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Het experiment ‘Schrijven-om-te-leren bij Nederlands, 

Geschiedenis en Science’ had tot doel evidentie te ver-

zamelen voor de effectiviteit van het verbinden van het 

schrijfonderwijs bij Nederlands en het vakonderwijs 

bij geschiedenis en science. Vmbo-tl en havo/vwo 

brugklasleerlingen kregen bij Nederlands schrijfon-

derwijs in twee tekstgenres. In de experimentele klas-

sen werden deze genres bij geschiedenis en science toe-

gepast tijdens het verwerken en bestuderen van nieuwe 

lesstof. Uit de resultaten blijkt dat de interventie geen 

effect heeft gehad: we zien geen verschil tussen de leer-

lingen uit de experimentele conditie en die uit de con-

trolegroep op het gebied van vakkennis geschiedenis 

en science, schrijfvaardigheid Nederlands en schrijfat-

titude. Wel zijn de leerlingen uit de experimentele én 

de controlegroep vooruitgegaan qua schrijfvaardig-

heid, zelfvertrouwen en schrijfplezier.

Schrijfvaardigheid is een belangrijke onder-
wijsdoelstelling, niet alleen bij Nederlands, 
maar ook bij andere vakken. Leerlingen moe-
ten leren om informatieve, beschouwende 
en betogende teksten te schrijven. Dat stelt 
hoge eisen aan leerlingen, want schrijven is 
bij uitstek een complexe vaardigheid. Het is 

dan ook niet verwonderlijk dat het bereikte 
niveau in schrijfvaardigheid achterblijft bij de 
verwachtingen, te meer daar het schrijfonder-
wijs voor verbetering vatbaar lijkt (Inspectie 
van het Onderwijs, 2012).

In de praktijk van het schrijfonderwijs in 
Nederland is er het probleem van de oefentijd 
en de transfer. Als het schrijven alleen bij 
Nederlands geïnstrueerd en geoefend wordt, 
worden de grenzen van de beschikbare onder-
wijstijd snel bereikt. Bovendien wordt de 
schrijfvaardigheid niet wendbaar omdat leer-
lingen alleen bij Nederlands en niet binnen 
andere domeinen en vakken en over andere 
onderwerpen leren schrijven. Voor zover er 
al sprake is van toepassingen van schrij-
ven bij andere vakken, ontbreekt het meestal 
aan verbindingen met Nederlands wat betreft 
instructie, oefening, feedback en beoorde-
ling. Door een samenhangende didactiek 
voor het schrijfonderwijs bij Nederlands te 
verbinden met het schrijven bij andere vak-
ken ontstaat er meer gelegenheid en tijd voor 
het leren van deze complexe vaardigheid. De 
vaardigheid van leerlingen wordt bovendien 
breder inzetbaar.

Leerlingen schrijven niet alleen om ande-
ren te informeren, tot denken aan te zetten of 
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te overtuigen. Schrijven heeft ook een concep-
tualiserende functie, op school en daarbui-
ten. Door te schrijven kunnen leerlingen hun 
kennis en begrip van zaken ontwikkelen, in 
allerlei vakken en leerdomeinen.

De leereffecten van ‘writing-to-learn’ zijn 
redelijk goed gedocumenteerd, door verschil-
lende reviews (o.a. Klein, 1999) en door een 
meta-analyse (Bangert-Drowns, Hurley & 
Wilkinson, 2004). Het inzicht dat leerlin-
gen binnen taal- en zaakvakken hun kennis, 
inzicht en concepten door schrijven kunnen 
ontwikkelen is in Nederland ingebed in opvat-
tingen en praktijken rond taalgericht vakon-
derwijs en taalbeleid (Hajer & Meestringa, 
2009). Ook daarbij is het uitgangspunt dat de 
mondelinge en schriftelijke taalvaardigheid 
van leerlingen niet alleen bij Nederlands aan 
bod moet komen, maar ook bij andere vakken. 
Dat is niet alleen goed voor de taalontwikke-
ling: aandacht voor taal komt op zijn beurt het 
leren in de zaakvakken ten goede.

Hoe schrijven om te leren precies moet 
worden ingericht, is overigens geen uitge-
maakte zaak. De leereffecten van deze aan-
pak zijn namelijk sterk variabel en gemid-
deld genomen bepaald niet huizenhoog 
(Bangert-Drowns, Hurley & Wilkinson, 
2004). Bovendien valt er over het mecha-
nisme achter de leereffecten nog van alles uit 
te zoeken (Baaijen, 2012): wordt leren vooral 
gestimuleerd door een welbewuste strategi-
sche aanpak van schrijftaken, of komt inzicht 
eerder onder het formuleren tot stand via 
goeddeels onbewuste associatieve processen? 
Wij sluiten in ons onderzoek aan bij wat Klein 
(1999) de genre-hypothese noemt: schrijvers 
gebruiken de structuren van een genre om 
tekstelementen en daardoor kenniselemen-
ten te organiseren.

Het Expertisecentrum taal, onderwijs 
en communicatie (Etoc) heeft van 2009 tot 
2012 samen met het Werkman College in 
Groningen het project ‘Schrijven om te leren 
bij Nederlands, Geschiedenis en Science’ 

(verder te noemen SotL-NGS) uitgevoerd.1 
In dit project, dat is uitgevoerd binnen het 
kader van Onderwijs Bewijs, een actiepro-
gramma van het ministerie van OCW ter 
stimulering van evidence-based onderwijsin-
novaties (www.onderwijsbewijs.nl), hebben 
wij binnen een schoolnabije opzet naar expe-
rimentele evidentie gezocht voor leereffecten 
van schrijven om te leren. Deze schoolnabije 
opzet hield het volgende in. Er werd aange-
sloten bij en voortgebouwd op de taal- en 
zaakvakmethoden die de school gebruikte. 
Voor Nederlands werden, aansluitend bij de 
gebruikte taalmethode, geheel nieuwe schrij-
flessen ontworpen; voor geschiedenis en sci-
ence werden schrijfopdrachten ontworpen 
die aansloten bij de teksten uit de gebruikte 
methoden. De ontwikkeling van de aanpak 
bij Nederlands, geschiedenis en science vond 
plaats in samenspraak met de docenten; wel 
was het zo dat de onderzoekers steeds het 
voortouw namen. Er werd door de school-
leiding tijd ingeruimd voor de introductie en 
afstemming met de betrokken leerkrachten 
van de te volgen aanpak en uit te voeren 
lessen, maar die tijd was beperkt. Er was 
geen sprake van intensieve training, noch van 
de docenten Nederlands, noch van de zaak-
vakdocenten. Het experimentele programma 
werd ingebed binnen het reguliere rooster.

Onderzoeksopzet

Het onderzoek had tot doel bij te dra-
gen aan ‘evidence based’ schrijfonderwijs 
(Onderwijsraad, 2006). We verwachtten van 
het verbinden van het schrijfonderwijs bij 
Nederlands en het vakonderwijs bij geschie-
denis en science positieve effecten op:
• kennis en begrip van de onderwerpen 

waarover bij geschiedenis en science werd 
geschreven

• schrijfvaardigheid Nederlands
• de schrijfattitude van leerlingen, meer in het 
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bijzonder hun zelfvertrouwen ten aanzien 
van schrijven, hun schrijfplezier en hun hou-
ding ten opzichte van schrijven om te leren.

Ter toetsing van deze verwachtingen is een 
experiment uitgevoerd waarbij leerlingen uit 
het eerste leerjaar vmbo, havo en vwo bij het 
schoolvak Nederlands instructie en oefening 
werd geboden in het schrijven van twee tekst-
genres, en waarbij deze tekstgenres toegepast 
moesten worden bij geschiedenis en science.

Het experiment werd gedurende twee 
opeenvolgende schooljaren op identieke wijze 
uitgevoerd. Zo kon een onderzoeksgroep van 
voldoende omvang worden gerealiseerd. In 
2010-2011 participeerden vier brugklassen (2 
vmbo-tl/havo klassen en 2 havo/vwo klassen). 
In 2011-2012 deden drie brugklassen mee (2 
vmbo-tl/havo klassen en 1 havo/vwo klas). 
Per onderwijsniveau werd steeds één klas aan 
de experimentele conditie en één aan de con-
troleconditie toegewezen. In tabel 1 geven we 
de onderzoekspopulatie per schooljaar weer.

In beide jaren werd het experiment uit-
gevoerd in twee periodes van zeven à acht 
weken. In periode I (najaar: week 40-50) 
stond het genre uiteenzetting centraal, ter-
wijl in periode II (voorjaar: week 6-15) de 
leerlingen aan de slag gingen met verkla-
rende teksten. De experimentele interventie 
bestond per tekstgenre uit vijf à zes lesuren 

bij Nederlands waarbij het genre werd geïn-
strueerd en geoefend. Vervolgens werd het 
tekstgenre in schrijfopdrachten toegepast: 
drie maal bij geschiedenis en drie maal bij 
science. Voorbeelden van de schrijftaken zijn 
te zien in kader 1 op de volgende pagina. 
De leerlingen in de controleklassen kregen 
bij Nederlands dezelfde schrijflessen, maar 
maakten bij geschiedenis en science verwer-
kingsopdrachten uit het opdrachtenboek van 
de desbetreffende zaakvakmethode.

Bij geschiedenis en science werden de leer-
lingen in 2010-2011 en 2011-2012 voor en na 
de periode I en II getoetst. De voormetingen 
hadden betrekking op voorkennis (en begrip) 
van de leerstof uit het te behandelen hoofd-
stuk uit de zaakvakmethode. De nameting 
betrof vakkennis (en begrip) van de stof waar-
over door leerlingen geschreven is.

Bij Nederlands vond in 2010-2011 en 2011-
2012 per periode een voor- en een nameting 
van schrijfvaardigheid plaats. De leerlingen 
maakten per periode in de voor- en nameting 
dezelfde schrijfopdracht. De leerlingteksten 
werden vervolgens geanonimiseerd en van 
een code voorzien. Zo was het voor de beoor-
delaars niet te zien of de teksten afkomstig 
waren uit de voor- of nameting, van een 
vmbo- of een havoleerling of van een jongen 
of een meisje. Per jaar en periode werden 

JAAR EXPERIMENTELE CONDITIE CONTROLECONDITIE

Niveau Klas N Niveau Klas N

2010-2011
vmbo-t/havo 1H 28 vmbo-t/havo 1G 32

havo-atheneum 1K 29 havo-atheneum 1J 27

2011-2012
vmbo-t/havo 1F 20 vmbo-t/havo 1E 20

havo-atheneum 1G 12 havo-atheneum 1G 13

TOTAAL 89 92

Tabel 1. Onderzoekspopulatie: aantal leerlingen (N) per jaar, conditie, niveau en klas
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de teksten beoordeeld met behulp van een 
beoordelingsschaal met een bereik van 50 tot 
150 en met 5 ankers: voorbeeldteksten die de 
scores 70, 85, 100, 115 en 130 illustreren. De 
beoordelaars beoordeelden de teksten van 
de leerlingen door deze te vergelijken met 
de ankers (Pollmann, Prenger & De Glopper, 
2012).

In 2010-2011 werd aan het begin van peri-
ode I en aan het eind van periode II bij alle 
leerlingen een vragenlijst over hun schrijfat-
titude afgenomen met 20 vragen over zelf-
vertrouwen, 20 over schrijfplezier en 20 over 
schrijven om te leren. In 2011-2012 is alleen 
de voormeting gerealiseerd; de school is ver-
geten de nameting te verrichten.

Ten slotte werden aan het begin van 2010-
2011 en 2011-2012 gegevens verzameld over 
de vaardigheid in tekstbegrip en de woorden-
schat van de leerlingen.

Resultaten

We beginnen onze beschrijving van de resul-
taten met een presentatie in tabel 2 van de 
betrouwbaarheid van de gebruikte instru-
menten.

De voorkennistoetsen voor geschiedenis 
en science hebben in beide jaren in periode I 
een lage betrouwbaarheid. Waarschijnlijk is 
dit het gevolg van het lage kennisniveau van 
de leerlingen en het brede, heterogene karak-
ter van de stof. De vakkennistoetsen doen het 
over het algemeen goed, behalve voor science 
in periode II in beide schooljaren en geschie-
denis in periode II in 2011-2012. De betrouw-
baarheid van de schrijfvaardigheidsmetingen 
is goed. Dat geldt ook voor de metingen 
van zelfvertrouwen, schrijfplezier (behalve 
de voormeting in 2010-2011) en houding ten 
opzichte van schrijven om te leren (behalve de 
voormeting in 2011-2012).

In tabel 2 ontbreekt de betrouwbaarheid  
van de toetsen voor begrijpend lezen (Diatekst) 

Joanneke Prenger & Kees de Glopper  Effecten van schrijven om te leren

2010-2011 2011-2012

Instrument I-vm I-nm II-vm II-nm I-vm I-nm II-vm II-nm

Geschiedenis 0,37 0,70 0,69 0,75 0,39 0,65 0,69 0,56

Science 0,31 0,76 0,61 0,54 0,18 0,70 0,56 0,59

Schrijfvaardigheid Nederlands* 0,89 0,89 0,89 0,89 0,88 0,88 0,86 0,86

Zelfvertrouwen 0,84 - - 0,88 0,85 - - O

Schrijfplezier 0,60 - - 0,95 0,96 - - O

Houding t.o.v. schrijven-om-te-leren 0,79 - - 0,80 0,75 - - O

* Per schooljaar en periode: 6 verschillende beoordelaars, 3 beoordelaars per tekst en daarmee 20 jury’s

Tabel 2. Betrouwbaarheid onderzoeksinstrumenten (Cronbach α) per schooljaar, periode (I/II) en voor- en nameting (vm/
nm) en ontbrekende metingen (O)

EXPERIMENTELE CONDITIE CONTROLECONDITIE

M SD M SD

Voorkennis geschiedenis periode I 0,47 0,08 0,45 0,09

Vakkennis geschiedenis periode I 0,55 0,17 0,59 0,16

Voorkennis geschiedenis periode II 0,57 0,11 0,55 0,13

Vakkennis geschiedenis periode II 0,39 0,17 0,43 0,16

Voorkennis science periode I 0,32 0,12 0,33 0,10

Vakkennis science periode I 0,43 0,21 0,53 0,16

Voorkennis science periode II 0,60 0,11 0,61 0,11

Vakkennis science periode II 0,48 0,15 0,45 0,13

Schrijfvaardigheid periode I vm 85,49 12,69 87,05 11,71

Schrijfvaardigheid periode I nm 101,22 13,48 100,65 14,86

Schrijfvaardigheid periode II vm 92,32 18,09 84,38 22,23

Schrijfvaardigheid periode II nm 96,89 22,02 92,47 24,05

Zelfvertrouwen schrijven vm 2,71 0,54 2,50 0,36

Zelfvertrouwen schrijven nm* 2,75 0,53 2,72 0,52

Schrijfplezier vm 3,44 0,58 3,29 0,48

Schrijfplezier nm* 3,54 0,76 3,67 0,79

Houding t.o.v. schrijven-om-te-leren vm 2,76 0,49 2,62 0,41

Houding t.o.v. schrijven-om-te-leren nm* 2,74 0,56 2,72 0,34

Begrijpend lezen** 56,30 10,51 57,94 11,10

Woordenschat** 65,59 10,47 66,20 8,45

* Alleen gegevens uit onderzoeksjaar 1; ** Alleen voormeting

Tabel 3. Resultaten per onderzoeksgroep voor 2010-2011 en 2011-2012 tezamen: gemiddelde (M) en standaarddeviatie 
(SD) per onderzoeksinstrument op voor- en nameting (vm/nm)

UITEENZETTING

GS

In de Griekse wereld hadden mannen 
andere rechten dan vrouwen. Wat deden 
de vrouwen toen en wat mochten vrou-
wen niet wat mannen wel mochten?

SC

In de klas is net de opbouw van de huid 
behandeld en is je uitgelegd uit welke 
lagen de huid bestaat. Ook heb je wat 
gehoord over de rol van de huid bij het 
zetten van een tattoo. Je moet nu een 
tekst schrijven waarin je de verschillen 
beschrijft tussen een permanente tattoo 
en een verwijderbare tattoo.

VERKLARING 

GS

In de les hebben jullie het gehad over de 
Middeleeuwen. In paragraaf 5.1 wordt 
uitgelegd wat een leenstelsel is. Voor 
kinderen van groep zeven is deze tekst 
nog te moeilijk. Daarom vragen zij aan 
jou of je uit kan leggen wat een leenstel-
sel is.

SC

In de les heb je het gehad over het 
scheiden van afval. Jouw oude basis-
school vraagt of jij nu aan leerlingen van 
groep zeven wil komen uitleggen wat er 
gebeurt op demontage-bedrijven. Schrijf 
een tekst waarin je uitlegt wat er gebeurt 
op demontagebedrijven voor auto’s en 
apparaten. 

Kader 1. Voorbeelden van schrijfopdrachten binnen de 
vakken
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en woordenschat (Diawoord). Door het 
adaptieve karakter van deze toetsen kon-
den wij de betrouwbaarheid bij onze onder-
zoeksgroep niet vaststellen. Ten tijde van ons 
onderzoek ontbrak psychometrische docu-
mentatie, maar de eigenaar (Diataal BV) gaf 
aan dat de toetsen voldoende betrouwbaar en 
valide zijn.

Voor de verdere analyse van de gegevens 
hebben we de data uit 2010-2011 en 2011-
2012 samengevoegd. In tabel 3 tonen we de 
gemiddelden en de standaarddeviaties van 
de scores op de verschillende instrumenten, 
uitgesplitst naar de controlegroep en experi-
mentele groep.

Op de voormetingen zijn de verschillen 
tussen de controlegroep en de experimentele 
groep over het algemeen gering. De gemid-
delde scores voor voorkennis geschiedenis 
periode I en periode II, voorkennis science 
periode I en periode II, schrijfvaardigheid 
periode I, schrijfplezier, houding ten opzichte 
van schrijven om te leren en begrijpend lezen 
ontlopen elkaar nauwelijks. De experimentele 
groep scoort gemiddeld wat hoger op zelfver-
trouwen schrijven en op schrijfvaardigheid in 
periode II. De controlegroep scoort gemid-
deld wat hoger op woordenschat.

Op de nametingen zijn er tussen de contro-
legroep en de experimentele groep nauwelijks 
verschillen tussen de gemiddelde scores voor 
schrijfvaardigheid periode I, zelfvertrouwen, 
schrijfplezier en houding ten opzichte van 
schrijven om te leren. De experimentele groep 
scoort wat hoger op vakkennis science peri-
ode II en op schrijfvaardigheid periode II. De 
controlegroep scoort wat hoger op vakkennis 
geschiedenis periode I en periode II en op 
vakkennis science periode I.

Om na te gaan of het experiment effect 
heeft gehad, zijn de gegevens aan covarian-
tieanalyses onderworpen. Bij deze analyses 
zijn conditie (experimenteel vs. controle) en 
onderwijstype (vmbo-t/havo vs. havo/vwo) 
als onafhankelijke variabelen gebruikt. De 

nametingen van vakkennis geschiedenis en 
science, schrijfvaardigheid, zelfvertrouwen, 
schrijfplezier en houding ten opzichte van 
schrijven om te leren zijn als afhankelijke 
variabelen één voor één geanalyseerd. De bij-
behorende voormetingen zijn steeds gebruikt 
als covariaat, ter controle voor beginverschil-
len tussen leerlingen. In alle analyses zijn ook 
begrijpend lezen en woordenschat als covari-
aten meegenomen.

De resultaten van de covariantieanalyses 
zijn kort samengevat in tabel 4. Iedere rij 
in de tabel correspondeert met een analyse. 
Statistisch significante effecten zijn aangege-
ven met een ‘1’, effecten die niet significant 
zijn met een ‘0’. In de bespreking van de tabel 
worden de effecten nader toegelicht.

De voormetingen zijn blijkens de tabel in 
alle gevallen effectieve covariaten geweest: 
zij hebben steeds, ondanks hun soms lage 
betrouwbaarheid, significante effecten op 
de afhankelijke variabelen en dragen daar-
door bij aan het vermogen van de analyse 
om verschillen tussen de condities aan het 
licht te brengen. Begrijpend lezen is drie-
maal effectief als covariaat (bij vakkennis 
science periode I, schrijfvaardigheid periode 
II en schrijfplezier), terwijl woordenschat dat 
viermaal is (bij vakkennis geschiedenis peri-
ode I en II, schrijfvaardigheid periode II en 
schrijfplezier). Conditie-effecten zijn er maar 
twee keer: voor de vakkennis science. Op deze 
conditie-effecten en op het ontbreken ervan 
bij de andere variabelen wordt hieronder uit-
gebreider ingegaan. Effecten van onderwijs-
type zijn er bij de vier vakkennistoetsen. Deze 
betreffen steeds een verschil ten gunste van 
de havoleerlingen, ook na controle voor de 
betreffende voormeting, begrijpend lezen en 
woordenschat. Van interacties tussen con-
ditie en onderwijstype is tweemaal sprake. 
Ook op deze interacties gaan wij hieronder 
uitgebreider in.

Het verschil tussen de twee condities heeft 
in de meeste gevallen geen effect gesorteerd. 
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Voor de vakkennis van de leerlingen zijn er 
bij geschiedenis geen effecten van conditie. 
Bij science zijn die er wel. In periode I is 
het effect ten gunste van de controlegroep 
(F1,141=9,971, p=0,002), in periode II is 
het ten gunste van de experimentele groep 
(F1,147=5,138, p=0,025). De resultaten van 
het experiment zijn wat betreft het leren bij de 
vakken dus sterk wisselend te noemen.

Voor de schrijfvaardigheid van de leer-
lingen heeft het schrijven bij geschiedenis 
en science ook geen effect gesorteerd. Dit 
betekent niet dat de leerlingen er wat betreft 
hun schrijfvaardigheid niet op vooruit zijn 
gegaan. Dat zijn ze wel, maar in beide condi-
ties in gelijke mate. Uit t-toetsen voor afhan-
kelijke steekproeven blijkt dat de verschillen 
tussen de voor- en de nameting in periode I 
(df=149, t=14,01, p=0,000) en in periode II 
(df=152, t=4,44, p=0,000) statistisch signi-

ficant zijn. De verschillen zijn middelmatig 
tot groot in periode I (meer dan een hele 
standaarddeviatie) en klein tot middelmatig 
in periode II (tussen een kwart en een derde 
standaarddeviatie). In periode I en periode II 
is verder sprake van een interactie tussen con-
ditie en onderwijstype. In periode I vinden we 
het kleinste verschil in tekstkwaliteit tussen 
de voor- en de nametingen bij de vmbo-t/havo 
leerlingen uit de controlegroep. In periode II 
vinden we bij deze leerlingen juist het groot-
ste verschil.

Voor zelfvertrouwen, schrijfplezier en 
houding ten opzichte van schrijven om te 
leren zijn er geen effecten van de interventie 
geconstateerd. Dit betekent opnieuw niet dat 
er zich tussen de voor- en nametingen geen 
noemenswaardige verschillen voordoen. Het 
zelfvertrouwen en het schrijfplezier van de 
leerlingen zijn er in beide condities op voor-

AFHANKELIJKE VARIABELE VM BL WS CON NIV
CON*

NIV

Vakkennis geschiedenis periode I 1 0 1 0 1 0

Vakkennis geschiedenis periode II 1 0 1 0 1 0

Vakkennis science periode I 1 1 0 1 1 0

Vakkennis science periode II 1 0 0 1 1 0

Schrijfvaardigheid Nederlands periode I 1 0 0 0 0 1

Schrijfvaardigheid Nederlands periode II 1 1 1 0 0 1

Zelfvertrouwen schrijven 1 0 0 0 0 0

Schrijfplezier 1 1 1 0 0 0

Houding t.o.v. schrijven-om-te-leren 1 0 0 0 0 0

Tabel 4. Resultaten van de covariantie-analyses: effecten (1=statistisch significant, 0= niet significant) op de afhan-
kelijke variabelen van de met de afhankelijke variabelen corresponderende voormeting (VM), begrijpend lezen (BL), 
woordenschat (WS), experimentele conditie (CON), niveau (NIV) en de interactie tussen experimentele conditie en niveau 
(CON*NIV)
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uitgegaan. Uit t-toetsen voor afhankelijke 
steekproeven blijkt dat de verschillen tussen 
de voor- en de nameting voor zelfvertrouwen 
(df=87, t=3,63, p=0,000) en schrijfplezier 
(df=87, t=3,33, p=0,000) statistisch signifi-
cant zijn. De houding van de leerlingen ten 
opzichte van schrijven om te leren is niet 
veranderd. Bij deze analyses voor zelfvertrou-
wen, schrijfplezier en houding ten opzichte 
van schrijven om te leren past nog eens de 
kanttekening dat deze alleen het eerste onder-
zoeksjaar betreffen.

Conclusie en discussie

Wij verwachtten van het verbinden van het 
schrijfonderwijs bij Nederlands en het vak-
onderwijs bij geschiedenis en science posi-
tieve effecten op vakkennis geschiedenis en 
science, op schrijfvaardigheid Nederlands en 
op de schrijfattitude van leerlingen, in het 
bijzonder hun zelfvertrouwen, schrijfplezier 
en houding ten opzichte van schrijven om 
te leren. De resultaten van ons experiment 
logenstraffen onze verwachtingen. We vin-
den geen effecten van schrijven om te leren 
op vakkennis geschiedenis en een sterk wis-
selend beeld bij science: eenmaal een effect 
ten gunste van de experimentele groep en 
eenmaal ten gunste van de controlegroep. 
Op zelfvertrouwen, schrijfplezier en houding 
ten opzichte van schrijven om te leren vinden 
we geen effecten van schrijven bij geschiede-
nis en science. Ook op schrijfvaardigheid 
Nederlands heeft het schrijven om te leren bij 
geschiedenis en science geen effect.

De conclusie moet daarom zijn dat de wijze 
waarop wij in het experiment op het Werkman 
College het schrijfonderwijs Nederlands ver-
bonden hebben met het schrijven bij geschie-
denis en science niet de verhoopte effecten 
heeft gehad. Mogen we aan de uitkomsten 
van ons experiment ook de verdergaande con-
clusie verbinden dat schrijven om te leren bij 

geschiedenis en science (of andere vakken) 
niet helpt, niet bij het leren van nieuwe (vak)
inhouden, niet voor de schrijfvaardigheid 
Nederlands en niet voor de schrijfattitude van 
leerlingen? Dat denken wij niet.

Onze onderzoeksresultaten zijn teleurstel-
lend, maar wel verbindbaar met de uitkom-
sten van eerder onderzoek naar schrijven om 
te leren. Uit de meta-analyse van Bangert-
Drowns, Hurley & Wilkinson (2004) blijkt 
immers dat de leereffecten van schrijven 
om te leren sterk variabel zijn en gemiddeld 
genomen bescheiden.

Op basis van de ervaringen die wij tijdens 
de uitvoering van het experiment hebben 
opgedaan, denken wij te kunnen verklaren 
waarom de gepleegde ingreep niet effectief 
was. Voor merkbare effecten van schrijven om 
te leren hadden we veel dieper moeten ingrij-
pen in het bestaande onderwijs. In plaats 
van ons aan te sluiten bij en te voegen in het 
bestaande onderwijs Nederlands, geschiede-
nis en science was een teamgerichte en door 
de secties Nederlands, geschiedenis en sci-
ence gedragen ontwikkeling van visie, vaar-
digheden, materialen en instrumenten nodig 
geweest, en een ingrijpende aanpassing van 
leerboekteksten of misschien liever de intro-
ductie van geheel nieuw tekstmateriaal met 
bijbehorende schrijfopdrachten.

Schrijven om te leren bleek bij de vak-
ken een goeddeels onbekend fenomeen. De 
vakdocenten gaven aan het lastig te vinden 
de leerlingen goed te begeleiden tijdens het 
schrijven. Een punt van zorg was verder de 
kwaliteit van de bronnen op basis waarvan 
de leerlingen de schrijftaak moesten maken. 
De tekstboeken die de leerlingen gebruikten, 
voor geschiedenis de methode Geschiedenis 
Werkplaats van Noordhoff Uitgevers, voor 
science de methode Bekijk het! van Thieme 
Meulenhoff, boden korte leerteksten die door 
hun telegramachtige stijl weinig geschikt ble-
ken om als vertrekpunt te dienen voor het 
formuleren van schrijfopdrachten die uitno-
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digen tot het leggen van nieuwe verbanden 
en het ontwikkelen van nieuwe ideeën. Een 
voorbeeld van zo’n leertekst is te vinden in 
kader 2.

Verder bleek dat vooral de vmbo-leerlingen 
weerstand hadden tegen het meerdere malen 
moeten schrijven van een compleet uitge-
werkte tekst. Meer variatie tussen langere en 

(heel) korte en steeds prikkelende schrijfop-
drachten bij rijk tekst- en bronmateriaal lijkt 
nodig om schrijven om te leren bij de vakken 
tot een succes te maken. Verder bleek het 
afstemmen van de lessen en de voor het expe-
riment benodigde metingen bij Nederlands, 
geschiedenis en science geen sinecure. Het 
experiment vroeg veel, terwijl het draagvlak 
ervoor binnen de overdrukke praktijk van 
alledag kwetsbaar bleek.

Hoewel we geen effecten van de interventie 
hebben geconstateerd op de schrijfattitude en 
de schrijfvaardigheid Nederlands van de leer-
lingen zijn er voor de leerlingen uit de expe-
rimentele én de controleconditie wel enkele 
verschillen tussen de voor- en de nameting 
geconstateerd. In het eerste onderzoeksjaar 
zijn het zelfvertrouwen en het schrijfplezier 
van de leerlingen er op vooruitgegaan. De 
schrijfvaardigheid Nederlands van de leerlin-
gen is in beide perioden verbeterd. In periode 
I was de vooruitgang middelmatig tot groot te 
noemen, in periode II klein tot middelmatig. 
Wij konden deze vooruitgang constateren 
omdat we de leerlingen in de voor- en de 
nameting dezelfde opdrachten lieten uitvoe-
ren. De vooruitgang zou daarom ook toege-
schreven kunnen worden aan een testeffect. 
Dat leerlingen merkbaar leren uit een eerder 
verrichte taak waarop zij geen enkele feed-
back hebben ontvangen, lijkt ons echter niet 
erg waarschijnlijk. De resultaten voor schrijf-
vaardigheid hebben er in elk geval toe geleid 
dat de sectie Nederlands van het Werkman 
College is gaan nadenken over de invulling 
van het schrijfonderwijs in de onderbouw, 
te meer daar het schrijven van uitgewerkte 
teksten volgens een genrespecifieke structuur 
tot dan toe eerst vooral in de bovenbouw aan 
de orde kwam.

Vervolgonderzoek zal moeten nagaan of 
een breder gedragen interventie die dieper 
ingrijpt in het bestaande onderwijs wel posi-
tieve effecten laat zien van het verbinden van 
schrijven bij Nederlands en bij zaakvakken. 

Kader 2. Voorbeeld van een leertekst. Uit: Geschiedenis-
werkplaats havo/vwo 1, informatieboek, 2008, p. 63.
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Noot
1.  Bij de start van het project werd deze school 

nog Rölingcollege – Belcampo genoemd 
Met ingang van het schooljaar 2010-2011 
is Belcampo met het Werkman College 
gefuseerd en wordt dan ook in plaats van 
de naam Belcampo de naam Werkman 
College gebruikt. Het Etoc is medio 2013 
opgeheven in het kader van een reorgani-
satie van de Faculteit der Letteren aan de 
Rijksuniversiteit Groningen. 
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Recentelijk heeft de overheid landelijke referentie-

niveaus verplicht gesteld als basis voor opbrengst-

gericht werken en het verhogen van de taal- en 

rekenprestaties. In dit artikel vergelijken de auteurs 

de schrijfvaardigheid van leerlingen op de grens van 

basis- en voortgezet onderwijs met de voorlopige 

prestatiestandaarden voor schrijfvaardigheid. De 

verkenning laat zien dat de schrijfprestaties van 

leerlingen in groep 8 van het basisonderwijs ach-

terblijven bij de voorlopige prestatiestandaarden bij 

de referentieniveaus 1F en 2F. Er lijkt een majeure 

inspanning nodig om de schrijfprestaties op het 

gewenste niveau te krijgen. Dit artikel draagt bij aan 

het verkrijgen van een realistisch beeld van wat leer-

lingen kunnen in het licht van de referentieniveaus. 

Daarnaast is het van belang voor het formuleren van 

haalbare en uitdagende prestatiestandaarden bij de 

referentieniveaus voor schrijfvaardigheid. 

De referentieniveaus voor schrijfvaardig-
heid in het basisonderwijs zijn beschreven 
in het ‘Referentiekader taal en rekenen’ 
(Expertgroep Doorlopende Leerlijnen, 2008, 
2009). Daarin is vastgelegd wat leerlingen 
moeten leren als het gaat om Nederlandse 

taal en rekenen. Voor het schrijfonderwijs 
op de basisschool zijn vooral de referentieni-
veaus 1F en 2F van belang. Niveau 1F beschrijft 
een minimum- of drempelniveau en 2F een 
wenselijk of streefniveau. De onderwijsdoe-
len voor schrijfvaardigheid zijn vervolgens 
verder uitgewerkt, en er zijn nieuwe tussen-
doelen geformuleerd voor groep 3/4, 5/6 en 
7/8 (Van Gelderen, 2010; Expertisecentrum 
Nederlands, 2010). De referentieniveaus voor 
schrijven zijn inhoudelijke standaarden met 
betrekking tot het onderwijsaanbod. Het zijn 
nog geen toetsbare prestatiestandaarden die 
aangeven welke prestaties leerlingen bij de 
overgang van basis- naar voortgezet onder-
wijs precies moeten behalen. Dat kan ook niet 
anders. De referentieniveaus voor schrijven 
zijn immers geformuleerd op een moment 
dat er nog geen referentietoetsen waren en er 
dus nog weinig bekend was over het haalbare 
niveau. Toch heeft de Expertgroep voorlopige 
prestatiestandaarden voor het basisonderwijs 
voorgesteld. De Expertgroep definieerde de 
voorlopige standaard bij niveau 1F als het 
niveau dat voor ongeveer 75% van de leer-
lingen in het basisonderwijs haalbaar zou 
moeten zijn. De 25% die dat niveau niet kan 
halen, moet extra zorg krijgen, bijvoorbeeld 

Schrijfvaardigheid Nederlands vergeleken 

met de referentieniveaus: een verkenning 

Hans Kuhlemeier, Alma van Til & Huub van den Bergh


