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Peerfeedback in het schrijfvaardigheidsonderwijs

De waarde van goede feedbackinstructie

ELINE DENNEMAN, JACQUELINE EVERS-VERMEUL & HUUB VAN DEN BERGH

In dit onderzoek is leerlingen uit havo 4 geleerd
hoe en op welke tekstuele aspecten zij (peer)feedback
kunnen geven aan een schrijver. Nagegaan is of leer-
lingen meer en betere feedback geven als zij over deze
aspecten geinstrueerd zijn in de lessen Nederlands,
en of verwerking van feedback van medeleerlingen
leidt tot betere teksten. Wil feedback zinvol zijn, dan
moeten leerlingen deze immers wel gebruiken. De
resultaten tonen aan dat na het feedbackonderwijs
niet alleen de feedbackkwaliteit en de hoeveelheid
feedback significant verbeteren, maar ook de kwali-
teit van teksten die met behulp van dit commentaar
herschreven zijn.

Klachten uit het hoger onderwijs over
de (te) lage taalvaardigheid van studen-
ten wijzen erop dat veel havoleerlingen er
onvoldoende in slagen om het gewenste
3F-referentieniveau voor het vak Nederlands
te bereiken. Er zijn met name zorgen over
de schrijfvaardigheid van leerlingen en over
de invulling van het schrijfonderwijs in
het voortgezet onderwijs (Bonset, 2010a;
Nederlandse Taalunie, 2015).

Het schrijven van teksten staat bekend als
een lastig aan te leren vaardigheid, omdat het
wordt gezien als een cognitief én een sociaal
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proces. Een schrijver moet namelijk rekening
houden met verschillende representaties van
de tekst die op elkaar afgestemd moeten zijn.
Dit zijn: de intentie (wat je wil zeggen), de
geproduceerde tekst (wat je hebt geschreven
en hoe dat is verwoord) en het perspectief van
de lezer (hoe de lezer je tekst kan interprete-
ren). Pas dan is iemand ‘schrijfvaardig’ ofwel
‘communicatief effectief’: in staat om een
boodschap over te dragen aan een bepaald
publiek (Evers-Vermeul & Van den Bergh,
2009, p. 14; Rijlaarsdam et al., 2005).

Reviseren op basis van peerfeedback

Uit diverse onderzoeken blijkt dat reviseren
tekstkwaliteit ten goede kan komen (Elving &
Van den Bergh, 2015; Hattie, 2014, 2015). Een
schrijver gaat dan immers bewust op zoek
naar nog effectievere manieren om een bood-
schap over te brengen. Reviseren op basis
van feedback kan ndg betere teksten ople-
veren. Feedback biedt schrijvers immers de
mogelijkheid om vanuit het perspectief van
de lezer inzicht te krijgen in de mate waarin
het beoogde schrijfdoel behaald is (Koster,
Tribushinina, De Jong & Van den Bergh, 2015;
Rijlaarsdam, 1986; Rijlaarsdam et al., 2005).
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In de onderwijspraktijk staan het geven
van effectieve feedback en het intensief bege-
leiden van het schrijfproces onder druk. De
randvoorwaarden waaronder schrijven onder-
wezen moet worden schieten tekort: klassen
zijn groot en er is weinig tijd voor schrijf-
onderwijs (Bonset, 2010b, p. 6-7; Elving, 2019,
p- 42; Heemskerk, 2012). Het inschakelen van
leerlingen om elkaars teksten van feedback te
voorzien zou een oplossing kunnen zijn. Voor
docenten is het voordeel van peerfeedback dat
ze een deel van het diagnosticeren en bijsturen
kunnen overlaten aan leerlingen, waardoor er
meer tijd is voor individuele begeleiding. Ook
voor leerlingen heeft peerfeedback voordelen.
Als leerlingen in staat worden gesteld om via
peerfeedback met hun doelgroep in gesprek
te gaan over de tekst, leren ze om tijdens
het schrijfproces te reflecteren op de drie
genoemde tekstrepresentaties.

Het verwerken van de feedback van mede-
leerlingen kan betere teksten opleveren, mits
de feedback tekortkomingen in de tekst laat
zien en schrijvers in staat zijn deze feedback
te verwerken. Daarnaast wordt in de onder-
zoeksliteratuur gewezen op een (mogelijk)
langetermijneffect van peerfeedback: door
het toepassen van beoordelingscriteria op
schrijfproducten van medeleerlingen leren
leerlingen ook hun eigen schrijfproduc-
ten beter te beoordelen en daardoor betere
teksten te schrijven (Van den Berg, 2003;
Rijlaarsdam, 1986; Rijlaarsdam et al., 2011).

(Peer)feedbackinstructie

Vaak wordt een onderscheid gemaakt tussen
feedback op hogere- en lagereordeaspecten
van een tekst (hierna: HO en LO). Feedback
op LO-niveau is met name gericht op het
aanwijzen van fouten in spelling, interpunc-
tie, grammatica of lay-out. Feedback op
HO-niveau richt zich vooral op het becom-
mentariéren van de inhoud van grote(re)
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tekstdelen, tekststructuur, stijl, argumenta-
tie of op ontwikkeling van de gedachtegang
(Keh, 1990; Van Steendam, Rijlaarsdam,
Sercu & Van den Bergh, 2010).

Uit onderzoek naar peerfeedback in het
universitair onderwijs blijkt dat student-
commentaar meer gericht is op het leveren
van een foutloos product, het LO-niveau,
dan op de communicatieve functie van de
tekst, het HO-niveau (Van den Berg, 2003).
Om de tekstkwaliteit te verbeteren is feed-
back op HO-niveau natuurlijk wel wense-
lijk. Als studenten echter al geen feedback
op HO-niveau geven, kunnen middelbare
scholieren dat dan wel? Duidelijk lijkt dat
zij dat niet zomaar uit zichzelf kunnen.
Maar wellicht kunnen zij het wél als in
het onderwijs niet alleen aandacht besteed
wordt aan feedback op LO-aspecten, maar
ook op HO-aspecten van teksten.

Rijlaarsdam (1986) vergeleek het effect
van peerfeedback (met vooraf een gedegen
feedbackinstructie) en docentfeedback op
de kwaliteit van teksten van derdeklassers
havo en vwo. Er bleek geen verschil in tekst-
kwaliteit tussen deze condities aangetoond
te kunnen worden; in beide condities gingen
leerlingen (gemiddeld) evenveel vooruit. Dit
is positief, want de resultaten suggereren dat
leerlingen docentfeedback en peerfeedback
even goed kunnen verwerken. Een kantte-
kening hierbij is dat Rijlaarsdam (1986) niet
heeft gekeken naar de feedbackkwaliteit. Uit
een vragenlijstonderzoek bleek dat de leer-
lingen tevreden waren over het ontvangen
commentaar, ongeacht de feedbackconditie.
De relatie tussen de waargenomen kwaliteit
en meer objectieve kwaliteitsmaten, zoals de
correctheid en de verwerkbaarheid van het
commentaar, zijn in deze studie niet nader
onderzocht.

Studies over peerfeedback laten wisselen-
de onderzoeksresultaten zien (Van den Bergh
& Meuffels, 2000). Ook kunnen kantteke-
ningen geplaatst worden bij de kwaliteit van
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verschillende studies naar het effect van peer-
feedback op schrijfvaardigheid. Zo worden
in veel studies minder sterke onderzoeksont-
werpen gebruikt (bijvoorbeeld zonder con-
trolegroep). Daarnaast wordt vaak niet alleen
peerfeedback maar ook een aanvullende
instructie bij het schrijven gegeven, waardoor
er onvoldoende zicht is op de effectiviteit van
elk type instructie afzonderlijk (Hoogeveen
& Van Gelderen, 2014, p.16-17). Deze laatste
kanttekening wordt ook door Elving (2019)
geplaatst bij haar onderzoek naar effectief
schrijfonderwijs op het havo. In de door
Elving (2019) ontwikkelde schrijfmethode
voor leerlingen uit havo 4, Booster, wordt ruim
aandacht besteed aan peerfeedback als basis
voor revisie. Het blijkt dat Booster zeer goed
werkt om de schrijfvaardigheid van havisten
te verbeteren; het is echter onduidelijk of dit
positieve effect is toe te schrijven aan één spe-
cifieke leeractiviteit: peerfeedback.

Op grond van bovenstaande valt te ver-
wachten dat peerfeedback een positief
effect heeft op schrijfvaardigheid, zoals ook
blijkt uit eerdere studies (Hoogeveen & Van
Gelderen, 2014). Dit effect kon echter niet
altijd aangetoond kon worden (Van den Berg,
2003), soms gezien de methodische zwakte
van studies. Bovendien is duidelijk geworden
dat leerlingen zonder het nodige (feedback-)
onderwijs te snel te veel aandacht besteden
aan LO-aspecten van de tekst, en dat zij de
communicatieve functie van een tekst gemak-
kelijk uit het oog verliezen.

Onderzoeksvragen

Uit het bovenstaande vloeien de volgende drie
onderzoeksvragen voort:

1. Geven leerlingen betere feedback op teksten
met geconstrueerde fouten als in het onderwijs
aandacht wordt besteed aan het belang van
HO-aspecten van teksten?
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Om deze vraag te kunnen beantwoorden is
hetvan belang een vergelijking te maken tus-
sen het commentaar van leerlingen die wel
en geen feedbackonderwijs gekregen heb-
ben. Het ligt dan voor de hand om leerlingen
dezelfde tekst(en) te laten becommentarié-
ren. Dat geeft echter nog geen antwoord op
de vraag of leerlingen ook meer HO-feedback
geven wanneer zij teksten van medeleerlin-
gen becommentariéren. Vandaar de tweede
vraag:

2. Is het effect van feedbackinstructie ook aan-
toonbaar wanneer leerlingen elkaars teksten van
feedback voorzien?

Ten slotte gaat de derde onderzoeksvraag over
het effect van peerfeedback op het reviseren
van de eigen, door medeleerlingen becom-
mentarieerde tekst.

3. In hoeverre verschilt de tekstkwaliteit na een
revisie op basis van peerfeedback tussen leerlin-
gen die wel en leerlingen die geen feedbackonder-
wijs gekregen hebben?

Methode

Het onderzoek is uitgevoerd in twee klassen
havo-4 van één school: een experimentele
klas (n = 32) en een controleklas (n = 32).
De leerlingen in de controleklas maakten
dezelfde toetsen als de leerlingen in de expe-
rimentele klas, maar ontvingen niet het expe-
rimentele feedbackonderwijs.

Interventie
De experimentele klas ontving tussen de
voor- en nameting een (peer)feedback-
instructie, die bestond uit drie lessen.
In les 1 werden leerlingen getraind in een
tekst te letten op de aspecten structuur (op
tekst- en alineaniveau), inhoud (duidelijkheid
en volledigheid) en taalgebruik (stijlfouten,
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spelling en interpunctie). Per aspect moes-
ten de leerlingen aangeven wat er in een
fragment wel en niet goed ging. Op deze
manier leerden de leerlingen als het ware
vanzelf kenmerken van een goede en slechte
tekst. Als de leerlingen die criteria kennen
en bij anderen zien, gaan ze er op lange ter-
mijn in hun eigen teksten hopelijk ook beter
op letten (Van den Berg, 2003; Van den Berg,
Admiraal & Pilot, 2005; Broekkamp & Van
den Bergh, 1996; Rijlaarsdam, 1986).

In les 2 leerden leerlingen feedback
concreet te verwoorden, zodat de schrijvers
feedback makkelijker kunnen verwerken
in een nieuwe tekstversie (Reichert, 2017).
Leerlingen werd geleerd om niet enkel
‘slechte structuur’ op te schrijven, maar ook
suggesties ter verbetering te geven, zoals:
‘Let op: de alinea moet over één onder-
werp gaan.” Ook kwam in les 2 ter sprake
dat feedback niet persoonlijk — gericht op
de schrijver —, maar tekstgericht is, om te
voorkomen dat leerlingen zich, onder druk,
conformeren aan het oordeel van anderen
(Reichert, 2017; Rijlaarsdam, 1986). Het
gewenste feedbackgedrag werd via mode-
ling aangeleerd. Hiervoor werd gebruikge-
maakt van een filmpje waarin leeftijdsgeno-
ten een feedbackgesprek voeren.

In les 3 leerden de leerlingen feedback
te verwerken. Allereerst werd aandacht
besteed aan selectie van de belangrijkste
feedbackpunten, en daarna aan de verwer-
king van deze punten in een verbeterde ver-
sie van de tekst. Concreet werd leerlingen
geleerd om de vijf belangrijkste feedback-
punten te selecteren en niet ‘zomaar’ te
beginnen met reviseren. Ze leerden naden-
ken over het commentaar, dat te ordenen
en pas daarna de tekst te gaan verbeteren.
Zonder deze instructie blijken met name
zwakkere leerlingen anders alsnog alleen
op LO-niveau te reviseren (Van den Berg,
2003; Broekkamp & Van den Bergh, 1996;
Rijlaarsdam, 1986).
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Kwaliteit van de peerfeedback
Om na te gaan in hoeverre leerlingen in staat
zijn om na expliciete instructie betere feed-
back te geven (onderzoeksvraag 1) en om
na te gaan of reviseren op basis van goede
peerfeedback leidt tot betere teksten (onder-
zoeksvraag 3) zijn drie feedbackmetingen
uitgevoerd. In het begin van het onderzoek
schreven de leerlingen een leesautobiografie.
Daarna vonden de eerste twee feedbackme-
tingen plaats: leerlingen gaven feedback op
twee door de onderzoekers geconstrueerde
teksten, waarbij we ons gebaseerd hebben
op onderzoeken van Hayes, Flower, Schriver,
Stratman en Cary (1987) en Broekkamp en
Van den Bergh (1996). Er is gekozen voor
geconstrueerde teksten, omdat deze verge-
lijkbaar zijn qua lengte en aantal en type
fouten. Idealiter geven leerlingen feedback
op elkaars teksten, maar aangezien de kwali-
teit van de te becommentariéren teksten kan
verschillen, zouden de uitkomsten dan onver-
gelijkbaar worden.

De geconstrueerde teksten bevatten voor
leerlingen herkenbare onderwerpen, name-
lijk flyerteksten met als doel ledenwerving
voor respectievelijk de korfbalvereniging en de
toneelvereniging. De teksten bevatten veertig
fouten op het gebied van structuur (zoals onvol-
doende verbindingswoorden), inhoud (zoals
woordkeuze) en taalgebruik (zoals spelling-
en formuleerfouten), fouten die leerlingen
doorgaans veelvuldig maken. De opdrachten
bevatten verder een situatiebeschrijving waar-
uit de leerlingen de doelgroep en het tekstdoel
konden afleiden. De leerlingen voerden de
opdrachten individueel uit en schreven hun
feedback op een feedbackformulier.

Bij de derde meting gaven de leerlingen,
in beide condities, feedback op de eerder
geschreven leesautobiografie. Vergelijking
van de feedback in beide condities geeft ant-
woord op de tweede onderzoeksvraag: in hoe-
verre is het effect van de feedbackinstructie
ook te achterhalen bij een meer vrije opdracht
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CONDITIE SCHRIJVEN METING 1 INTERVENTIE METING 2 METING 3 SCHRIJVEN

OIS Lees- Feedback Onderwijs Feedback Feedback Lees-
autobiografie geven tekst1 over (peer) geven tekst 2 geven lees- autobiografie
schrijven feedback autobiografie herschrijven

Controle Lees- Feedback Standaard Feedback Feedback Lees-
autobiografie geven tekst1 onderwijs geven tekst2 geven lees-  autobiografie
schrijven autobiografie hersch rijven

Tabel 1. Schematische weergave van het onderzoeksontwerp

(de leesautobiografie). Zie tabel 1 voor een
schematisch overzicht van het gehele onder-
zoeksontwerp.

Nadat de leerlingen feedback gekregen
hadden op hun leesautobiografie maakten
de schrijvers eerst een revisieplan (zie o.a.
Van den Berg et al., 2005; Rijlaarsdam, 1986).
Daarna konden zij de feedbackgevers raad-
plegen. Schriftelijke feedback is immers niet
altijd volledig en/of wordt niet altijd goed
begrepen. Overleg tussen feedbackgever en
schrijver kan dan veel verduidelijken.

De feedback uit alle drie de metingen is
geclassificeerd op twee hoofddimensies: HO-
en LO- aspecten. Binnen de HO-aspecten van
tekstkwaliteit is een onderscheid gemaakt
tussen feedbackelementen die betrekking
hebben op structuur (op tekst- en alineani-
veau), op inhoud (duidelijkheid en volledig-
heid) en op stijlfouten. Bij de LO-aspecten is
geen verdere onderverdeling gemaakt; daar
gaat het om feedback op spelling, interpunc-
tie, lettertype (cursivering van titels) en lay-
out (opsommingslijstjes).

Effect van peerfeedback op tekstkwaliteit
Om na te gaan wat het effect van revisie met
peerfeedback is op tekstkwaliteit lieten we
beide onderzoeksgroepen de al genoemde
leesautobiografie herschrijven (met peer-
feedback van een klasgenoot). De kwaliteit
van zowel de eerste als de tweede versie
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van de leesautobiografie is beoordeeld met
behulp van een opstelschaal. Op zo’n opstel-
schaal zijn bij diverse cijfers voorbeelden
gegeven van teksten met de bijbehorende
kwaliteitskenmerken. Beoordelaars moe-
ten een te beoordelen tekst vergelijken met
de voorbeeldteksten, en kunnen deze tekst
dan een plaats op de schaal geven, waarmee
meteen de kwaliteit (het cijfer) bepaald is. De
gebruikte opstelschaal, bestaande uit vijf in
kwaliteit oplopende voorbeeldteksten, is in
eerder onderzoek ontwikkeld (Elving, 2019).
Het voordeel van een schaalbeoordeling is
dat ze vaak betrouwbare oordelen oplevert, en
dat beoordelingseffecten als normverschui-
vingen en sequentie-effecten worden voorko-
men (Pollmann, Prenger & De Glopper, 2012;
Schoonen, 2005).

In dit onderzoek zijn alle teksten beoor-
deeld door twee docenten Nederlands. De
correlatie tussen de scores van de beoorde-
laars op de twee versies van de tekst bleek
erg hoog (r = 0,95; p < 0,01). Daarom zijn de
gemiddelde tekstkwaliteitsscores over beide
beoordelaars gebruikt voor de analyse.

Resultaten
Kwaliteit van de peerfeedback

In tabel 2 wordt per conditie en meetmo-
ment (meting 1 en meting 2) een overzicht
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EXPERIMENTEEL

DIMENSIE Voormeting

HO: structuur 1,53 (1,406)

HO: inhoud 2,83 (1,95)
HO: stijlfouten 0,87 (0,90)
LO: spelling e.d. 1,37 (1,19)
Verslechtering 2,73 (2,74)
Totaal aantal opmerkingen 9,33 (5.00)

Nameting

CONTROLE

Voormeting Nameting

3,33 (2,02) 1,04 (0,88) 1,54 (1,43)
4,47 (2,02) 3,36 (2,36) 2,86 (1,69)
0,43 (0,84) 0,57 (0,63) 0,32 (0,55)
1,23 (1,10) 1,64 (1,50) 0,93 (0,94)
0,93 (1,02) 1,75 (1,38) 1,21 (1,26)
10,40 (4,44) 8,36 (3,63) 6,86 (3,00)

Tabel 2. Gemiddeld aantal feedbackpunten (en standaarddeviaties) per dimensie, meetmoment en conditie (N = 58)

gegeven van het aantal feedbackelementen
per onderzochte dimensie. Allereerst blijkt
dat op de eerste meting (de voormeting) voor
geen enkele feedbackdimensie een verschil
in aantal feedbackelementen tussen de beide
condities aangetoond kan worden (t (56)
< 1,56; p 2 o,12). Bij de voormeting zijn de
gemiddelde scores in beide condities dus in
grote mate vergelijkbaar.

Interessanter zijn echter de interactie-
effecten tussen meetmoment en conditie;
gaan leerlingen in de ene conditie meer
vooruit dan in de andere conditie? Uit een
multilevel-analyse, waarbij meting genest is
binnen leerling, blijkt dat bij de dimensie
structuur het verschil tussen beide metingen
groter is in de experimentele dan in de con-
troleklas (F (1, 58) = 6,46; p = o,01). Op de
nameting geven leerlingen in de experimen-
tele klas, conform de verwachting, meer feed-
back gericht op de structuur van de tekst.

Ook voor feedbackelementen gericht op de
inhoud kan een interactie-effect aangetoond
worden (F (1, 58) = 8,98; p < 0,01); leerlingen
in de experimentele conditie geven bij de
tweede meting meer feedback gerelateerd
aan de inhoud dan leerlingen in de contro-
leconditie.
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Uit tabel 2 blijkt tevens dat de leerlingen
uit beide onderzoeksklassen bij de voorme-
ting relatief weinig opmerkingen gaven over
stijl, en dat dit bij de nameting niet noemens-
waardig veranderd is. Het interactie-effect
tussen meting en conditie is bij stijl dan ook
niet significant (F (1, 58) = 0,61; p = 0,44).

Feedback op LO-aspecten, zoals spelling en
interpunctie, blijkt in beide condities iets af te
nemen (F (1, 58) = 4,90; p = 0,03), maar het
verwachte interactie-effect tussen meting en
conditie kan niet aangetoond worden (F (z,
58) =2,31; p=0,14).

Ten slotte toont tabel 2 dat de leerlingen
uit de experimentele klas bij de nameting
(gemiddeld) minder suggesties deden die
de tekst slechter zouden maken (‘verslech-
teringen’) dan de leerlingen in de controle-
groep. Het interactie-effect van meetmoment
en conditie is significant (F (1, 58) = 5,05;
p = 0,03). Het aantal verslechteringen blijkt
niet alleen in absolute termen afgenomen te
zijn in de experimentele conditie, maar ook
proportioneel blijkt de afname van verslech-
teringen in de experimentele conditie signi-
ficant (F (1, 56) = 4,91; p = 0,03). Kortom, in
de experimentele conditie blijkt op structuur
en inhoud meer feedback gegeven te worden,
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EXPERIMENTEEL

DIMENSIE Gemiddelde
HO: structuur

HO: inhoud

HO: stijlfouten

LO: spelling e.d.

Verslechtering

Totaal aantal opmerkingen

CONTROLE

SD Gemiddelde

Tabel 3. Gemiddeld aantal feedbackpunten (en standaarddeviatie) op de leesautobiografie per dimensie per conditie (N = 60)

maar is het aantal verslechteringen daarente-
gen absoluut (en proportioneel) afgenomen.

Naast deze kwantitatieve verschillen is er
ook een duidelijk kwaliteitsverschil zichtbaar
tussen de feedback uit de voormeting en de
feedback uit de nameting in de experimen-
tele klas. De feedback die de leerlingen bij de
voormeting gaven, was hoofdzakelijk alge-
meen en oppervlakkig. Bij de feedback over
structuur was bijvoorbeeld vaak onduidelijk
wat precies bedoeld werd (zins-, alinea- of
tekststructuur?) of van welke zinnen precies
de structuur (minder) goed was (zie figuur 1,
boven; op p. 35). De nameting laat zien dat
de feedbackkwaliteit van de leerlingen hoger
is: de feedback is specifieker en er wordt op
verbetermogelijkheden gewezen (zie figuur 1,
onder; op p. 35). Het tekstaspect inhoud laat
een vergelijkbaar resultaat zien.

De vraag is nu of het effect van de feed-
backinstructie is te generaliseren naar andere
taken. In tabel 3 wordt per conditie en per
onderzochte dimensie een overzicht gegeven
van het aantal feedbackelementen dat is gege-
ven bij de derde meting: de peerfeedback op
de leesautobiografie.

Uit tabel 3 blijkt dat de verschillen tus-
sen leerlingen (zie de standaarddeviaties) erg
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groot zijn. Het verschil tussen beide condities
is alleen significant voor feedback over struc-
tuur (t (58) = 1,82; p = 0,04, éénzijdig). Voor
de vijf andere dimensies kan geen verschil
tussen beide condities worden aangetoond
(t (58) <1,54; p 2 0,04, éénzijdig).

Hoewel de aantallen feedbackelementen
niet significant verschillen tussen beide con-
dities is er toch een duidelijk verschil in feed-
backkwaliteit op te merken (dat wij helaas niet
in getallen hebben kunnen vatten). Daarom
illustreert figuur 2 (zie p. 36) de gemiddelde
feedbackkwaliteit op de leesautobiografie van
een leerling in de experimentele conditie,
inclusief het door de leerling gemaakte ver-
slag van het feedbackgesprek. In figuur 2 is
te zien dat de feedback concreet is en dat de
feedbackkwaliteit wordt verhoogd door het
gesprek achteraf. In het gesprek hebben de
leerlingen de feedback namelijk samengevat
én worden er revisieaanwijzingen gegeven.

In figuur 3 (zie p. 35) wordt een voorbeeld
gegeven van de gemiddelde feedbackkwaliteit
van een leerling uit de controleklas; deze
feedback is veel algemener en blijft vooral ste-
ken in algemene opmerkingen op de lay-out
en feedback over LO-aspecten als spelling,
interpunctie en hoofdletters.
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TEKSTVERSIE 1

CONDITIE Gemiddelde

Experimenteel

Controle

TEKSTVERSIE 2

Gemiddelde SD

Peerfeedback in het schrijfvaardigheidsonderwijs

Tabel 4. Gemiddelde tekstkwaliteit (en standaarddeviatie) per meetmoment per conditie (N = 59)

Effect van peerfeedback op tekstkwaliteit

Uit tabel 4 blijkt dat de kwaliteit van de teksten
van de leerlingen uit de experimentele condi-
tie en de controleconditie op de eerste versie
van de leesautobiografie niet veel verschilt
(en het verschil ook niet significant is: t (57)
=-0,40; p = 0,09). Daarnaast blijkt uit tabel 4
dat het verschil tussen beide condities voor de
tweede versie groter is. Het interactie-effect
van ‘versie*conditie’ is dan ook significant (F
(1, 57) = 4,71; p = 0,03); het verschil tussen
beide versies van de leesautobiografie is in
de experimentele conditie groter dan in de
controleconditie. Helaas is achteraf gebleken
dat sommige leerlingen (in beide condities)
hun tekst nauwelijks gereviseerd hebben, en
hooguit cosmetische veranderingen in hun
eerste versie hebben aangebracht. Dit gebrek
aan een serieuze revisie heeft een duidelijk
effect op de tweede versie gehad (F (1, 55) =
23,63; p < 0,01); de teksten van leerlingen die
niet of nauwelijks hebben gereviseerd zijn
duidelijk van mindere kwaliteit dan de teksten
van leerlingen die wel aandacht aan hun revi-
sie hebben besteed.

Conclusie en discussie

Dit onderzoek toont aan dat leerlingen in
slechts drie lessen geleerd kan worden om sig-
nificant betere feedback te geven, te verwoor-
den en te verwerken. Na de feedbackinstruc-
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tie gaven de leerlingen uit de experimentele
klas gemiddeld meer feedback op HO-niveau,
letten ze relatief meer op tekstaspecten van
HO-niveau en bleken ze beter in staat om hun
feedback concreet te formuleren. Er zijn daar-
naast aanwijzingen dat het positieve effect van
deze feedbackinstructie ook gegeneraliseerd
kan worden naar feedback op leerlingteksten.

Ook toont dit onderzoek aan dat de tekst-
kwaliteit van de leerlingen uit de experimen-
tele klas verbetert na het reviseren op basis
van peerfeedback in vergelijking met de leer-
lingen uit de controleklas. De hogere tekst-
kwaliteit in de experimentele groep kan op
meerdere manieren verklaard worden: 1. de
feedback is beter; 2. leerlingen kunnen meer
met de ontvangen feedback; 3. leerlingen heb-
ben beter zicht gekregen op de eisen aan een
goede tekst en reviseren dus beter, ongeacht
feedbackkwaliteit. Hoewel het aannemelijk
lijkt dat de verbetering in tekstkwaliteit een
direct gevolg is van de feedbackkwaliteit na de
feedbackinstructie en niet voortkomt uit het
feit dat de leerlingen nu beter weten wat de
kenmerken van goede en minder goede tek-
sten zijn, kan de laatste verklaring niet uitge-
sloten worden. De leerlingen die reviseerden,
deden dit allemaal op basis van peerfeedback,
waarbij de meeste schrijfontwikkeling zicht-
baar was bij leerlingen die kwalitatief goede
feedback ontvingen. Leerlingen die zwakke
of geen feedback ontvingen, reviseerden op
eigen initiatief niet verder.

Dit onderzoek is echter uitgevoerd op
slechts één school in twee klassen havo 4.
Daarnaast is de schrijfvaardigheid via slechts
één tekst gemeten. Vervolgonderzoek met
meer leerlingen, meer en/of andere taken en
leeftijden moet uitwijzen in hoeverre de gerap-
porteerde resultaten generaliseerbaar zijn.

Verder vraagt de onderzoeksprocedure om
een aanbeveling. De kwaliteit van de ont-
vangen peerfeedback bleek namelijk sterk
te beinvloeden hoe goed en hoeveel leerlin-
gen hun tekst reviseerden. Om te zorgen
dat leerlingen bij een vervolgprocedure min-
der athankelijk zijn van één enkele peerfeed-
backgever wordt aangeraden om meerdere
peerfeedbackronden te organiseren waarbij
verschillende peers de gehele tekst of delen
van de tekst van feedback voorzien. Deze pro-
cedure wordt ook gehanteerd in de schrijfme-
thode Booster (zie 0.a. Elving, 2019).

Alles overziend is het aan te raden om
peerfeedback als basis voor revisie te gebrui-
ken in het schrijfvaardigheidsonderwijs, op
voorwaarde dat de leerlingen vooraf worden
voorzien van een gedegen feedbackinstructie.
Deze feedbackinstructie moet gericht zijn op
HO-tekstaspecten, en op de manier waarop
feedback gegeven en verwerkt moet worden.
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Uitstellen en verminderen van expliciete vormgerichte instructie

ToN KOET

Leslie Piggott (2019). First Meaning Then
Form, A Longitudinal Study on the Effects
of Delaying and Reducing Explicit Form-
focused Instruction for Young Adolescent EFL
Learners. Amsterdam: LOT. Isbn: 978 g4

609 33301.

In haar dissertatie doet Leslie Piggott verslag
van een langdurig en uitgebreid onderzoek
naar de effecten van uitgestelde en vermin-
derde grammatica-instructie bij Engels in het
voortgezet onderwijs. In de inleiding meldt
zij dat de motivatie voor dit onderzoek prak-
tisch was. De sectie Engels op haar school
had besloten in de eerste twee jaren van
het voortgezet onderwijs minder aandacht
aan de grammatica (syntaxis en morfologie)
te besteden en meer aandacht aan de vier
taalvaardigheden. Om zich beter te kunnen
verdedigen tegen klachten van ouders en de
schoolleiding over deze drieste beslissing,
die geheel inging tegen de traditie van het
talenonderwijs in Nederland, zocht men naar
resultaten van wetenschappelijk onderzoek.
Helaas vond de vakgroep vooral onderzoek
dat de traditie in het gelijk stelde en besloot ze
toch maar weer aandacht aan de grammatica
te gaan besteden. Na deze praktische motiva-
tie voor het onderzoek volgt de theoretische
onderbouwing: een bondig en helder verslag
van de bestudering van relevante literatuur.
Dit verslag eindigt weer met de constatering
dat er behoefte bestaat aan een grootschalige
longitudinale studie naar impliciete (Focus
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on form, met incidentele aandacht voor vorm
maar meer nadruk op betekenis) en expliciete
(Focus on formS, traditioneel onderwijs waarbij
grammaticale vormen via metataal worden
gepresenteerd en geoefend; zie Long, 1991)
vormgerichte instructie. In deze behoefte
heeft de auteur zeker voorzien. Het gaat hier
om een onderzoek dat zich uitstrekte over
drie schooljaren (2014 — 2015, 2015 — 2016 en
2016 — 2017) en waarbij niet minder dan 463
leerlingen en 8 docenten betrokken waren,
verdeeld over twee cohorten, een expliciet
cohort (N=222) dat in 2014 begon en een
impliciet cohort (N=241) dat in 2015 begon.
Na de inleiding bevat het boek zes hoofd-
stukken waarin deelonderzoeken worden
beschreven. Het achtste hoofdstuk bevat een
algemene discussie en conclusies.

Het tweede hoofdstuk, Implementation of
an implicit approach and teachers’ attitudes toward
grammar, richt zich vooral op de docenten:
wat deden zij in de les, hoe hebben zij het les-
geven met een impliciete benadering ervaren
en wat waren hun houdingen. De docenten
vulden vragenlijsten in en werden in de les
geobserveerd. Het belangrijkste verschil tus-
sen de lessen van het expliciete cohort en die
van het impliciete cohort was dat alles wat
op grammatica betrekking had uit de lesboe-
ken van de laatste groep was gescheurd; wel
kreeg de impliciete groep na aandringen van
de schoolleiding op het einde van het tweede
jaar een stoomcursus grammatica. Aangezien
de impliciete leerlingen geen grammatica-
le terminologie hadden geleerd, konden de



