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Abstract 

Despite the increasing importance of writing as a communication skill, writing skills in the 

Netherlands remain below the target level. Therefore, gaining more insight into effective writing 

instruction is important. Setting writing goals can potentially influence writing skills and this 

relationship may be influenced by teacher self-efficacy (TSE). This study investigates the relationship 

between writing goals and students’ writing skills, while considering the influence of TSE. The 

research question formulated was: To what extent is there a relationship between teachers setting of 

writing goals and writing skills of students in grade 8, and to what extent is this relationship 

influenced by teacher self-efficacy? This question was investigated through a quantitative secondary 

data analysis using existing data from a Dutch survey of writing skills at the end of (special)primary 

education in 2018 (Onderwijsinspectie, 2021). The targeted population consisted of regular primary 

schools in the Netherlands. The data were analyzed with regression analysis, which showed a slight 

positive relationship between TSE and writing skills, but no relationship when writing goals are 

included in the analysis. Therefore, this study concludes that there is no relationship between 

writing goals and writing skills when controlling for TSE. Additionally, a scatter plot suggested the 

possibility of interaction between writing goals and TSE, but further testing is needed. The main 

limitations of this study are the validity and reliability of TSE and the validity of writing goals. Future 

research should include more specific items in the questionnaire and they should be measured on a 

continuous scale. 

Inleiding  

In de afgelopen twee decennia is het belang van schrijven enorm toegenomen (Koster et al., 

2015).  Allereerst is schrijven noodzakelijk om de schoolloopbaan succesvol te doorlopen (Janssen & 

Van Weijen, 2019). Zo helpt schrijven kinderen op school om begrippen en concepten te leren, 

informatie te combineren, te beschrijven en te ordenen en ondersteunt het de algemene 

taalontwikkeling (Van der Leeuw et al., 2010; Rietdijk et al., 2018). Ten tweede zorgt de digitalisering 
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voor een toename van e-mails en sms’jes, met als gevolg dat een goede schrijfvaardigheid cruciaal is 

om te functioneren in deze maatschappij (Koster et al., 2015).  

Het schrijfonderwijs staat echter onder druk. Rietdijk et al. (2018) benoemen dat er in 

ongeveer tweederde van de scholen twijfels zijn over de kwaliteit van het schrijfonderwijs. Dit zou 

komen doordat er te weinig tijd gaat naar schrijven en omdat er te weinig aandacht is voor het 

schrijfproces, feedback, samen schrijven en het herzien van teksten (Rietdijk et al., 2018). Een 

mogelijke oorzaak zou kunnen liggen bij de lerarenopleiding. Zo wordt geconstateerd dat er te 

weinig aandacht is voor schrijfonderwijs op de pabo’s, met als gevolg dat studenten onvoldoende 

voorbereid zijn om effectief schrijfonderwijs te geven (Van der Leeuw et al., 2010). De twijfels over 

de kwaliteit van het schrijfonderwijs worden bevestigd door de achterblijvende resultaten in het 

meest recente peilingsonderzoek naar de schrijfvaardigheid van kinderen aan het einde van het 

(s)bo (Onderwijsinspectie, 2021). Hierin wordt benoemd dat 73% van de leerlingen een 

fundamenteel (1F) schrijfniveau behaalt en dat 28% van de leerlingen een streefniveau (1S) behaalt, 

terwijl de ambities voor deze niveaus achtereenvolgens op 85% en 65% liggen. Deze kloof tussen 

ambities en prestaties op het gebied van schrijfvaardigheid wordt ook benoemd door verschillende 

studies, waarin wordt geconstateerd dat een te groot aantal leerlingen niet in staat is om een 

eenvoudige boodschap te schrijven (Janssen & Van Weijen, 2019; Koster, et al., 2015). Deze 

zorgwekkende bevindingen benadrukken het belang van een beter inzicht in effectief 

schrijfonderwijs.  

Schrijfvaardigheid 

Voordat er dieper ingegaan wordt op aspecten van effectief schrijfonderwijs is het belangrijk 

om duidelijk te hebben wat schrijfvaardigheid is. Schrijfvaardigheid wordt gedefinieerd als: ‘’De 

vaardigheid in het schrijven van goede teksten’’ (Van Dale, 2024). Het is een vaardigheid die 

bijdraagt in het verwerven en demonstreren van kennis op school; helpt om te communiceren met 

vrienden, collega’s en familie en daarnaast een expressieve functie heeft, wanneer gevoelens 
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worden opgeschreven (Graham et al., 2012; Brindle, 2013). Om goed te schrijven, is het belangrijk 

om het schrijfproces te doorlopen. Het schrijfproces is onderverdeeld in drie fasen die continue met 

elkaar in interactie staan: plannen, waarbij de tekst wordt voorbereid; formuleren, waarbij de tekst 

wordt opgeschreven en herzien, waarbij de tekst wordt geëvalueerd en herschreven (Rijlaarsdam, 

2020).  

Stellen van schrijfdoelen 

 Het stellen van schrijfdoelen blijkt een effectieve instructiestrategie, aangezien een leerling 

meer tijd neemt tijdens de planfase om een mentale representatie te maken van de te schrijven 

tekst (Page-Voth & Graham, 1999). In de meta-analyse van Koster et al. (2015) en de reviewstudie 

van Janssen & Van Weijen (2019) naar effectief schrijfonderwijs, wordt het stellen van schrijfdoelen 

als meest effectieve instructiestrategie beschreven. Effectief schrijfonderwijs is schrijfonderwijs dat 

gebruikmaakt van bewezen effectieve onderwijsmethoden om de schrijfvaardigheid van leerlingen 

te verbeteren (Janssen & Van Wijen, 2019). Met het stellen van schrijfdoelen wordt bedoeld dat 

concrete schrijfdoelen worden toegewezen aan leerlingen voorafgaand aan de les in de vorm van 

product- of procesdoelen (Koster, et al., 2015). Een productdoel is gefocust op het eindproduct van 

het schrijven, zoals bijvoorbeeld het verwerken van bepaalde inhoudselementen (Janssen & Van 

Weijen, 2019). Daarentegen focust een procesdoel zich meer op de aanpak van een schrijffase 

(Graham & Sandmel, 2011).  

Om tot een effectief schijfdoel te komen is het belangrijk dat het doel specifiek, haalbaar en 

uitdagend is (Schunk & Swartz, 1993; Janssen & Van Weijen, 2019). Daarnaast is het belangrijk dat er 

drie doeleinden worden nagestreefd: het bieden van concrete beschrijvingen van het doel, 

waardoor mensen weten waar ze naartoe werken; het bieden van referentiepunten voor evaluatie 

en het bieden van uitdagingen, zodat ze motiverend werken (Patel & Laud, 2009).  

In de studie van Stavropoulou et al. (2023) wordt gebruikgemaakt van de 

prestatiedoelentheorie om effectief onderwijs te definiëren. Deze theorie is gebaseerd op twee 

hoofdoelen namelijk de beheersingsdoelen en de prestatiedoelen (Stavropoulou et al., 2023). Hierbij 
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zijn beheersingsdoelen gericht op het beheersen van de taak en het streven naar een dieper begrip, 

gedreven door innerlijke motivatie. Daarentegen zijn prestatiedoelen gericht op onderlinge 

competitie en sociale vergelijking, gedreven door externe motivatie. Stavropoulou et al. (2023) 

benoemen dat het stellen van beheersingsdoelen positieve emoties opwekt in de klas, zorgt voor 

effectievere klaspraktijken en potentieel een voorspeller is van schrijfvaardigheid. Aangezien 

meerdere studies de effectiviteit van het stellen van schrijfdoelen benoemen is het belangrijk hier 

meer inzicht in te krijgen. 

Teacher self-efficacy (TSE) 

Er zijn verschillende studies die benoemen dat het inzetten van bewezen effectieve 

onderwijsmethoden in verband staat met teacher self-efficacy (TSE) (Brindle et al., 2016; Zee & 

Koomen, 2016). TSE is het gevoel van bekwaamheid om schrijven goed te onderwijzen, zodat de 

schrijfvaardigheid van leerlingen verbeterd kan worden (Graham et al., 2001; Rietdijk et al., 2018). 

Leerkrachten met een hogere TSE zijn vaker beter georganiseerd en staan vaak positiever tegenover 

schrijfonderwijs (Rietdijk et al., 2018). Hierdoor hebben ze meer plezier in het vak en minder stress, 

waardoor ze vaker openstaan voor nieuwe ideeën (Zee & Koomen, 2016; Brindle et al., 2016). 

Bovendien zouden ze bereid zijn leerlingen langer te ondersteunen om tot betere schrijfvaardigheid 

te komen (Brindle et al., 2016). Het lijkt er dus op dat TSE van invloed is op verschillende 

leerkrachtkenmerken en klaspraktijken, zoals organisatie, houding tegenover schrijven, plezier in het 

vak, openheid voor nieuwe ideeën en bereidheid om leerlingen te ondersteunen. TSE is daarom een 

interessante variabele om verder te onderzoeken.  

Maatschappelijke- en wetenschappelijke relevantie 

Verschillende studies benoemen dus dat het stellen van schrijfdoelen een effectieve 

instructiestrategie zou zijn (Janssen & Van Weijen, 2019; Koster et al., 2015). Het is echter de vraag 

of deze bevindingen kunnen worden gegeneraliseerd naar het Nederlandse onderwijssysteem. In 

beide studies is namelijk vooral gebruikgemaakt van internationale bronnen (Janssen & Van Weijen, 
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2019; Koster et al., 2015). Daarnaast is er in beide studies een verschil in bewijskracht voor het 

stellen van schrijfdoelen en daarom is de effectiviteit van deze instructiestrategie lastig te 

generaliseren. Zo wordt bijvoorbeeld de effectgrootte op het stellen van schrijfdoelen door Koster et 

al. (2015) alleen gevonden in het onderzoek van Schunk & Swartz (1993). Het is daarom 

wetenschappelijk van belang om de gevonden effecten uit internationale studies te bevestigen in 

Nederlandse context en de bewijskracht te versterken door nieuwe data te analyseren.  

TSE zou in verband staan met betere organisatorische vaardigheden en het inzetten van 

bewezen effectieve onderwijsmethoden (Brindle et al., 2016; Rietdijk et al., 2018). Het zou daarom 

een rol kunnen spelen in de ontwikkeling van schrijfvaardigheid. Daarnaast lijkt het erop dat TSE 

invloed heeft op veel leerkrachtkenmerken en klaspraktijken, waardoor het kan zijn dat TSE invloed 

heeft op de relatie tussen schrijfdoelen stellen en schrijfvaardigheid. Er zijn echter geen studies die 

concrete uitspraken doen over deze verbanden en daarom is TSE een wetenschappelijk interessante 

variabele om mee te nemen in dit onderzoek. 

Ook maatschappelijk gezien is het belangrijk dat er verder inzicht komt in de relatie tussen 

het stellen van schrijfdoelen en schrijfvaardigheid en de mogelijke rol van teacher self-efficacy in dit 

verband. Allereerst zouden effectieve schrijfdoelen geïntegreerd kunnen worden in het 

schrijfcurriculum. Ten tweede lijkt het erop dat professionele ontwikkelingsprogramma’s positieve 

invloed hebben op TSE (Rietdijk et al., 2018). In dergelijke programma’s zou het stellen van 

schrijfdoelen meegenomen kunnen worden. Tot slot kan het belang van schrijfdoelen doorgevoerd 

worden in de lerarenopleidingen, waarbij studenten ook zelf schrijven volgens schrijfdoelen. 

Hierdoor zouden studenten beter voorbereid zijn om effectief schrijfonderwijs te geven (Van der 

Leeuw et al., 2010). 

Het is echter belangrijk om eerst de verbanden tussen de variabelen te onderzoeken en 

daarom is de volgende onderzoeksvraag opgesteld: ‘In hoeverre is er een verband tussen het stellen 
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van schrijfdoelen door de leerkracht en de schrijfvaardigheid van leerlingen in groep 8 en in hoeverre 

wordt dit verband beïnvloed door teacher self-efficacy?’ 

Aangezien de bewijskracht voor mogelijke verbanden beperkt is, heeft dit onderzoek een vrij 

exploratieve aard. Om deze reden worden er geen hypothesen opgesteld. 

 

 

 

 

 

Methode 

Onderzoeksdesign 

Voor dit onderzoek werd er data gebruikt vanuit het ‘peilingsonderzoek Schrijfvaardigheid 

einde (speciaal) basisonderwijs in 2018’ (Onderwijsinspectie, 2021). Dit onderzoek was in opdracht 

van de onderwijsinspectie uitgevoerd door meerdere onderzoekers, waaronder die van GION. 

Bepaalde data uit deze dataset werden opnieuw geanalyseerd; er werd gebruikgemaakt van een 

secundaire data-analyse. De onderzochte relatie werd beschreven aan de hand van cijfers en 

daarmee was er sprake van een kwantitatief onderzoek. 

Participanten  

Het peilingsonderzoek had een doelpopulatie van alle bo- en sbo-scholen in Nederland. Door 

middel van een gestratificeerde steekproeftrekking werden er 95 bo-scholen en 38 sbo-scholen 

opgenomen in een representatieve steekproef. Aan dit peilingsonderzoek deden 2438 bo-leerlingen 

Figuur 1 

Conceptueel model onderzoek  

Stellen van schrijfdoelen Schrijfvaardigheid lln. 

Teacher self-efficacy 
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en 920 sbo-leerlingen mee. De leerlingen verschilden in leeftijd van 10 tot 13 jaar met een 

gemiddelde leeftijd van 10,99 jaar. De verdeling van jongens en meisjes was ongeveer gelijk.  

Voor het huidige onderzoek werd door de docent een willekeurige steekproef getrokken uit 

de steekproef. In deze steekproef werden alleen de bo-scholen meegenomen, aangezien dit 

onderzoek focuste op het reguliere basisonderwijs. De steekproef bevatte 26 scholen, 30 

leerkrachten en 610 leerlingen uit groep 8. Er waren 302 meisjes en 304 jongens, wat betekent dat 

de verdeling ongeveer gelijk was. Daarnaast waren er 6 meesters en 20 juffen en was het geslacht 

voor 4 leerkrachten onbekend.  

Dataverzameling en procedure 

In april 2018 werd een brief en e-mail met alle informatie over het peilingsonderzoek naar 

alle scholen in de hoofdsteekproef verstuurd (Ritzema et al., 2019). Ook werden 14 ambassadeurs 

ingezet om scholen persoonlijk te benaderen, zodat deelname werd aangemoedigd. Scholen konden 

vrijwillig deelnemen aan het peilingsonderzoek. Wanneer een school deelnam, werd aan alle ouders 

van de leerlingen gevraagd om ‘informed consent’. De afname van het onderzoek werd op één dag 

gedaan. Er waren 17 getrainde en ervaren testleiders die verantwoordelijk waren voor de afname. 

Daarnaast fungeerden zij ook als contactpersoon met de school. Alle scholen werden geïnformeerd 

dat de data geanonimiseerd zou worden gerapporteerd.   

Instrumenten en variabelen 

 Op de dag van afname vulden leerkrachten een papieren vragenlijst in met vragen over 

achtergrondkenmerken, onderwijstijd, schrijfmethoden, schrijfproducten en schrijfonderwijs op 

school (Ritzema et al., 2019). Voor het stellen van schrijfdoelen werd één vraag gebruikt, waarin 

leerkrachten aangaven hoe vaak ze leerlingen lieten schrijven met 5 verschillende schrijfdoelen: 

amuseren, informeren, aanwijzingen geven, een verzoek doen en overtuigen. Er kon antwoord 

gegeven worden op een 4-punts Likertschaal met de antwoordmogelijkheden: nooit, één keer per 



9 
 

jaar, één keer per kwartaal en minstens één keer per maand. Aan de antwoordmogelijkheden 

werden achtereenvolgens 1 tot 4 punten toegekend. Er werd vervolgens een gemiddelde berekend 

over de 5 items om de variabele te kwantificeren. De betrouwbaarheid van deze vraag (⍺ = 0.67) 

werd voldoende geacht volgens COTAN, aangezien het een grootschalig onderzoek was (Ritzema et 

al., 2019). In het huidige onderzoek werd de betrouwbaarheid opnieuw beoordeeld en deze was 

goed (⍺ = .828) (Van Heijst, 2021). 

De data voor de TSE werd verkregen aan de hand van een item uit dezelfde 

leerkrachtvragenlijst (Ritzema et al., 2019). De leerkracht moest zichzelf beoordelen op de volgende 

stelling: ‘Ik beschik over de benodigde kennis en vaardigheden voor het geven van schrijfonderwijs.’ 

Er kon antwoord gegeven worden op een 5-punts Likertschaal met opties ‘helemaal niet van 

toepassing’ tot ‘helemaal van toepassing’. Hieraan werden achtereenvolgens de scores 1 tot 5 

toegekend. Verder in dit onderzoek zijn de categorieën ‘helemaal niet van toepassing’ tot ‘helemaal 

van toepassing’ beschreven aan de hand van ‘mate van self-efficacy’. Hierbij waren de categorieën 

achtereenvolgens: geen mate, zeer lage mate, lage mate, gemiddelde mate en hoge mate van self-

efficacy.  

De data voor schrijfvaardigheid werd verkregen aan de hand van 12 verschillende 

schrijftaken, waarin 6 teksthandelingen centraal stonden. Elke leerling maakte in totaal 6 

schrijftaken, waarbij er per schrijftaak 20 minuten werd gerekend. De beoordeling was gedaan aan 

de hand van descriptieve schalen, waarbij opbouw, formulering en inhoud de 3 

beoordelingsdomeinen waren. Voor elke taak werd een betrouwbaarheid berekend en wanneer 

deze taken gecombineerd werden, was de betrouwbaarheid redelijk tot goed (⍺ > .60) (Ritzema et 

al., 2019). De beschreven observaties werden vervolgens omgezet naar scores, waaruit een 

schrijfvaardigheidsscore per leerling was berekend door middel van irt-analyses. 

 



10 
 

Analyse  

Aan de hand van de analyses werd geprobeerd een antwoord te vinden op de 

onderzoeksvraag: ‘In hoeverre is er een verband tussen het stellen van schrijfdoelen door de 

leerkracht en de schrijfvaardigheid van leerlingen in groep 8 en in hoeverre wordt dit verband 

beïnvloed door teacher self-efficacy?’ Voordat er begonnen kon worden aan de analyses werden 

missings en uitbijters geïdentificeerd. Ook werd er een extra variabele gemaakt voor het gemiddelde 

van schrijfdoelen stellen. Daarnaast werden er dummyvariabelen gevormd uit de variabele TSE. 

 Vervolgens werden de assumpties van een meervoudige regressieanalyse gecontroleerd. In 

een spreidingsdiagram was een lijn weergegeven om te controleren op een lineair verband. Hierna 

werd gecontroleerd voor multicollineariteit door te controleren of de VIF-waarden onder de 5 lagen. 

Een waarde hoger dan 5 duidt op problematische multicollineariteit (Shrestha, 2020). Tot slot werd 

er gecontroleerd voor homoscedasticiteit en normaal verdeelde residuen. Dit werd gedaan door een 

spreidingdiagram van voorspelde waarden tegen gestandaardiseerde residuen op te stellen en door 

een histogram van de gestandaardiseerde residuen te maken. 

 Aansluitend werden de descriptieve statistieken berekend voor de variabelen schrijfdoelen 

stellen en schrijfvaardigheid om een overzicht van de steekproef te krijgen. Het ging hier om 

statistieken als: het gemiddelde, het bereik, de groepsgrootte en standaarddeviatie. De variabele 

TSE werd beschreven aan de hand van frequenties per groep. Daarna werd de correlatie tussen het 

stellen van schrijfdoelen en schrijfvaardigheid berekend. Deze correlatie werd beoordeeld op 

sterkte, richting en significantie, waarbij een significantieniveau van 5% werd gehanteerd. 

Vervolgens is begonnen aan een regressieanalyse waarbij TSE de schrijfvaardigheid 

voorspelde. De analyse werd beoordeeld op significantie en sterkte van de verklaarde variantie en 

bèta’s. Vervolgens werd schrijfdoelen stellen toegevoegd aan de analyse om te kijken naar een 

mogelijk verband met schrijfvaardigheid. Tot slot werd een spreidingsdiagram opgesteld, waarbij per 
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TSE-categorie een regressielijn werd weergegeven met schrijfvaardigheid op de y-as en schrijfdoelen 

stellen op de x-as. Deze lijnen werden met elkaar vergeleken op helling en intercept om te kijken of 

er sprake was van interactie, met andere woorden, of het verband tussen schrijfdoelen stellen en 

schrijfvaardigheid verschilde per groep TSE.  

Resultaten 

Om tot een antwoord op de onderzoeksvraag te komen wordt er begonnen met het 

analyseren van de data en het controleren van de assumpties. Daarna wordt de steekproef 

beschreven aan de hand van descriptieve statistieken en worden vervolgens de resultaten uit de 

toetsende statistieken besproken.  

Data-inspectie  

 Allereerst is de data gecontroleerd op missings en uitbijters.  Er is één missing en één 

duidelijke uitbijter gevonden voor schrijfvaardigheid. Beide leerlingen zijn geëxcludeerd. Verder zijn 

er 5 leerkrachten die missende waarden hebben op de variabele schrijfdoelen stellen en TSE. 

Hiervan hebben 4 leerkrachten de complete leerkrachtenvragenlijst niet ingevuld en is er één 

leerkracht die één item van schrijfdoelen niet heeft ingevuld. Deze laatste leerkracht wordt wel 

meegenomen in de toetsende analyses, aangezien er wordt gewerkt met gemiddelde schaalscores 

gebaseerd op minimaal 4 beantwoorde items. De overige 4 leerkrachten kunnen niet meegenomen 

worden en daardoor ontbreken er voor 100 leerlingen gegevens voor de variabelen schrijfdoelen 

stellen en TSE. 

Assumpties 

Vervolgens zijn de assumpties gecontroleerd om te kijken of de data geschikt is voor een 

meervoudige regressieanalyse. De assumptie van onafhankelijke waarnemingen gaat niet helemaal 

op, aangezien de leerlingen binnen een groep invloed op elkaar kunnen hebben. Verder lijkt het 
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erop dat er geen sprake is van multicollineariteit, aangezien alle VIF-waarden onder de 1.6 liggen. 

Ook is in een histogram te zien dat de residuen normaal verdeeld zijn en laat de p-plot zien dat er 

sprake is van homoscedasticiteit (bijlage 1 & 2). Kortom, aan bijna alle assumpties is voldaan. De 

statistische analyses worden uitgevoerd, maar deze moeten voorzichtig geïnterpreteerd worden.  

Descriptieve statistieken 

Om de steekproef te begrijpen, worden descriptieve analyses uitgevoerd en beschreven. Op 

basis van Tabel 1 is te zien dat het gemiddelde van schrijfvaardigheid ongeveer in het midden ligt. 

Gemiddeld gezien wordt er tussen de één keer per jaar en één keer per kwartaal gebruikgemaakt 

van elk van de verschillende schrijfdoelen. Dit betekent dat de frequentie van het stellen van 

schrijfdoelen redelijk laag ligt in de steekproef. 

 

 

 

 

 

Wat betreft TSE valt het op dat geen enkele leerkracht geen tot een zeer lage mate van self-

efficacy heeft. Verder zijn er 5 leerkrachten met een lage mate van self-efficacy, 19 leerkrachten met 

een gemiddelde mate van self-efficacy en 2 leerkrachten met een hoge mate van self-efficacy. Dit 

betekent dat er ongeveer 2,5 keer zoveel leerkrachten zijn met een gemiddelde mate van self-

efficacy dan leerkrachten met een lage en hoge mate van self-efficacy samen. In Tabel 2 zijn de 

schrijfvaardigheidsscores en frequenties van schrijfdoelen weergegeven per groep TSE. Een 

leerkracht met een gemiddelde mate van self-efficacy heeft als enige groep een positief gemiddelde 

Tabel 1 

Descriptieve statistieken 

 N Gem. Min Max SD 

Schrijfvaardigheid 508 -.002 -.58 .56 .18 

Schrijfdoelen 26 2.61 1.60 3.60 .53 
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op de schrijfvaardigheid. De verschillen in gemiddelden voor schrijfvaardigheid op een range van 

1.02 zijn echter zeer klein. Verder lijkt het erop dat de gemiddelden wat betreft het stellen van 

schrijfdoelen enigszins van elkaar verschillen.  

Tabel 2 

Schrijfvaardigheidsscores en frequentie doelen stellen per groep TSE 

TSE Schrijfvaardigheid lln. Schrijfdoelen 

 N Gem. SD N Gem. SD 

Lage mate 85 -.03 .19 85 2.33 .29 

Gemiddelde mate 367 .02 .17 367 2.69 .51 

Hoge mate 56 -.03 .17 56 2.52 .50 

Toetsende statistieken  

Om te kijken of er een verband is tussen de schrijfvaardigheid en het stellen van 

schrijfdoelen is een correlatie berekend. De correlatie suggereert dat er een significant, 

verwaarloosbaar tot zwak positief verband bestaat tussen schrijfvaardigheid en het stellen van 

schrijfdoelen (r = .10; p = .03) (Schober et al., 2018). Na het berekenen van de correlatie worden 

regressieanalyses uitgevoerd om antwoord te vinden op de onderzoeksvraag: ‘In hoeverre is er een 

verband tussen het stellen van schrijfdoelen door de leerkracht en de schrijfvaardigheid van 

leerlingen in groep 8 en in hoeverre wordt dit verband beïnvloed door teacher self-efficacy?’ 

Allereerst wordt een regressieanalyse uitgevoerd met schrijfvaardigheid als afhankelijke 

variabele en TSE als voorspeller. Tabel 3 laat een significante, zwak positieve bèta zien voor 

leerkrachten met een gemiddelde mate van self-efficacy (t = 2.74; p < .01). Dit betekent dat deze 

groep leerkrachten gemiddeld een hogere schrijfvaardigheid hebben dan leerkrachten met een lage 

mate van self-efficacy. Daarnaast laat de niet-significante bèta, van leerkrachten met een hoge mate 
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van self-efficacy, zien dat er geen verschil in schrijfvaardigheid is tussen leerkrachten met een lage 

en hoge mate van self-efficacy (t = -.20; p = .84). Uit de analyse komt een significante 

determinatiecoëfficiënt naar voren van .015 (F = 4.70; p <.01). Dit betekent dat 1.5% van de 

spreiding van schrijfvaardigheid wordt verklaard door TSE. De voorspellende kracht van dit model is 

daarmee erg zwak.     

De variabele schrijfdoelen stellen is vervolgens toegevoegd aan de analyse om te kijken naar 

een mogelijk verband met schrijfvaardigheid. Tabel 3 laat vier zwakke bèta’s zien. De bèta van 

leerkrachten met een gemiddelde mate van self-efficacy is nu niet meer significant (t = 1.75; p = .08) 

en de bèta van leerkrachten met een hoge mate van self-efficacy blijft niet-significant (t = -.15; p = 

.88). Tot slot is de relatie tussen het stellen van schrijfdoelen en de schrijfvaardigheid ook niet-

significant (t = 1.60; p = .11). Dit suggereert dat het stellen van schrijfdoelen geen invloed heeft op 

de schrijfvaardigheid, wanneer TSE wordt meegenomen in de analyse. Het regressiemodel heeft een 

significante determinatiecoëfficiënt van .02 (F = 3.38; p= .02), wat neerkomt op een verklaarde 

variantie van 2%. Een toename van 0.5% is verwaarloosbaar en daarmee is de voorspellende kracht 

van het model nog steeds erg zwak.  

Tabel 3 

Enkelvoudige- en meervoudige regressieanalyse 

Variabele  Enkelvoudig Meervoudig 

 Bèta Se Bèta Se 

Intercept (lage mate) -.03* .01 -.09* .04 

Gemiddelde mate self-efficacy .04** .02 .04 .02 

Hoge mate self-efficacy -.01 .03 .01 .03 

Schrijfdoelen stellen - - .03 .02 

*Significant bij α = .05 

**Significant bij α = .01 
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Om te kijken of sprake kan zijn van een interactie tussen verschillende groepen TSE en het 

stellen van schrijfdoelen, is in Figuur 2 een spreidingsdiagram weergegeven met op de y-as de 

schrijfvaardigheid en op de x-as het stellen van schrijfdoelen. De regressielijnen per groep TSE lopen 

niet parallel. Er is met name verschil tussen leerkrachten met een gemiddelde mate van self-efficacy 

enerzijds en zowel leerkrachten met een lage als hoge mate van self-efficacy anderzijds. De lijn van 

leerkrachten met een gemiddelde mate van self-efficacy begint negatief, terwijl de lijnen van de 

andere twee groepen positief beginnen. Dit betekent dat leerkrachten met een gemiddelde mate 

van self-efficacy, wanneer zij geen schrijfdoelen stellen, een lichte negatieve invloed hebben op 

schrijfvaardigheid, terwijl de leerkrachten met een lage en hoge mate van self-efficacy dan een lichte 

positieve invloed hebben op schrijfvaardigheid. Daarnaast is er een verschil in helling, aangezien 

leerkrachten met een gemiddelde mate van self-efficacy een verbetering zien in schrijfvaardigheid, 

bij toenemende schrijfdoelen, terwijl leerkrachten met een lage of hoge mate van self-efficacy juist 

een afname zien, bij toenemende schrijfdoelen. Het feit dat er voor leerkrachten met een lage en 

hoge mate self-efficacy geen waarden boven de 2,5 en 3 worden geobserveerd bij het stellen van 

schrijfdoelen betekent dat uitspraken zeer voorzichtig gedaan en geïnterpreteerd moeten worden.  

Figuur 2 

Spreidingsdiagram Schrijfvaardigheid, Schrijfdoelen, TSE 
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Discussie  

Conclusie 

In dit onderzoek is een secondaire data-analyse uitgevoerd waarin geprobeerd is een 

antwoord te vinden op de vraag: ‘In hoeverre is er een verband tussen het stellen van schrijfdoelen 

door de leerkracht en de schrijfvaardigheid van leerlingen in groep 8 en in hoeverre wordt dit 

verband beïnvloed door teacher self-efficacy?’ Uit de descriptieve statistieken blijkt dat de frequentie 

van schrijfdoelen over het algemeen laag ligt en dat er ongeveer 2,5 keer zoveel leerkrachten met 

een gemiddelde mate van self-efficacy zijn als de andere 2 groepen samen. Uit de regressieanalyse 

blijkt dat er geen verband is tussen het stellen van schrijfdoelen en de schrijfvaardigheid van 

leerlingen in groep 8. In de regressieanalyse tussen TSE en schrijfvaardigheid werd alleen een 

verschil gevonden in schrijfvaardigheid tussen leerkrachten met een gemiddelde mate van self-

efficacy en leerkrachten met een lage mate van self-efficacy. Het is belangrijk te vermelden dat de 

verklaarde varianties van beide regressieanalyses verwaarloosbaar zijn. 

Hoewel de mate van interactie niet getoetst kon worden, suggereert Figuur 2 dat er sprake 

zou kunnen zijn van interactie, waarbij de relatie tussen schrijfdoelen stellen en schrijfvaardigheid 

verschilt voor verschillende groepen TSE. Hierbij is de schrijfvaardigheid hoger bij een leerkracht met 

een gemiddelde mate van self-efficacy dan bij een leerkracht met een lage mate van self-efficacy, 

naarmate er vaker schrijfdoelen worden gesteld. Daarnaast suggereert Figuur 2 dat leerkrachten 

met een hoge mate van self-efficacy in vergelijking met leerkrachten met een lage mate van self-

efficacy een dalende schrijfvaardigheid terugzien bij leerlingen, naarmate er vaker schrijfdoelen 

worden gesteld.   

Kortom, er is geen verband gevonden tussen het stellen van schrijfdoelen en de 

schrijfvaardigheid van kinderen. Bovendien kan er sprake zijn van interactie, waarbij niet geldt dat 
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een hogere mate van self-efficacy automatisch leidt tot een hogere schrijfvaardigheid wanneer de 

schrijfdoelen toenemen. 

Discussie 

 Verschillende studies benoemen het stellen van schrijfdoelen als meest effectieve 

instructiestrategie (Koster et al., 2015; Janssen & Van Wijen, 2019). Het stellen van schrijfdoelen zou 

ervoor zorgen dat een leerling meer tijd neemt tijdens de planfase om een mentale representatie te 

maken van de te schrijven tekst (Page-Voth & Graham, 1999). De bewijskracht voor de effectiviteit 

van het stellen van schrijfdoelen was echter nog beperkt. Dit onderzoek probeerde daarom 

wetenschappelijk van belang te zijn om de effectiviteit van schrijfdoelen te ondersteunen. De 

resultaten hebben echter weinig bewijskracht gevonden. Dit zou mogelijk kunnen komen door de 

lage frequenties van de gestelde schrijfdoelen.  

Daarnaast is in dit onderzoek een mogelijk verband tussen TSE en schrijfvaardigheid 

onderzocht. Eerdere studies hebben gesuggereerd dat leerkrachten met een hogere mate van self-

efficacy georganiseerder zijn en meer gebruikmaken van bewezen effectieve onderwijsmethoden 

(Rietdijk et al., 2018; Brindle et al., 2016). De huidige resultaten laten zien dat leerkrachten met een 

gemiddelde mate van self-efficacy een positievere invloed hebben op schrijfvaardigheid dan 

leerkrachten met een lage mate van self-efficacy. Er werd geen verschil gevonden in 

schrijfvaardigheid van leerling tussen leerkrachten met een lage en hoge mate van self-efficacy. Dit 

kan mogelijk verklaard worden door de ongelijke verdeling van TSE in de steekproef. Dit onderzoek 

benadrukt daarom het wetenschappelijke belang van een betere verdeling van groepen TSE om een 

duidelijker beeld te krijgen van mogelijke verbanden. 

Ondanks het niet gevonden effect van schrijfdoelen op schrijfvaardigheid en het kleine 

effect van TSE op schrijfvaardigheid heeft dit onderzoek wel wetenschappelijk bijgedragen. Het niet 

gevonden effect, in combinatie met bevindingen uit eerdere studies, suggereert dat er mogelijk 
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andere factoren een rol spelen in de effectiviteit van schrijfdoelen. Bovendien suggereren de lage 

frequenties van schrijfdoelen dat er wellicht wel een verband gevonden zou worden, wanneer de 

frequenties van schrijfdoelen hoger waren. Daarnaast blijft het ook voor de praktijk van belang om 

onderzoek te blijven doen naar de invloed van TSE en het stellen van schrijfdoelen op 

schrijfvaardigheid. Wanneer de frequentie van schrijfdoelen en de spreiding van TSE beter zou 

worden verdeeld, zouden de bevindingen uit studies als Janssen & Van Weijen (2019) en Koster et al. 

(2015) mogelijk toch bevestigd kunnen worden, waardoor bevordering van TSE en inzet van 

schrijfdoelen doorgevoerd zouden kunnen worden in het curriculum van scholen en/of 

leerkrachtenopleidingen.  

 Afsluitend leek TSE van invloed op verschillende leerkrachtkenmerken en klaspraktijken 

(Brindle et al., 2016; Rietdijk et al., 2018). Hierdoor was het een interessante variabele om mee te 

nemen in het onderzoek en te kijken naar een mogelijk interactie-effect. Methodologisch gezien 

bleek het achteraf niet toetsbaar, aangezien de categoriale variabele TSE omgevormd moest worden 

tot dummyvariabelen. De interactie is wel beschreven aan de hand van een spreidingsdiagram. De 

visuele inspectie van de regressielijnen wekt de suggestie op dat de mate van self-efficacy van de 

leerkracht mogelijk invloed kan hebben op de relatie tussen het stellen van schrijfdoelen en de 

schrijfvaardigheid.  

Beperkingen en aanbevelingen 

 Hoewel er interessante inzichten naar voren zijn gekomen, kent dit onderzoek enkele 

beperkingen. Allereerst is er een secundaire data-analyse uitgevoerd. Dit kan als gevolg hebben dat 

het instrument niet optimaal is voor het desbetreffende onderzoeksdoel (Scheepers & Tobi, 2021). 

Voor dit onderzoek is bijvoorbeeld één item gebruikt om een breed concept als TSE te 

operationaliseren. Hierdoor wordt allereerst de betrouwbaarheid bedreigd, aangezien de kans op 

een fout op een item niet gecompenseerd kan worden door parallelle operationalisaties (Scheepers 

& Tobi, 2021). Ten tweede wordt de validiteit bedreigd, aangezien een item waarschijnlijk niet alle 
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aspecten van TSE meet. Bovendien is er sprake van zelfrapportage, waardoor er gevaar is voor 

sociale wenselijkheid (Scheepers & Tobi, 2021). De betrouwbaarheid en de validiteit van TSE zouden 

verbeterd kunnen worden door het construct TSE te meten op basis van een gevalideerde schaal op 

een continue variabele. Dit zou allereerst methodologisch veel opleveren, aangezien met deze 

variabele wel interactie-effecten getoetst kunnen worden. Bij het vormen van het construct TSE 

wordt aanbevolen te meten aan de hand van meerdere specifiekere items, zodat de toevallige 

meetfouten elkaar opheffen (Scheepers & Tobi, 2021). Om het gevaar van sociale wenselijkheid in te 

perken wordt aanbevolen om gebruik te maken van indirecte vraagstellingen, waarbij een stelling 

bijvoorbeeld wordt beschreven aan de hand van een leerkracht in het algemeen in plaats van op de 

persoon af (Fisher, 1993). Daarnaast zou het integreren van een corrigerende schaal tegen sociale 

wenselijkheid kunnen helpen om vertekeningen te beperken (Fisher, 1993). Een mogelijke schaal 

zou de schaal van Marlowe & Crowne (1960) kunnen zijn die in hedendaagse studies nog steeds 

wordt toegepast (Celume & Maoulida, 2022).  

Een tweede beperking is de validiteit van de variabele doelen stellen. Uit meerdere studies 

komt het stellen van schrijfdoelen als meest effectieve instructiestrategie naar voren (Koster et al., 

2015 & Janssen & Van Wijen, 2019). In dit onderzoek wordt er echter geen effect gevonden. Dit zou 

kunnen komen doordat de items in dit onderzoek zo breed geformuleerd zijn dat ze weinig 

overeenkomen met de variabele schrijfdoelen stellen uit de andere studies. Zo is het onduidelijk in 

hoeverre er gebruik werd gemaakt van beheersingsdoelen en of deze schrijfdoelen ook duidelijke 

omschrijvingen, referentiepunten en voldoende uitdagingen boden (Stavropoulou et al., 2023; Patel 

& Laud, 2009). Om deze reden wordt aanbevolen de items specifieker te beschrijven en ook items 

toe te voegen die ingaan op de inhoudelijke kenmerken als het bieden van duidelijke beschrijvingen, 

referentiepunten en voldoende uitdaging.   

Een derde beperking in dit onderzoek is de mogelijke aanwezigheid van selectie-effect 

(Scheepers & Tobi, 2021). Scholen hebben op vrijwillige basis gekozen om mee te doen aan het 
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peilingsonderzoek. Hierdoor is het mogelijk dat scholen gefocust op schrijfonderwijs deelnamen aan 

het peilingsonderzoek. Dit zou een verklaring kunnen zijn voor de afwezigheid van leerkrachten met 

geen tot een zeer lage mate van self-efficacy. Dit belemmert de mate van generaliseerbaarheid met 

betrekking tot TSE naar alle leerkrachten van bo-scholen in Nederland. Om deze reden wordt 

aanbevolen om stimuleringen aan te bieden aan scholen die in eerste instantie geneigd zijn niet aan 

het onderzoek te participeren. Dit zou in financiële vorm kunnen, maar ook in de vorm van gratis 

trainingen en professionele ontwikkelingsmogelijkheden. 

Tot slot zijn er in dit onderzoek twee variabelen meegenomen om de schrijfvaardigheid te 

voorspellen, terwijl veel andere factoren van invloed zijn. Dit zou een verklaring kunnen zijn van de 

verklaarde variantie van 2%.  Allereerst is de bestede leertijd aan schrijven een voorspeller van de 

onderwijseffectiviteit (Rietdijk et al., 2018). Ten tweede zijn factoren als strategie-instructie, 

schrijven met peers en feedback factoren die invloed hebben op effectief schrijfonderwijs (Koster et 

al., 2015; Janssen & Van Wijen, 2019). Op basis van deze studies wordt daarom aanbevolen om in 

vervolgonderzoeken ook andere mogelijke voorspellers van schrijfvaardigheid mee te nemen. 
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