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Schrijfvaardigheid is een belangrijke voorwaarde voor een succesvolle onder-
wijscarriéere. Veel leerlingen ervaren echter moeilijkheden bij het schrijven
van begrijpelijke teksten. Met name voor leerlingen in het vmbo is dit het
geval. In de studie die in dit artikel wordt beschreven, is onderzocht in welke
mate vmbo-leerlingen in de eerste drie jaar van het voortgezet onderwijs
vooruitgaan in begrijpelijk schrijven. Daarnaast is onderzocht welke rol taal-
kennis, vloeiendheid en metacognitieve kennis hierin spelen. De uitkomsten
laten zien dat leerlingen tussen vmbo 1 en vmbo 3 aanzienlijke vooruitgang
boeken in hun schrijfvaardigheid. Woordenschat, grammaticale kennis en
snelheid in het lezen van zinnen hangen sterk samen met de schrijfvaardig-
heid van de leerlingen. Daarnaast blijkt groei in grammaticale kennis ook een

deel van de groei in schrijfvaardigheid van de leerlingen te verklaren.



Hoewel juist jongeren die relatief zwak zijn
in schrijven, gebaat zouden zijn met succes-
volle interventies, is er nog weinig onder-
zoek verricht naar hoe individuele verschil-
len in schrijfvaardigheid binnen deze groep
kunnen worden verklaard. In deze longitu-
dinale studie richten de onderzoekers zich
specifiek op de over-het-algemeen minder

goede schrijvers in het voortgezet onderwijs:

vmbo-leerlingen. Trapman en Van Gelderen
onderzoeken in hoeverre deze jongeren zich
ontwikkelen in hun schrijfvaardigheid en
welke componenten hierbij een rol spelen.!
In dit artikel bespreken ze verschillende
verklaringen voor hun bevindingen, evenals
implicaties voor het onderwijs.

Achtergrond

De rol van kennis en vloeiendheid
in het schrijfproces

Het schrijven van een tekst is een
complex proces waarbij verschillende
soorten kennis betrokken zijn, evenals
het gemak (de vloeiendheid) waarmee
deze soorten kennis kunnen worden aan-
geboord. Daarnaast is het nodig dat een
schrijver zonder moeite kan schakelen
tussen verschillende processen en dat
hij in de gaten houdt of het schrijfproces
goed verloopt en of er herzieningen in
een tekst moeten worden aangebracht
(Bereiter & Scardamalia, 1987; Berninger
& Swanson, 1994; Flower & Hayes, 1981;
Hayes & Flower, 1980). Allereerst moet
een schrijftaak worden omgezet in een
‘schrijfplan’ dat bestaat uit ideeén over
wat er in de tekst zal komen te staan. De
ideeén worden geordend en er worden
doelen gesteld. De schrijver moet gedu-
rende het hele schrijfproces op dit plan
kunnen terugvallen. Vervolgens wordt

er tekst gegenereerd: ideeén worden
omgezet in woorden, zinnen en gro-
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“Meerdere soorten kennis stellen een
schrijver in staat om een coherente
tekst te schrijven die betekenisvol
is, aansluit bij de schrijfopdracht,
waarin het juiste reqgister wordt
gehanteerd, en waarin de juiste,
correct gespelde, linguistische
vormen worden gebruikt.”

tere teksteenheden, die correct moeten
worden opgeschreven. Het proces kan
worden onderbroken om, op basis van
bijvoorbeeld vergelijkingen met het oor-
spronkelijke schrijfplan, herzieningen aan
te brengen. Ten slotte houdt een goede
schrijver in de gaten dat alle boven-
genoemde processen gecoordineerd verlo-
pen. De drie cycli in het schrijfproces - het
plannen, het genereren en het herzien van
tekst(gedeelten) - vinden lang niet altijd

in de zelfde volgorde plaats: schrijvers
maken er juist op diverse momenten in
het proces gebruik van (Hayes & Flower,
1980; Torrance & Galbraith, 2006).

Meerdere soorten kennis stellen een
schrijver in staat om een coherente tekst
te schrijven die betekenisvol is, aansluit
bij de schrijfopdracht, waarin het juiste
register wordt gehanteerd, en waarin

de juiste, correct gespelde, linguistische
vormen worden gebruikt. Een schrijver
doet beroep op deze kennis uit het lange-
termijngeheugen om de schrijfproces-
sen effectief te kunnen laten verlopen
(Chenoweth & Hayes, 2001; Hayes, 1996;
Torrance & Galbraith, 2006). Het gaat

hier bijvoorbeeld om (a) linguistische
kennis, zoals woordenschat, kennis over
spelling en grammaticale kennis, en (b)
metacognitieve kennis. Dit laatste bestaat
uit kennis over de opbouw van teksten en
efficiénte strategieén die kunnen worden
ingezet bij het schrijven van een tekst
(Schoonen, e.a. 2003).

Het is van belang dat een schrijver de
verschillende soorten kennis tijdens het
schrijfproces efficiént kan gebruiken
(Hayes, 2006; McCutchen, 2012). Tijdens
het schrijven wordt voor de taak rele-
vante informatie tijdelijk opgeslagen in
het werkgeheugen. De werkgeheugen-
capaciteit is echter beperkt. Schrijvers die
snel en gemakkelijk toegang hebben tot
linguistische kennis, hebben hier minder
werkgeheugencapaciteit voor nodig dan
schrijvers die hier minder vlot in zijn, en
kunnen hierdoor meer aandacht besteden
aan de meer retorische aspecten van het
schrijven (Deane e.a., 2008; McCutchen,
1996; Schoonen e.a., 2003; Torrance &
Galbraith, 2006), zoals bijvoorbeeld het
overtuigend gebruiken van een argument
in een argumentatieve tekst of door een

1 In cen andere deelstudie van dit onderzoek is de ontwikkeling in leesvaardigheid van vmbo-leerlingen onderzocht. Hiervoor verwijzen we u naar Van Steensel e.a. (2015).



bepaalde formulering spanning opbouwen
in een verhalende tekst. Naast kennis, is
dus ook vloeiendheid (d.w.z. de snelheid
waarmee kennis kan worden ingezet) een
belangrijke component van schrijfvaardig-
heid (Schoonen e.a., 2003).

Verschillen in schrijfvaardigheid tussen
jongeren

Jongeren die betere teksten schrijven,
verschillen in een aantal opzichten van
hun leeftijdsgenoten die kwalitatief minder
goede teksten schrijven. Hun teksten wor-
den gekenmerkt door grotere variatie in
woordenschat, complexere grammaticale
structuren en minder spelfouten (Graham
e.a., 1997; Myhill, 2008; Smith, 2009).
Bovendien zijn ze zich meer bewust van
het belang van retoriek en de rol van hun
lezerspubliek (Graham e.a., 1993; Saddler
& Graham, 2007). Schoonen (2003) heeft
laten zien dat er binnen een heterogene
groep leerlingen (van vmbo tot vwo) uit
de tweede tot en met vierde klas van het
voortgezet onderwijs sterke verbanden
bestaan tussen schrijfvaardigheid ener-
zijds en linguistische kennis, metacogni-
tieve kennis en vloeiendheid anderzijds.
Of en in welke mate deze verbanden ook
aanwezig zijn binnen de homogenere
groep van jongeren die relatief zwak

zijn in schrijven (zoals vmbo-leerlingen),
is voor zover wij weten nog niet eerder
onderzocht.

Naast de verschillen die er tussen leef-
tijdsgenoten bestaan, zijn er ook verschil-
len tussen oudere leerlingen enerzijds en
jongere leerlingen anderzijds. Over het
algemeen schrijven leerlingen uit hogere
klassen kwalitatief betere teksten, gebrui-
ken ze langere en complexere zinnen

en we zien in hun teksten meer variatie
in woordkeus terug (Johansson, 2009;

18 | Tijdschrift Taal, jaargang 6, nummer 9

Myhill, 2008; Smith, 2011). Ook met
betrekking tot de voorspellende waarde
van de verschillende componenten lijken
er enkele verschuivingen op te treden
naarmate leerlingen ouder worden.
Componenten die een rol spelen in het
opschrijven van woorden en zinnen (zoals
schrijf-/typsnelheid of spelling) zijn van
minder voorspellende waarde voor de
schrijfkwaliteit van oudere leerlingen
dan voor die van jongere leerlingen
(Berninger e.a., 1994; Berninger e.a.,
1996; Limpo & Alves, 2013). Dit sug-
gereert dat naarmate leerlingen ouder
worden en de processen bij het opschrij-
ven van woorden meer geautomatiseerd
verlopen (Aarnoutse e.a., 2001; Graham,
e.a., 1998), deze geen obstakel meer vor-
men bij het schrijven van een tekst. Een
schrijver kan hierdoor meer aandacht
schenken aan de retorische kwaliteit van
een tekst (Scardamalia & Bereiter, 1986).

De rol van kennis en vloeiendheid in de
schrijfontwikkeling van jongeren

Er werd al eerder gezegd dat er weinig
studies bekend zijn over de groei van
schrijfvaardigheid onder jongeren. In de
weinige studies die er zijn, zijn er maar
kleine individuele verschillen tussen
jongeren gevonden in de mate waarin zij
vooruitgaan (Abbott e.a., 2010; Schoonen
e.a., 2011). Met andere woorden, leerlin-
gen die relatief goede teksten schreven in
een eerder jaar hoorden in de daaropvol-
gende jaren ook bij de betere schrijvers.
Dat maakt het lastig om verbanden vast
te stellen tussen enerzijds schrijfvaar-
digheidsgroei en anderzijds (groei in)
componenten. Smith (2011) en Schoonen
e.a. (2011) vonden dan ook dat geen van
de componenten die ze in hun studie
hadden betrokken (zoals woordenschat,
grammatica, metacognitieve kennis of

vloeiendheid) een significante bijdrage
leverde aan de voorspelling van groei in
schrijfvaardigheid. In de studie van Abbott
e.a. (2010) daarentegen werd een klein,
maar significant verband gevonden tussen
spelling en schrijfvaardigheidsontwikke-
ling: leerlingen die goed waren in spelling,
boekten iets meer vooruitgang in schrijf-
vaardigheid dan de zwakkere spellers
onder hun leeftijdsgenoten.

Onderzoeksvragen

De studie die we in dit artikel bespreken,

draagt bij aan de kennis over de ontwik-

keling in schrijfvaardigheid onder jonge-
ren tussen de 12 en 16 jaar. We richten
ons hierbij niet op een heterogene groep
jongeren, maar kijken naar verschillen
die er zijn tussen leerlingen binnen de
basis- en kaderberoepsgerichte leerweg
van het vmbo. Onderzoek naar compo-
nenten die de schrijfvaardigheid binnen
deze groep leerlingen beinvloeden, is
zeldzaam, terwijl dergelijke inzichten
juist uiterst relevant kunnen zijn voor
het inrichten van het onderwijs aan deze
jongeren. We onderzoeken allereerst in
welke mate leerlingen in de eerste drie
jaar van het vmbo vooruitgaan in begrij-
pelijk schrijven. Daarnaast richten we
ons op de vraag in welke mate verschillen
tussen vmbo-leerlingen in hun schrijf-
vaardigheidsniveau en —ontwikkeling
verklaard kunnen worden vanuit verschil-
lende componenten. De volgende onder-
zoeksvragen stonden centraal:

1. Hoe ontwikkelt zich de schrijfvaardig-
heid van een- en meertalige leerlingen
in de eerste drie leerjaren van het
vmbo?

2. Leveren linguistische kennis, vloeiend-
heid en metacognitieve kennis een
bijdrage aan het niveau en de ontwik-
keling in schrijfvaardigheid?



Methode

Proefpersonen

De studie is uitgevoerd onder 51 vmbo-
leerlingen uit de basis- en kaderberoeps-
gerichte leerweg van het vibo, die we
volgden van leerjaar 1 tot en met 3. De
leerlingen waren afkomstig uit 10 verschil-
lende klassen van 9 etnisch gemengde
middelbare scholen in de Randstad.
Leerlingen met gediagnostiseerde leer- of
gedragsproblemen, zoals dyslexie of ADHD
werden uitgesloten van de studie. Inzicht in
de thuistaalsituatie van de leerlingen werd
verkregen door leerlingen een korte vragen-
lijst hierover in te laten vullen, met daarin
vragen over hun geboorteland, het geboor-
teland van de ouders en de gebruikte taal
in hun contact met hun ouders en eventuele
broers of zussen. Bij de eentalige leerlingen
uit de steekproef was het Nederlands de
enige thuistaal. Van de meertalige leer-
lingen waren die leerlingen die aangaven
met hun ouders meestal Nederlands te
spreken, uitgesloten van deelname. Van de
51 leerlingen in de uiteindelijke steekproef
hadden 26 een autochtoon/Nederlands-
talige achtergrond; 25 leerlingen hadden
een allochtoon/meertalige achtergrond.

In deze laatste groep waren jongeren uit
verschillende migrantengemeenschappen
vertegenwoordigd: 9 hadden een Marok-
kaanse achtergrond, 7 een Turkse, 3 een
Antilliaanse, 3 een Kaapverdiaanse, 2 een
Surinaamse en 1 een Chinese.

Materiaal

Voor het meten van de vaardigheid in
begrijpelijk schrijven hebben we gebruik
gemaakt van drie communicatieve schrijf-
taken. In elk van deze taken moest een
ander type tekst worden geschreven:
uiteenzettend/instructief, argumentatief en
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“De achterstand die de meertalige
leerlingen in het eerste leerjaar
hadden, is in het derde leerjaar

verdwenen.”

verhalend. De schrijfproducten zijn beoor-
deeld door twee beoordelaars die gebruik
maakten van een primary-trait scoringpro-
cedure, een beoordelingsprocedure waarin
uiteindelijk één kwaliteitsscore aan een
tekst wordt toegekend. Die score is geba-
seerd op de vraag in hoeverre de schrijver
heeft voldaan aan het centrale doel van de
taak ofwel de ‘primary trait’ (Lloyd-Jones,
1977). Daarvoor zijn per taak verschillende
indicatoren beschreven. Om tot de score te
komen, maakten de beoordelaars gebruik
van 5 ankerteksten per taak, waaraan een
score was gekoppeld. De ankerteksten
waren zo gekozen, dat deze het scorebereik
van laag tot hoog voor de betreffende taak
weerspiegelden. De beoordelaars waren
niet gebonden aan minimale of maximale
scores per schrijfproduct.

Voor het meten van linguistische kennis,
metacognitieve kennis en vloeiendheid,

zijn meetinstrumenten gebruikt die zijn
gebaseerd op toetsen uit het onderzoek van
Schoonen e.a. (2003, 2011) en Van Gelde-
ren e.a. (2003, 2007). Drie aspecten van
linguistische kennis zijn gemeten: woorden-
schat, spelling en grammaticale kennis. In
de woordenschattoets moesten leerlingen
na lezing van een zin met een vetgedrukt
doelwoord uit vier alternatieven de juiste
omschrijving voor het doelwoord kiezen.
De 73 items uit de toets waren geselecteerd
uit een basiswoordenlijst voor middelbare
scholieren (Hazenberg & Hulstijn, 1996). In
de spellingstoets werden 68 zinnen gepre-
senteerd waarbij in één woord een plek

open was gelaten. De leerlingen moesten
kiezen welke letter of lettercombinatie op
die plek zou moeten staan. Een deel van
de toets betrof werkwoordsspelling. In de
grammaticatoets ten slotte moesten leer-
lingen zinnen aanvullen met de juiste vorm
van werkwoorden, bijvoeglijke naamwoor-
den, verwijswoorden, comparatieven (d.w.z.
de vergrotende trap) en lidwoorden. Ook
werd hen in één onderdeel gevraagd om
zinsdelen in de juiste volgorde te plaatsen.
Deze 50 items tellende toets bestond uit
zowel open vragen als meerkeuzevragen.

In deze studie zijn naast kennis ook twee
aspecten van vloeiendheid gemeten. Het
eerste aspect betrof de snelheid waarmee
leerlingen woorden uit hun mentale lexicon
kunnen ophalen, oftewel hoe snel een leer-
ling iets met het juiste woord kan benoe-
men (snelheid van lexicale retrieval). In de
lexicale ophaaltaak werd leerlingen gevraagd
om plaatjes van voorwerpen zo snel mogelijk
te benoemen. Dit deden ze door op de eerste
letter van het afgebeelde woord te drukken
op het toetsenbord van een laptop. De test
bestond uit makkelijke woorden waarvan
redelijkerwijs kon worden aangenomen dat
ze bekend waren bij de leerlingen. Alleen
reactietijden van correcte responsen werden
in de analyses gebruikt.? Het tweede aspect
van vloeiendheid betrof de snelheid waar-
mee leerlingen eenvoudige zinnen kunnen
lezen en begrijpen (snelheid van zins-
verificatie). In de zinsverificatietaak kregen
leerlingen per item een zin op een computer-
scherm te zien. 36 van de 72 zinnen waren

2 Omdat niet elke leerling even typvaardig was, werd ook de typsnelheid van de leerlingen gemeten. Dit stelde ons in staat om de reactietijden uit de lexicale

ophaaltaak te corrigeren voor typsnelheid.



qua betekenis aannemelijk (bijv. De man ging
naar bed omdat hij wilde slapen), de andere
zinnen niet (bijv. De meeste fietsen hebben
zeven wielen). De leerlingen moesten zo snel
mogelijk beslissen of een zin aannemelijk
was of niet, en op een bijpassende toets van
de laptop drukken. De zinnen refereerden
aan basale kennis waarvan verondersteld
kan worden dat leerlingen uit vimbo 1 hier-
over beschikken. De uiteindelijke snelheids-
score was gebaseerd op basis van de cor-
recte antwoorden op de juiste beweringen.
De metacognitieve kennis van de leerlin-
gen is getoetst met een toets die bestond
uit 45 beweringen. Een deel van deze
beweringen was correct, de rest incorrect.
De beweringen betroffen kenmerken van
(goede) teksten en lees- en schrijfstrate-
gieén. Leerlingen werd gevraagd om per
stelling aan te geven of ze het er wel of
niet mee eens waren.

Procedure

De toetsen zijn elk drie keer afgenomen: in
vmbo 1, in vimbo 2 en in vmbo 3. De afname
vond elk jaar plaats in de periode tussen
februari en juni. De schrijfvaardigheidstoets
werd klassikaal afgenomen in één sessie
van veertig minuten (twee teksten) en één
sessie van twintig minuten (één tekst). De
andere toetsen werden afgenomen in kleine
groepjes in drie verschillende sessies. Er
werden niet meer dan twee sessies per dag
gepland. Een onderzoeker of getrainde stu-
dent-assistent leidde alle sessies in. Tijdens
de afnames van de schrijfvaardigheidstoets
was er ook een docent aanwezig.

Analyse
Bij de beantwoording van de twee onder-

zoeksvragen hebben we herhaalde-meting
multi-niveau-analyses. Bij dergelijke analy-
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ses wordt rekening gehouden met het feit
dat er per leerling verschillende metingen
zijn verricht, en dat leerlingen geclusterd
zijn in klassen. In het opgestelde model van
schrijfvaardigheid zijn dan ook drie niveaus
onderscheiden: klas®, leerling en leerjaar.
De factor ‘meetmoment’ (cf. Hox, 2010)
en de factor ‘taalachtergrond’ (eentalig of
meertalig) zijn in het model van schrijf-
vaardigheid als variabelen opgenomen.
Om de ontwikkeling in schrijfvaardigheid
vast te stellen (eerste onderzoeksvraag), is
bepaald of de factor ‘meetmoment’ signifi-
cant bijdroeg aan het model. Verschillen in
ontwikkeling tussen de een- en meertalige
leerlingen met betrekking tot ontwik-
keling in schrijfvaardigheid zijn nader
onderzocht door een interactievariabele
(bestaande uit ‘taalachtergrond’ en ‘meet-
moment’) aan het model toe te voegen.
Om de relatieve bijdragen van de verschil-
lende componenten op schrijfvaardig-
heidsniveau en ontwikkeling te onderzoe-
ken (tweede onderzoeksvraag) hebben

we voor elk van de zes componenten
(woordenschat, grammaticale kennis,
spelling, lexicale ophaalsnelheid, zinsveri-
ficatiesnelheid en metacognitieve kennis)
bepaald of het toevoegen van de predictor
in het model een significante verbetering
oplevert in de voorspelling van schrijf-
vaardigheid. Daarnaast is vastgesteld of
de eventuele modelverbetering betrekking
had op het ‘niveau’ van klas, leerling of
leerjaar (in de multi-niveau-analyse).

Resultaten
Groei

Onze analyses laten allereerst zien dat
leerlingen over het geheel bezien behoorlijk
vooruit zijn gegaan in schrijfvaardigheid.
Die vooruitgang is statistisch significant
voor beide intervallen. Er vindt dus zowel

3 Hierbij is de klassenindeling uit het eerste onderzoeksjaar gehanteerd.

tussen leerjaar 1 en 2 als tussen leerjaar 2
en 3 groei plaats in schrijfvaardigheid. We
vonden ook een significant effect van de
interactieterm van taalachtergrond en groei
in schrijfvaardigheid. Dit interactie-effect
toont aan dat de meertalige leerlingen
significant meer vooruitgang laten zien dan
de eentalige leerlingen (zie Figuur 1). De
achterstand die de meertalige leerlingen in
het eerste leerjaar hadden, is in het derde
leerjaar verdwenen.
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Figuur 1. Scores op de schrijftoets van een-
en meertalige leerlingen in vmbo 1, 2 en 3

De bijdrage van kennis en vloeiendheid

Uit de uitkomsten van de analyses kunnen
we opmaken dat woordenschat, grammati-
cale kennis en zinsverificatiesnelheid signifi-
cante bijdragen leveren aan het niveau van
schrijfvaardigheid. Deze variabelen hangen
dus samen met het niveau van schrijfvaar-
digheid van vmbo-leerlingen. De variabelen
verklaren respectievelijk 16,4%, 12,6% en
46,1% van de verschillen in schrijfvaardig-
heid op het ‘leerlingniveau’. Voor spelling,
lexicale ophaalsnelheid en metacognitieve
kennis vonden we geen significant effect.



Tot slot hebben we onderzocht of de ont-
wikkeling in schrijfvaardigheid kan worden
gerelateerd aan één van de zes gemeten
componenten uit deze studie. Dit was alleen
het geval voor grammaticale kennis. Het
gevonden effect houdt in dat groei in gram-
maticale kennis over de drie leerjaren voor
een klein deel (4.9%) verschillen in groei in
schrijfvaardigheid verklaart.

Conclusies en aanbevelingen

De analyses leidden tot een aantal interes-
sante vondsten. Allereerst hebben we
vastgesteld dat de jongeren aanzienlijk
vooruitgaan in hun schrijfvaardigheid. De
meertalige leerlingen laten zelfs een sterkere
groei zien dan hun eentalige leeftijdsgeno-
ten, waardoor de aanvankelijke achter-
stand van deze groep in het derde leerjaar
verdwenen is. In tegenstelling tot de lage
verwachtingen die er soms, ook op scholen
zelf, bestaan met betrekking tot de prestaties
van vmbo’ers, is vooruitgang wel degelijk
haalbaar voor deze groep leerlingen.

De tweede reeks aan observaties betreft de
rol van linguistische kennis, vloeiendheid
en metacognitieve kennis in het verklaren
van verschillen tussen leerlingen in hun
niveau van schrijfvaardigheid. Het blijkt dat
schrijfvaardigheid van de jongeren samen-
hangt met hun woordenschat en kennis van
grammatica: een leerling met relatief veel
lexicale en grammaticale kennis, scoort ook
relatief hoog op schrijfvaardigheid. Mogelijk
helpt deze linguistische kennis een vmbo-
leerling om zijn ideeén helder en duidelijk
te verwoorden in een tekst. De spel-
lingskennis van de leerlingen blijkt geen
voorspellende waarde te hebben, hoewel
dat in heterogene groepen wel het geval
was (Schoonen e.a. 2003, Abbott e.a. 2010).
Misschien is het zo dat vimbo-leerlingen
gebruik maken van een beperkt lexicon en
hiermee spellingsmoeilijkheden omzeilen.
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“In tegenstelling tot de lage
verwachtingen die er soms, 0ok op
scholen zelf, bestaan met betrekking
tot de prestaties van vmbo’ers, is
vooruitgang wel degelijk haalbaar
voor deze groep leerlingen.”

Wat betreft vloeiendheid waren er twee
uitkomsten. Allereerst bleek de lexicale
ophaalsnelheid geen voorspellende waarde
te hebben voor verschillen in schrijfvaar-
digheid. We weten dat gevarieerd woord-
gebruik leidt tot betere tekstkwaliteit. In
de lexicale ophaaltaak hebben we echter
alleen makkelijke woorden meegenomen,
zoals bril en geld. Het zou kunnen zijn

dat het ophalen van dergelijke eenvou-
dige woorden zodanig geautomatiseerd
verloopt, dat het geen belemmering meer
vormt in het schrijven van een tekst. Zins-
verificatiesnelheid daarentegen bleek wel
een substantieel verband te hebben met de
schrijfprestaties van de vmbo-leerlingen.
In het schrijfproces vormt het terugle-

zen en herzien van geschreven tekst een
belangrijk onderdeel (Flower & Hayes,
1983; Torrance & Galbraith, 2006). Door
het gemak waarmee tekst kan worden
gelezen, kan het controleren ook efficién-
ter verlopen. Dit hangt weer samen met
hogere tekstkwaliteit, kennelijk ook voor
schrijvers uit het vmbo.

Processen zoals plannen en tekst herzien
zijn belangrijk in het schrijfproces. Uit
onderzoek van De Milliano e.a. (2012) weten
we dat zelfregulerend gedrag tijdens schrij-
ven, zoals bijvoorbeeld aandacht besteden
aan planning, samenhangt met schrijfpres-
taties van leerlingen in het vmbo. Uit de
hierboven beschreven analyses bleek echter

dat metacognitieve kennis geen significante
bijdrage leverde aan de schrijfvaardigheid
van de leerlingen. Dit kan te maken hebben
met de beperkte kennis over tekstkenmer-
ken en lees- en schrijfstrategieén van de
jongeren in onze studie. Deze verklaring is
aannemelijk, omdat hun gemiddelde score
op de toets voor metacognitieve kennis erg
laag is (in het eerste jaar zelfs maar een
paar punten boven de raadkans (de kans
dat leerlingen de antwoorden gokken). Deze
kennis was waarschijnlijk niet voldoende
om te worden gebruikt bij het schrijfproces.
De laatste bevinding heeft te maken met

de groei in schrijfvaardigheid. Leerlingen
verschillen onderling in de mate waarin

ze vooruitgaan. Een klein deel van deze
verschillen kan worden verklaard vanuit
een toename in grammaticale kennis. Wij
zijn ons ervan bewust dat met behulp van
de uitgevoerde analyses een oorzakelijk
verband niet is aan te tonen. Desondanks
is het aannemelijk dat een deel van het
verband wel causaal te duiden is, dus dat
grammaticale kennis een voorwaarde is
voor schrijfvaardigheid, of andersom. Het
eerste suggereert dat aandacht voor gram-
matica in het onderwijs kan leiden tot, niet
alleen een verbetering in het juist toepassen
van morfo-syntactische kennis, maar ook
tot betere schrijfproducten. Het kan ook zo
zijn dat groei in schrijfvaardigheid groei in
grammatica bevordert. Door de ervaring die



een jongere opdoet met het schrijven van
teksten, zou hij zich meer bewust kunnen
worden van het juiste gebruik van gramma-
ticale structuren.

Ons onderzoek is uitgevoerd onder een
relatief kleine steekproef. Hierdoor kan het
zijn dat we (kleine) effecten hebben gemist,
die in een grotere steekproef wel aan het
licht zouden zijn gekomen. Ondanks deze
beperking kunnen we toch lijnen trekken
naar de onderwijspraktijk. In de eerste
jaren van het vmbo gaat rijkere kennis van
woordenschat en grammatica samen met
betere schrijfproducten. Hetzelfde geldt
voor zinsverificatiesnelheid. Deze com-
ponenten spelen dus een belangrijke rol

in het schrijfproces van vmbo-leerlingen.
Een eerste aanbeveling is dan ook om in
het schrijfonderwijs deze componenten in
context te laten terugkomen. Dit kan bij-
voorbeeld door leerlingen met behulp van
verschillende te lezen teksten, bijvoorbeeld
een verhaal en een uiteenzetting, te laten
ervaren wat voor effect er kan uitgaan van
variatie in zinsstructuren of formuleringen.
Hierdoor wordt een leerling attent gemaakt
op de functie van dergelijke kenmerken in
een tekst. Vervolgens kunnen leerlingen
hier in hun eigen teksten mee oefenen en
deze aspecten, mogelijk ook in het werk van
hun medeleerlingen, op waarde schatten.

Uiteraard blijft onverlet dat het belangrijk is
om niet alleen op de deelcomponenten van
schrijven, zoals woordenschat, grammatica
en zinsverificatiesnelheid, aandacht te ves-
tigen, maar leerlingen ook genoeg gelegen-
heid te bieden om ervaring op te doen met
het schrijven van teksten. Dit laatste kan
ook weer een positieve bijdrage leveren aan
de linguistische en metacognitieve kennis
waar leerlingen over beschikken. Schrijven
biedt leerlingen namelijk gelegenheid om te
reflecteren op de inhoud én vorm van wat
ze willen overbrengen.
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“Een leerling kan veel waarde
ontlenen aan hoge, mits realistische,
verwachtingen die een leerkracht
van zijn prestaties heeft. Deze
verwachtingen mogen ook zeker
worden uitgesproken in het
schrijfonderwijs aan vmbo-leerlingen.”

Tot slot willen we benadrukken dat er
gezien de gevonden groei in schrijfvaardig-
heid geen reden is tot pessimisme over wat
een vmbo-leerling in zijn mars heeft. Inte-
gendeel zelfs! De deelnemende jongeren zijn
behoorlijk vooruitgegaan. Een leerling kan
veel waarde ontlenen aan hoge, mits rea-
listische, verwachtingen die een leerkracht
van zijn prestaties heeft. Deze verwachtin-
gen mogen ook zeker worden uitgesproken
in het schrijfonderwijs aan vmbo-leerlingen.
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