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In een experiment (Hoogeveen, 2012) is onderzocht 

of instructie in genrekennis het schrijven met peer 

response kan optimaliseren, resulterend in betere 

schrijfprestaties. Er werden twee typen instructie 

in genrekennis onderzocht bij leerlingen in groep 

8 van het basisonderwijs: specifieke genrekennis 

(het gebruik van indicatoren voor tijd en plaats en 

hun functie in verhalen en instructies) en algemene 

aspecten van communicatief schrijven (doel- en 

publiekgerichtheid in verhalen en instructies). Beide 

groepen werden vergeleken met een controlegroep. 

De resultaten toonden een sterk effect van de con-

ditie met specifieke genrekennis. Leerlingen uit 

deze conditie besteedden tijdens tekstbesprekingen 

meer tijd aan het praten over indicatoren van tijd 

en plaats, gebruikten in hun teksten meer func-

tionele indicatoren van tijd en plaats, maakten 

ook meer functionele revisies (niet alleen van deze 

indicatoren, maar ook van andere betekenisgerichte 

aspecten) en schreven teksten met een betere globale 

kwaliteit. Deze resultaten ondersteunen de conclusie 

dat instructie in specifieke genrekennis een effectieve 

aanpak is om peer response te verrijken en tekst-

kwaliteit te verbeteren.

Al vanaf de jaren 70 wordt gepleit voor ver-
nieuwing en verbetering van schrijfinstruc-
tie in de basisschool. Studies in binnen- en 
buitenland tonen aan dat de ontwikkeling 
van schrijfvaardigheid meer ondersteuning 
vraagt dan doorgaans in het taalonderwijs 
geboden wordt (Aarnoutse et al., 1995; Van 
Gelderen & Blok, 1991; Cutler & Graham, 
2008). Ondersteuning bij het leren schrijven 
van teksten kan worden geboden met proces-
gericht communicatief schrijfonderwijs (zie 
bijvoorbeeld Chapman, 2006; Van Gelderen 
e.a., 2004). In deze benadering is er aandacht 
voor de manier waarop leerlingen de inhoud 
van hun teksten en hun taalgebruik afstem-
men op het schrijfdoel en op het publiek, 
voor hoe leerlingen teksten schrijven, en voor 
kenmerken van de situatie waarin leerlingen 
schrijven. 

 Leren schrijven met peer response is een 
voorbeeld van een procesgerichte aanpak 
voor het schrijfonderwijs, gebaseerd op een 
communicatieve opvatting. Kenmerkend voor 
peer response is dat leerlingen samenwerken 
tijdens verschillende fasen van het schrijfpro-
ces (plannen, formuleren en reviseren van 
teksten) om elkaar te helpen doel- en publiek-
gerichte teksten te schrijven. Leerlingen bie-
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den elkaar hulp bij het schrijfproces door 
tijdens tekstbesprekingen (in duo’s of groep-
jes) kritisch maar constructief commentaar te 
geven op elkaars teksten in wording en hun 
teksten op basis daarvan te herschrijven. 

Aan peer response worden verschillende 
functies voor de ontwikkeling van schrijfvaar-
digheid toegeschreven. In de eerste plaats kan 
peer response bijdragen aan de ontwikkeling 
van genrekennis (Wyatt-Smith, 1997). Deze 
kennis is belangrijk voor schrijfontwikke-
ling omdat schrijvers deze nodig hebben om 
verschillende soorten teksten te realiseren. 
Wanneer leerlingen elkaars teksten bespre-
ken, moeten zij beschikken over genrekennis 
om te beoordelen of de tekst doel- en publiek-
gericht geschreven is. Als je bijvoorbeeld een 
verzoekbrief wilt bespreken, moet je weten 
dat een brief opent met een gepaste aanhef en 
dat het verstandig is om een toon aan te slaan 
die past bij een verzoek. Een tweede functie 
van peer response is dat de interactie met de 
lezer de schrijver aanzet tot reflectie op zijn 
schrijfproces en dat de schrijver zo kennis 
verwerft over zijn schrijfproces (Hayes, 1996). 
Deze kennis is nuttig voor het ontwikkelen 
van zelfsturend schrijfgedrag. Via commen-
taar van lezers op hun teksten leren schrijvers 
met ogen van lezers naar hun teksten kijken, 
ontdekken zij of ze erin geslaagd zijn om een 
boodschap aan de lezer over te brengen en, 
wanneer dat onvoldoende het geval is, hun 
aanpak bij te sturen in de gewenste richting. 
Een derde functie van peer response is dat 
ze leerlingen helpt om taal te ontwikkelen 
waarmee ze over schrijven en teksten kunnen 
praten. Met de ontwikkeling van dergelijke 
metataal (bijvoorbeeld alinea, tekststructuur, 
titel, schrijfstrategie, reviseren) verwerven leer-
lingen expliciete kennis over taal en taalge-
bruik (Carter, 2003). Een vierde functie van 
peer response is dat ze leerlingen motiveert 
om op school teksten te schrijven (Graves, 
1983). Leerlingen zullen meer plezier krijgen 
in schrijven wanneer hun teksten niet alleen 

beoordeeld worden door een leerkracht, maar 
ook gelezen worden door medeleerlingen die 
commentaar geven. Een laatste functie van 
peer response is dat ze de leraar ontlast bij 
het geven van schrijfonderwijs. Wanneer een 
leraar niet meer alle teksten hoeft te lezen 
en te becommentariëren, kunnen er meer 
schrijfopdrachten gegeven worden en krijgen 
leerlingen meer gelegenheid om te schrijven. 

Onderzoek naar schrijven met peer 
response 

Uit een review van internationaal onderzoek 
naar schrijven met peer response (Hoogeveen 
& Van Gelderen, 2013) blijkt dat deze aanpak 
effectief is voor het leren schrijven en revise-
ren van teksten. Leerlingen die samenwerken 
schrijven en reviseren beter dan leerlingen 
die alleen werken. Studies rapporteren daar-
naast positieve effecten op de attitudes van 
leerlingen, de motivatie voor het schrijven 
en het gebruik van metataal. Ook blijkt peer 
response ertoe te leiden dat leerlingen hun 
aandacht minder richten op schrijfconventies 
(spelling, interpunctie) en meer op de bete-
kenis van teksten. In nagenoeg alle onder-
zoeken wordt aanvullende instructie gegeven 
bij schrijven met peer response. Leerlingen 
krijgen bijvoorbeeld extra instructie in het 
gebruik van schrijfstrategieën, het reguleren 
van de interactie tijdens tekstbesprekingen, 
en/of in genrekennis. In de meeste studies is 
sprake van een combinatie van twee of drie 
van deze typen extra instructie.

Bij de positieve effecten van peer response 
die uit verricht onderzoek naar voren komen, 
zijn kanttekeningen te plaatsen. In een groot 
aantal studies is sprake van zwakke (quasi-) 
experimentele designs of van onderzoeksde-
signs zonder controlegroepen, zodat geen 
causale verbanden gelegd kunnen worden. 
Bovendien wordt schrijfvaardigheid in veel 
studies gemeten met slechts éen natoets. Dit 
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leidt ertoe dat de resultaten niet gegenera-
liseerd kunnen worden naar andere taken. 
Verder geven de studies, als gevolg van het 
combineren van verschillende instructiecom-
ponenten, onvoldoende zicht op de effecti-
viteit van elk afzonderlijk type aanvullende 
instructie. De rol van instructie in genre-
kennis is voornamelijk in casestudy’s onder-
zocht, zodat het niet mogelijk is generalise-
rende uitspraken te doen over de effectiviteit 
van peer response met instructie in genreken-
nis. Tenslotte is in nagenoeg alle onderzoe-
ken instructie met peer response vergeleken 
met instructie aan leerlingen die individueel 
werken. Er zijn geen studies waarin peer res-
ponse met instructie in één component verge-
leken is met peer response met instructie in 
een andere component. 

Problemen met peer response in de 
praktijk

Er zijn diverse problemen geobserveerd in 
de praktijk van het schrijfonderwijs met peer 
response die aanleiding geven voor nader 
onderzoek. Het blijkt uitermate lastig te zijn 
om de aandacht van leerlingen tijdens tekst-
besprekingen te richten op belangrijke aspec-
ten van tekstkwaliteit (Hoogeveen & Sturm, 
1990; Freedman, 1985; Rouiller, 2004). Het 
commentaar van leerlingen op teksten is 
vaak erg algemeen en oppervlakkig, en meer 
gericht op het opleveren van een foutloos 
product dan op de communicatieve functie 
van de tekst. Leerlingen blijken geneigd tot 
het geven van globaal commentaar op de 
inhoud van de tekst (‘ík vond het wel leuk 
om hierover te lezen’), of op de lengte van de 
tekst (‘je kunt misschien nog wat meer schrij-
ven’) of op conventies met betrekking tot de 
vorm en verzorging van de tekst (‘je moet hier 
een hoofdletter gebruiken’) (Tieben, 2007). 
Hoewel het als winst te beschouwen is dat 
leerlingen elkaars teksten lezen en erop rea-

geren, is het niet aannemelijk dat dit type 
tekstcommentaar leerlingen veel steun biedt 
bij het schrijven van samenhangende, doel- 
en publiekgerichte teksten. Het is immers te 
weinig gericht op de evaluatie van de beteke-
nis van de tekst vanuit het perspectief van de 
lezer, en het levert de schrijver geen concrete 
aanwijzingen op voor de revisie van de tekst. 

Peer response met instructie in speci-
fieke genrekennis

Genres worden gedefinieerd als de manier 
waarop teksten georganiseerd zijn om een 
sociaal doel te bereiken (Cope & Kalantzis et 
al., 1993). Schrijvers gebruiken genrekennis 
om de retorische functies van verschillende 
tekstsoorten te realiseren. Leren schrijven 
wordt in de genrebenadering gezien als het 
leren van de verschillende vormen, eisen en 
mogelijkheden van verschillende genres. Om 
bijvoorbeeld een begrijpelijke instructie te 
schrijven moet een schrijver een heldere en 
precieze opsomming geven van wat de lezer 
in welke volgorde moet doen. Om een lezer te 
amuseren met een verhaal, moet een schrij-
ver gebeurtenissen op een levendige manier 
beschrijven en zorgen voor spanningsop-
bouw in zijn verhaal. 

Om leerlingen meer steun te geven bij 
het bespreken en herschrijven van teksten 
lijkt instructie in genrekennis een kansrijke 
aanpak. Aan deze kennis kunnen zij criteria 
ontlenen voor het evalueren van elkaars tek-
sten. Het inzetten van genrekennis kan hen 
zo helpen om elkaars teksten te voorzien van 
‘rijker’ tekstcommentaar (gericht op inhoud 
en vorm in relatie tot de functie van de tekst) 
waardoor schrijvers beter weten waarop ze 
zich moeten richten bij tekstrevisie. 

Dit roept de vraag op welk type genre-
kennis leerlingen het meeste steun kan bieden 
bij het bespreken en reviseren van teksten. In 
studies waarin peer response met instructie 
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in genrekennis onderzocht is, werd instruc-
tie gegeven in genrekennis van een tamelijk 
globale aard. Leerlingen kregen instructie in 
algemene aspecten van communicatief schrij-
ven (AACS), de globale structuur van verschil-
lende tekstsoorten en globale aspecten van 
doel- en publiekgerichtheid: ‘Houd je genoeg 
rekening met voor wie je je tekst schrijft?’, ‘Is 
de structuur van je tekst helder?’ Deze aan-
dachtspunten maken globaal duidelijk waar 
teksten aan moeten voldoen, maar geven 
de schrijver nog weinig zicht op hoe zij deze 
functies in hun teksten kunnen realiseren. 
Daarnaast bieden ze geen concrete handvat-
ten voor leerlingen om hun aandacht tijdens 
het schrijven, bespreken en reviseren van 
teksten te richten. 

In deze studie is gekozen voor instructie 
in een ander type genrekennis, namelijk spe-
cifieke genrekennis (SGK). Hierbij gaat het 
om instructie in specifieke talige middelen 
waarmee effecten in teksten bereikt kunnen 
worden. Een voorbeeld van specifieke talige 
middelen is het gebruik van indicatoren van 
tijd en plaats. Leerlingen leerden dat aandui-
dingen van tijd en plaats gebruikt kunnen 
worden om concreet aan te geven wanneer 
iets gebeurt en waar iets gebeurt, en dat deze 
aanduidingen verschillende functies hebben 
in instructies en verhalen. In een instructie 
kun je bijvoorbeeld aanduidingen van tijd 
gebruiken om een bepaalde volgorde van 
handelingen aan te geven (eerst, daarna), in 
een verhaal kun je met de tijd spelen om span-
ning op te bouwen. 

De veronderstelling in dit onderzoek was 
dat genrespecifieke talige middelen leerlin-
gen concreet houvast geven voor het reflec-
teren op teksten tijdens het plannen, schrij-
ven, bespreken en reviseren van teksten. Een 
tweede veronderstelling was dat instructie in 
deze specifieke genrekennis tijdens de ver-
schillende fasen van het schrijfproces leidt tot 
tekstbesprekingen met rijker commentaar en 
tot betere teksten. 

Onderzoeksvragen 

De hoofdvraag van het onderzoek luidde: 
leidt peer response met instructie in SGK tot 
betere tekstbesprekingen en schrijfprestaties 
dan peer response met instructie in AACS en 
dan regulier schrijfonderwijs? Deze vraag valt 
uiteen in de volgende deelvragen:
a. �Besteden leerlingen tijdens tekstbesprekin-

gen meer aandacht aan genrespecifieke en 
betekenisvolle elementen?

b. �Gebruiken ze meer functionele genrespeci-
fieke elementen (i.c. aanduidingen van tijd 
en plaats) in hun teksten?

c. �Brengen ze meer functionele revisies aan 
in genrespecifieke en betekenisvolle ele-
menten?

d. �Schrijven ze teksten met een betere globale 
tekstkwaliteit?

Methode

Onderzoeksopzet 
140 leerlingen van vier scholen (vijf klassen) 
uit groep 8 namen aan het experiment deel. 
Zij werden voor elke deelnemende klas ase-
lect toegewezen aan drie condities: schrijven 
met peer response en SGK, schrijven met 
peer response en AACS, en een controlegroep 
waarin leerlingen reguliere taallessen kregen 
van hun eigen leerkrachten (geen peer res-
ponse).

Voor de interventie werden toetsen afge-
nomen waarmee achtergrondgegevens (her-
komst, taalachtergrond, sekse) van leerlingen 
en voor schrijven belangrijke vaardigheden 
werden bevraagd (woordenschat en meta-
cognitieve kennis over schrijven en lezen). 
Beide toetsen werden ontleend aan ander 
onderzoek (Van Gelderen et al., 2003, 2004 
en 2007; Trapman et al, 2012, zie ook http://
www.salsa.scosci.uva.nl/). De woordenschat-
toets bestond uit 73 items. Elk item bevatte 
een neutrale zin met een in vet gedrukt sti-

muluswoord. Leerlingen moesten kiezen uit 
synoniemen voor het stimuluswoord (zelf-
standig naamwoorden, werkwoorden, bij-
voeglijk naamwoorden en bijwoorden). De 
metacognitieve kennistoets bevatte 45 items 
en bestond uit drie delen: kennis van tek-
sten, kennis van schrijfstrategieën en kennis 
van leesstrategieën. De vragen bestonden uit 
beweringen over tekstkenmerken of nuttige 
strategieën die als juist of onjuist aangemerkt 
moesten worden. 

De interventie bestond uit een experimen-
tele lessenreeks van twaalf lessen (een uur per 
les). Het lesmateriaal was verdeeld in twee 
lessenseries van ieder zes lessen; een serie 
voor het schrijven van verhalen en een serie 
voor het schrijven van instructies. Om een 
getrouwe uitvoering van de essentiële onder-
delen van de lessen te bevorderen, werd leer-
lingmateriaal ontwikkeld (instructieboekjes, 
werkboekjes, antwoordboekjes) en werden de 
lessen gegeven door getrainde leerkrachten 
van andere scholen. De experimentele lessen 
vonden plaats binnen de gewone lesroosters, 
maar in aparte lokalen, terwijl de controle-
groep in zijn eigen lokaal les kreeg. De expe-
rimentele leerlingen schreven hun teksten op 
de computer. 

Tekstbesprekingen vonden plaats tijdens 
alle fasen van de schrijflessen (plannen, 
schrijven, reviseren). De leerlingen bespraken 
hun teksten in duo’s wanneer zij individueel 
een tekst geschreven hadden (tijdens de eer-
ste vier lessen van iedere serie), en in groepjes 
van vier leerlingen wanneer ze in tweetal-
len een tekst geschreven hadden (tijdens de 
laatste twee lessen van een serie). Van de 
besprekingen van de eerste tekstversies wer-
den videoregistraties gemaakt. In totaal wer-
den 60 opnames gemaakt (30 conditie SGK 
en 30 conditie AACS). Een tekstbespreking 
bestond uit de bespreking van twee teksten: 
schrijver en lezer wisselden na de bespreking 
van de eerste tekst van rol voor de bespreking 
van de tweede tekst.

Na de twaalf lessen die in een aaneenslui-
tende periode van zes weken gegeven werden 
(twee lessen per week) maakten alle leerlin-
gen als natoets individueel vier schrijfop-
drachten (twee verhalen en twee instructies). 
Ze schreven allen met de computer. Bij iedere 
opdracht moesten de leerlingen een eerste en 
een tweede versie schrijven. De tweede versie 
schreven ze na herlezing van de eerste versie, 
op basis van een aparte revisieopdracht. De 
leerlingen reviseerden hun teksten dus zon-
der commentaar te krijgen op hun teksten. 
Het ultieme doel van peer response is immers 
dat leerlingen leren om het perspectief van de 
lezer te internaliseren wanneer zij zelfstan-
dig teksten schrijven. Bij de analyse van de 
resultaten op deze schrijfopdrachten werd 
gecorrigeerd voor verschillen tussen leerlin-
gen in woordenschat, metacognitieve kennis, 
en sekse (meisjes schrijven doorgaans beter 
dan jongens). 

Instructie
De leerlingen in de conditie SGK kregen 
instructie in het gebruik van indicatoren van 
tijd en plaats en hun functie in verhalen en 
instructies.1 Ze leerden met welke aanduidin-
gen ze het tijdsverloop en de plaatsen waar 
iets gebeurt in een tekst concreet en duidelijk 
kunnen maken. Ze kregen uitleg over het 
gebruik van tijdwoorden (eerst, plotseling, wan-
neer), van aanduidingen van tijd met meer 
woorden (in het begin), en van het gebruik van 
werkwoorden als indicatoren van tijd (tegen-
woordige tijd en verleden tijd). Bij verhalen 
kregen ze uitleg over het verschil tussen de 
tijd in een verhaal en in de echte tijd (tijd-
sprong: heden-verleden-heden) en de functie 
ervan: door terug te gaan in de tijd kun je 
bijvoorbeeld een herinnering van een persoon 
beschrijven waarmee je de lezer helpt om zich 
te verplaatsen in die persoon. Voor plaatsaan-
duidingen kregen ze instructie in het gebruik 
en de functie van plaatswoorden (erboven, hier) 
en van aanduidingen van plaats met meer 
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woorden (op de hoek van de straat). Daarnaast 
kregen zij uitleg over het verschil tussen 
plaatsveranderingen binnen een ruimte (aan-
geduid als ‘verandering van kleine plaats’) en 
tussen ruimtes (aangeduid als ‘verandering 
van grote plaats’). Ze leerden dat veranderin-
gen van plaats teksten levendiger en duide-
lijker maken (verhalen), of duidelijk kunnen 
maken waar iets moet gebeuren (instructies). 
Instructie in het gebruik van indicatoren van 
tijd en plaats vond plaats tijdens alle fasen van 
het schrijfproces. Tijdens de planningsfase 
werd het gebruik gedemonstreerd in voor-
beeldteksten, daarna volgde er uitleg over, en 
in de schrijfopdrachten werden de leerlingen 
expliciet gewezen op het gebruik van indica-
toren voor tijd en plaats in hun teksten (bijv. 
‘let op gebruik van woorden die tijd aangeven 
en zorg voor een tijdsprong in je verhaal om 
het leuker, droeviger of spannender te maken 
voor je lezers’). Bij het bespreken en reviseren 
van teksten werden de leerlingen aangezet tot 
reflectie op het gebruik van deze indicatoren 
in hun teksten. 

De leerlingen in de conditie AACS kregen 
instructie in het verschil tussen de doelen van 
verhalende teksten (amuseren) en instruc-
tieve teksten (duidelijk maken wat er moet 
gebeuren) en in hoe deze doelen gerealiseerd 
kunnen worden met het oog op het publiek 
van de teksten. Zij leerden bijvoorbeeld dat 
je een lezer kunt amuseren door interessante 
inhouden en personen te kiezen en door 
levendige en gedetailleerde beschrijvingen te 
geven van spannende gebeurtenissen. Bij het 
schrijven van instructies werd hen gevraagd 
ervoor te zorgen dat hun beschrijvingen van 
wat er moest gebeuren precies en begrijpe-
lijk waren voor de lezer. Er werd uitgelegd 
dat dit gerealiseerd kan worden door com-
plete informatie te geven, bijvoorbeeld door 
duidelijk te maken waar, wanneer en hoe 
iets moet gebeuren. Echter, de leerlingen in 
deze conditie kregen geen instructie in het 
gebruik van specifieke talige middelen, zoals 

indicatoren van tijd en plaats. De aan- en 
afwezigheid van deze instructie was het enige 
verschil in het lesmateriaal voor de condities 
SGK en AACS. Alle andere aspecten, zoals 
schrijfonderwerpen, fasering van de lessen, 
voorbeeldteksten, opdrachten, aanwijzingen 
voor tekstbesprekingen (regels voor de inter-
actie tussen leerlingen), tijdsbesteding en 
dergelijke waren hetzelfde. Alle instructies 
waren opgenomen in het leerlingmateriaal, 
waarmee de leerlingen zelfstandig werkten. 
De experimentleiders hadden merendeels de 
rol van toezichthouders (tijd bewaken, vra-
gen beantwoorden, orde houden, materiaal 
uitdelen en innemen). De tekstbesprekingen 
werden klassikaal voorgedaan door de expe-
rimentleiders om ervan verzekerd te zijn dat 
leerlingen begrepen wat de bedoeling was.

Analyse tekstbesprekingen en leerling teksten 
De video-opnames van tekstbesprekingen in 
de les werden geanalyseerd op de tijd die de 
leerlingen besteedden aan het praten over 
de volgende aspecten: specifieke genreken-
nis (indicatoren voor tijd en plaats), globale 
inhoud (onderwerp, titel, structuur, doel, 
publiek) conventies (spelling, interpunctie, 
grammatica) samenwerking (rolverdeling, 
beschikbare tijd en dergelijke), niet-taakge-
richtheid (praten over andere dingen dan de 
teksten). 

Ter beantwoording van de onderzoeksvra-
gen naar tekstkwaliteit werden verschillende 
aspecten geanalyseerd in de vier schrijfop-
drachten na afloop van de lessenserie: 
1. �gebruik van indicatoren van tijd en plaats in 

tweede tekstversie
2. �aangebrachte revisies in tweede tekstversie
3. globale tekstkwaliteit van de tweede versie
Indicatoren van tijd en plaats in teksten wer-
den gecodeerd op aantal en op functionali-
teit, dat wil zeggen of het gebruik van deze 
indicatoren een positieve bijdrage leverde aan 
de tekstkwaliteit (functioneel-neutraal-niet 
functioneel). Bijvoorbeeld: een plaatsaandui-

ding die informatief is voor de lezer werd als 
functioneel gecodeerd, terwijl een overbo-
dige plaatsaanduiding of een onduidelijke 
plaatsaanduiding als neutraal, respectieve-
lijk niet-functioneel werd gecodeerd. Revisies 
werden gecodeerd door vergelijking van de 
eerste en tweede tekstversies en scoring van 
het aantal en type functionele revisies op 
drie categorieën: indicatoren voor tijd/plaats, 
andere betekenisgerichte revisies, en vorm-
gerichte revisies (spelling en grammatica). 
De globale tekstkwaliteit werd beoordeeld 
met speciaal voor het onderzoek ontwikkelde 
beoordelingsschalen (per schrijfopdracht vijf 
ankerteksten als schaalpunten). Als criteria 
voor beoordeling golden genrekenmerken 
(globale verhaalkenmerken bij een verhaal 
en instructiekenmerken bij een instructie), 
structuur (is er een logische opeenvolging van 
zinnen), inhoud (bevat de tekst voldoende 
informatie en detail gegeven de schrijfop-
dracht), en taalgebruik (zinsbouw, spelling, 
interpunctie).

Zowel de video-opnames als het gebruik en 
revisie van indicatoren in de teksten werden 

door twee beoordelaars beoordeeld. De over-
eenstemming tussen de beoordelaars over 
de video-analyses was voldoende voor ana-
lyse van alle categorieën, variërend van 0,95 
(taakgerichtheid) tot 0,67 (conventies). De 
overeenstemming over het gebruik en de revi-
sie van indicatoren was hoog en varieerde van 
80% tot 98%. De globale tekstkwaliteit werd 
eveneens door twee beoordelaars onafhan-
kelijk van elkaar bepaald. Hun overeenstem-
ming was bevredigend en varieerde tussen de 
0,80 en de 0,88 voor de vier schrijftaken.

Resultaten

Tekstbesprekingen 

Tabel 1 toont de gemiddelden en standaard-
deviaties van de gecodeerde activiteiten tijdens 
de geobserveerde tekstbesprekingen in beide 
condities: totale duur, minuten besteed aan 
het praten over indicatoren van tijd en plaats, 
niet-taakgerelateerde activiteiten, globale 
inhoud, schrijfconventies en samenwerking.  

  CONDITIE GECODEERDE ACTIVITEITEN GEMIDDELDE STD. DEVIATIE

SGK
AACS 

Totale duur tekstbespreking1 8,63
7,08

3.25
3,10

SGK
AACS

Minuten besteed aan indicatoren van tijd 
en plaats

3,70
0,27

2,48
0,57

SGK
AASC

Minuten besteed aan niet- taakgerela-
teerde activiteiten

0,60
0,30

3,15
3,20

SGK
AACS

Minuten besteed aan globale inhoud van 
de tekst

3,43
5,40

2,38
2,77

SGK
AACS

Minuten besteed aan schrijfconventies
0,45
0,73

0,68
0,74

SGK
AASC

Minuten besteed aan samenwerking  
0,45
0,38

0,76
0,63

1. De duur in minuten is de optelsom van de bespreking van 2 teksten

Tabel 1: Gemiddelden en standaarddeviaties van gecodeerde activiteiten tijdens geobserveerde tekstbesprekingen in de les-
sen (N=60) 
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De verschillen tussen de beide condities 
werden getest met behulp van ANCOVA. In 
totaal werden vijf analyses uitgevoerd, waar-
bij totale tijd besteed aan de tekstbespreking 
als covariaat werd gebruikt. Hiermee werd 
gecontroleerd voor het verschil in totale duur 
van tekstbesprekingen in beide condities. 

De resultaten van de analyses tonen een 
significant effect van de tijd besteed aan het 
praten over indicatoren van tijd en plaats: leer-
lingen uit de conditie SGK besteden gemid-
deld bijna vier minuten (3,7) aan het bespre-
ken van indicatoren van tijd en plaats, terwijl 
leerlingen in de conditie AACS niet meer dan 
16 seconden hieraan besteden (0,27 minuut 
= 16,2 seconden). Een significant effect van 
conditie is er ook voor de tijd besteed aan 
globale inhoud van de tekst (onderwerp, titel, 
doel- en publiekgerichtheid); leerlingen uit 
de conditie AACS besteden hier veel meer 
tijd aan (5,4 minuten) dan leerlingen uit 
de conditie SGK (3,43 minuten). Voor de 
andere gecodeerde activiteiten werden geen 
significante verschillen gevonden. We kun-
nen concluderen dat de specifieke instructie 
(SGK vs. AACS) substantieel van invloed was 
op het type tekstcommentaar dat leerlingen 
in beide condities gaven (indicatoren voor tijd 
en plaats vs. globale inhoud)

Tekstkwaliteit

Functionele indicatoren van tijd en 
plaats
Tabel 2 laat de gemiddelden en standaard-
deviaties zien van het totaal aan gebruikte 
functionele indicatoren van tijd en plaats in 
de vier schrijfopdrachten die na de lessen zijn 
gemaakt. 

Het blijkt dat de leerlingen uit de conditie 
SGK gemiddeld veel meer functionele indi-
catoren van tijd en plaats gebruiken dan de 
leerlingen in de andere twee condities. Met 
behulp van twee ANCOVA analyses (een voor 
tijd en een voor plaats) werden de verschil-
len tussen de condities getoetst. Tekstlengte 
had een significant effect op het gebruik van 
functionele indicatoren van tijd en plaats en 
werd als covariaat in de analyse meegeno-
men (woordenschat en metacognitieve ken-
nis hadden geen effect). De resultaten laten 
zien dat er een significant effect is van con-
ditie voor zowel het gebruik van indicatoren 
van plaats als tijd. Leerlingen uit de conditie 
SGK gebruikten meer functionele indicatoren 
van plaats en tijd dan de leerlingen uit beide 
andere condities. De verschillen tussen de 
conditie AACS en de controleconditie zijn 
niet significant. We kunnen concluderen dat 

instructie in het gebruik van indicatoren van 
tijd en plaats een positief effect heeft op het 
functionele gebruik ervan door leerlingen.

Functionele revisies
Tabel 3 geeft de gemiddelden en standaard-
deviaties van drie typen functionele revisies 
die de leerlingen in hun tweede tekstversies 
aanbrachten: revisies van tijd en plaats, van 
vorm (spelling, grammatica, interpunctie), 
en van betekenis.

Leerlingen uit de SGK-conditie blijken 
gemiddeld voor alle typen meer functionele 
revisies aangebracht te hebben dan de leer-
lingen uit de andere twee condities. Tussen de 
conditie AACS en de controleconditie zijn de 
verschillen klein. Omdat aan diverse assump-
ties voor MANCOVA niet was voldaan, is 
gekozen voor een niet-parametrische toets. 
Een Kruskall Wallis test toonde grote effec-
ten voor de 3 variabelen (tijd/plaats, vorm, 
betekenis). Een Mann Whitney-test liet zien 
dat alleen de verschillen tussen de conditie 

SGK en de twee andere condities significant 
waren. Dit leidt tot de conclusie dat schrijven 
met peer response met instructie in indicato-
ren van tijd en plaats een positief effect heeft 
op zowel het reviseren van tijd- en plaatsaan-
duidingen als op andere revisies van beteke-
nis en vorm.

Globale tekstkwaliteit
De teksten van de leerlingen uit de conditie 
SGK krijgen gemiddeld hogere scores dan de 
teksten van de leerlingen uit de andere con-
dities. Om de verschillen tussen de condities 
te testen werd een MANCOVA-analyse uitge-
voerd met sekse en woordenschat als covaria-
ten (metacognitieve kennis had geen signifi-
cant effect). Deze analyse toonde voor alle vier 
de schrijftaken grote significante verschillen 
ten voordele van de conditie SGK met beide 
andere condities. De verschillen tussen de 
conditie AACS en de controleconditie waren 
niet significant. De resultaten leiden tot de 
conclusie dat peer response met instructie 

MAAT CONDITIE GEMIDDELDE STD. DEVIATIE N

INDICATOREN 
VAN PLAATS

SGK 32,98 9,51 47

AASC 20,82 6,85 44

Controle 18,84 8,04 49

INDICATOREN 
VAN TIJD

SGK 17,40 4,43 47

AACS 11,32 3,02 44

Controle 9,31 4,17 49

Tabel 2. Gemiddelden en standaarddeviaties per conditie van het functionele gebruik van indicatoren van tijd en plaats 
(N=140)

MAAT CONDITIE GEMIDDELDE STD. DEVIATIE N

REVISIES VAN TIJD EN PLAATS

SGK 3,72 3,13 47

AACS 0,34 0,57 44

Controle 0,18 0,44 49

REVISIES VAN VORM 

SGK 6,09 5,05 47

AACS 1,93 1,50 44

Controle 2,57 3,58 49

REVISIES VAN BETEKENIS 
(ANDERS DAN  TIJD EN 
PLAATS)

SGK 11,36 6,28 47

AACS 3,41 2,99 44

Controle 3,39 2,75 49

Tabel 3.  Gemiddelden en standaarddeviaties per conditie van functionele revisies
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in gebruik van indicatoren voor tijd en plaats 
leerlingen helpt om teksten te schrijven met 
een betere globale kwaliteit. 

Conclusie en discussie

Schrijven met peer response met instructie 
in SGK blijkt de aandacht van leerlingen tij-
dens tekstbesprekingen te richten op belang-
rijke aspecten van tekstkwaliteit. Tijdens de 
tekstbesprekingen bleken leerlingen uit deze 
conditie 43% van de tijd te besteden aan het 
praten over indicatoren van tijd en plaats, ter-
wijl de leerlingen uit de conditie AACS slechts 
4% van de tijd hieraan besteedden, en 76% 
aan het bespreken van de globale inhoud van 
de teksten. Wanneer leerlingen geen gerichte 
instructie krijgen in concrete criteria voor 
tekstkwaliteit, die ook ingezet kunnen wor-
den tijdens tekstbesprekingen, is hun com-
mentaar globaal en gericht op conventies. 
Zodra zij via instructie een ander perspectief 
aangereikt krijgen om naar teksten te kijken, 
blijken ze andere criteria voor tekstkwaliteit 
te kunnen hanteren. 

Met betrekking tot indicatoren van tijd en 
plaats kunnen we concluderen dat instructie 
in linguïstische middelen leidt tot het functi-
oneel gebruik ervan in teksten. Leerlingen uit 
de conditie SGK gebruikten deze functionele 
indicatoren significant vaker dan leerlingen 
uit de andere condities. Kennelijk zijn leer-
lingen van deze leeftijd (groep 8) gevoelig te 
maken voor de manier waarop deze indica-
toren functioneren in verhalen en instructies, 
en zijn ze in staat om deze kennis toe te pas-
sen in hun teksten.

Leerlingen uit de conditie SGK brachten 
ook meer functionele revisies aan in hun 
teksten dan leerlingen in de andere condities. 
Deze positieve invloed van peer response 
met instructie in SGK op het reviseren van 
tijd en plaatsaanduidingen (zonder hulp van 
medeleerlingen) wijst erop dat leerlingen erin 

geslaagd zijn om de aandacht voor specifieke 
talige middelen te internaliseren. Dit is een 
belangrijk gegeven omdat het ultieme doel 
van peer response is dat leerlingen leren 
om hun eigen teksten kritisch te evalueren, 
zonder de hulp van medeleerlingen (Beach, 
1989). Dat de aandacht voor tijd en plaats bij 
de revisies van leerlingen uit de conditie SGK 
gepaard gaat met meer vorm- en betekenis-
revisies is eveneens van belang. Dit effect is 
verrassend en niet eenvoudig te verklaren. 
Mogelijk heeft de focus op indicatoren van 
tijd en plaats de leerlingen een venster gebo-
den op andere formuleer- en redigeerkwes-
ties die aandacht vragen tijdens revisie.

Een onverwacht en opmerkelijk resultaat 
van deze studie is dat instructie in AACS niet 
resulteerde in betere tekstkwaliteit in vergelij-
king met de controlegroep. In ander onder-
zoek werden positieve effecten gevonden van 
peer response met instructie in globale genre-
kennis. Maar in deze studies (zie Hoogeveen 
en Van Gelderen, 2013) werd naast instruc-
tie in globale genrekennis ook aanvullende 
instructie gegeven in schrijfstrategieën, in 
het voeren van tekstbesprekingen (regels 
voor interactie), en/of in metacognitieve ken-
nis. Als gevolg hiervan is het onduidelijk 
aan welke instructiecomponent(en) positieve 
effecten toegeschreven kunnen worden. 

Het is van belang erop te wijzen dat het 
verschil in effecten tussen de condities SGK 
en AACS niet veroorzaakt is door verschil-
len in de tijd die de leerlingen aan de lessen 
besteedden, de betrokkenheid van leerlingen 
tijdens de tekstbesprekingen of de attitudes 
van de leerlingen ten aanzien van de lessen 
in het algemeen. De bestede tijd werd gecon-
troleerd en was in beide condities gelijk. De 
betrokkenheid van de leerlingen tijdens de 
tekstbesprekingen werd door twee observa-
toren geobserveerd en gecodeerd (positief-
neutraal-negatief ) en de resultaten lieten 
geen verschillen tussen beide condities zien 
(Hoogeveen, 2012).

Op basis van de resultaten van deze studie 
formuleren we twee aanbevelingen voor de 
onderwijspraktijk. De eerste is om leerlingen 
bij het schrijven met peer response onder-
steuning te bieden met instructie in speci-
fieke genrekennis. Aandacht voor het gebruik 
en de functie van concrete talige middelen 
helpt leerlingen bij het geven van specifiek 
tekstcommentaar en bij het schrijven en revi-
seren van hun teksten. Een tweede aanbeve-
ling is om peer response met instructie in 
SGK te laten plaatsvinden tijdens alle fasen 
van het schrijfproces, en niet alleen, zoals in 
de praktijk gebruikelijk is, tijdens de fase van 
het bespreken van eerste tekstversies. Tijdens 
de planningsfase kan instructie gegeven wor-
den met behulp van reflectie op voorbeeld-
teksten, die het gebruik van talige middelen 
illustreren. Daarnaast kan uitleg gegeven 
worden over de functie van deze middelen 
in de specifieke tekstsoort voor de schrijfop-
dracht, en kunnen alternatieven aangeboden 
worden voor het realiseren van die functie. 
Het is belangrijk dat ook in de schrijfopdracht 
gewezen wordt op specifieke tekstkenmerken 
waarmee functies van teksten gerealiseerd 
worden. Deze focus moet eveneens aanwezig 
zijn in de aanwijzingen voor het bespreken en 
reviseren van teksten. Hiermee kan leerlingen 
duidelijk gemaakt worden aan welke criteria 
hun teksten moeten voldoen en op welke 
wijze ze die kunnen toepassen.

Noot
1. �Het lesmateriaal is in te zien via http://

www.slo.nl/primair/leergebieden/ned/
peerresponse
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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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