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Levende Talen Tijdschrift 2013-2 bevat een artikel 

van Theo Pullens, Hanny den Ouden, Wolfgang 

Herrlitz en Huub van den Bergh waarin zij de vraag 

stellen of een meerkeuzetoets kan bijdragen aan het 

meten van schriftelijke taalvaardigheid. Op basis 

van hun onderzoek concluderen zij dat er vraagte-

kens moeten worden gezet bij het gebruik van meer-

keuzetoetsen als meetinstrument van schriftelijke 

taalvaardigheid. Zij formuleren als advies om deze 

toetsvorm niet langer op te nemen in de eindtoets 

basisonderwijs en geen plaats te geven in de te ont-

wikkelena diagnostische tussentijdse toets voor het 

voortgezet onderwijs. Het advies om meerkeuzetoet-

sen voor schrijfvaardigheid in de ban te doen is in 

onze ogen overhaast, zeker omdat het advies alleen 

op de eigen bevindingen van Pullens en collega’s lijkt 

te berusten.

In dit artikel betogen wij dat gesloten toetsen 
een kans verdienen in de ontwikkeling van 
diagnostische toetsen voor schrijfvaardig-
heid. Wij hopen met ons pleidooi niet alleen 
Theo Pullens en zijn collega’s op andere 
gedachten te brengen. Onze boodschap is 
ook bestemd voor het bestuur van de Sectie 

Nederlands van de Vereniging van Leraren in 
Levende Talen. Bij monde van zijn voorzitter, 
Klaas Heemskerk, liet het Sectiebestuur onder 
verwijzing naar het onderzoek van Pullens 
et al. (2013) in de zomer van 2013 aan de 
onderwijswoordvoerders in de Tweede Kamer 
weten dat meerkeuzetoetsen ongeschikt zijn 
gebleken voor het meten van schrijfvaardig-
heid.

‘Schrijfvaardigheid’ en ‘validiteit’

Pullens et al. (2013) rapporteren over gege-
vens die afkomstig zijn uit een onderzoek 
naar de effecten van het computerprogramma 
TiO-schrijven. Bij 168 leerlingen uit groep 
8 van het basisonderwijs werden 12 teksten 
verzameld en vond een afname plaats van een 
van de twee parallelle subtests uit de door 
Van Schooten (1988) ontwikkelde meerkeu-
zetoets. De gegevens van de voormeting aan 
het begin van het schooljaar (vier opstellen 
en de A-variant van de toets) en de name-
ting aan het einde van het jaar (opnieuw 
vier opstellen en de A-variant) werden door 
Pullens et al. geanalyseerd. Zij constateren 
dat de meerkeuzetoets geen voorspellende 
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waarde heeft voor oordelen over de kwaliteit 
van de teksten. Alleen de deeltoets Spelling 
& Interpunctie hangt statistisch significant 
samen met zogenoemde ‘schaaloordelen’ 
over schrijfvaardigheid. Deze schaaloordelen 
zijn per leerling voor de voor- en de name-
ting gebaseerd op alle vier de teksten, waar-
bij iedere tekst is beoordeeld in vergelijking 
met een opdrachtspecifieke voorbeeldtekst 
van gemiddelde kwaliteit. De drie deeltoetsen 
voor Inhoud & Organisatie, Idioom & Stijl en 
Grammatica dragen niet bij aan de voorspel-
ling van de schaaloordelen. Dit wijst volgens 
de onderzoekers op een lage constructvali-
diteit van de meerkeuzetoets. Deze meet, in 
alledaagse woorden, niet wat hij meten moet: 
het construct of begrip ‘schrijfvaardigheid’. 
Dat ligt volgens Pullens et al. niet aan eventu-
ele tekortkomingen van de meerkeuzetoets: 
de kwaliteit van de meerkeuze-items en de 
interne structuur van de toets als geheel lijken 
in orde en met drie van de vier deeltoetsen 
(Idioom & Stijl, Grammatica en Spelling & 
Interpunctie) kunnen verschillen tussen de 
voor- en nameting worden geregistreerd.

De kwestie die Pullens en zijn collega’s 
aansnijden betreft dus de validiteit van instru-
menten voor het meten van schrijfvaardig-
heid. Wat bedoelen we als we het over de 
validiteit of geldigheid van een meetinstru-
ment hebben? Met Borsboom en Mellenbergh 
(2007, p. 93) verstaan we daar dit onder: ‘A 
test is valid for measuring a theoretical attri-
bute if and only if variation in the attribute 
causes variation in the measurement out-
comes through the response processes that 
the test elicits.’

Vertaald naar ons domein betekent dit het 
volgende. Schrijfvaardigheid is een theore-
tisch attribuut: we kunnen het niet obser-
veren, maar wel aan personen toeschrijven, 
in de regel op grond van verschillen in de 
kwaliteit van de teksten die zij schrijven. Bij 
een valide test veroorzaken verschillen in 
schrijfvaardigheid verschillen in toetsscores. 

De scoreverschillen komen daarbij tot stand 
door de processen die worden opgeroepen 
bij de uitvoering van de schrijfopdracht. De 
validiteitskwestie komt daarom hier op neer: 
als het goed is worden variaties in schrijf-
vaardigheid door de antwoordprocessen bij 
het afleggen van de toets overgedragen naar 
variaties in scores. 

Het maakt daarbij op zichzelf niet uit of 
de toets open of gesloten is. Bij een open 
schrijftoets moet een schrijfopdracht worden 
uitgevoerd en moet de tekst op zijn kwaliteit 
worden beoordeeld. Het is bij open toetsen 
daarom de vraag of verschillen in schrijfvaar-
digheid zich tijdens de constructie van de 
tekst manifesteren én of ze tot uitdrukking 
komen in de beoordeling van de kwaliteit van 
de tekst. De schrijftoets kan ook een meer 
gesloten vorm aannemen, zoals de correctie-
opdracht die verlangt dat de schrijver tekort-
komingen in een gegeven tekst opheft, of de 
meerkeuzetoets waarbij de schrijver voor een 
reeks van opgaven steeds de juiste verbetering 
of het beste formuleringsalternatief kiest. 

Ook bij geheel gesloten toetsen is het de 
vraag of bij het maken van de opgaven de 
schrijfvaardigheid wordt aangesproken. Van 
het beantwoorden van de vraag naar de validi-
teit van metingen van schrijfvaardigheid zou-
den wij ons kunnen afmaken door de tweede 
zin van de vorige alinea in verkorte en licht 
gewijzigde vorm te herhalen: schrijfvaardig-
heid is een eigenschap die wij aan personen 
toeschrijven op grond van verschillen in de 
kwaliteit van de teksten die zij schrijven. Zo 
gesteld kunnen alleen open opdrachten valide 
metingen van schrijfvaardigheid opleveren. 
Toetsprocedures waarbij schrijvers niet zelf 
tekst moeten produceren, zijn dan per defi-
nitie invalide. Ons lijkt een ietwat ruimere 
formulering van het begrip schrijfvaardig-
heid verstandiger: schrijfvaardigheid is een eigen-
schap die wij aan personen toeschrijven op grond 
van verschillen in de kwaliteit waarmee zij proble-
men in de schriftelijke communicatie oplossen. De 

winst van deze formulering zit hem wat ons 
betreft in het gebruik van het begrip ‘(schrijf )
probleem’. Met dit begrip denken wij de 
kenmerken en de voor- en nadelen van de 
verschillende meetmethoden scherper te kun-
nen stellen. In de volgende paragraaf doen wij 
daar een poging toe.

Schrijfproblemen in open en gesloten 
opdrachten

We gebruiken het begrip schrijfprobleem hier 
in de volgende betekenis: van een schrijfpro-
bleem is sprake wanneer er een discrepantie bestaat 
tussen een wenselijke en een feitelijke toestand in de 
schriftelijke communicatie en het niet duidelijk is 
hoe het doel moet worden bereikt . Met deze for-
mulering sluiten we aan bij de klassieke en in 
de psychologie breed aanvaarde formulering 
(Duncker, 1945; Mayer, 2013) van cognitieve 
(en sociaalcognitieve) problemen. 

Een open schrijfopdracht stelt een complex 
probleem: om een wenselijke toestand te cre-
eren (die bijvoorbeeld kan bestaan uit gedeel-
de kennis, een geslaagde handeling of een 
gedeelde opvatting) moet een tekst worden 
geschreven waarmee bepaalde handelingen 
worden verricht (zoals informeren, instru-
eren, overtuigen). Het gestelde probleem is 
complex omdat er problemen op verschil-
lende niveaus moeten worden opgelost: op 
het vlak van de inhoud, samenhang, opbouw, 
formulering, spelling en interpunctie moet 
werk worden geleverd. Werk waaraan schrij-
vers hun handen vaak meer dan vol hebben.

Open schrijfopdrachten stellen proble-
men die niet alleen complex maar ook diffuus 
zijn. Zij bieden schrijvers veel ruimte: ruimte 
voor het interpreteren van het in de opdracht 
gestelde communicatieve probleem, ruimte 
voor het kiezen uit alternatieve oplossingen 
ervan en ruimte voor het vermijden van lokale 
problemen in bijvoorbeeld de samenhang, 
formulering of spelling.

De problemen die open opdrachten stellen 
zijn verder eenmalig of uniek. Open opdrach-
ten worden daarom ook wel als één-item-
toetsen aangemerkt (De Glopper, 1989; 
Schoonen, 1991). Een open opdracht biedt 
de schrijver één kans op het tonen van zijn 
vaardigheid-als-geheel. Voor het tonen van 
‘deelvaardigheden’ hangt het aantal kansen af 
van de aard van het deelprobleem in kwestie. 
Gaat het om het formuleren van grammati-
caal correcte zinnen of om het aanbrengen 
van variatie in zinsopeningen? Dan kan bij 
een wat langere tekst het aantal kansen best 
flink zijn. Maar is bijvoorbeeld de keuze voor 
en de correcte toepassing van een bepaald 
argumentatieschema in het geding, dan is het 
voor de schrijver in één keer erop of eronder.       

Bij gesloten schrijfopdrachten zoals de 
meerkeuzetoets worden enkelvoudige proble-
men gesteld. Het kan daarbij om allerlei 
kwesties gaan, zoals de selectie van relevante 
inhoud voor een bepaalde tekst of om de 
keuze voor een gepaste formulering , gelet op 
de context en het lezerspubliek. De proble-
men in meerkeuzetoetsen zijn ook gefocust: de 
vrijheid voor de schrijver is ingeperkt, want 
zij bieden geen ruimte voor interpretatie, 
eigen keuzes of vermijding. Ten slotte bevat-
ten gesloten toetsen herhaalde instanties van 
problemen: zij bieden schrijvers meerdere 
kansen voor het oplossen van een zelfde type 
probleem.

Bezwaren tegen de validiteit van 
gesloten toetsen voor schrijfvaardig-
heid

Tegen gesloten toetsen voor schrijfvaar-
digheid wordt als voornaamste bezwaar 
ingebracht dat de schrijver geen eigen 
tekst moet produceren, maar in een gege-
ven tekst gegeven problemen moet oplos-
sen. Tegen dit evidente en tenminste op 
het eerste gezicht ernstige bewaar kan het 
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volgende worden ingebracht. 
Schrijven doet een beroep op allerlei vor-

men van kennis. Schrijvers moeten gebruik 
maken van kennis van het publiek waarvoor 
en het onderwerp waarover zij schrijven, van 
het te beoefenen genre, van de te gebruiken 
taal en van de conventies van het schrift 
(Byrnes, 2009). Deze vormen van kennis kun-
nen ook worden aangeboord met gesloten 
toetsen. Voor het oplossen van gegeven tekst-
problemen moeten schrijvers immers ook 
gebruik maken van kennis. Dat gesloten toet-
sen schrijvers daarbij laten lezen in plaats van 
schrijven is waar, maar reflectief of kritisch 
lezen is wel een activiteit die volgens recente 
theorieën een centrale plaats inneemt in het 
schrijfproces (Hayes, 1996).  

Een ander bezwaar tegen gesloten toetsen 
is het volgende. Door de focus op steeds één 
probleem tegelijk verlangen gesloten toetsen 
niet wat zo kenmerkend is voor schrijven: 
juggling of constraints (Flower & Hayes, 1980) 
en orkestratie van activiteiten (Graham & 
Harris, 2000). Terwijl schrijvers bij de pro-
ductie van eigen tekst hun aandacht moeten 
verdelen over schrijfproblemen op verschil-
lende niveaus, kunnen zij zich bij het afleggen 
van een gesloten toets concentreren op steeds 
één probleem tegelijk. Deze onmiskenba-
re reductie brengt echter ook een voordeel 
met zich mee. Bij open opdrachten kunnen 
schrijfproducten eenzelfde kwaliteitsscore 
krijgen terwijl de teksten en de betreffende 
schrijfprocessen door allerlei verschillende 
sterke en zwakke punten gekenmerkt kunnen 
worden. Bij gesloten toetsen blijven de ver-
schillende zwakke en sterke punten geschei-
den en daardoor zichtbaar. 

Open toetsen hebben in vergelijking met 
gesloten toetsen één ijzersterke charme: 
hun indruksvaliditeit. Iedereen ziet immers 
onmiddellijk in dat zij schrijvers op de proef 
stellen door ze te laten doen waar het om 
draait: teksten schrijven. Open toetsen voor 
schrijfvaardigheid hebben daarom wat validi-

teit betreft onmiskenbaar een enorme poten-
tie. Of die potentie ook wordt gerealiseerd is 
echter maar de vraag.

We moeten ten eerste wijzen op de proble-
matiek van het beoordelen van de teksten die 
bij open toetsvormen worden geschreven. De 
welbekende problemen die daarbij spelen (De 
Groot, 1961; Wesdorp, 1981) zijn vooralsnog1 

onlosmakelijk verbonden aan de open meet-
methoden. Bij inzet van voldoende middelen, 
deskundigheid en bereidheid tot het delen 
van criteria en standaarden zijn beoordelings-
problemen tot op grote hoogte oplosbaar, 
maar in de dagelijkse praktijk van onderwijs 
en toetsing zijn deze voorwaarden niet altijd 
vervuld. Dit maakt dat de reëel bestaande 
validiteit van open toetsen achterblijft bij hun 
validiteitspotentie. We willen hier ten tweede 
onze karakterisering herhalen van de proble-
men die open toetsen stellen: deze problemen 
zijn complex, diffuus en uniek. Ook daardoor 
kan afbreuk worden gedaan aan de validiteit 
van open metingen. Bezwaren tegen de vali-
diteit gelden dus niet alleen voor gesloten 
toetsen.

Empirische evidentie voor de validiteit 
van gesloten toetsen voor schrijfvaar-
digheid

Waarschuwingen vooraf  
Tegen de bovenstaande theoretische beschou-
wingen kan worden ingebracht dat de status 
ervan op zijn best voorlopig is. Hoe het wer-
kelijk is gesteld met de validiteit van toetsen 
voor schrijfvaardigheid zal toch uit empi-
risch onderzoek moeten blijken. Wat weten we 
inmiddels, bijna een halve eeuw na de publi-
catie van de klassieke studie van Godschalk, 
Swineford en Coffman (1966)? We beant-
woorden deze vraag voor gesloten toetsing: 
de toetsvorm die in de beklaagdenbank zit. 
Aan ons antwoord gaan drie waarschuwingen 
vooraf. 

Waarschuwing één: afzonderlijke studies 
naar de validiteit van metingen van schrijf-
vaardigheid zijn geen van alle doorslagge-
vend, omdat ieder onderzoek zijn onvermij-
delijke beperkingen kent. De uitkomsten van 
het validiteitsonderzoek zijn mede daarom 
sterk variabel, zoals duidelijk wordt uit de 
overzichten die Van Schooten en De Glopper 
(1990) en Schoonen (1991) bieden. Het is in 
dit licht niet verstandig om op basis van de 
uitkomsten van een enkele studie te ‘genera-
liseren naar een lage constructvaliditeit van 
meerkeuzetoetsen in het algemeen’ (Pullens 
et al., 2013, p. 40), zeker niet wanneer het 
een studie betreft waarvan de uitkomsten 
sterk atypisch lijken. Dat meerkeuzetoetsen 
geen voorspellende waarde hebben voor open 
metingen van schrijfvaardigheid is namelijk 
tamelijk uitzonderlijk. In de empirische stu-
dies die volgens Van Schooten en De Glopper 
(1990) een adequate opzet kennen, bedraagt 
de mediane correlatie tussen meerkeuzetoets 
en open toets 0,82. Dit betekent dat het heel 
gewoon is dat twee derde deel van de vari-
atie in de scores op open schrijfopdrachten 
voorspeld kan worden op basis van scores op 
meerkeuzetoetsen. 

Waarschuwing twee: eerst binnen het 
kader van een theorie krijgen uitkomsten van 
empirisch onderzoek betekenis, ook (of mis-
schien wel juist) wanneer er complexe statis-
tische analyses in het geding zijn. Borsboom 
en Mellenbergh (2007) maken hier behar-
tenswaardige opmerkingen over. Zij wijzen 
er bijvoorbeeld op dat passende statistische 
modellen voor de interne structuur van toet-
sen en hun onderdelen (hier: deeltoetsen voor 
bijvoorbeeld inhoud, samenhang, opbouw 
en taalgebruik) geen bewijs vormen dat het 
construct in kwestie (hier: schrijfvaardigheid) 
dezelfde structuur kent. Strikt genomen krijg 
je bij onderzoek naar de interne validiteit 
van een schrijftoets, zoals uitgevoerd door 
Van Schooten en De Glopper (1991) en door 
Pullens et al. (2013) op zijn best uit de toet-

sing wat je erin stopt: de bedoelde factor-
structuur. Hoewel dat geen geringe onder-
zoeksprestatie is, moet het belang ervan niet 
worden overschat. Een passend meetmodel 
voldoet niet als validatie van het te meten con-
struct. In ongunstige gevallen is het niet meer 
dan een mathematisch verantwoorde, zuinige 
en zuivere samenvatting van scores op items 
en deeltoetsen. Waarschuwing drie: wat we 
weten uit onderzoek naar de validiteit van 
metingen van schrijfvaardigheid heeft vrijwel 
zonder uitzondering betrekking op differentiële 
toetsing: het meten van individuele verschillen 
in schrijfvaardigheid. Het gaat daarbij om het 
voorspellen van de rangordening van schrij-
vers op één dimensie: een rechte lijn waarop 
zij naar vaardigheid gerangschikt kunnen 
worden. In de literatuur hebben wij geen 
onderzoek kunnen vinden naar de specifieke 
bijdrage van gesloten toetsen aan diagnostische 
toetsing van schrijfvaardigheid, de vorm van 
toetsing die aan de orde is in de brief van het 
Sectiebestuur Nederlands aan de onderwijs-
woordvoerders in de Tweede Kamer. 

Wij vinden het van groot belang om op dit 
punt een scherp onderscheid te maken tus-
sen beoordeling van tekstkwaliteit en diag-
nostische toetsing van schrijfvaardigheid. 
Tekstkwaliteit wordt vaak beoordeeld in situa-
ties waarin sprake is van differentiële meting: 
de kwaliteit van een tekst wordt dan bepaald 
in vergelijking met die van andere teksten. Bij 
metingen van tekstkwaliteit gaat het geregeld 
ook om het vaststellen van de mate waarin 
een tekst het (door de opdracht opgelegde) 
doel van de schrijver dient: de informatie-
waarde, overtuigingskracht of behulpzaam-
heid van de tekst wordt dan vastgesteld in 
relatie tot een concreet informatief, persu-
asief of instructief doel. Bij diagnostische 
toetsing wordt aan de hand van teksten van 
leerlingen vastgesteld in hoeverre er sprake 
is van specifieke schrijfproblemen. Het gaat 
bij diagnostische toetsing niet om een verge-
lijking met anderen, maar om het vaststellen 
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van de aard, de ernst en de frequentie van spe-
cifieke soorten fouten en onvolkomenheden. 
Onze omschrijving van diagnostische toet-
sing past binnen de traditie van de cognitieve 
diagnostiek (Leighton & Gierl, 2007). Deze 
benadering is er op gericht specifieke cogni-
tieve toestanden of structuren vast te stellen 
die oorzakelijk verbonden zijn met manifeste 
problemen in de uitvoering en uitkomsten 
van taken. Cognitieve diagnostiek is zo’n drie 
decennia in ontwikkeling, op het snijvlak 
van cognitieve psychologie en psychometrie.                                          
Tegen de achtergrond van deze waarschuwin-
gen schetsen wij nu in het kort de empirische 
evidentie voor de validiteit van gesloten toet-
sen voor schrijfvaardigheid.

Verricht onderzoek 
Voor de meetmodellen die onder geslo-
ten toetsen liggen is in onderzoek dat in 
Nederland is uitgevoerd herhaalde malen 
ondersteuning gevonden. Van Schooten 
en De Glopper (1991) constateerden dat de 
theoretische indeling in deelvaardigheden 
van de door Van Schooten (1988) gecon-
strueerde toets bij afname onder leerlingen 
uit groep 8 van het basisonderwijs door 
de empirie gedeeltelijk werd ondersteund. 
Van Schootens toets is ook gebruikt door 
Schoonen (1991) en Pullens et al. (2013). 
Schoonen (1991) besteedt aan de interne 
structuur van de door hem gebruikte deel-
toetsen nauwelijks aandacht. Pullens et al. 
(2013) laten zien dat de vier deeltoetsen die 
zij gebruikten in de empirie goed onder-
scheidbaar zijn. In een onderzoek onder 
universitaire studenten is Meuffels (1996) 
overwegend positief over de interne struc-
tuur van een door hem ontwikkelde schrijf-
vaardigheidstoets. Een review van in het bui-
tenland uitgevoerde analyses van de interne 
structuur van gesloten toetsen voor schrijf-
vaardigheid kennen wij helaas niet.

Terwijl we over de bijdrage van geslo-
ten toetsen aan diagnostische toetsing van 

schrijfvaardigheid goeddeels in het duister 
tasten, is de mate waarin gesloten toet-
sen voorspellend zijn voor oordelen over de 
kwaliteit van teksten vele malen onderzocht. 
Hierboven meldden wij al de sterke variabi-
liteit van de uitkomsten van onderzoek naar 
wat wel de criteriumvaliditeit van meerkeu-
zetoetsen wordt genoemd. Bij zulk onder-
zoek is de kwaliteit van het te voorspellen 
criterium vanzelfsprekend erg belangrijk: 
onbetrouwbare oordelen over de kwaliteit 
van teksten laten zich nu eenmaal niet goed 
voorspellen. Wat verder precies bepalend 
is voor de hoogte van de correlaties tussen 
meerkeuzetoetsen en opsteloordelen wordt 
uit de overzichten die Van Schooten en De 
Glopper (1990) en Schoonen (1991) bieden 
helaas niet duidelijk. Het ontbreekt aan een 
systematische meta-analyse van het beschik-
bare onderzoek. Wel is uit eerder en ander 
onderzoek dan dat van Pullens et al. (2013) 
duidelijk dat meerkeuzetoetsen kunnen bij-
dragen aan de voorspelling van kwaliteits-
oordelen over teksten. We herhalen op deze 
plaats nog maar eens de hierboven vermelde 
mediane correlatie tussen meerkeuzetoetsen 
en open toetsen van 0,82. 

Ook een recente, eigen empirische 
beproeving heeft ons nog eens doordron-
gen van de potentie van gesloten toetsen. 
Een door de tweede auteur ontwikkelde 
meerkeuzetoets voor samenhang en struc-
tuur hebben wij in verband gebracht met 
schaaloordelen over 3 verschillende teksten 
van 84 leerlingen uit leerjaar 1, 2 en 3 van 
het voortgezet onderwijs. De gesloten toets 
bevatte deeltoetsen voor (i) het beoordelen 
van de relevantie van zinnen binnen gegeven 
alinea’s, (ii) het beoordelen van de volgorde 
van zinnen binnen alinea’s, (iii) het aan-
brengen van alineagrenzen en (iv) het orde-
nen van alinea’s. De homogeniteit van de 
deeltoetsen was zeer beperkt: de Cronbach 
alpha varieerde tussen 0,22 en 0,53. Deze 
lage waarden kunnen het gevolg zijn van het 

beperkte aantal opgaven per deeltoets (6) en 
van de heterogeniteit van de kennis en vaar-
digheden waarop de deeltoetsen een beroep 
doen. De deeltoetsen, die ieder slechts één 
van de vele aspecten van schrijfvaardigheid 
bedoelen te meten, vertonen desondanks in 
10 van 12 gevallen significante correlaties 
met de schaaloordelen voor de drie teksten. 
De score op de meerkeuzetoets als geheel 
voorspelt 18 tot 42% van de variatie in de 3 
schaaloordelen.

Conclusie

De conclusie dat meerkeuzetoetsen niet 
kunnen bijdragen aan de differentiële 
meting van schrijfvaardigheid achten wij in 
het licht van het bovenstaande eenzijdig. 
Gevolgtrekkingen ten aanzien van hun bij-
drage aan diagnostische toetsing zijn ons 
inziens overhaast, want deze missen grond 
in onderzoek. Bij de inzet van open schrijf-
vaardigheidstoetsen voor diagnostische 
doeleinden passen ook vraagtekens, omdat 
deze toetsen schrijvers met complexe, diffu-
se en unieke problemen confronteren. Onze 
twijfel aan de diagnostische waarde van 
open toetsen wordt versterkt door de beoor-
delingsproblemen die in de praktijk van 
onderwijs en toetsing vigeren. Ons advies 
inzake de ontwikkeling van diagnostische 
toetsen voor schrijfvaardigheid luidt daarom 
anders dan dat van Pullens et al. (2013) en 
het Sectiebestuur Nederlands: onderzoek 
alles en behoud het goede.

Noot
1.  Vooralsnog: er zijn weliswaar belangwek-

kende ontwikkelingen gaande op het vlak 
van de automatische beoordeling van de 
kwaliteit van teksten (Shermis en Burstein, 
2013), maar het ziet er ons inziens niet naar 
uit dat de computer de menselijke beoorde-
laar snel gaat verdringen.
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Op 3 oktober 2013 sprak Rick de Graaff zijn 
oratie Taal om te leren uit. Een samenvat-
ting voor de taalonderwijspraktijk is inmid-
dels verschenen in Levende Talen Magazine (De 
Graaff, 2013). In dit signalement besteden 
we aandacht aan het theoretisch kader dat ten 
grondslag ligt aan het onderzoeksprogramma 
van zijn leerstoel. Als startpunt voor het ver-
kennen van de didactiek van tweetalig onder-
wijs (tto) neemt De Graaff de definitie van 
Content and Language Integrated Learning 
(CLIL) van Coyle, Hood en Marsh (2010, 1): 
‘Content and Language Integrated Learning is 
a dual-focused educational approach in which 
an additional language is used for the learning 
and teaching of both content and language. 
That is, in the teaching and learning process, 
there is a focus not only on content, and not 
only on language. Each is interwoven, even if 
the emphasis is greater on one or the other at 
a given time.’

Tto heeft dus betrekking op onderwijs-
leersituaties waarin een andere taal dan de 
moedertaal wordt gebruikt om zowel taal als 
schoolvak te leren. De combinatie van taalver-
werving en vakinhoud maakt een onderscheid 
mogelijk tussen language of learning, langu-
age for learning en language through learning 
(Coyle, 2007). Language of learning heeft 
betrekking op de taal waarin je vakinhoude-

lijke kennis verwoordt. Language for learning 
is de taal waarin je activiteiten of opdrachten 
uitvoert, en language through learning betreft 
taalverwerving door middel van het uitvoeren 
van betekenisvolle activiteiten in een bepaald 
vakgebied. Dit onderscheid heeft betrekking 
op tto, maar kan ook toegepast worden op 
taalgericht vakonderwijs in de moedertaal. 
Vervolgens inventariseert De Graaff afgerond 
en lopend onderzoek naar tto langs de lijnen 
van de 4 C’s, zoals onderscheiden door Coyle 
(2007): Communicatie of taalverwerving en 
taalgebruik, Content of vakkennis, Cognitie 
of leerprocessen en Cultuur. 

Communicatie
Onderzoek rond communicatie betreft de 
vraag naar verschillen in taalvaardigheid in 
de moedertaal en de doeltaal tussen tto-leer-
lingen en reguliere leerlingen. Studies van 
bijvoorbeeld Huibregtse (2001) en Verspoor, 
Schuitemaker-King, Van Rein, De Bot en 
Edelenbos (2010) hebben aangetoond dat 
tto-leerlingen de doeltaal uiteindelijk beter 
beheersen dan reguliere leerlingen, zonder 
dat vakkennis of kennis van de moedertaal 
benadeeld worden. Een vakdidactische suc-
cesfactor is het creëren van een ‘taalbad’, 
waarin aandacht voor inhoud en betekenis 
gecombineerd wordt met een focus on form 
(Dalton-Puffer, 2007; Lyster, 2007), zowel 
bij de taallessen als de vaklessen. Belangrijk 
bij dit type onderzoek is de vraag of het posi-
tieve effect van tto toe te schrijven is aan het 
onderwijs zelf of aan het type leerlingen dat 
zich tot dit onderwijs aangetrokken voelt. In 
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