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De eerste twee artikelen van dit nummer heb-
ben betrekking op het schrijven in de vreemde 
taal, in casu Engels, maar de uitkomsten zijn 
evenzeer van belang voor het schrijven in de 
moedertaal.

Wie een vorm van samenwerkend leren in 
de schrijflessen wil integreren, staat voor de 
vraag hoe de leerlingen het best te groeperen: 
welke groepssamenstelling van minder goede 
en goede reviseerders en schrijvers is de 
beste? Elke Van Steendam, Gert Rijlaarsdam, 
Huub van den Bergh en Lies Sercu onder-
zochten die vraag in twee instructiecondities. 
De resultaten wijzen uit dat in een meer tradi-
tionele leren-door-oefenen conditie zwakkere 
studenten de meeste leerwinst boeken in een 
heterogene groepssamenstelling, terwijl de 
betere studenten het meeste baat hebben bij 
een homogeen revisiegroepje. In de leren-
door-observeren conditie maakt de groeps-
samenstelling niet uit. 

In het artikel van Kyra van Grinsven en 
Huub van den Bergh staat de relatie tussen 
kennis over schrijven en de kwaliteit van 
Engelse teksten centraal. Aan 90 middelbare 
scholieren is gevraagd een Engelse brief te 
schrijven met daarin adviezen over schrij-
ven. De brieven van vierdeklassers waren 
gemiddeld beter dan die van eersteklassers 
en ze gaven andere adviezen. Brieven met een 
hogere tekstkwaliteitsscore bevatten meer 
adviezen over het schrijfproces en het eind-
product, maar relatief weinig over technische 
aspecten zoals spelling. Adviezen over het 
schrijfproces, het eindproduct en technische 
aspecten waren alle drie positief gecorreleerd 
aan tekstkwaliteit. De correlatie met kennis 
over het schrijfproces was het sterkst. Deze 
resultaten ondersteunen de recente verschui-
ving van productgericht naar procesgericht 
schrijfonderwijs.

Terence Honing en Arie Wilschut doen 
verslag van een onderzoek naar de taal die 
gehanteerd wordt om causaliteit uit te druk-
ken in Nederlandse geschiedenisschoolboe-
ken voor onder- en bovenbouw. Het herken-
nen en begrijpen van relaties tussen oorzaken 
en gevolgen is een belangrijke vaardigheid in 
het geschiedenisonderwijs. Studies wijzen op 
talige en geschiedtheoretische problemen die 
leerlingen ondervinden bij het ontwikkelen van 
genuanceerd causaal redeneren. Uit het onder-
zoek blijkt dat er verschil is tussen schoolboek-
teksten voor onder- en bovenbouw wat betreft 
de taal die gebruikt wordt om causaliteit uit te 
drukken, en dat een specifiek taalgebruik valt 
te onderscheiden dat geschikt is voor genuan-
ceerd causaal historisch redeneren. 

Zo logisch als het klinkt om de doeltaal 
in de mvt-les veelvuldig in te zetten, zoveel 
is er ook nog onduidelijk over de manier 
waarop de doeltaal gebruikt zou moeten wor-
den en over de werkelijke leereffecten daar-
van. Sebastiaan Dönszelmann, Anna Kaal, 
Jos Beishuizen & Rick de Graaff rapporteren 
over het eerste deel van een didactisch ont-
werponderzoek betreffende doeltaalgebruik 
in mvt-lessen in het voortgezet onderwijs. 
Het Duurzaam Doeltaal-project tracht doel-
taalgebruik en de effecten daarvan concreet 
te maken. Het geeft een samenvatting van 
de theoretische basis die nodig was om een 
doeltaaldidactiek op te stellen en beschrijft de 
ontwikkeling die de docenten doormaakten 
tijdens het intensieve scholingstraject. 

Siebrich de Vries signaleert het proefschrift 
van Nora Benitt,  Becoming a (Better) Language 
Teacher en Helge Bonset het proefschrift van 
Thijs Nielen, Aliteracy: Causes and solutions.

Namens de redactie,
Helge Bonset
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Samenwerkend leren staat vandaag hoog op 
de agenda omwille van de verwachte (meta)
cognitieve, sociale en praktische voordelen. 
Onderzoek toont aan dat ook in het schrijfon-
derwijs een vorm van samenwerking tijdens 
het schrijven een positief effect heeft op de 
schrijfprestatie van studenten zowel in de 
moedertaal (Yarrow & Topping, 2001) als in 
een vreemde taal (Storch, 2005). Dat is zowel 
het geval tijdens de planningsfase (Neumann 
& McDonough, 2015) als tijdens het eigen-
lijke schrijven of ‘drafting’ (Storch, 2005) en 

het revisieproces (Boscolo & Ascorti, 2004; 
Rouiller, 2004; Van Steendam, 2008). Dit 
geldt voor verschillende leeftijden (van 8 jaar 
tot 19 jaar) en schrijfvaardigheidsniveaus.

Wanneer studenten samenwerken, kunnen 
ze complementaire vaardigheden en kennis 
samenvoegen om tot een beter resultaat te 
komen. Studenten die samen een tekst ver-
beteren bijvoorbeeld kunnen meer tekstu-
ele problemen opmerken en andere, soms 
betere revisiemogelijkheden vinden (Boscolo 
& Ascorti, 2004; Rouiller, 2004). Daarnaast 
kunnen ze elkaar sturen in het schrijf-en 
revisieproces (De Guerrero & Villamil, 2000). 
Door wederzijdse observatie leren ze boven-
dien van elkaars vaardigheden, kennis en 
(zelf-)regulerende leerstrategieën. Een ander 
voordeel van collaboratief schrijven is dat 
studenten inzicht krijgen in hoe lezers naar 
teksten kijken (Baker, Gersten, & Scanlon, 
2002; Liu & Hansen, 2002) en reflecteren op 
(het schrijven van) teksten (Liu & Hansen, 
2002). In het vreemdetalenonderwijs komt 
daar nog bij dat groepswerk de mogelijk-
heid biedt de vreemde taal te gebruiken en te 
oefenen in een functionele samenwerkings-
context (Swain & Lapkin, 1998). Ten slotte 
bereiden schrijfgroepjes studenten beter voor 
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seren of schrijven belichtte tot nog toe de 
interactie tussen instructiekenmerken en 
groepssamenstelling. In de studie die we hier 
presenteren, onderzoeken we de meest effec-
tieve groepssamenstelling bij collaboratief 
reviseren voor minder goede en goede schrij-
vers en reviseerders in twee instructiemetho-
den, Leren-door-observeren en Leren-door-oefenen. 

Methode

Deelnemers 
Aan dit onderzoek namen 160 eerstejaars 
universiteitsstudenten deel (42% meisjes). 
De studenten studeerden aan een Faculteit 
Economie van een Nederlandstalige univer-
siteit in Vlaanderen. Ze waren tussen 18 en 
19 jaar oud en volgden een cursus schrijf-
vaardigheid in Engels als vreemde taal. Een 
voormeting voor zowel reviseren als schrijven 
wees uit dat studenten in de condities in deze 
studie niet significant van elkaar verschilden 
wat revisie- en schrijfvaardigheid betreft. 

Interventie
Zes intacte willekeurig samengestelde klas-
groepen werden willekeurig toegewezen aan 
twee experimentele condities: een leren-door-
observeren conditie (3 klasgroepen) en een leren-
door-oefenen conditie (3 klasgroepen). In beide 
condities werkten de studenten samen met 
een willekeurig toegewezen medestudent. De 
duo’s in beide condities kregen de opdracht 
een zakelijke Engelse brief te verbeteren aan 
de hand van criteria voor structuur en inhoud. 

Instructiefase
Die criteria werden op twee verschillende 
manieren aangebracht tijdens een eerste 
Instructiefase: in de Leren-door-observeren con-
ditie zagen de studenten een videofilmpje 
van 20 minuten waarin twee studenten een 
soortgelijke zakelijke brief reviseerden met de 
hulp van een zogenaamde ‘strategiewijzer’, 

een stappenplan. Die strategiewijzer werd 
opgevat als een detectie- en revisieformulier 
met zes stappen om de organisatie van een 
brief te verbeteren, in de vorm van vragen. 
De eerste vraag behandelde bijvoorbeeld de 
doelgerichtheid van de brief (Was de brief effec-
tief ? Denk je dat de brief zijn doel zal bereiken? 
Stap 1) waarna de tweede vraag naging of de 
briefschrijver alinea’s (Stap 2) in een logi-
sche volgorde opnam (Stap 3) en er daarbij 
in geslaagd was elke alinea een thematisch 
geheel te laten vormen (Stap 4). De twee stu-
denten in de video bespraken en verbeterden 
de Engelse brief aan de hand van deze zes 
stappen. Ze spraken Nederlands en verbe-
terden in het Engels. Voordat ze de video 
bekeken, lazen de deelnemers de brief die in 
de video werd behandeld. Tijdens de video 
mochten ze aantekeningen maken. 

In de andere conditie, de Leren-door-oefenen 
conditie, kregen de duo’s dezelfde opdracht 
als de studenten in de video, namelijk om 
dezelfde brief als in de video stap voor stap 
te bespreken en te verbeteren. Elke stap was 
voorzien van een expliciete tijdsindicatie. Als 
de tijd voor de stap verstreken was, zagen 
de duo’s de modeloplossing op papier en 
gingen ze naar de volgende stap. De stappen 
met de bijbehorende vragen, de revisietips, 
de onbewerkte tekst en de modeloplossing 
waren beschikbaar in een instructiebundel 
(met telkens afzonderlijke bladzijden per 
deelopdracht). De tijd die aan de stappen 
werd besteed, werd in beide condities onge-
veer gelijk gehouden.

 
Oefenfase

In beide condities kregen de duo’s na de 
instructiefase (via video of via oefenen) de 
opdracht een soortgelijke zakelijke brief in 
het Engels te verbeteren (Posttest Revisie 1). 
Ze mochten de strategiewijzer gebruiken (op 
papier en online). De duo’s werkten daarbij 
samen aan eén computer. Ze gebruikten de 
functie Word Reviewing om de brief te reviseren.

op het beroepsleven, aangezien professionele 
teksten op de werkvloer (cf. journalistieke 
teksten, beleidsdocumenten) vaak het pro-
duct zijn van verschillende lezers en schrij-
vers (Lowry, Albrecht, Nunamaker, & Lee, 
2003; Sleurs, Jacobs, & Van Waes, 2003). 
Samenwerken met anderen is trouwens een 
van de sleutelcompetenties in een duur-
zaam onderwijs van de 21ste eeuw (Van den 
Branden, 2015b).

Om een of meer van al deze redenen over-
wegen docenten een vorm van samenwerking 
tijdens het schrijven op te nemen in hun 
lespraktijk. Onderzoek toont echter aan dat 
samenwerkend leren geen garantie biedt op 
een betere leerprestatie. Vaak wordt de meer-
waarde van samenwerkend leren niet gerea-
liseerd wanneer niet aan bepaalde voorwaar-
den voldaan is (Kirschner, 2009a, 2009b). 
Docenten verzuchten dat studenten onvol-
doende kritisch zijn en dat de peer feedback 
dus onder de maat blijft en de schrijfgroepjes 
niet altijd even zinvol en geconcentreerd met 
de taak bezig zijn. 

Voorwaarden voor succesvolle samen-
werking

Waaraan moet samenwerking voldoen om 
succesvol te zijn? Een van de prangende vra-
gen is hoe samenwerkende groepen samen-
gesteld moeten worden. Volgens het sociaal 
constructivisme van Vygotsky bouwt men 
kennis op door sociale interactie met anderen 
die wat vaardiger zijn en/of wat meer weten 
over een bepaald onderwerp (Vygotsky, 1978). 
Zo iemand kan zeker ook een leeftijdsgenoot 
zijn (Donato, 1994; Storch, 2005; Storch & 
Wigglesworth, 2007). Daarom lijken hetero-
gene groepjes waarin minder sterke studenten 
samenwerken met beter presterende studen-
ten te verkiezen boven een homogene groeps-
samenstelling. Voor de onderwijspraktijk lijkt 
het daarom verstandig te vermijden zwakkere 

studenten alleen met elkaar te laten samen-
werken, omdat men in die groepssamenstel-
ling een minimale leerwinst lijkt te boeken 
(Wiedmann, Leach, Rummel,&Wiley,2012).

Met de keuze voor groepering is men er 
nog niet. Die keuze hangt samen met ande-
re kenmerken van de didactische situatie. 
Onderzoek naar samenwerkend leren toonde 
al aan dat de meest geschikte groepssamen-
stelling kan afhangen van de complexiteit 
van de taak (Fuchs, Fuchs, Hamlett, & Karns, 
1998; Kirschner, 2009a, 2009b; Webb, Nemer, 
& Zuniga, 2002). Hoe complexer de taak, hoe 
meer goed presterende studenten baat lijken 
te hebben bij het samenwerken met andere 
goed presterende studenten. Bij routineta-
ken lijkt de afstand in competentie tussen 
de studenten in een samenwerkend groepje 
een minder grote rol te spelen (Webb et al., 
2002). Het effect van een bepaalde groeps-
samenstelling kan ook afhankelijk zijn van de 
aangeboden vorm van ondersteuning bij het 
groepswerk. Leerlingen en studenten leren 
beter schrijven en teksten analyseren wanneer 
ze de gelegenheid krijgen om andere schrij-
vers, bij voorkeur leeftijdsgenoten, aan het 
werk te zien, die te observeren, erop te reflec-
teren en eventueel te vergelijken met andere 
schrijvers en/of met zichzelf (Rijlaarsdam, 
2005; Rijlaarsdam et al., 2008). Het lijkt dus 
voor de hand te liggen dat observationeel 
leren ook voor schrijf- of revisiegroepjes een 
boeiende en effectieve instructiemethode kan 
vormen. Van Steendam, Rijlaarsdam, Sercu 
en Van den Bergh (2010) toonden aan dat 
dat inderdaad het geval is voor collaboratief 
reviseren. Na het observeren van revisieduo’s 
aan het werk bij het beoordelen van een tekst 
aan de hand van criteria gingen studenten 
die samen soortgelijke teksten reviseerden, 
beter presteren dan revisieduo’s die leerden 
reviseren door te oefenen met behulp van 
een formulier met criteria, zoals dat vaak het 
geval is in het schrijfonderwijs.

Geen enkele studie in collaboratief revi-
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Individuele toetsfase
Een week later reviseerde elke deelnemer 
individueel een brief (Posttest Revisie 2) en 
schreef een brief (Posttest Schrijven). Voor 
elke opdracht werd telkens 1 uur voorzien. 
Op die manier konden we het effect van de 
interventie toetsen op zowel revisievaardig-
heid als schrijfvaardigheid van de studenten 
(transfer).

Genre
De zakelijke brief in deze studie hield het 
midden tussen een informatief en persuasief 
genre: een sollicitatiebrief waarin studenten 
zich kandidaat stellen om deel te nemen 
aan een zomerschool aan een prestigieuze 
Engelstalige universiteit. Slechts een beperkt 
aantal studenten per land wordt geselecteerd. 

Voor de revisieopdracht kregen studenten 
een dergelijke brief om te verbeteren. De 
brieven voor de voormeting, de inoefensessie 
in duo’s en de revisienameting zijn geselec-
teerd uit een corpus van (geanonimiseerde) 
brieven van eerstejaarsstudenten die typische 
structurele en inhoudelijke problemen bevat-
ten. Voor de schrijfopdracht (zowel voor- als 
nameting) argumenteren studenten in een 
brief waarom de universiteit hen best selec-
teert voor de zomerschool. 

Beoordeling
Voor de voormeting-revisie en de revisieop-
dracht in duo’s tijdens de oefenfase (Posttest 
Revisie 1) kregen de duo’s allemaal dezelfde 
brief (1 brief voor de voormeting; 1 brief voor 
Posttest Revisie 1). Voor de individuele revi-
sieopdracht (Posttest Revisie 2) werden twee 
verschillende brieven willekeurig verdeeld 
over de condities, waarbij de helft van de stu-
denten in elke conditie de ene brief verbeterde 
en de andere helft de andere brief. Latere 
analyses toonden aan dat er geen statistisch 
significante effecten in revisiekwaliteit waren 
tussen de twee brieven en gevonden effecten 
dus niet werden veroorzaakt door de ene 

of andere brief (cf. generaliseerbaarheid). 
Revisiekwaliteit werd als volgt gemeten: voor 
elk structureel en inhoudelijk probleem in de 
brieven dat de studenten correct verbeterden, 
kregen ze de score 1. Op die manier kon 
een totaalscore per revisieopdracht berekend 
worden (van 10 tot 20 problemen in de analy-
ses gestandaardiseerd).

De structuur en inhoud van de geschreven 
tekst (Posttest Schrijven) werd beoordeeld op 
een aantal punten, met een maximum score 
van 25. Tien van de te behalen 25 punten 
stonden op structuur, tien op inhoud en vijf 
op themazinnen voor de alinea’s. Een aantal 
werkstukken werd beoordeeld door twee onaf-
hankelijk werkende beoordelaars. De interbe-
oordelaarsbetrouwbaarheid van de revisieop-
dracht en de schrijfopdracht was goed (α = 
0,89, p = 0,01 voor de revisietoets en r = 0,85 tot 
r = 0,95, p = 0,01 voor de schrijftoets). 

Groepssamenstelling
Het vernieuwende aan deze studie is dat 
groepssamenstelling op een andere manier 
werd bepaald dan tot nog toe het geval 
was in studies over groepssamenstelling. 
In plaats van een tweedeling van een pre-
testscore te maken in studenten die onder 
het gemiddelde presteren (Zwak) en stu-
denten die beter dan gemiddeld presteren 
(Sterk), gebruikten wij twee indicatoren 
voor groepssamenstelling. Indicator 1 is 
de individuele revisie- en schrijfvaardig-
heid van de student op de pretest reviseren 
of schrijven respectievelijk (hierna Initiële 
Revisievaardigheid of Schrijfvaardigheid) 
en Indicator 2 is de afstand (standaard-
deviatie SD) tussen de twee leden van het 
duo (Afstand Revisievaardigheid of Afstand 
Schrijfvaardigheid). De combinatie van beide 
indicatoren staat ons toe na te gaan of initi-
eel zwakke of sterke reviseerders of schrij-
vers het meest baat hebben bij een meer 
homogene dan wel een meer heterogene 
groepssamenstelling binnen elke conditie. 

Resultaten

Met behulp van twee multilevel modellen met 
MLwiN (Rabash et al., 2009) (gezien het hië-
rarchische karakter van de data) werd het effect 
van de twee groepssamenstellingsindicatoren 
en de interactie daartussen in twee experimen-
tele condities onderzocht voor twee afhankelij-
ke variabelen: voor het effect op revisie (Leren: 
van leren reviseren op revisievaardigheid) en 
voor het effect op schrijven (Transfer: van leren 
reviseren naar schrijfvaardigheid).

In beide modellen bleek dat in de Leren door 
oefenen conditie het effect afhing van de initi-
ële (revisie- of schrijf )vaardigheid en de mate 
van heterogeniteit van het duo, de afstand 
in (revisie- en schrijf )vaardigheid. Voor het 
effect van de Leren door observeren-conditie deed 
de samenstelling van het duo er niet toe.

Effect op revisievaardigheid
In figuur 1 worden de resultaten voor revisie 
(het effect op revisie, Leren) grafisch voorge-
steld. Op de X-as staan de voormetingscores 
voor Revisievaardigheid en op de Y-as de 
nametingscores. De verschillende verticale 
lijnen stellen de verschillende afstanden voor 
binnen een duo gaande van SD = 0 voor een 
volledig homogeen duo tot SD = 3 voor een 
(zeer) heterogeen duo in Revisievaardigheid 
(Afstand Revisievaardigheid). Voor de con-
ditie Leren-door-oefenen worden de lijnen 
aangeduid met de afkorting Oef. Voor de 
Leren-door-observeren wordt de afkorting 
Obs gebruikt.

Wat laat de figuur zien? In de Leren door oefe-
nen conditie profiteren initieel zwakkere revi-
seerders, die zich uiterst links bevinden op de 
X-as in de figuur (initiële Revisievaardigheid 
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Figuur 1. Resultaten voor initiële Revisievaardigheid en Afstand in Revisievaardigheid in Leren-door-oefenen (Oef ) en 
Leren-door-Observeren (Obs). Overgenomen en vertaald uit Van Steendam et al. (2014)
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laag), voor revisieprestatie (op de Y-as) het 
meeste van een toenemende heterogeniteit 
in het revisieduo (van SD = 0 tot SD = 3). Een 
zwakke reviseerder in een duo met SD = 3, dus 
met de grootste afstand in Revisievaardigheid 
tussen twee leden van een duo, scoort hoger 
dan eenzelfde zwakke reviseerder in een iets 
minder heterogeen duo (SD = 2), die weer 
sterker scoort dan een zwakke reviseerder in 
een homogeen duo (SD = 0). 

Gaan we naar rechts op de X-as, naar de 
relatie sterke reviseerder, dan is het patroon 
juist andersom. De initieel sterkere reviseer-
der, die zich rechts in de grafiek bevindt, 
lijkt meer te profiteren van een homogenere 
groepssamenstelling (SD 0 doet het beter dan 
SD1, die het beter doet dan SD2 etc.). In de 
meest heterogene groepssamenstelling (SD 
= 3) haalt de initieel sterke reviseerder het 

minste leerwinst uit die groepssamenstelling 
in vergelijking met andere sterke reviseerders 
in een homogene groepssamenstelling (SD = 
0). De resultaten zijn statistisch significant (p 
= 0,02). In eén zin samengevat: als je leerlin-
gen samen laat oefenen, dan trekt een zwakke 
reviseerder zich het meest op aan een zeer 
goede reviseerder, terwijl een goede reviseer-
der het meest baat heeft bij een duogenoot 
van hetzelfde kaliber.

Opmerkelijk in figuur 1 is dat er voor 
de conditie Obs, Leren door observeren, geen 
onderscheid gemaakt wordt voor de effecten 
van duosamenstelling; er is maar 1 lijn gete-
kend. Dat betekent dat er voor de Leren door 
observeren-leerconditie geen statistisch signi-
ficante verschillen voor de duosamenstelling 
werden vastgesteld. Met andere woorden, de 
duosamenstelling doet er niet toe. Merk wel 

op dat de lijn van Obs schuin oploopt: het is 
zo, niet onverwacht, dat wie initieel sterker 
was in reviseren, hoger scoort op de natoets, 
onafhankelijk van de samenstelling van het 
duo waarin de student werkte.

De figuur laat ook zien wat de beste leer-
conditie is voor studenten met een verschil-
lend startniveau. Helemaal links op de Y-as 
staan de studenten met relatief zwakke start-
niveaus: die studenten zijn beter af met een 
oefenconditie, met een duogenoot die juist 
heel sterk in reviseren is. Helemaal rechts 
staan de sterke reviseerders: die zijn juist het 
best af met de Leren door observeren-conditie, 
en het minst met de Leren door oefenen-conditie 
met een heel zwakke duogenoot. 

Effect op Schrijfvaardigheid 
Figuur 2 bevat de resultaten voor schrij-
ven (effect op schrijven, Transfer). Op de 
X-as vinden we de voortoets Schrijven 
(Schrijfvaardigheid) en op de Y-as de name-
ting Schrijven. De verschillende lijnen stellen 
weer de verschillende afstanden voor binnen 
een duo gaande van SD = 0 voor een volledig 
homogeen duo tot SD = 3 voor een zeer hete-
rogeen duo wat Schrijfvaardigheid betreft. 
Voor de conditie Leren door oefenen worden de 
lijnen aangeduid met de afkorting Oef, voor 
Leren door observeren de afkorting Obs. 

De resultaten tonen dat in de Leren door oefe-
nen-conditie initieel zwakkere schrijvers het 
meeste profiteren als zij samenwerken met 
een duogenoot die (veel) beter is in schrijven. 
Aan de linkerkant bevinden zich de zwakkere 
schrijvers, en het is te zien dat SD3 (een hete-
rogeen duo, de zwakkere werkt samen met 
een veel betere schrijver) veel beter presteert 
dan SD0, waarin twee zwakkere schrijvers 
samenwerken. De initieel sterkere schrijver 
daarentegen lijkt meer te profiteren van een 
duo dat homogener is; een goede schrijver 
presteert het best als die met een soortgenoot 
werkt. De resultaten zijn statistisch signifi-
cant (p = 0,03).

Net als bij revisievaardigheid in de vorige 
paragraaf is er nu in de Leren door observeren-
conditie geen statistisch significant effect van 
groepssamenstelling. Of zwakke schrijvers 
nu samenwerken met betere schrijvers of 
niet, het maakt in de observatieconditie niet 
uit; voor de sterkere schrijvers geldt hetzelfde. 

Merk wel op dat de lijn van Obs weer 
schuin oploopt: het is zo, weer niet onver-
wacht, dat wie initieel sterker was in schrij-
ven, hoger scoort op de natoets, onafhanke-
lijk van de samenstelling van het duo waarin 
de student werkte.

De figuur laat ook zien wat de beste leer-
conditie is voor studenten met een verschil-
lend startniveau. Helemaal links op de Y-as 
staan de studenten met relatief zwakke start-
niveaus: die studenten zijn het best af met een 
oefenconditie, maar dan met een duogenoot 
die juist heel sterk in schrijven is, en zeker 
niet met een duogenoot die even zwak is. Kies 
je niet voor Leren door oefenen maar voor Leren 
door observeren, dan is geen enkele student 
slechter af. Helemaal rechts staan de sterke 
schrijvers: die zijn (weer) het best af met 
de Leren door observeren-conditie, of met het 
oefenen met een even sterke duogenoot, en 
boeten in op leerwinst als ze moeten oefenen 
met (steeds) zwakkere duogenoten. 

Conclusie en discussie 

De resultaten van dit onderzoek tonen aan 
dat ook bij collaboratief reviseren groeps-
samenstelling op basis van competentie of 
vaardigheid een rol speelt, net zoals dat het 
geval kan zijn in samenwerkend leren in het 
wiskunde- of technologieonderwijs (Fuchs et 
al., 1998; Webb et al., 2002). Wanneer men 
studenten groepeert om samen teksten te 
verbeteren, hebben zwakkere leerders, in dit 
geval minder goede reviseerders en schrij-
vers, er het meeste baat bij om samen te 
werken met een sterkere student. Sterkere 

Samenwerkend schrijven en reviseren: Met wie en hoe?

Figuur 2 Resultaten voor initiële Schrijfvaardigheid en Afstand in Schrijfvaardigheid in Leren-door-oefenen (Oef ) en 
Leren-door-Observeren (Obs). Overgenomen en vertaald uit Van Steendam et al. (2014)
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schrijvers lijken echter minder te profiteren 
van die samenwerking met een zwakkere stu-
dent. Integendeel, hoe homogener het revi-
siegroepje wordt, hoe beter ze gaan presteren 
voor revisie- en schrijfvaardigheid. Dus, sterk 
versterkt, voor zwakke en sterke studenten.

Dat is een kant van de medaille; er zijn 
meer keuzes te maken als men instructie 
ontwerpt en lessen bedenkt. Oefenen (toe-
passen van het geleerde) is niet altijd en 
niet voor alle studenten de meest effectieve 
leervorm. De bovenstaande resultaten gelden 
niet wanneer men de revisiegroepjes eerst 
via observationeel leren tekstcriteria aanleert. 
Het onderzoek toont namelijk ook aan dat 
groepssamenstellingseffecten in homogene 
en heterogene groepjes worden opgeheven 
in de Leren door observeren-conditie. Dit bete-
kent dat dan zwakke en sterke leerders, revi-
seerders en schrijvers, zowel profiteren van 
homogene als van heterogene groepjes, voor 
revisie- zowel als schrijfprestaties. Dit onder-
zoek onderstreept dus niet alleen (opnieuw) 
het belang van de juiste ondersteuning en 
instructie wanneer men studenten samen tek-
sten laat verbeteren, maar toont eveneens aan 
dat Leren door observeren die juiste ondersteu-
ning biedt bij samenwerkend reviseren. 

Natuurlijk is het niet allemaal glorie. Ook 
bij dit onderzoek moeten we een aantal kant-
tekeningen plaatsen. In deze studie onder-
zochten we groepssamenstelling op basis 
van initiële competentie (revisie- en schrijf-
vaardigheid) van de individuele studenten 
omdat a. onderzoek uitwijst dat competen-
tie vaak doorslaggevend is bij de effectivi-
teit van een groepje (Webb, Nemer, Chizhik, 
& Sugrue, 1998; Webb et al., 2002) en b. 
omdat de vaardigheden een directe relevantie 
hadden voor revisie- en schrijfvaardigheid. 
Groepssamenstelling kan echter op verschil-
lende manieren ingevuld worden. Zo zou 
men bijvoorbeeld ook motivatie (self-efficacy 
cf. Wang & Lin, 2007) van de leden van een 
groepje in kaart kunnen brengen of leerstijl 

(Hendry et al., 2005; Huxam & Land, 2000; 
Van den Branden, 2015a).

Verder onderzoek zou ook licht kunnen 
werpen op de interactie tussen instructie-
methoden, groepssamenstelling en soci-
ale interactie in schrijf- en revisiegroepjes. 
Interactiepatronen en rollen die studenten 
hebben, kunnen minstens even doorslagge-
vend zijn voor de effectiviteit van samenwer-
kend schrijven of reviseren (Storch, 2005; 
Watanabe & Swain, 2007; Yule & McDonald, 
1990). Van Steendam, Rijlaarsdam, & Van den 
Bergh (2014, 2016 te verschijnen) voeren een 
studie uit waarbij ze ook de interactie tussen 
instructiemethode, groepssamenstelling en 
kwaliteit en kwantiteit van de interactie en het 
revisieproces in revisieduo’s bestuderen. Dit 
onderzoek biedt interessante aanknopings-
punten voor de praktijk. 

Ook andere interacties moeten bestudeerd 
worden. Groepssamenstelling hangt met vele 
andere factoren samen zoals de complexi-
teit van de taak: om samenwerkend leren 
zinvol te maken, moet de taak bijvoorbeeld 
voldoende complex zijn (Kirschner, 2009a, 
2009b; Van den Branden, 2012, 2015a). De 
interactie kan echter ook anders zijn als stu-
denten hun eigen tekst reviseren bijvoorbeeld 
in plaats van de tekst van andere studenten 
(cf. text ownership of psychologisch teksteige-
naarschap, Spigelman, 2000). Toekomstig 
onderzoek zal dit uitwijzen. 

Ook al hebben we nog maar een tip van de 
sluier opgelicht over factoren die een rol spe-
len bij samenwerkend reviseren en de inter-
actie daartussen, toch biedt deze studie veel-
belovende aanknopingspunten en inzichten 
voor de onderwijspraktijk. Zo kan ze een ant-
woord bieden op de vragen van leerkrachten 
en docenten over de beste groepssamenstel-
ling voor de schrijfgroepjes of revisiegroepjes 
in het schrijfonderwijs. De studie toont aan 
dat die vraag voor groepssamenstelling op 
basis van competenties met observationeel 
leren als instructiemethode voor samenwer-

kend schrijven en reviseren in een vreemde 
taal overbodig blijkt te zijn.

Noot
* �Dit artikel is een herwerking van een artikel 

dat in 2014 in Instructional Science gepubli-
ceerd werd (Van Steendam, Rijlaarsdam, 
Van den Bergh, & Sercu, 2014). In literatuur-
studie en onderzoeksopzet van deze bewer-
king wordt geen onderscheid gemaakt tus-
sen schrijven en reviseren in de moedertaal 
en in de vreemde taal.
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