vaste volgorde, zoals weergegeven in afbeelding 1. De hoofdstukken kunnen zowel modulair als lineair worden doorlopen: per vaardigheid of per blok. Afbeelding 3: Paragraafverdeling Op Niveau 2e editie

 	Het boek van 4V kent een andere opbouw. Dit boek is verdeeld in 4 blokken, welke zijn onderverdeeld in hoofdvaardigheden en ondersteunende vaardigheden. De hoofdvaardigheden zijn woordenschat, lezen, schrijven en spreken, kijken en luisteren. De ondersteunende vaardigheden zijn spelling en interpunctie en formuleren. De blokken zijn ook ieder thematisch opgebouwd, waarbij blok 1 het thema ‘publiek en doel’ behandelt, blok 2 ‘structuur’, blok 3 ‘argumentatie’ en blok 4 ‘taalverzorging’. 
De opdrachten zijn zowel in de onderbouw onderverdeeld volgens twee methodieken, namelijk OBIT en RTTI. Het 4V-boek maakt alleen gebruik van RTTI. OBIT is een acroniem voor Onthouden - Begrijpen - Integreren - Toepassen, RTTI is een afkorting voor Reproductie - Toepassingsgericht niveau 1 - Toepassingsgericht niveau 2 - Inzicht. Het verschil tussen de twee T’s van RTTI is dat de leerling bij het eerste niveau lesstof moet toepassen op een situatie die vergelijkbaar is met oefeningen die eerder zijn gemaakt. Bij het tweede niveau moet lesstof worden toegepast op situaties die niet herkenbaar zijn voor de leerling (ThiemeMeulenhoff, z.d.). ThiemeMeulenhoff maakt voor de lesmethode Nederlands geen gebruik van de taxonomie van Bloom.
Geprobeerd is de lestijd die aan de opdrachten van Op Niveau wordt besteed gelijk te houden aan de lestijd die aan de opdrachten van De Schrijfakademie wordt besteed. Daarom kunnen niet alle opdrachten uit alle blokken van de leeropdrachtenboeken worden gemaakt. In het ontwerpen van de lessenreeks is daarom geprobeerd opdrachten te kiezen die naar een opdracht leiden die vergelijkbaar is met de opdracht van De Schrijfakademie.

1 vwo
Met de 1 vwo-klas wordt de paragraaf Schrijven uit het eerste blok behandeld (Buhler et al., 2018, p. 45-51). Daarvoor is om twee redenen gekozen. De eerste reden is een praktische. De leerlingen van deze klas hebben dit jaar nog geen schrijfvaardigheidsonderwijs gekregen. Met het oog op de doorlopende leerlijn in de rest van hun schoolcarrière is het belangrijk de stof uit het boek te beheersen. De tweede reden is dat deze paragraaf een eindopdracht biedt die vergelijkbaar is met de opdracht van De Schrijfakademie. Zo kunnen de beide opdrachten goed worden vergeleken.
	Van de paragraaf zullen opdracht 1, 2, 3, 5, 6, 7, 9, 10, 11 en 12 worden gemaakt (zie bijlage 14). Opdrachten 4 en 8 worden overgeslagen. De reden om opdracht 4 over te slaan is dat deze opdracht voornamelijk de theorie van de paragraaf Lezen behandelt. Voor deze lessenreeks is die theorie niet van belang. Opdracht 8 wordt overgeslagen vanwege praktische redenen. De opdracht biedt weinig vernieuwing ten opzichte van andere opdrachten, maar kost redelijk veel lestijd. 
	De opdrachten die wel worden behandeld, bieden een brede vertegenwoordiging van de door ThiemeMeulenhoff gebruikte taxonomieën. Van de taxonomie RTTI worden alle letters in de opdrachten gerepresenteerd. Van de taxonomie OBIT ontbreekt alleen de O (onthouden). Reden daarvoor is dat deze paragraaf geen opdracht aanbiedt die onder dat deel van de taxonomie is te scharen. 
	De opdrachten verschillen op een aantal punten van die van De Schrijfakademie. Het voor dit onderzoek belangrijkste verschil is dat de opdrachten van Op Niveau sturender van aard zijn dan de opdracht van De Schrijfakademie. Leerlingen krijgen geen vrijheid om zelf te kiezen waar ze over schrijven, maar krijgen specifieke opdrachten. Zie daarvoor bijvoorbeeld opdracht 2 en opdracht 3 in bijlage 14. Deze opdrachten beperken daarmee de autonomie van de leerling, wat een negatief effect op de intrinsieke motivatie kan hebben (Deci & Ryan 1985). Daarnaast wordt geen beroep gedaan op de creativiteit van de leerling. Er is maar een kleine kans dat de opdrachten uit de lesmethode aansluiten op de belevingswereld van leerlingen, waardoor ze maar zeer beperkt iets van zichzelf zullen kunnen uitdrukken.
	Een ander verschil tussen de opdrachten uit Op Niveau en die van De Schrijfakademie, is dat Op Niveau meer nadruk legt op taalverzorging, terwijl De Schrijfakademie meer nadruk legt op de inhoud van de tekst. Als dit wordt vertaald naar het model van Flower en Hayes, focust Op Niveau zich op de onderdelen planning en reviewing en focust De Schrijfakademie zich op translating. In opdracht 10 en 11 wordt specifiek benoemd dat leerlingen moeten letten op de taalverzorging. 
	Naast verschillen, zijn er ook overeenkomsten. Net als De Schrijfakademie, besteedt ook Op Niveau aandacht aan het publiek van de tekst, zij het summierder. Op Niveau benoemt slechts dat taalgebruik aangepast moet worden aan het publiek, maar biedt daarbij nauwelijks handvatten. 
	De eindopdracht van de lessenreeks aan de hand van de lesmethode is gebaseerd op opdracht 11 van Op Niveau. Om de resultaten van deze lessenreeks beter te kunnen vergelijken met de resultaten van de lessenreeks op basis van de opdracht van De Schrijfakademie, zijn een aantal wijzigingen aangebracht. Zo is het woordenaantal bijgesteld en hoeven leerlingen niet meer een hele tekst te schrijven, maar alleen de inleiding van een tekst (zie bijlage 15). 
	Na het schrijven van de tekst uit opdracht 11, biedt Op Niveau nog een opdracht waarin de leerlingen elkaar feedback geven. Omdat dit een wezenlijk verschil is met de opdracht van De Schrijfakademie die invloed kan hebben op de motivatie en het creatief vermogen van leerlingen, wordt opdracht 12 ook behandeld. Na de feedbackronde zullen de leerlingen hun definitieve tekst schrijven.
	Een opvallend verschil van deze eindopdracht met de eindopdrachten van 3 havo en 4 vwo is dat de eindopdracht van 1 atheneum meer autonomie lijkt te bieden. Waar het onderwerp van de tekst voor leerlingen van 3 havo en 4 vwo vooraf is bepaald, krijgen de leerlingen van 1 atheneum twee plaatjes te zien. De leerlingen mogen zelf één van de twee afbeelding kiezen om het onderwerp van de tekst vervolgens te bepalen op basis van een eigen associatie bij die afbeelding. Dit zou kunnen betekenen dat bij leerlingen van 1 atheneum na de eerste lessenreeks een hogere intrinsieke motivatie te zien is dan bij leerlingen van de andere jaarlagen.

3 havo
De twee 3H-klassen zullen opdrachten uit de paragraaf Schrijven uit het tweede blok van hun boek behandelen (Buhler et al., 2017, p. 87 - 94). Daarvoor is gekozen, omdat deze paragraaf afsluit met een opdracht die vergelijkbaar is met de opdracht van De Schrijfakademie. Van deze paragraaf worden opdracht 1, 2, 3, 5 en 6 gemaakt (zie bijlage 16). De leerlingen van havo 3 maken minder opdrachten dan hun medeleerlingen uit vwo 1 om twee redenen. Allereerst zijn de opdrachten uit deze paragraaf omvangrijker dan de opdrachten uit het boek van vwo 1. Daarnaast hebben de leerlingen van havo 3 zich bewezen als rustige werkers. Bij deze opdrachten is gekozen voor een zo breed mogelijke verdeling onder de onderdelen van de taxonomieën en voor opdrachten waarbij de kwaliteit boven kwantiteit kan worden gesteld.
	De verschillen tussen de opdrachten uit de lesmethode en die van De Schrijfakademie zijn overeenkomstig met de verschillen die in het boek van vwo 1 zijn geconstateerd. De leerlingen krijgen weinig keuzevrijheid in de opdrachten en ook nu heeft taalverzorging een nadrukkelijke rol in de opdrachten. Ook in dit geval is de eindopdracht uit het boek enigszins herschreven met het doel de opdracht meer overeen te laten komen met de opdracht van De Schrijfakademie.
	De eindopdracht van havo 3 is niet ook de eindopdracht van het hoofdstuk dat wordt behandeld. Opdracht 5 is qua vorm echter vergelijkbaar met de opdracht van De Schrijfakademie, omdat de leerlingen bij die opdracht ook alleen een inleiding hoeven te schrijven. Ook in dit geval is die opdracht wel enigszins aangepast om meer overeen te komen met de opdracht van vwo 1 en de opdracht van De Schrijfakademie (zie bijlage 17).
	Inhoudelijk toont de opdracht van Op Niveau een aantal verschillen met de opdracht van De Schrijfakademie. Zo zijn het onderwerp, de aanleiding voor het schrijven van de tekst, het publiek en het medium waarin de tekst terecht zal komen al bepaald. De opdracht vraagt de leerlingen een tekst voor de schoolkrant te schrijven waarin ze ingaan op een voornemen van de schoolleiding om het nuttigen van energiedrankjes op school te verbieden. De enige vorm van autonomie die leerlingen daarbij krijgen, is de vraag of ze het al dan niet eens zijn met het voornemen van de schoolleiding.
	De afronding van de eindopdracht is in het geval van havo 3 verschillend ten opzichte van de opdracht van 1 atheneum. De leerlingen geven elkaar ook bij deze opdracht feedback, maar worden ook uitgedaagd om zichzelf te beoordelen aan de hand van een rubric (zie bijlage 18). De rubric van Op Niveau is verschillend van de beoordelingsmatrix van De Schrijfakademie, wat ervoor kan zorgen dat de leerlingen het afronden van de beide schrijfopdrachten anders ervaren. Daarom wordt opdracht 6, waarin gebruik gemaakt wordt van de rubric, ook behandeld in de lessenreeks. Opdracht 6 is daarbij iets aangepast om toepasbaar te zijn op de aangepaste eindopdracht. 

 4 vwo
De opdrachten die vwo 4 uit de lesmethode gaat maken, komen uit de paragrafen Schrijven van hoofdstuk 2 en hoofdstuk 3 van het boek (zie bijlage 19). Hoofdstuk 1 is niet in deze lessenreeks opgenomen, omdat die eerder dit jaar al is behandeld. In het boek van vwo 4 wordt veel aandacht besteed aan het maken van schrijfplannen. Zo ook in opdracht 7 en 8 van de paragraaf schrijven van hoofdstuk 2. De overige opdrachten in hoofdstuk 2 zijn niet in deze lessenreeks opgenomen in verband met de hoeveelheid lestijd die beschikbaar is, maar omdat de schrijfplannen zo’n nadrukkelijke plaats krijgen in het boek zijn deze opdrachten wel in de lessenreeks opgenomen.
	Naast veel aandacht voor het maken van schrijfplannen, wordt in de lesmethode ook veel aandacht besteed aan theorie. Die theorie komt terug in opdracht 1 en 2 van hoofdstuk 3. In opdracht 3 wordt vervolgens stil gestaan bij het beoordelen van een betoog. Ook in deze jaarlaag wordt wederom veel aandacht besteed aan de taalverzorging en structuur. Meer zelfs dan aan de inhoud van teksten.
	In opdracht 5 schrijven de leerlingen uiteindelijk een betoog. Om die reden is deze opdracht gekozen als eindopdracht voor de lessenreeks die is gebaseerd op de lesmethode. Omdat opdracht 5 om een hele tekst vraagt, is ook in dit geval de opdracht weer aangepast door de leerlingen alleen een inleiding te laten schrijven. Zo zijn de schrijfproducten van de leerlingen qua vorm vergelijkbaar met hun werk naar aanleiding van de opdracht van De Schrijfakademie (zie bijlage 20). Ook in deze opdracht moeten de leerlingen elkaar feedback geven en zichzelf beoordelen aan de hand van een rubric (zie bijlage 21). 
	Ook in deze jaarlaag verschilt de opdracht van Op Niveau inhoudelijk van die van De Schrijfakademie. Net als bij 3 havo, is voor de leerlingen van 4 vwo al vooraf bepaald wat het onderwerp van de tekst is, namelijk de plaats van het Engels als voertaal op Nederlandse universiteiten. De autonomie van de leerlingen is bij deze opdracht dan ook beperkter dan bij de opdracht van De Schrijfakademie.


8.8. [bookmark: _Toc79506165]Tekst Algemeen Letterkundig Lexicon afkomstig van De Schrijfakademie

N.B.: Zoals in de bureau-analyse staat omschreven wordt deze tekst klassikaal behandeld, waarbij de geel gemarkeerde stukken als belangrijkste informatie zullen worden besproken. 

rede(voering)
ETYM: Lat. oratio < orare=spreken, een redevoering houden.

Mondelinge voordracht van een tekst door één persoon, gericht tot een bepaald publiek. In het huidige medialand hoeft dat publiek niet meer lijfelijk aanwezig te zijn, maar dat was anders in de tijd van ontstaan van het literaire genre van de redevoering, de klassieke oudheid. Toen was het een betoog, door een redenaar uitgesproken, met de bedoeling toehoorders voor een zaak (causa) te winnen. Op basis van de indeling van Aristoteles en de ideeën in Cicero (De oratore) onderscheidt men drie soorten redevoeringen: 1. het genus iudiciale, de gerechtelijke pleitrede; 2. het genus deliberativum, de politieke rede; 3. het genus demonstrativum, om iemands gedrag te prijzen of af te keuren. In later tijd werd hier de gewijde rede (preek; sermoen) als apart genre aan toegevoegd.

Bij de voorschriften onderscheidt men een leer van de stof (materia) en een leer van de verwerking (tractatio) van de stof. Tot de materia behoort de vraag naar de feitelijke situatie (quaestio) alsmede het punt van de geloofwaardigheid of waarschijnlijkheid, kortom: het geheel van feiten en meningen. De antieke rede verliep volgens een vast schema: inleiding (exordium), centraal gedeelte (corpus-2), slot (conclusio, peroratio). In de peroratio (Lat. slotrede) herhaalt de redenaar in het kort zijn stelling en de daarbij behorende bewijzen, en probeert hij door het aanwenden van ethos en pathos zijn toehoorders voor zich te winnen.

Volgens de regels van de retorica ontstaat een redevoering in vijf fasen, de officia oratoris (taken van de redenaar), waaraan de intellectio voorafgaat, d.i. het vaststellen van de hoofdvraag der causa (zie ook constitutio) en van de graad van verdedigbaarheid van de eigen partij, evenals het algemene inzicht in de mogelijkheden van gedachtelijke ontwikkeling. De vijf bewerkingsfasen (tractatio) zijn:

Inventio, het vinden van de stof, o.m. via de bekende vragenreeks (een mnemotechnische hexameter): quis, quid, ubi, quibus auxiliis, cur, quomodo, quando?

Dispositio, het ordenen van de gedachten om een duidelijke en overzichtelijke voorstelling mogelijk te maken.

Elocutio, het verwoorden van de stof, rekening houdend met de virtutes dicendi (ook virtutes elocutionis genoemd), d.w.z. de eisen van de stijlleer.

Memoria (Lat. geheugen), het van buiten leren van de rede.

Pronuntiatio (Lat. rede in het publiek), het uitspreken van de rede met de gepaste intonatie en gebaren.

Er is een nauwe samenhang tussen 1, 2 en 3: ze gelden voor geschreven en gesproken teksten.

De bij de elocutio horende virtutes dicendi (kwaliteiten van het zeggen, stijlkwaliteiten) waren: puritas (taalzuiverheid), perspicuitas (duidelijkheid), ornatus(sierlijkheid) en aptum (aangepastheid aan onderwerp, toehoorders, situatie).

In het retoricaonderwijs richtte men zich in het bijzonder op de pleitrede, omdat men vond dat ieder die zich op dit uiterst belangrijke terrein van de rechtspraak retorisch goed ontwikkeld had, zich ook op andere gebieden en in andere situaties als terzake kundig zou kunnen manifesteren wanneer hij daar het woord zou moeten voeren.

Vanaf de romantiek worden de voorschriften minder streng. De in zijn tijd invloedrijkste redenaar en theoreticus van de welsprekendheid in Nederland, J.H. van der Palm (1763-1840), legde zich vooral toe op het goed verzorgde taalgebruik (puritas) en hij paste alle hem ten dienste staande stijlfiguren toe (ornatus). Hij streefde naar helderheid (perspicuitas), eenvoud en levendigheid, maar bezat nog niet het karakteristieke woord, de bondigheid en bewogenheid die na hem bij velen in zwang kwamen. In de 19de eeuw, waarin de orale traditie nog sterk doorwerkt, schrijft de Groningse hoogleraar B.H. Lulofs De kunst der mondelinge voordracht of uiterlijke welsprekendheid (1848), waarvan in 1877 door J. van Vloten nog een nieuwe editie wordt uitgegeven.

Volgt men de praktijk van de 19de eeuw in haar verdere ontwikkeling, dan kan men zien dat er in een stuk als de toespraak tot de hoofden van Lebak in Multatuli's Max Havelaar (1860) een zekere tweesporigheid valt waar te nemen. Enerzijds is er nog iets van de oude retorische plechtstatigheid (vgl. ‘luisterend naar de woorden van mijn mond’ e.d.) gecombineerd met een grote hoeveelheid traditionele stijlfiguren, anderzijds doet de toespraak tamelijk modern aan door de directheid, de emotionele inslag en de inbedding in de vertelsituatie die het betoog van onderbrekingen voorziet. Men ziet hier een verschil tussen deze (geschreven) literaire vorm van iemand als Multatuli en de oorspronkelijke orale vorm van de pleitrede e.a. uit oudheid en renaissance. Het is symptomatisch voor de romantiek dat er enerzijds een terugdringing valt waar te nemen van de invloed van de retorica en dat er anderzijds een diversiteit van traditionele stijlmiddelen gehandhaafd wordt.

Die verschuiving blijft ook kenmerkend voor de 20ste eeuw, zoals blijkt uit politieke toespraken, populair-wetenschappelijke causerieën en tal van andere toespraken en redevoeringen. In Amsterdam werd aan de benoeming als hoogleraar letterkunde van G. Stuiveling het hoogleraarschap toegevoegd van dat van de taalbeheersing. In die hoedanigheid hield hij zich bezig met het opleiden van studenten in het spreken in het openbaar. Samen met M. Weller publiceerde hij het 'handboek voor mondelinge taalbeheersing' Moderne welsprekendheid (1961).

Synoniemen zijn betoog en oratio. Varianten van de rede(voering) zijn de causerie, de lezing-1, de voordracht, de speech, de tafelrede en de lijkrede. Ook de apologie en de oratio pro domo kunnen soms beschouwd worden als vormen van redevoeringen, evenals de toespraak. 

LIT: Recherches rhétoriques, themanummer van Communications (1970) • H.F. Plett, Einführung in die rhetorische Textanalyse (19732) • Ch. Perelman, Retorica en argumentatie (1979) • G.J. Vis, ‘Van Groningen tot Luik: de beginjaren van het academisch handboek voor Nederlandse letterkunde en welsprekendheid’ in De negentiende eeuw 12 (1988), p. 180-204 • W. van den Berg, Een bedachtzame beeldenstorm (1999), p. 89-114 • G. Ueding (red.), Historisches Wörterbuch der Rhetorik, Bd 7 (2005), kol. 698-790 • Th. Anz, Handbuch Literaturwissenschaft, dl. 2 (2007).
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8.10. [bookmark: _Toc79506167]Tekst Nut oefenen met genre afkomstig van De Schrijfakademie

Genre – techniek – oefening

Schrijfoefeningen kun je in drie soorten verdelen:

· Vingeroefeningen: oefen je techniek, hoe kun je dingen het beste opschrijven?
· Stemoefeningen: oefen je met inhoud, waarover kun jij het beste schrijven?
· Shine!: je poetst je wat je schreef nog meer op om er lezers voor te gaan zoeken.

Wat we precies bedoelen met genre en techniek leggen we hieronder verder uit. In elke oefening zitten ook tips om zelf te leren beoordelen wat je schrijft, en zo ook wat je schrijft weer te verbeteren. Als je samen met een andere leerling kunt werken, werkt dat schrijven en herschrijven aan de hand van die tips nog beter want het is altijd iets gemakkelijker om bij een ander te zien hoe het beter kan dan bij jezelf.

Genres

Teksten kunnen heel veel vormen hebben, zoals je uit eigen ervaring weet. Een tekst in een schoolboek heeft een andere vorm dan een gedicht, en een gedicht ziet er weer heel anders uit dan een filmscript. Als lezer is dat prettig: je weet ongeveer wat je aan teksten kunt verwachten als je een schoolboek gaat lezen, of een gedicht.

Die vormen van teksten noemen we ‘genres’. Je hebt er niet alleen als lezer veel aan. Ook als schrijver helpen ze je. Wat genres zijn gebaseerd op regels. Als lezer weet je zo ongeveer wat te verwachten als je een schoolboek gaat lezen, omdat schoolboeken er voor elk schoolvak zo’n beetje hetzelfde uitziet. Niet helemaal, binnen het genre ‘schoolboek’ zijn er ook verschillen. Maar de overeenkomsten zijn groter dan de verschillen.

Als schrijver kun je gebruik maken van de kennis die de lezer van een genre heeft: je hoeft een heleboel dingen niet uit te leggen omdat lezers verwachten dat ze die aan zullen treffen. Een roman heeft bijvoorbeeld altijd een titel, een filmscript een overzicht van de personages die in een film een rol spelen. Je kunt met de regels van een genre – wat er normaal altijd in dat genre gebeurt – ook spelen als schrijver. Als iets heel gewoon is in een genre, en jij doet dat als schrijver niet, valt dat op. Ook dat is een manier om contact te leggen met de lezer. En dat is waar schrijven uiteindelijk over gaat: de lezer weten te bereiken met wat je te zeggen hebt als schrijver.

Techniek

Naast genres helpen ook technieken schrijvers om de lezer te bereiken. Een techniek is bijvoorbeeld; ‘het maken van een spanningsboog’. Die techniek kun je in een verhaal toepassen, of in een filmscript. Maar ook in een genre waarin je dat wat minder zult verwachten, je profielwerkstuk bijvoorbeeld. Technieken verdelen we onder in: personage(s), plot, perspectief, dialoog, stijl en thema.

8.11. [bookmark: _Toc79506168][image: ]Onderbouwtekst genderneutraal taalgebruik
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8.15. [bookmark: _Toc79506172]Aangepaste eindopdracht Op Niveau 1A3

Opdracht 11

1. Bij één van deze afbeeldingen ga je de inleiding van een tekst schrijven. Kies er één uit. Je schrijft voor leeftijdsgenoten. 
2. Stel jezelf de volgende vraag: Wat is mijn doel met deze tekst en afbeelding? Kies een van de volgende schrijfdoelen:
a. Informeren
b. Uitleg geven
c. Overhalen
3. Bedenk nu wat je wilt gaan schrijven bij de gekozen afbeelding. Schrijf dit in een aantal woorden of korte zinnen op.
4. Schrijf de tekst. Houd je daarbij aan de volgende punten:
a. De tekst mag ongeveer 100 woorden tellen (ter vergelijking: deze opdracht telt 140 woorden).
b. Gebruik woorden die bij je publiek passen.
c. Gebruik de leestekens op de goede manier.
d. Spel de persoonsvormen op de goede wijze.
Lees de eerste versie van je tekst goed door en verbeter foute woorden, zinnen of leestekens.

8.16. [bookmark: _Toc79506173]Opdrachten Op Niveau 3H1 en 3H3
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8.17. [bookmark: _Toc79506174]Aangepaste eindopdracht Op Niveau 3H1 en 3H3

Opdracht 5

Bij deze opdracht schrijf je twee verschillende, prikkelende inleidingen voor je ingezonden webtekst.
Inleiding 1: gebruik de volgende manieren: een kort, grappig of bijzonder verhaaltje vertellen en het onderwerp aankondigen.
Inleiding 2: gebruik de volgende manieren: de aanleiding voor de tekst noemen en het stellen van een vraag of vragen.
1. Bereid het schrijven van elke inleiding goed voor.
a. Bedenk wat je wilt schrijven.
b. Bedenk met welke woorden je de lezer enthousiast maakt voor de tekst.
c. Schrijf in een aantal kernwoorden die tekst.
2. Schrijf de inleidingen.
a. Gebruik circa 100 woorden.
b. Schrijf begrijpelijke zinnen.
c. Spel de woorden op de goede manier.
d. Zorg voor een aantrekkelijke, prikkelende tekst.
3. Wissel je inleidingen met die van je klasgenoot.
4. Lees de inleidingen van je klasgenoot en geef feedback.
a. Is de inleiding aantrekkelijk/prikkelend?
b. Zijn de manieren van inleiden goed herkenbaar?
c. Is de tekst begrijpelijk?
d. Zijn de woorden goed gespeld?
e. Is het goede aantal woorden gebruikt?
5. Geef de teksten van je klasgenoot met feedback terug.
6. Herschrijf de inleidingen naar aanleiding van de feedback.
Kies welke inleiding je zelf het beste vindt en lever die in.



Opdracht 6

1. Bekijk de volgende nummers van de rubrics Schrijven achter in het boek (pagina 295 – 297).
a. Voorbereiding nummer 1, 2
b. Inhoud nummer 3, 4
c. Structuur nummer 6, 9, 10, 11
d. Woordenschat nummer 14
e. Taalverzorging nummer 15, 16, 17, 18
2. Bepaal twee of drie verbeterpunten.
3. Welke stappen ga je zetten?




8.18. [bookmark: _Toc79506175]Beoordelingsrubric Op Niveau 3H1 en 3H3
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8.19. [bookmark: _Toc79506176]Opdrachten Op Niveau 4V5
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8.20. [bookmark: _Toc79506177]Aangepaste eindopdracht Op Niveau 4V5

Opdracht 5
1. Lees nu ook van de module Lezen tekst 2, Maak van Nederlands geen kaboutertaal.
2. Zoek zelf nog minstens één bron over dit onderwerp. Vat de argumentatie van dit artikel samen.
3. Noteer je eigen standpunt ten aanzien van het Engels op de universiteiten van Nederland.
4. Formuleer minstens twee argumenten bij jouw standpunt. Deze baseer je op tekst 12, tekst 2 van de module Lezen en minstens één zelfgekozen bron.
5. Je gaat de inleiding van een betoog schrijven. Bereid het schrijven van een betoog voor naar aanleiding van tekst 12 of tekst 2 van Lezen.
6. Schrijf alleen de inleiding van je betoog. Gebruik daarvoor ongeveer 100 woorden. Ter vergelijking: deze opdracht telt xx woorden.
7. Beoordeel je eigen tekst met behulp van de volgende rubric Schrijven (zie pagina 309-312): 
a. Voorbereiding nummer 2;
b. Inhoud nummer 3 en 4; 
c. Woordenschat nummer 16;
d. Taalverzorging nummer 18 t/m 20.
8. Wissel je tekst uit met een medeleerling. Beoordeel elkaars werk met behulp van de rubric bij vraag 7.
9.  
a. Is er verschil tussen je eigen beoordeling en die van je medeleerling? Waardoor komt dat?
b. Bij welke rubric wil je hoger uitkomen bij een volgende schrijfopdracht?



8.21. [bookmark: _Toc79506178]Beoordelingsrubric Op Niveau 4V5
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Gemiddelde resultaten IMI 1A3

Plezier	3.95	3.84	4.1500000000000004	Competentie	4.22	3.23	4.46	Autonomie	4.6500000000000004	3.19	4.43	Relatie	6	4.43	6.04	Afnamemoment


Gemiddelde




Gemiddelde resultaten IMI 3H1

Plezier	3.65	3.73	3.32	Competentie	4.32	4.3099999999999996	4.5599999999999996	Autonomie	4.17	4.0599999999999996	3.64	Relatie	5.85	5.28	5.42	Afnamemoment


Gemiddelde




Gemiddelde resultaten IMI 3H3

Plezier	3.37	3.79	3.75	Competentie	4.09	4.3099999999999996	3.79	Autonomie	3.84	3.75	3.94	Relatie	5.31	5.6	5.21	Afnamemoment


Gemiddelde score




Gemiddelde resultaten IMI 4V5

Plezier	4.72	4.17	4.21	Competentie	4.3099999999999996	3.99	4.3600000000000003	Autonomie	4.6100000000000003	4.3	4.33	Relatie	6.08	5.65	6.08	Afnamemoment


Gemiddelde




Gemiddelde resultaten TNO-meetinstrument 1A3

Nieuwsgierig	1	2	3	4.8499999999999996	5.09	4.91	Vindingrijk	1	2	3	4.3600000000000003	4.45	4.43	Output gericht	1	2	3	4.3499999999999996	4.6100000000000003	4.8099999999999996	Trots op werk	1	2	3	5	4.9800000000000004	5.14	Anders durven zijn	1	2	3	4.18	4.82	5.28	Volhardend	1	2	3	4.6100000000000003	4.75	4.9800000000000004	Interacterend met anderen	1	2	3	4.2	4.37	4.38	afnamemoment


gemiddelde score




Gemiddelde resultaten TNO-meetinstrument 3H1

Nieuwsgierig	1	2	3	5.63	5.0999999999999996	4.99	Vindingrijk	1	2	3	4.18	4.07	3.85	Output gericht	1	2	3	5.39	4.8899999999999997	4.83	Trots op werk	1	2	3	5.5	4.97	5.14	Anders durven zijn	1	2	3	5.0599999999999996	4.5599999999999996	5.15	Volhardend	1	2	3	5.12	5.0599999999999996	4.91	Interacterend met anderen	1	2	3	4.2	4.3	3.88	afnamemoment


Gemiddelde score




Gemiddelde resultaten TNO-meetinstrument 3H3

Nieuwsgierig	1	2	3	5.39	5.34	5.05	Vindingrijk	1	2	3	4.53	4.8899999999999997	4.58	Output gericht	1	2	3	4.79	4.8099999999999996	4.74	Trots op werk	1	2	3	5.19	5.14	4.82	Anders durven zijn	1	2	3	5.28	5.28	4.8099999999999996	Volhardend	1	2	3	4.99	4.9800000000000004	4.9000000000000004	Interacterend met anderen	1	2	3	3.98	4.38	4.32	afnamemoment


gemiddelde score




Gemiddelde resultaten TNO-meetinstrument 4V5

Nieuwsgierig	1	2	3	5.5	5.28	5.19	Vindingrijk	1	2	3	4.5	4.41	4.66	Output gericht	1	2	3	5.29	4.9400000000000004	5.17	Trots op werk	1	2	3	4.8099999999999996	4.8499999999999996	5.05	Anders durven zijn	1	2	3	4.58	4.7	4.6100000000000003	Volhardend	1	2	3	5.05	5.14	4.82	Interacterend met anderen	1	2	3	4.25	4.37	4.75	afnamemoment


gemiddelde score




Gemiddelde resultaten teksten

1A3	Tekst 1	Tekst 2	2.76	3.19	3H1	Tekst 1	Tekst 2	2.71	2.88	3H3	Tekst 1	Tekst 2	3.07	3.4	4V5	Tekst 1	Tekst 2	3.29	3.71	Gemiddeld	Tekst 1	Tekst 2	2.88	3.22	
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3. Schrijven
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referen’ X

Algemene omschrijving

Taken

1. Correspondentie

2. Formulieren invullen,
berichten, advertenties en
aantekeningen

L Typ hier om te zoeken

Kan korte, eenvoudige teksten
schrijven over alledaagse
onderwerpen of over onderwerpen
uit de leefwereld.

Kan een briefje, kaart of e-mail
schrijven om informatie te
vragen, iemand te bedanken, te
feliciteren, uit te nodigen e.d.

Kan een kort bericht, een
boodschap met eenvoudige
informatie schrijven.

Kan eenvoudige

Kan samenhangende
teksten schrijven met

een eenvoudige, lineaire
opbouw, over uiteenlopende
vertrouwde onderwerpen uit
de (beroeps)opleiding en van
maatschappelijke aard.

Kan e-mails of informele brieven
schrijven en daarbij meningen en
gevoelens uitdrukken.

Kan met behulp van
standaardformuleringen
eenvoudige zakelijke brieven
produceren en schriftelijke
verzoeken opstellen.

Kan notities, berichten en
instructies schrijven waarin
eenvoudige informatie van
onmiddellijke relevantie voor

Kan gedetailleerde teksten
schrijven over onderwerpen uit
de (beroeps)opleiding en van
maatschappelijke aard, waarin
informatie en argumenten

uit verschillende bronnen
bijeengevoegd en beoordeeld
worden.

Kan adequate brieven en e-mails
schrijven, gevoelens genuanceerd
uitdrukken en een standpunt
beargumenteren.

Kan over allerlei onderwerpen
belangrijke informatie noteren en
doorgeven.

Kan aantekeningen maken van

& examen X | 5 Microsc X | & Karakte X | + o

Kan goed gestructureerde

teksten schrijven over allerlei
onderwerpen uit de (beroeps)
opleiding en van maatschappelijke
aard.

Kan relevante kwesties
benadrukken, standpunten
uitgebreid uitwerken en
ondersteunen met redenen

en voorbeelden.

Kan zich duidelijk en precies
uitdrukken in persoonlijke
correspondentie en daarbij flexibel
en effectief gebruik maken van
detaal, inclusief gevoelens,
toespelingen en grappen.

Kan met gemak complexe
zakelijke correspondentie
afhandelen.

Kan berichten schrijven waarin
informatie van belang voor derden
overgebracht wordt en waarbij
belangrijke punten begrijpelijk

& 19°C Bewolkt
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Fragment uit ‘Over genderneutraal schrijver’,
bron: https://letterdesk.n/2019/04/beste-lezers-over genderneutraal-schrijven/

‘Beste reizigers'. Met de introductie van dat zinnetje maakte de NS een pacr jaar geleden alle
omroepberichten genderneutraol. Het vervangen van het oude, vertrouwde ‘dames...en heren’ leverde hen
een hoop lof én een berg kritiek op. Want genderneutrale berichten, 2ijn die nou écht nodig? In dit blog
leggen we uit wat genderneutraal of inclusief schrijven precies is, waarom je het zou doen, waar het mag
en waar het moet en hoe je het makkeljk toe kunt passen.

(.1 Waarom zou je genderneutraal schrijven? Je schrift het niet voor niets: je wilt dat mensen je tekst
lezen, tot actie overgaan, jouw product of dienst afnemen of ets leren. Als mensen zich niet herkennen in
jouw schrilfstii —of erger nog, er negatieve gevoelens bij krijgen — dan werkt dat jouw doelen tegen.

Praktische tips: Hoe maak je je taal inclusiever?

Als je een tekst wilt schrijven waarin iedereen zich herkent, kun je niet overal hij neerzetten. Door de
mannelijke vorm als basis te gebruiken sluit e andere lezers uit. En je mikt juist op een tekst die uitgaat
van de gelijkwaardigheid van dlle mensen: ongeacht hun gender, ras, geloof, leeftijd of seksuele voorkeur.
Maar hoe hou je z0'n tekst lekker leesbaar?

Echte regels bestaan er niet voor in het Nederlands. Wat je vaak ziet, is dat in een tekst
steeds hij/zj staat. Op zich niet gek, maar het leest erg onprettig, vooral as het vaker dan eens voorkomt.

in een alinea. En je shit nog steeds een groep mensen buiten, die zich niet als man of vrouw identificeren

L1

Er zjn veel verschillende opties om de standaardtermen hij/zi te vermijden:

1. Kies genderneutrale alternatieven

Net als bi beste reizigers kan het soms heel makkelijk zijn om woorden te vervangen. Vask valt het niet
eens op. Scholen spreken niet meer over vaders en moeders maar over ouders (en voegen vaak ook nog /
verzorgers toe). Kies voor partner in plaats van man of echtgenote. Of spreek jongens en meisjes aan
met kinderen. De gemeente Amsterdam schrilft niet meer Geachte heer/ mevrouw, maar Beste
bewoners in haar brieven.

[

3. Meervoud, the way to go!

Diezelfde zin kun je ook lekker leesbaar maken door een meervoud te gebruiken:
We verwachten dat onze leerlingen er zelf voor zorgen dat hun bocken in goede staat zijn.

4. Gebruik een onbepaald lidwoor

Een ander lidwoord (in dit geval een onbepaald lidwoord) kan al een verschil maken. Dat Kiinkt
ingewikkeld, maar komt neer op meer een in plaats van zijn of haar.

Elk kind brengt zijn of haar knuffeldier mee op knuffeldierendag

wordt daarmee

Elk kind brengt een knuffeldier mee op knuffeldierendag.

5. Gooi je zinnen om!
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wordt daarmee
Elk kind brengt een knuffeldier mee op knuffeldierendag.

Gooi je zinnen om!

Het kan 0ok rigoureuzer. Vind je bovenstaande oplossingen niet mooi? Gooi je zin dan helemaal om. Kies.
bijvoorbeeld een ander onderwerp:

Elk kind krijgt zijn of haar ciffer terug.

Kan ook z0:

Deleraar geeft de cifers terug.
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2 NALD TRUNP TEKENT I 2017 ZDN AN LOUTER MANNEN. PRESI
NOG ALTID EEN MARNELUK WO

Vrouwen snappen eerder dat zij ook worden bedoeld als je het hebt
over 'iedereen en 'zijn', omdat ze gewend zijn te denken dat zij
daarmee ook bedoeld zijn. Mannen denken eerst aan mannen, blijkt
uit onderzoek.
MIEKE ZIJLMANS

3

Genderneutraal taalgebruik schiet zijn doel voorbij als er alleen mannelijke
voornaamwoorden in voorkomen: denk aan 'hij' en 'zijn'. Met zulk
taalgebruik bedoelen we zowel vrouwen als mannen, zoals in 'ledereen

st zijn tanden'. Maar lezers zien bij zo'n zin op papier niet

I«
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enderneutraal taalgebruik schiet zijn doel voorbij als er alleen mannelijke
voornaamwoorden in voorkomen: denk aan 'hij' en 'zijn'. Met zulk
taalgebruik bedoelen we zowel vrouwen als mannen, zoals in 'ledereen
poetst zijn tanden'. Maar lezers zien bij zo'n zin op papier niet
vanzelfsprekend ook vrouwen voor zich; ook niet wanneer die wel worden
bedoeld

Dat stelt psycholinguist Theresa Red] van de Radboud Universiteit en het
Max Planck Instituut voor Psycholinguistiek in Nijmegen. Redl onderzocht
of lezers die een tekst krijgen voorgelegd zoals: 'Wat kost een student? En
wat levert hij op?' snappen dat die genderneutraal moet worden opgevat.
Redl promoveert op 21 januari op haar onderzoeksresultaten.

Veel talen, van het Nederlands tot het Hebreeuws, onderscheiden
grammaticale geslachten. In vrijwel al die talen worden manne
voornaamwoorden gebruikt als alle mensen worden bedoeld. Vandaag de
dag wordt vanzelfsprekende dominantie van mannen ook in taal

onwenselijk gevonden. Dat vinden overheden ook. Zo bracht het Europees
Parlement in 2018 een richtsnoer uit voor genderneutraal taalgebruik:
"Gendergelijk en inclusief taalgebruik draagt bij aan de vermindering van
genderstereotypering, brengt sociale verandering teweeg en zorgt voor meer
gendergelijkheid.'

Redl onderzoekt of de nieuwe aanpak al is geland bij Nederlanders. Ze wil
weten hoe snel lezers het begrijpen als met mannelijke voornaamwoorden
zowel mannen als vrouwen worden aangeduid. In vilf tests waaraan in totaal
z0'n vijfhonderd proefpersonen deelnamen, presenteerde Redl op
beeldscherm teksties waarin aanvankelijk 'hij' of 'zijn' wordt gebruikt,
waarna pas in tweede aanleg duidelijk is dat het ook gaat om een vrouw of
om vrouwen. Bijvoorbeeld: 'ledereen poetste zijn tanden, zelfs een paar
vrouwen die al jaren niet meer bij e tandarts waren geweest.'

Een camera legde tijdens het lezen de oogbewegingen van de proefpersonen
vast. Redl: 'Woorden waarbij de ogen van de lezer langer stilstaan, zijn
kennelijk lastiger te verwerken. Je kunt daaraan conclusies verbinden over
wat er gebeurt in de hersenen van de lezer. Die ziet een zin waarin
mannelijke woorden staan; de hersenen moeten vervolgens verwerken dat
het 0ok om vrouwen gaat. Zelfs al is de tekst genderneutraal bedoeld, dan
wordt die in eerste instantie toch als mannelijk begrepen."

Vooral mannen haperen bij het gebruik van het bezittelijk voornaamwoord

zijn' voor vrouwen, constateert Redl: 'We zien bij het eye-tracking
experiment bij mannen pauzes wanneer de tekst vervolgens over viouwen

D Velskrnt

Vrouwen hebben met dat 'zijn' geen aantoonbare moeite. 'We vermoeden
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Tastiger te verwerken. Je kunt daaraan conclusies verbinden over
wat er gebeurt in de hersenen van de lezer. Die ziet een zin waarin
mannelijke woorden staan; de hersenen moeten vervolgens verwerken dat
het 0ok om vrouwen gaat. Zelfs al is de tekst genderneutraal bedoeld, dan
wordt die in eerste instantie toch als mannelijk begrepen."

Vooral mannen haperen bij het gebruik van het bezittelijk voornaamwoord
'zijn' voor vrouwen, constateert Redl: 'We zien bij het eye-tracking
experiment bij mannen pauzes wanneer de tekst vervolgens over vrouwen
blijkt te gaan.!

Pt st koot sl 7929 st

D Velskrnt

Vrouwen hebben met dat 'zijn' geen aantoonbare moeite. 'We vermoeden
dat meisjes al vroeg gedwongen worden daar een neutrale betekenis aan te
geven: anders gaan teksten namelijk nooit over hen.

Bij gebruik van het persoonlijk voornaamwoord 'hij" kostte het zowel
mannen als vrouwen meer moeite te begrijpen dat de zin zowel op mannen
als op vrouwen kan slaan, zoals in: 'Als een leerling honger heeft, kan hij
naar de eetzaal." Redl: 'Blijkbaar valt 'hij' meer op als een woord dat
mannelijk is; dat geldt voor iedereen."

En s dat erg, als lezers twee keer moeten denken voordat ze zo'n tekst als

genderneutraal begrijpen? Redl: 'Het effect van mannelijke beroepsnamen
in bijvoorbeeld het onderwijs is al eerder onderzocht: meisjes denken
daardoor dat ze niet geschikt zijn voor stereotiep mannelijke beroepen; zij
krijgen het idee dat beroepen als 'loodgieter' of 'autronaut' niet voor hen
weggelegd zijn.'

Ingrid van Alphen is aan de Universiteit van Amsterdam taalkundige op het
gebied van gendervraagstukken. Zij is niet betrokken bij het onderzoek
'Redl is de eerste die de interpretatie van Nederlandse mannelijke

ornaamwoorden onderzocht. Zij bewijst dat 'hij' en 'zijn' niet als
neutraal, maar bovenal als mannelijk worden opgevat. Dat is een belangrijk
wetenschappelijk inzicht."

Redl: 'Door mannelijk taalgebruik als vanzelfsprekend te beschouwen, sluit
je iedereen uit, behalve mannen." De oplossing, zegt Redl, is waar mogelijk
neutrale meervouden te gebruiken. Dus niet: 'ieder heeft recht op zijn eigen
mening', maar: 'mensen hebben recht op hun eigen mening'
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Wordt duidelijk wat je
standpunt is?

Wordt duidelijk wie je met je
standpunt probeert te
overtuigen?
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Nederlands taalgebruik?
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