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Ronde 5

Griet Bogaert
Hogeschool West-Vlaanderen
Contact: Griet.bogaert@howest.be

Er zit een coach in je device

In deze sessie krijg je een krachtige en verrassende blik op inclusief onderwijs. Je ont-
dekt hoe je met eenvoudige, haalbare ingrepen technologie kunt inzetten om je on-
derwijs toegankelijker te maken voor alle leerlingen. Ik laat je zien hoe zelfs de kleinste 
tools een groot verschil kunnen maken – van praktisch toepasbare hulpmiddelen tot 
slimme strategieën die zelfregulatie en taalvaardigheid een stevige boost geven.

Daarna duiken we in de transformatieve kracht van technologie. Je zult versteld staan 
van de mogelijkheden om lees- en spreekvaardigheid naar een hoger niveau te tillen. 
Verwacht inspirerende voorbeelden en concrete ideeën waarmee je morgen al aan de 
slag kunt.

Ronde 6

Jessica Morseau
Howest – School of Education Brugge
Contact: Jessica.morseau@howest.be

AI-openers voor taalleerkrachten en hun leerlingen – (taal)
krachtiger lesgeven met AI als sidekick

1. De didactische paradox van video in de klas

In het onderwijs vandaag is video (of een kennisclip) een alomtegenwoordig leermid-
del. Ook ik gebruikte, zeker in mijn CLIL-lessen, vaak videomateriaal omdat dit de 
leerlingen naar mijn mening zeker zou boeien. Althans, dat dacht ik…

Of het nu gaat om een kennisclip ter introductie van een complex onderwerp, een vi-
deo om voorkennis te activeren, een fragment als context voor literaire analyse, of een 
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instructievideo, leerkrachten zetten video doelgericht in als krachtige didactische bron. 
Paradoxaal genoeg ervaarde ik, allicht samen met nog andere leerkrachten in Vlaan-
deren en Nederland (of elders), dat deze momenten van visuele en auditieve leerrijke 
input vaak verzandden in een “popcorn break”. Leerlingen leunen achterover, kijken 
passief, dromen soms weg en vergeten de essentie van de boodschap zodra het scherm 
zwart wordt. Ook een QR-code toevoegen in mijn cursus om zo de video vlot be-
schikbaar te maken, bleek vaak een maat voor niks. De video werd niet meer opnieuw 
bekeken, de inhoud ging verloren en de kennis die ik wilde delen verloren. 

Het verloren gaan van die input is niet simpelweg te wijten aan een gebrek aan aan-
dacht, uiteraard, maar duidt op een dieper didactisch vraagstuk: hoe kan de passieve 
consumptie van video worden omgezet in een actief en betekenisvol leermoment? 

Dit vraagstuk kon ik, dankzij de komst van enkele handige AI-tools, oplossen: met de 
juiste didactische aanpak en de strategische inzet van generatieve artificiële intelligentie 
(GenAI), kunnen kennisclips in de les getransformeerd worden van een pauzenummer 
naar een activerend en motiverend leermoment in de les.

2. ‘Learning is not a spectator sport’ als motto 

Het centrale idee van mijn hands-on workshop is dat leren actief moet gebeuren. Het 
motto van de workshop, ‘Learning is not a spectator sport’, beklemtoont dit. Om 
diepgaand begrip en retentie te realiseren, is het onvoldoende om informatie passief te 
ontvangen: de leerstof moet actief worden verwerkt. Een educatieve video, zonder een 
expliciete didactische brug, kan leiden tot oppervlakkige verwerking, omdat de leer-
ling de visuele en auditieve input niet actief hoeft te verbinden met andere cognitieve 
processen zoals reflectie, structureren van inhouden en discussie.

3. Van popcornmoment naar meer leerrendement 

Onderstaand stappenplan, in drie stappen, biedt een handleiding om video in te zetten 
als een sterker didactisch leermoment. De stappen beschrijven een workflow tijdens 
het voorbereiden die de leerkrachten in staat stelt om, met ondersteuning van GenAI-
tools, de passieve consumptie van video om te zetten in een dynamisch en inclusief 
leermoment.

3.1 Stap 1: de voorbereidende zoektocht

De eerste stap is het vinden van de juiste video, een proces dat verder gaat dan een 
eenvoudige zoekopdracht. Het is een strategische zoektocht naar een rijke tekst die 
aansluit bij de leerdoelen en de voorkennis van de leerlingen. GenAI-tools zoals Chat-
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GPT, Perplexity en Google Gemini kunnen deze zoektocht aanzienlijk vergemakkelij-
ken. Door gerichte prompts te formuleren, kan de leerkracht niet alleen video’s vinden, 
maar deze ook laten evalueren op relevantie, kwaliteit en didactische kwaliteit. Deze 
zoektocht is een vorm van informatievaardigheid en draagt bij aan de digitale gelet-
terdheid van de leerkracht. Het daagt de leerkracht daarenboven uit om kritisch naar 
de output te kijken: passen de suggesties wel effectief bij mijn doelgroep en lesdoelen? 

3.2 Stap 2: de transformatie van transcriptie naar didactisch materiaal

Zodra de juiste video is gevonden, is de volgende stap de inhoud ervan ontsluiten. 
Video-transcripties, gegenereerd door tools zoals Glasp of NotebookLM, vormen de 
basis voor de verdere didactische verwerking. Door de video te vertalen naar een tek-
stuele bron, wordt het leermateriaal van de video leesbaar en differentieerbaar. Deze 
transformatie heeft daarenboven een belangrijke didactische functie: het ontkoppelt 
het leerproces van de auditieve verwerkingssnelheid van de leerling. 

Leerlingen met een NT2-achtergrond of dyslexie, of neurodiverse profielen kunnen 
de inhoud in hun eigen tempo verwerken, wat de toegankelijkheid en inclusiviteit van 
de les vergroot. Dit is in lijn met de didactische aanbevelingen voor taalvariatie in een 
diverse klascontext en het werken met rijke teksten in OKAN-klassen. De getransfor-
meerde transcriptie kan vervolgens met GenAI worden bewerkt tot een diversiteit aan 
lesmaterialen:

•	 Gedifferentieerde teksten
	 GenAI kan de transcriptie bewerken door de tekst te vereenvoudigen voor taalarme 

leerlingen of door deze juist te verrijken met academische of vakspecifieke termino-
logie voor gevorderde leerlingen. Dit stelt leerkrachten in staat om te differentiëren 
zonder de kernboodschap te verliezen.

•	 Begrippenlijsten
	 Vanuit de transcriptie kunnen begrippenlijsten worden gegenereerd met definities, 

synoniemen en voorbeeldzinnen, wat bijdraagt aan de woordenschatontwikkeling. 

•	 Uitdagende vragen
	 Leerkrachten kunnen GenAI gebruiken om een reeks vragen te genereren die ver-

schillende denkniveaus aanspreken, van reproductie (wie, wat, waar) tot analyse en 
reflectie. 

•	 Visuals en kennisschema’s
	 Tools zoals Napkin AI en NotebookLM kunnen de tekst samenvatten in visuele 

schema’s, waardoor de cognitieve belasting van leerlingen wordt verlaagd en het 
leggen van verbanden wordt vergemakkelijkt. 
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3.3 Stap 3: het inbouwen van actieve (inter)actie en 
verdieping

De derde stap richt zich op het betrekken van de leerling 
bij de inhoud, waarbij de nadruk ligt op actief kijken en 
het activeren van de leerlingen tijdens het kijken. Dit zal 
in de les zelf allicht vaak de eerste (kijk)opdracht zijn. 
Door vragen toe te voegen aan de video, en die dus in-
teractief te maken, check je niet alleen af en toe tijdens 
het kijken het begrip, maar scaffold je ook de inhoud 
van de video. Je verdeelt de video in zinvolle chuncks 
en voorziet eventueel extra (talige) ondersteuning waar 
zinvol of nodig.

Het interactief maken van een video kan op verschillende manieren, variërend in com-
plexiteit:

•	 Klassieke interactiviteit
	 Tools zoals Bookwidgets, Edpuzzle of Nearpod integreren vragen of opdrachten 

direct in de video. De video pauzeert op cruciale momenten, waardoor de leerling 
direct met de inhoud aan de slag moet.

•	 Geavanceerde AI-interactie met een chatbot 
	 GenAI maakt een hogere mate van interactie mogelijk. Leerkrachten kunnen een 

chatbot creëren met Brisk Teaching die naast de video functioneert, waardoor leer-
lingen een gesprek kunnen aangaan met de inhoud. Dit creëert een gepersonali-
seerd micro-leertraject binnen een klassikale activiteit. Een leerling kan in een eigen 
tempo verdiepen en specifieke vragen stellen, zonder angst te moeten hebben om 
fouten te maken. Deze gedifferentieerde vorm van ondersteuning verhoogt de au-
tonomie en motivatie van de leerling, wat de leerervaring verbetert.

•	 Peerfeedback en samenwerking
	 Nadat leerlingen de video-inhoud individueel hebben verwerkt, kan de leerkracht 

hen de gegenereerde materialen (schema’s, antwoorden, enz.) laten uitwisselen. Dit 
bevordert samenwerking en kritisch denken.

4. De workflow in een notendop

Het didactisch versterken van video met behulp van GenAI is geen technologische 
gimmick, maar een manier om een actievere, inclusievere en efficiëntere les te ontwer-
pen: leerkrachten kunnen de didactische paradox van de passieve video doorbreken. 
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Hieronder vind je de workflow in een notendop. En de baseline blijft: alleen door 
actief met de inhoud aan de slag te gaan (met of zonder video), blijft de boodschap 
hangen en gaan leerlingen erop vooruit.

Figuur 1 – De workflow in een notendop.

5. Tot slot

Hoewel de technologie de leerkracht kan ontzorgen bij repetitieve taken, zoals bijvoor-
beeld het genereren van lesmateriaal, blijft de expertise van de leerkracht onvervang-
baar in het selecteren van de juiste bronnen, het formuleren van de juiste opdrachten 
en het begeleiden van de leerling in het leerproces. Dat geldt uiteraard niet alleen bij 
het gebruik van een kennisclip. De fundamentele opdracht van de leerkracht om een 
veilige en stimulerende leeromgeving te creëren, is en blijft vandaag nog steeds van 
groot belang. 

Er zijn wel extra kansen en mogelijkheden voor de leerkrachten: de nieuwe AI-tools 
omarmen en ze strategisch in te zetten. AI is hierbij niet het einddoel, maar een ef-
ficiënte partner om lesmateriaal te creëren dat de leerlingen uitdaagt om niet alleen te 
kijken, maar ook om te denken, te reflecteren en te handelen.
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6. Microlearning (app)

Bij deze workshop hoort een microle-
arning: duik in de app, bekijk de tips 
en voorbeelden, en ga daarna zelf aan 
de slag. 

Je vindt de microlearning via deze in-
teractieve link: https://link.howest.be/
AIopener-video-HSN2025.
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Ronde 7

Thomas Vliebergh
Hogeschool West-Vlaanderen
Contact: thomas.vliebergh@howest.be

Cursusontwerp Nederlands met AI-tools: research, bouwen en 
betrouwbare toetsing

1. Inleiding

AI in de les Nederlands. De hype ontmoet de klaspraktijk, met al haar complexiteit en 
onvermijdelijke vragen. We zijn de fase van het loutere experimenteren met ChatGPT 
voorbij, de fase waarin een grappig gegenereerd gedicht of een snel antwoord op een 
simpele vraag ons nog kon verbazen. Nu staan we voor de echte uitdaging. Hoe over-
stijgen we de gimmick? Hoe maken we van artificiële intelligentie een betrouwbare 
hefboom voor beter taalonderwijs, in plaats van een sluipweg naar oppervlakkigheid?

De vraag is niet langer of we AI zullen gebruiken, maar hoe we de technologie evidence-
informed en leerdoelgericht kunnen inzetten zonder de greep op onze lespraktijk te 
verliezen. We voelen de spanning tussen de belofte van efficiëntie en de angst voor 
controleverlies, tussen de mogelijkheid tot verdieping en het risico op surrogaaton-
derwijs. Deze bijdrage wil een kompas bieden in dat nieuwe landschap: geen abstracte 
toekomstvisie, maar een scherp overzicht van hoe AI vandaag al de productiviteitshef-
boom kan zijn die we nodig hebben, van de eerste research tot de summatieve evalu-
atie. We kijken naar de concrete meerwaarde van antwoordmachines, lesontwerptools 
en feedbackassistenten die onze lessen Nederlands kunnen verdiepen en versnellen.

2. De nieuwe research: van zoekmachine naar antwoordmachine

De les begint bij opzoekwerk, research, zowel voor de leraar die een les voorbereidt als 
voor de leerling die een opdracht uitwerkt. Jarenlang hebben we onze leerlingen ge-
traind in het navigeren door de zee van informatie die Google ons voorschotelde. We 
leerden hen bronnen beoordelen, zoektermen verfijnen en informatie synthetiseren. 
Die vaardigheden blijven relevant, maar de manier waarop informatie tot ons komt, is 
fundamenteel veranderd.

AI-zoekmachines zoals Perplexity transformeren de klassieke zoekmachine tot een ant-
woordmachine. In plaats van een lijst met links, krijg je een gestructureerd, leesbaar 
antwoord, compleet met bronverwijzingen. De focus verschuift van ‘kunnen vinden’ 
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naar ‘kritisch bevragen’ van een reeds gesynthetiseerd antwoord. Welke bronnen heeft 
AI gebruikt? Welke informatie is weggelaten? Is het antwoord gekleurd door de data 
waarop het taalmodel getraind is? We moeten onze leerlingen leren om in dialoog te 
gaan met de machine, om door te vragen, tegenargumenten te zoeken en de output 
niet als een eindpunt maar als een startpunt te zien. Voor ons, als leraar, biedt dit 
nieuwe kansen. Complexe zoekopdrachten, zoals “Welke recente wetenschappelijke 
artikels bespreken de impact van dialogisch lezen op de woordenschat van adolescen-
ten, en geef me concrete lesideeën?”, leveren in seconden een bruikbaar overzicht op. 
De tijd die we winnen, kunnen we investeren in het creatieve en didactische proces van 
het lesontwerp zelf.

3. Lesontwerp met een copiloot: efficiëntie en differentiatie

Eenmaal de researchfase voorbij is, begint het bouwen. Het ontwerpen van kwaliteits-
volle lessen, oefeningen en evaluatiematerialen is de kern van ons metier. Ook hier 
kan AI als een krachtige copiloot fungeren. Denk aan tools zoals Gemini Pro, met zijn 
gigantische contextvenster. Je kan je volledige jaarplan of een specifieke cursus uploa-
den en AI vragen om verbanden te leggen, inconsistenties op te sporen of suggesties 
te doen voor differentiatie. “Genereer tien oefenzinnen over de lijdende vorm, op drie 
verschillende taalniveaus, gebaseerd op de thema’s uit hoofdstuk vier”. Binnen enkele 
seconden heb je een basisset die je verder kan verfijnen.

Natuurlijk liggen hier valkuilen op de loer. Een door AI gegenereerde oefening kan 
inhoudelijk correct maar didactisch waardeloos zijn: generiek, zielloos en losgezongen 
van de leefwereld van de leerlingen. De kunst bestaat erin om AI niet de stuurknup-
pel te laten overnemen. Wij blijven de didactische piloot in de cockpit. Wij stellen de 
juiste vragen, wij beoordelen de output kritisch, wij passen de materialen aan onze 
specifieke klascontext aan en – belangrijker nog – wij injecteren de pedagogische en 
menselijke component die een machine vooralsnog niet kan leveren. De winst zit niet 
in het blindelings overnemen, maar in het versnellen van de routinetaken. Zo creëren 
we meer mentale ruimte voor wat echt telt: nadenken over activerende werkvormen, 
diepgaande gesprekken en individuele begeleiding.

4. AI-proof evalueren: de focus op het proces

Dat brengt ons naadloos bij de volgende cruciale vraag: hoe evalueren we op een be-
trouwbare manier in het AI-tijdperk? De klassieke schrijfopdracht die thuis wordt ge-
maakt, staat onder druk. Paniekreacties zoals het volledig verbieden van AI of het 
investeren in steeds slimmere plagiaatdetectoren zijn begrijpelijk, maar bieden geen 
duurzame oplossing. Ze leiden tot een kat-en-muisspel dat we nu al verliezen.



38ste HSN-Conferentie

270

Een meer toekomstgerichte aanpak is het herontwerpen van onze opdrachten. We 
moeten evolueren naar evaluatievormen die AI niet buitensluiten, maar juist een zin-
volle plaats geven, of die zich richten op competenties die AI moeilijk kan imiteren. 
Denk aan opdrachten die focussen op het proces in plaats van enkel het eindproduct. 
Laat leerlingen hun zoekgeschiedenis en de prompts die ze gebruikten, documenteren 
en daarop reflecteren. Evalueer mondelinge presentaties, debatten in de klas of schrijf-
opdrachten die onder toezicht en binnen een beperkte tijd worden gemaakt.

5. Feedback en feedforward: AI als persoonlijke assistent

Ten slotte kan AI een revolutie betekenen voor de manier waarop we feedback geven. 
Feedback is een van de krachtigste instrumenten om leren te bevorderen, maar het is 
ook een van de meest tijdrovende taken voor een leraar. We besteden uren aan het cor-
rigeren van fouten, terwijl we weten dat de meest effectieve feedback direct, specifiek 
en toekomstgericht is.

Hier kan AI als een persoonlijke assistent fungeren. Tools kunnen helpen om snel pa-
tronen van veelgemaakte fouten in een klasgroep te identificeren. In plaats van twintig 
keer dezelfde d/t-fout aan te duiden, kan de leraar klassikaal ingaan op het probleem 
en vervolgens AI inzetten om voor elke leerling gepersonaliseerde oefeningen te gene-
reren. AI-assistenten kunnen ook helpen bij het formuleren van feedback. Ze kunnen 
suggesties doen om feedback constructiever of helderder te maken, waardoor we sneller 
tot de essentie komen. Dit maakt de feedback niet onpersoonlijker, wel integendeel. 
Door de automatisering van de lagere-orde-feedback (spelling, basisgrammatica) komt 
er meer tijd vrij voor de hogere-orde-feedback: de structuur van een betoog, de stijl, de 
argumentatie, de originaliteit. De leraar kan sneller en gerichter coachen, precies op die 
vlakken waar menselijk inzicht het verschil maakt.

De transformatie van het vak Nederlands is ingezet. Door AI bewust en doordacht in 
te zetten als een copiloot, kunnen we onze eigen expertise versterken. We breiden onze 
mogelijkheden uit, maar we vervangen ze niet. Zo bouwen we aan een taalonderwijs 
dat niet alleen inhoudelijk rijk en uitdagend is, maar onze leerlingen ook toerust met 
de vaardigheden, het kritisch denkvermogen en het technologisch inzicht dat ze nodig 
hebben in de nieuwe taalrealiteit van de 21ste eeuw.



271

10

10.	Taalbeschouwing

	 Stroomleiders

	 Jeroen Steenbakkers (Hogeschool Windesheim)
	 Jimmy van Rijt (Tilburg Center of the Learning Sciences)
	 Marleen Lippens (Katholiek Onderwijs Vlaanderen)
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Ronde 1

Rianne Schippers
Hogeschool Rotterdam
Contact: r.schippers@hr.nl

Grammaticaonderwijs moet anders! Maar wat moet een 
student dan precies kunnen?

1. Inleiding

Met de nieuwe kerndoelen komt er meer aandacht voor taalbeschouwing in het mid-
delbaar onderwijs (SLO 2025) en ontstaat er ruimte om ons grammaticaonderwijs 
grondig te herzien. Dat dit nodig is en dat men graag wil dat het grammaticaonder-
wijs op de middelbare scholen anders aangeboden wordt, is onderhand wel duidelijk. 
Coppen (2010), Coppen e.a. (2019), Mooij & Sweep (2019), Leenders (2020), van 
Rijt (2020) en anderen doen allen voorstellen voor het vernieuwen van de didactiek 
(zoals het ‘voelen, vatten, verwerken’) en voor het ‘vertaalkundigen’ van de inhoud (zie 
bijvoorbeeld de lijst met taalkundige begrippen in het proefschrift van Jimmy van Rijt 
uit 2020). 

Als we willen dat grammaticaonderwijs op een andere manier wordt aangeboden, moe-
ten we onze studenten daar ook op voorbereiden. De vraag is welke kennis en vaar-
digheden studenten precies nodig hebben om dat vernieuwde grammaticaonderwijs 
zelf aan te kunnen bieden. Op de tweedegraads lerarenopleiding Nederlands aan de 
Hogeschool Rotterdam hebben mijn collega’s en ik een curriculum ontwikkeld waarin 
dit vernieuwde grammaticaonderwijs is opgenomen. In deze bijdrage neem ik jullie 
graag mee in de keuzes die we hebben gemaakt en schets ik ook de vraagstukken waar 
we niet naar tevredenheid uit zijn gekomen.

2. Welke schoolgrammatica bieden we aan en waarom?

In de huidige onderwijspraktijk wordt nog veel ‘traditioneel’ grammaticaonderwijs ge-
geven, waarin leerlingen aan de hand van simpele trucjes geleerd wordt om zinsdelen 
en woordsoorten te benoemen. Welke grammaticatermen aangeleerd worden, is afhan-
kelijk van het schoolniveau, maar opvallend is dat (bijna) al het grammaticaonderwijs 
in de onderbouw plaatsvindt. De onderwijspraktijk zal van onze studenten vragen om 
dit grammaticaonderwijs te kunnen verzorgen en wij, als lerarenopleiding, dienen hen 
hier dan ook op voor te bereiden. 



273

10. Taalbeschouwing

10

Lang niet alle studenten die bij ons aan de opleiding beginnen hebben deze school-
grammatica paraat. Voor een groot deel van de mbo-instroom geldt dat ze weinig 
grammaticaonderwijs genoten hebben en voor een groot deel van de deeltijdstudenten 
geldt dat het voor hen lang geleden is dat ze hierin onderwijs kregen. Aangezien onze 
studenten op alle schoolniveaus stage lopen, zullen we hen op al het grammaticaon-
derwijs dat op de middelbare scholen gegeven wordt voor moeten bereiden. Conse-
quentie voor ons curriculum is dat we vanaf de basis moeten beginnen en dat we alle 
schoolgrammatica moeten aanbieden. Dit is de eerste ontwerpeis die we mee hebben 
genomen bij het vernieuwen van ons eigen grammaticaonderwijs. 

De overige ontwerpeisen komen vooral vanuit curriculuminterne overwegingen. Van-
wege de flexibele deeltijd hebben we besloten om leerlijnen strak van elkaar te schei-
den, zodat studenten gemakkelijker aan kunnen tonen dat ze bepaalde onderdelen al 
beheersen. Het gevolg is dat er een leerlijn is ontstaan die zich puur richt op taalbe-
schouwing. In deze leerlijn hebben we ruimte voor twee grammaticacursussen (er zijn 
zes cursussen in totaal). Alle leerlijnen zijn daarnaast concentrisch ingericht, zodat er 
herhaling en verdieping van kennis en vaardigheden is. Voor de twee grammaticacur-
sussen betekent dit dat we besloten hebben om in de eerste cursus de zinsontleding 
van de enkelvoudig zin aan te bieden en in de tweede cursus de zinsontleding van de 
samengestelde zin. Het geheel ziet er dan in het kort als volgt uit:

Cursus 1
enkelvoudige zin

Zinsontleding

onderwerp, persoonsvorm, gezegde (werkwoordelijk en naamwoorde-
lijk), voorwerpen (lijdend, meewerkend, voorzetsel, oorzakelijk), bepa-
lingen (bijvoeglijk, bijwoordelijk en van gesteldheid)

Woordsoorten

voorzetsels en werkwoorden

Cursus 2 
samengestelde zin

Zinsontleding

onderwerpszin, gezegdezin, voorwerpszinnen (lijdend, meewerkend, 
voorzetsel, oorzakelijk), bijvoeglijke bijzin (incl. betrekkelijke bijzin), 
bijwoordelijke bijzin

Woordsoorten

voegwoorden, betrekkelijk voornaamwoorden en bijwoorden

In de twee grammaticacursussen besteden we vooral aandacht aan zinsontleding, om-
dat studenten dat het moeilijkst vinden, maar voornamelijk ook omdat hier veel taal-
kundige inzichten aan toegevoegd kunnen worden die het grammaticaonderwijs ver-
rijken (Mooij & Sweep 2019; van Rijt 2020). De woordsoorten die we behandelen 
zijn of woordsoorten die nodig zijn om bepaalde zinsdelen te herkennen (zoals voor-
zetsels) of gevallen waarin de benoeming van de woordsoort enkel kan in de context 
van zinsontleding (zoals het onderscheiden van het voegwoord dat van het betrekkelijk 
voornaamwoord dat). 
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3. Welke taalkundige termen nemen we op in het curriculum en waarom?

Zoals gezegd in de inleiding beargumenteren Coppen (2010), Mooij & Sweep (2019), 
van Rijt (2020) en anderen dat het huidige grammaticaonderwijs niet effectief is en dat 
dit (deels) komt doordat het ontbreekt aan kennis vanuit de taalwetenschap. Het toe-
voegen van deze kennis zou het onderwijs kunnen verrijken. In Van Rijt (2020) wordt 
een lijst van begrippen vanuit de taalwetenschap gepresenteerd die hiertoe ingezet kun-
nen worden. Op die lijst staan onder andere begrippen als ‘predicatie’ en ‘valentie’. Het 
voorstel is niet om leerlingen in het voortgezet onderwijs deze begrippen aan te leren, 
maar om hen, op basis van de onderliggende theorie, meer inzicht te verschaffen in de 
grammatica. Mooij & Sweep (2019) en Van Rijt (2020) laten zien dat het toevoegen 
van deze kennis inderdaad leidt tot meer inzicht in grammaticale structuren, en zo-
doende tot beter grammaticaonderwijs.

In de twee grammaticacursussen die wij studenten bieden, hebben wij vrijelijk geput 
uit het lesmateriaal dat is ontwikkeld door De Bruijn e.a. (2016) en door Van Rijt 
(2020). Wij bieden nu onderwijs aan waarin schoolgrammatica gecombineerd wordt 
met de volgende terminologie vanuit taalbeschouwing: ‘predicatie’, ‘valentie’, ‘seman-
tische rollen’ (‘agens’, ‘patiens’, ‘recipiens’), ‘argument’, ‘adjunct’, ‘benamingen voor 
soorten woordgroepen’ (‘NP’, ‘VP’, ‘AP’, ‘AdvP’ en ‘PP’) en een zeer oppervlakkige 
representatie van ‘verb second’ (het concept dat in het Nederlands in de hoofdzin de 
persoonsvorm het tweede zinsdeel is). We hebben de terminologie als volgt over de 
twee cursussen verdeeld:

Cursus 1
enkelvoudige 
zin

Zinsontleding

predicaat, argument, adjunct, valentie (één-, twee- en  drieplaatsig) en 
semantische rol (uitvoerder, ondergaander, ontvanger)

Cursus 2 
samengestelde 
zin

Zinsontleding

predicaat, argument, adjunct, valentie (één-, twee- en drieplaatsig) en 
semantische rol (agens, patiens, recipiens)

Woordsoorten/woordgroepen

NP, VP, AP, AdvP en PP

Hierbij kiezen we ervoor om deze taalbeschouwende terminologie in de eerste cursus 
niet mee te nemen in de toetsing. De terminologie wordt in de lessen consequent in-
gezet doordat de docent en de studenten worden aangespoord om deze te gebruiken. 
We merken echter dat voor sommige studenten het veel nieuwe theorie is, omdat ze 
weinig tot geen parate voorkennis hebben en naast deze ‘nieuwerwetse’ grammatica 
ook de schoolgrammatica moeten leren. Dit is ook de reden dat we in de eerste cursus 
voor de semantische rollen wat toegankelijkere namen gebruiken. Studenten kunnen 
op deze manier geleidelijk aan de nieuwe theorie en de nieuwe aanpak wennen, voor-
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dat deze in de tweede cursus ook onderdeel wordt van de toetsing. Het uiteindelijke 
doel is dat studenten genoeg taalbeschouwende terminologie kennen, dat ze vaardig 
met ontleedvraagstukken om kunnen gaan, en dat ze toegang hebben tot literatuur 
over die vraagstukken.

De lijst met taalkundige terminologie die Van Rijt (2020) voorstelt, is beduidend lan-
ger dan de lijst met terminologie die wij in onze cursussen aanbieden. Wij hebben een 
keuze gemaakt die Van Rijt (2020) zelf ook lijkt te maken: de kern van een zin is het 
gezegde, dus alle taalwetenschappelijke terminologie die daarmee te maken heeft is de 
essentie die aangeboden zou moeten worden. Wij hebben besloten om daar een selecte 
groep aan woordgroepen aan toe te voegen, zodat studenten toegang krijgen tot syn-
tactische literatuur over bijvoorbeeld ‘verb second’. 

4. Hoe werken we aan de redeneervaardigheden van onze studenten?

Naast het toevoegen van taalwetenschappelijke inzichten aan het grammaticaonder-
wijs, beargumenteren Van Rijt (2020) en Dielemans & Coppen (2021) dat we leerlin-
gen vooral ook moeten leren om over grammaticavraagstukken te redeneren, zodat ze 
taalinzicht krijgen en taalbewuste ontleders worden. De didactiek van ‘voelen, vatten, 
verwerken’ wordt hierbij voorgesteld. Om de leerlingen dit te kunnen leren, moeten 
onze studenten deze didactiek zelf kunnen toepassen. De meeste studenten hebben dit 
in hun vooropleiding niet geleerd. Hier kregen zij, net als de leerlingen, enkel aange-
leerd om het ‘juiste’ antwoord te vinden. Als gevolg ervaren studenten problemen met 
het onder woorden brengen van hun keuzes in hun analyses, en merken we dat ze het 
lastig vinden om goed om te gaan met zinnen die ambigu zijn en zodoende meerdere 
analyses toelaten (Wijnands e.a. 2022).

Dit probleem wordt in ons curriculum op twee plaatsen aangepakt. In de leerlijn Vak-
didactiek leren studenten over de didactiek ‘voelen, vatten, verwerken’ en over hoe 
ze deze in de lessen kunnen inzetten. In de twee grammaticacursussen in de leerlijn 
Taalbeschouwing sporen we studenten elke les aan om niet alleen hun benoeming te 
geven (bijvoorbeeld: ‘onderwerp’), maar om ook steeds onder woorden te brengen hoe 
ze tot die benoeming zijn gekomen. Deze opbouw in redenering wordt door de docen-
ten ook systematisch gemodelleerd en onvolledige antwoorden van studenten worden 
aangevuld. Hierbij wordt de taalkundige terminologie die aan de schoolgrammatica is 
toegevoegd actief gebruikt en gestimuleerd. Zo zal een docent bij het ontleden van een 
zin steeds beginnen met het vinden van het predicaat. Een gemodelleerde analyse volgt 
over het algemeen de volgende stappen:

1.	 Vind het predicaat.
2.	 Bepaal of het een kern van zijn (naamwoordelijk gezegde) of een kern van doen 

(werkwoordelijk gezegde) is.
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3.	 Bepaal de valentie van het predicaat.
4.	 Vind de argumenten en adjuncten.
5.	 Bepaal de semantische rollen van de argumenten.
6.	 Bepaal de grammaticale functie van de argumenten.
7.	 Kom tot de benoeming van het zinsdeel.

Naast dat we het onderbouwen van de benoeming consequent onderdeel laten zijn van 
de lessen, hebben we er ook bewust voor gekozen om het op te nemen in onze toet-
sing. Voor beide cursussen zijn de toetsvragen open vragen, waar studenten niet alleen 
gevraagd wordt om een benoeming, maar ook om een onderbouwing.

5. Vraagstukken die er nog liggen

Alhoewel we al best tevreden zijn over hoe ons grammaticaonderwijs vorm is gegeven, 
liggen er nog een aantal vraagstukken waar we zelf nog niet uit zijn gekomen. Zo is het 
vast opgevallen dat we nog veel meer zouden kunnen doen om de redeneervaardighe-
den van onze studenten te stimuleren. We merken echter dat de stappen die we nu zet-
ten al tot aardig wat weerstand leiden. Studenten zijn niet gewend om over grammatica 
na te denken en vinden het erg lastig om met onzekerheden om te gaan. Dit laatste 
is echter een inherent onderdeel van kunnen redeneren over grammaticale structuren. 
Daar waar wij, als docent, erg blij worden van ambigue zinnen en onduidelijke be-
noemingsvraagstukken, worden studenten erg zenuwachtig en verlangen ze vaak naar 
duidelijkheid. Hoe we ze hierin beter kunnen ondersteunen in de onderwijstijd die we 
hebben, is ons nog niet duidelijk. 

We merken daarnaast dat het aanbieden van taalkundige terminologie niet direct leidt 
tot betere redeneervaardigheden of tot meer taalinzicht. Sommige studenten lijken het 
inzetten van de nieuwe terminologie op dezelfde manier aan te vliegen als de trucjes 
die ze eerder geleerd hebben. Deze studenten lijken meer tijd nodig te hebben om 
aan de terminologie te wennen en om deze slagvaardig in te kunnen zetten. Deze tijd 
hebben we echter niet, waardoor we op zoek zijn naar manieren om efficiënter met de 
beschikbare tijd om te kunnen gaan.

We lijken ook niet genoeg taalkundige terminologie aan te bieden. Dit wordt op een 
aantal manieren zichtbaar. Om de didactiek van ‘voelen, vatten, verwerken’ in de prak-
tijk goed in te kunnen zetten, lijken studenten meer kennis nodig te hebben dat wat 
wij ze nu aanbieden. Sommige studenten zetten de didactiek enthousiast in op hun 
stage en komen terug met vragen over valentie van werkwoorden als lopen of in geval-
len van lijdende zinnen, of komen per toeval de semantische rol ‘instrument’ tegen. De 
kennis die ze bij ons hebben geleerd, biedt hen genoeg om te weten dat ze een interes-
sant ontleedvraagstuk tegen zijn gekomen, maar niet genoeg kennen om het vraagstuk 
echt te kunnen vatten, laat staan om dat ter plekke in de klas met leerlingen te kunnen 
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doen. Mochten ze enthousiast zelf de literatuur in willen duiken om een analyse te 
vinden, dan blijkt dat de taalwetenschappelijke literatuur te specialistisch is, en dat de 
kloof tussen de voorkennis die vereist is om de literatuur goed te kunnen lezen en de 
kennis die wij de studenten geboden hebben te groot is. Gevolg is dat de studenten 
zich niet kundig genoeg voelen om de didactiek goed in te zetten. Deze onzekerheid 
leidt er vaak toe dat ze dan maar teruggrijpen naar de oude vertrouwde didactiek van 
het aanleren van trucjes.

Onze studenten lopen bij het inzetten van de didactiek van ‘voelen, vatten, verwerken’ 
ook tegen een ander probleem aan. Zij hebben vaak NT2-leerlingen in de klas en voor 
deze leerlingen werkt de didactiek niet goed, omdat ze de stap ‘voelen’ voor het Ne-
derlands niet goed kunnen zetten. Studenten die zelf NT2-spreker zijn, lopen hier ook 
tegenaan. Zeker in de grootstedelijke context van onze hogeschool is dit een probleem 
waar we een oplossing voor nodig hebben, maar die we nog niet gevonden hebben.
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Ronde 2

Anne-Sophie Ghyselen (in samenwerking met Chelsey Deklerck)
Universiteit Gent
Contact: annesophie.ghyselen@ugent.be

Lit of cringe? Over de dynamiek van jongerentaal

1. Inleiding

In de levensfase tussen de kindertijd en de volwassenheid bouwen adolescenten hun 
eigen sociale netwerken uit, met groepsgebonden normen en symbolen waarmee ze 
zich van anderen – volwassenen bijvoorbeeld – kunnen onderscheiden. Kledij, haar-
stijl, muziek, media en ook taal zijn daarbij dankbare instrumenten. Op die manier 
ontstaan jeugdculturen, die vaak ook buitenstaanders weten te intrigeren. Jongeren-
taal, bijvoorbeeld, duikt dikwijls op als onderwerp van mediadiscussie. Terwijl in Ne-
derland ‘straattaal’ vaak de gemoederen beroert, genereert in Vlaanderen de jaarlijkse 
VRT-verkiezing van het Kinder- en Tienerwoord van het jaar terugkerende discussies 
over jongerentaal, taalcreativiteit en taalverloedering. Een vast ingrediënt bij die media-
discussies zijn lijstjes van ‘typische’ jongeren- of straattaalwoorden, waarbij het publiek 
wordt uitgedaagd om de betekenis van de woorden te raden. Noncha, pookie, yappen…: 
iemand? Het beeld dat wordt opgehangen, is doorgaans dat van een generationele 
Babylonische taalkloof, die het Nederlands in een nieuwe richting – de verdommenis, 
aldus velen – stuwt. In welke mate de opgelijste ‘jongerenwoorden’ echter ook effectief 
gekend en gebruikt zijn onder jongeren, is onduidelijk. Gaat het om de woordenschat 
van een specifieke groep jongeren (bijvoorbeeld uit een van de grootsteden of uit een 
specifieke sociale klasse) of zijn ze vrij algemeen ingeburgerd? Of de nieuwe woorden 
de tand des tijds zullen doorstaan en dus effectief het Nederlands op langere termijn 
beïnvloeden, is evenzeer een open vraag. In wat volgt, analyseren we daarom eerst de 
resultaten van een grootschalige enquête bij Vlaamse jongeren om inzicht te krijgen in 
de mate van eenheid en diversiteit in Jongerennederlands, waarna we het internatio-
nale onderzoek induiken voor een antwoord op de taalveranderingsvraag.

2. Eenheid en diversiteit in Jongerennederlands

2.1 Onderzoeksopzet

Om na te gaan in welke mate de VRT-tienerwoorden ook effectief door Vlaamse jon-
geren gekend en gebruikt zijn, zetten Chelsey Deklerck en ik in 2024 een enquête 
op waarin middelbare scholieren gevraagd werden om voor de 25 woorden die in de 
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periode 2020-2024 geshortlist werden (zie: Tabel 1) aan te geven of ze die kenden en/of 
gebruikten. Daarnaast beantwoordden de deelnemers een aantal vragen over hun regi-
onale herkomst, gender, schoolopleiding en leeftijd. De jongeren werden via een open 
vraag ook gevraagd om zelf ‘jongerenwoorden’ aan te dragen die ze zelf gebruiken. Op 
de resultaten van die laatste vraag gaan we hier echter niet in. 

Woord Jaar 
nominatie

Betekenis

aura 2024 uitstraling, puntensysteem voor hoe cool je bent

glamour 2024 stijlvol

noncha 2024 nonchalant, kalm

pookie 2024 bestie, schatje, lieverd, beste vriendin

yappen 2024 kletsen, praten zonder inhoud & zonder ophouden, lullen

broer 2023 aanspreking: vriend, maat, gast; wordt meestal onder vrienden 
gebruikt, soms ook bij irritaties; ook voor meisjes

drm 2023 afkorting voor “daarom”, kan antwoord zijn op alles, vaak om aan 
te geven dat een bepaalde conclusie logisch volgt

hayek 2023 shit, godverdomme, aanduiding voor iets dat overdreven is

heftig 2023 om iets te benadrukken, zowel positief als negatief

rawr 2023 geluid van een tijger > Uitroep om aan te duiden dat je iemand 
knap vindt. Kan ook over een situatie gaan die je tof vindt. Wordt 
ook vaak gebruikt om te lachen, niet serieus bedoeld

aina 2022 oh nee (uitroep wanneer iets fout gaat)

goofy 2022 raar; onserieus

slay 2022 aanmoediging, compliment: je ziet er goed uit; goed gedaan

smash 2022 uitroep als je iemand ziet die je mooi vindt (antoniem: pass: ‘niet 
knap’, ‘niet mijn type’)

strijder 2022 held, iemand die vecht voor iets; vaak ook spottend gebruikt voor 
jongere met een specifieke stijl die als provocerend of overdreven 
wordt gezien 

BAS 2021 “bitches/boys ain’t shit”, om een statement te maken, vaak om te 
klagen over iemand, meestal een vriendin, of om een situatie te 
beschrijven die niet naar wens is. Het kan achter een uitspraak 
worden geplaatst om een punt te maken over de slechte kwaliteit 
van iets of iemand

bestie 2021 goeie vriend/vriendin

drip 2021 goeie outfit. Het verwijst naar een bepaalde stijl of manier van kle-
den die als modieus of indrukwekkend wordt beschouwd. Iemand 
die “drip” heeft, heeft vaak een opvallende of trendy uitstraling, 
met aandacht voor details 
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fissa 2021 feestje

sheesh 2021 wow, amai, wajow

kaas 2020 da’s klote, balen, wtf

no cap 2020 geen zever, ik lieg niet

periodt 2020 en daarmee uit; punt uit

simp 2020 uitslover

sus 2020 verdacht (<suspicious)

Tabel 1 – Woorden geshortlist voor de VRT-verkiezing van ‘Tienerwoord van het Jaar’ in de 
periode 2020-2024.

De enquête werd verspreid via scholen en sociale media, en bereikte uiteindelijk 1.501 
Vlaamse respondenten. Respondenten uit schaars vertegenwoordigde categorieën wer-
den verwijderd om zinvolle statistische analyses mogelijk te maken. Zo bleef uiteinde-
lijk een steekproef van 1.400 respondenten over. 

De vragenlijst circuleert op dit moment ook in Nederland via het Meertens Jonge-
renpanel (samenwerking met Kristel Doreleijers en Khalid Mourigh). De bedoeling is 
dat we zo in de toekomst inzicht krijgen in de mate waarin de VRT-woorden ook in 
Nederland ingeburgerd zijn. Nederlandse leerkrachten die met hun leerlingen willen 
deelnemen, kunnen zich aanmelden via https://lime.meertens.knaw.nl/nl/jongerenpa-
nel/. Over de resultaten van de Nederlandse jongeren (en de manier waarop die zich 
tot de Vlaamse verhouden) wordt later gecommuniceerd.

2.2 Resultaten Vlaanderen

Van de 25 bevraagde woorden bleken de respondenten er gemiddeld 20.22 te kennen 
en 9.70 te gebruiken. Daarbij blijkt er veel variatie te zijn tussen de deelnemers (zie: 
Figuur 1). Sommigen (n = 25) geven bijvoorbeeld aan geen van de 25 VRT-woorden 
zelf te gebruiken; een kleine groep (n = 17) gebruikt er naar eigen zeggen dan weer 
meer dan 20. 
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Figuur 1 – Aantal respondenten in functie van het aantal gekende/gebruikte woorden.

Verdere analyses tonen aan dat de kans dat een woord opgegeven wordt als ‘gebruikt’ 
het sterkst beïnvloed wordt door het woord in kwestie. De afkorting drm blijkt het 
best ingeburgerd, gevolgd door noncha en yappen; de woorden kaas (in de betekenis 
‘balen!’) en BAS blijken dan weer amper gekend en gebruikt (cf. Tabel 2).

Woord % gebruik % kennis

drm 81,00 96,50

noncha 69,14 95,64

yappen 67,86 94,29

aina 59,00 96,57

broer 58,86 98,50

heftig 58,50 95,79

aura 55,07 97,71

smash 53,36 95,57
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strijder 45,36 92,93

goofy 44,71 91,00

bestie 41,93 98,07

pookie 39,79 93,93

no cap 38,21 95,21

drip 35,57 91,50

sus 32,86 93,64

slay 31,21 95,43

simp 28,14 80,57

fissa 26,71 69,64

hayek 23,57 62,57

rawr 22,50 82,79

periodt 17,93 75,29

glamour 15,93 87,71

sheesh 14,50 85,21

kaas 5,50 27,36

BAS 2,57 24,43

Tabel 2 – Percentages respondenten dat aangeeft een woord te gebruiken/kennen (gerangschikt 
van meest naar minst gerapporteerd gebruik – groen: >50%, blauw: > 30%, geel: >10%, oranje: 
<10%).

Het gender, de thuista(a)l(en) en de leeftijd van de respondenten, de plaats waar ze 
schoollopen, en de opleidingsvorm die ze volgen, spelen eveneens een statistisch sig-
nificante rol, met gender als belangrijkste voorspeller. Het precieze effect van die fac-
toren is echter sterk woordafhankelijk; algemene patronen vallen niet te ontwaren. 
De woorden drip, no cap, fissa, hayek, aina, aura en broer zijn bijvoorbeeld significant 
populairder bij jongens dan bij meisjes, terwijl het bij bestie, periodt, glamour, pookie, 
slay, smash, drm en heftig net andersom is. Wat regio betreft, blijken broer en kaas in 
de regio Gent populairder dan elders, terwijl fissa net in de buurt van Antwerpen en 
Limburg beter scoort. Het regiopatroon is voor ieder woord anders. We vinden in de 
data dus geen bewijs voor een ‘verstedelijkingseffect’ waarbij de woordenschat vooral 
in groot- of centrumsteden floreert.

3. Jongerentaal en taalverandering

Wat is de kans dat op dit moment populaire jongerenwoorden als drm, noncha en 
yappen de tand destijds doorstaan en een vast plaatsje verwerven in de Nederlandse 
taal? Die vraag is niet makkelijk te beantwoorden, en vraagt om een onderscheid tus-
sen ‘duurzaamheid op het niveau van de innoverende jongeren’ en ‘intergenerationele 
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duurzaamheid’. Bouwend op dat onderscheid, zijn er voor nieuwe woorden verschil-
lende scenario’s denkbaar. Een woord kan (1) uitsterven wanneer de innovatoren ouder 
worden (een vorm van wat ‘age grading’ wordt genoemd), (2) stabiel blijven bij de 
innovatoren, maar samen met hen uitsterven, (3) door de innovatoren achterwege 
gelaten worden wanneer ze ouder worden (eveneens een vorm van age grading), maar 
voort blijven leven bij andere groepen taalgebruikers en (4) een vaste plaats verwerven 
in de woordenschat van de innovatoren én van volgende generaties. Bepalen welk sce-
nario voor een woord het meest waarschijnlijk is, is niet evident. Voor het Nederlandse 
taalgebied zijn er amper studies die het gebruik van jongerenwoorden door de tijd 
heen opvolgen (zowel op het niveau van het individu als op het niveau van de gemeen-
schap). Internationale literatuur suggereert echter dat scenario 4 – vaste verankering 
in de woordenschat – het waarschijnlijkst is bij woorden die een concept (object, acti-
viteit, emotie, gebeurtenis, enz.) benoemen dat nog niet eerder benoemd werd (Crys-
tal 2001). Dat blijkt voor de meeste VRT-woorden niet het geval. Uit internationaal 
onderzoek blijkt bovendien dat woorden die in sterke mate de gevoelens of attitude 
van een spreker weerspiegelen, gevoeliger zijn voor age grading en een stille dood dan 
neutralere woorden (Roels e.a. 2021). Zodra woorden goed ingeburgerd zijn, verliezen 
ze immers hun verrassings- of expressieve waarde, en dus ook hun bestaansrecht. De 
‘expressiviteit’ van een woord valt natuurlijk moeilijk te becijferen, maar voor woor-
den als aina en sheesh lijken de kaarten in die context niet gunstig. Of de jongeren de 
woorden zelf zullen blijven gebruiken in hun verdere leven, dan wel van zich zullen 
afschudden in een volgende levensfase, laat zich niet zo makkelijk voorspellen. Bij 
internationale studies die persistentie in latere levensfasen observeren, blijkt wel dat 
het ‘jongerentaalgebruik’ in latere levensfasen heel situatiegevoelig is. Rampton (2015) 
illustreert dit met het voorbeeld van een 40-jarige Pakistaanse zakenman, die in infor-
mele gesprekken met bepaalde vrienden de ‘contemporary urban vernacular’ van zijn 
jeugd blijft hanteren, maar in andere contexten andere taalkeuzes maakt.
 

4. Discussie en conclusie

De belangrijkste conclusie uit ons onderzoek is dat er niet zoiets bestaat als één Vlaams 
Jongerennederlands. De tienerwoorden uit de jaarlijkse VRT-shortlists hebben elk hun 
eigen gebruiksprofiel. Algemene leeftijds-, plaats-, opleidings- of thuistaaleffecten wer-
den niet geobserveerd. Een term als ‘jongerentaal’ is dan ook enigszins misleidend (zie 
ook: Cornips e.a. 2015). De term suggereert immers dat het om een set samen voor-
komende taalkenmerken gaat, en voedt daarmee het idee van een gapende taalkloof 
tussen jongeren en ouderen, terwijl het veeleer om een grabbelton van woorden lijkt te 
gaan waaruit jongeren naar eigen believen en in variërende mates selecteren en combi-
neren. Vind je ‘t maar cringe als de pookies en bro’s aan ‘t yappen gaan? Geen paniek, de 
kans is groot dat veel van die woorden – vooral die die emoties en attitudes uitdruk-
ken – de tand des tijds niet zullen doorstaan en vaak ook door de jongeren zelf al snel 
achterwege gelaten worden, of maar in specifieke contexten worden ingezet. 
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Een model voor de ontwikkeling van expliciete taalkundige 
competentie

Met de actualisatie van de kerndoelen en eindtermen Nederlands is het domein Taal 
toegevoegd aan het curriculum als nieuwe inhoudelijke component (zie: SLO 2024a; 
2024b; 2025). Leerlingen krijgen daarmee niet langer alleen les in taalbeheersing en 
literatuur, maar ook in toenemende mate in inzichten uit de taalkunde. Binnen dit 
domein leren zij bijvoorbeeld de relatie tussen vorm en betekenis begrijpen, taalvariatie 
en -verandering duiden en nadenken over de effecten van taalgebruik in verschillende 
contexten. Van docenten wordt zo niet alleen gevraagd om hun leerlingen instrumen-
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tele taalvaardigheden aan te leren, maar ook om hen te begeleiden bij het kijken naar 
taal als waardevol fenomeen op zichzelf, al dan niet in nauwe samenhang met taal-
vaardigheid (van Rijt & Coppen 2021). Op die manier krijgt de taalvaardigheid van 
leerlingen in potentie een bewustere dimensie (Meesterschapsteam Nederlands 2018).

Deze vernieuwing biedt kansen voor verdieping, maar brengt ook een grote uitdaging 
met zich mee. Want hoewel nu op hoofdlijnen duidelijk is wat leerlingen op het gebied 
van taalkunde moeten leren, blijft de vraag open hoe die ontwikkeling eruit moet zien. 
In zowel het huidige als in het geactualiseerde curriculum ontbreekt een consistente 
en doorlopende leerlijn voor taalkundeonderwijs (Hulshof 2013; Wolf & Bruining 
2025). Daardoor is het voor docenten lastig om te bepalen waar leerlingen kunnen 
beginnen (o.a. met welke inzichten), welke didactische tussenstappen nodig zijn en 
hoe ze kunnen inspelen op verschillen in niveau binnen de klas. Als taalbeschouwing 
en taalkunde echt voet aan de grond willen krijgen in het schoolvak Nederlands, heb-
ben docenten, naast concreet lesmateriaal, houvast en ondersteuning nodig in het cur-
riculum. Alleen op die manier kan het beoogde curriculum ook echt een gerealiseerd 
curriculum worden (van den Akker 2003).

Er is dus, met andere woorden, behoefte aan een doorlopende leerlijn voor wat we in 
ons onderzoek ‘expliciete taalkundige competentie’ (ETC) noemen, die we voorlopig 
definiëren als “het bewust gebruiken van taalkennis en het begrijpen hoe taal als sys-
teem in elkaar zit”. Het gaat om inzicht in structuur en samenhang en om het kunnen 
redeneren over taal met behulp van taalkundige termen. Om op een wetenschappelijk 
verantwoorde manier over zo’n doorlopende leerlijn na te denken, werken we in dit 
onderzoek aan een model dat richting geeft aan het ontwikkelen van ETC bij leerlin-
gen. Zo’n model kan alleen waardevol zijn als het tot stand komt in nauwe samenwer-
king met deskundigen uit het veld. Daarom raadpleeg ik in mijn promotieonderzoek, 
in verschillende anonieme rondes, een diverse groep experts: docenten Nederlands die 
al ervaring hebben opgedaan met taalkunde, vakdidactici en taalkundigen. Zij denken 
samen met ons na over de contouren van een leerlijn en de dimensies die in een ont-
wikkelingsmodel voor ETC van belang zijn. Daarbij geven ze feedback op concrete 
voorbeelden, opbouw van niveaus, verschillen tussen schooltypen en de relevantie van 
verschillende componenten van ETC. Dit gebeurt in stappen: eerst in interviews, later 
in vragenlijsten met verdiepende vragen. Op basis van hun reacties wordt de inhoud 
steeds verder aangescherpt (Sterling e.a. 2022) en wordt toegewerkt naar een consen-
sus. Zo ontstaat een model dat zowel theoretisch onderbouwd als praktisch toepasbaar 
is in de klas.

Bij het vormgeven van dit model laten we ons inspireren door bestaande modellen uit 
verwante domeinen. Een belangrijk model is het niveaukader voor literaire compe-
tentie van Witte (2008). Daarin wordt de leesontwikkeling van leerlingen beschreven 
aan de hand van niveaus, waarin niet alleen vaardigheden, maar ook houding en tekst-
complexiteit een rol spelen. Op vergelijkbare wijze zou een model voor ETC inzicht 
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moeten geven in hoe leerlingen leren denken over taal, vragen leren stellen, verbanden 
leren leggen en onderbouwd leren redeneren.

Daarbij is het taalkundig redeneermodel van Dielemans & Coppen (2021) relevant. 
Zij onderscheiden zes kernactiviteiten in taalkundig redeneren:

1.	 het stellen van taalkundige vragen;
2.	 het opbouwen van taalkundige argumentatie;
3.	 taalkundige contextualisatie;
4.	 het gebruiken van taalkundige bronnen;
5.	 het gebruiken van taalkundige (meta)concepten;
6.	 het gebruiken van een taalkundig repertoire. 

Deze activiteiten sluiten nauw aan bij de doelen uit het nieuwe curriculum. Het ver-
gelijken van talen, zoals beschreven in eindterm 12 (SLO 2024a; 2024b), kan worden 
verbonden aan het gebruik van taalkundige bronnen. Daarbij onderzoeken leerlingen 
hun eigen taalgevoel en vergelijken ze dat met het taalgevoel van klasgenoten. Het 
inzetten van taalkundige begrippen – eindterm 11 (SLO 2024a; 2024b) – vloeit voort 
uit de activiteit waarbij leerlingen taalkundige (meta)concepten bewust toepassen in 
hun redeneringen, waardoor die inhoudelijk rijker worden (van Rijt 2020). 

Daarnaast nemen we inzichten over epistemische overtuigingen mee, zoals besproken 
door Wijnands e.a. (2021). Leerlingen moeten niet alleen taalkennis opdoen, maar 
ook leren dat die kennis niet absoluut is: ze is soms voorlopig, vaak afhankelijk van 
perspectief en geregeld onderhevig aan discussie (Wijnands e.a. 2021). Die kritische, 
onderzoekende houding hoort bij een wetenschappelijke benadering van taalkunde, 
maar verdient ook op middelbare scholen een plek, op een bij het niveau passende 
manier. Een goede omgang met onzekerheid ontstaat immers niet vanzelf, maar moet 
zorgvuldig gecultiveerd worden (Wijnands e.a. 2022).

Op basis van deze theorieën en de input van experts ontwikkelen we een model dat zes 
niveaus van ETC onderscheidt – vergelijkbaar met de schaal van Witte (2008). Leer-
lingen starten op een basisniveau, waarin ze eenvoudige taalverschijnselen herkennen 
en oppervlakkige taalkundige vragen stellen. Gaandeweg leren ze steeds complexere 
verbanden te leggen, redeneringen te onderbouwen met behulp van bronnen en taal-
kundige (meta)concepten bewust in te zetten. 

Het model zou niet alleen een beschrijving van leerontwikkeling moeten zijn, maar 
ook een praktisch hulpmiddel voor het ontwerpen van lessen en lesmaterialen. Docen-
ten kunnen het gebruiken om in te schatten waar leerlingen staan, welke vakdidacti-
sche stappen nodig zijn en hoe ze adequaat kunnen differentiëren. Het zou bovendien 
een gedeeld referentiekader moeten bieden om het taalkundeonderwijs binnen een 
school of sectie inhoudelijk af te stemmen. Door bewust aandacht te besteden aan de 
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verschillende dimensies van ETC ontstaat een rijker beeld van wat het betekent om 
taalbeschouwend bezig te zijn en van hoe leerlingen van een alledaagse taalbeschou-
wing tot een meer wetenschappelijke taalanalyse kunnen komen (Hulshof 2013).

In de komende periode wordt het voorlopige model verder uitgewerkt en verfijnd. 
Door te blijven samenwerken met experts streven we naar een ontwikkelingskader 
dat zowel theoretisch robuust als praktisch bruikbaar is. Het uiteindelijke doel is om 
docenten handvatten te bieden voor betekenisvol, verdiepend en ontwikkelingsgericht 
taalkundeonderwijs (van Rijt 2022), dat past bij de ambities van het vernieuwde cur-
riculum.

Deze publicatie maakt deel uit van het project  ‘Kundig in taal. Een onderzoek naar 
de taalkundige ontwikkeling van havo- en vwo-leerlingen in het voortgezet onder-
wijs’ met dossiernummer 023.023.042 van het onderzoeksprogramma Promotiebeurs 
voor leraren dat is gefinancierd door de Nederlandse Organisatie voor Wetenschap-
pelijk Onderzoek (NWO).
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Naar betekenisvol grammaticaonderwijs op de basisschool

1. Inleiding

Grammatica wordt door veel basisschoolleerkrachten als een belangrijk onderdeel van 
taal gezien (de Swart e.a. 2025). Wel zijn er onder een deel van deze leerkrachten zorgen 
of dit onderdeel van het taalonderwijs niet te moeilijk en te abstract is voor leerlingen 
van de basisschool en zien we dat leraren eigenlijk beperkt zijn voorbereid op het geven 
van grammatica. Dat komt bijvoorbeeld omdat ze soms worstelen met grammaticale 
concepten en redeneerwijzen, of omdat ze op de pabo en de lerarenopleiding niet altijd 
evenveel in aanraking zijn gekomen met vakdidactische alternatieven (van Rijt 2020; 
de Swart e.a. 2025). Grammatica wordt dan ook nog steeds veelal traditioneel gegeven, 
met ezelsbruggetjes en zinnen die uit de context zijn gehaald (Coppen e.a. 2019; van 
Rijt 2020; Leenders e.a. 2023). Dit type grammaticaonderwijs draagt helaas weinig bij 
aan meer taalkundig inzicht (van Rijt 2020) of betere taalbeheersing (Graham & Perin 
2007; van Gelderen 2010).

Verrijkte vormen van grammaticaonderwijs (zoals bijvoorbeeld metaconceptueel 
grammaticaonderwijs, zie ook hierna) hebben, in tegenstelling tot traditioneel gram-
maticaonderwijs, wel de potentie om bij te dragen aan taalinzicht en taalvaardigheid. 
In het voortgezet onderwijs leiden deze vormen tot dieper inzicht en verbeterd rede-
neervermogen voor leerlingen, en geven ze de leraren mogelijkheden tot een rijkere 
behandeling van de leerstof (van Rijt 2020). Hoewel de studies die hiernaar gedaan 
zijn veelbelovend lijken voor een verbetering van het grammaticaonderwijs, is nog on-
duidelijk in hoeverre een dergelijke benadering ook ingezet zou kunnen worden in het 
basisonderwijs (Kennisrotonde 2023). Uit eerdere studies blijkt in ieder geval dat kin-
deren vanaf zeven jaar al in staat zijn om complexe syntactische structuren te begrijpen 
(Frizelle e.a. 2025) en dat ze van zeven tot tien jaar steeds complexere zinsconstructies 
kunnen maken (van Heugten e.a. 2022). We weten echter nog niet precies in welke 
mate jonge kinderen ook echt in staat zijn tot reflectie op zulke zinsconstructies en 
op grammaticale concepten in het algemeen, laat staan op welke manier leerkrachten 
zulke reflectie zouden kunnen stimuleren.

De noodzaak naar dergelijk onderzoek is groter dan ooit nu er nieuwe kerndoelen 
aankomen en een doorlopende leerlijn ontbreekt (van der Schoot e.a. 2025). In taal-
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methoden is er wel aandacht voor kennis over taal in de vorm van taalbeschouwing, 
maar vaak zonder dat er sprake is van een doorlopende lijn richting taalkunde in de 
bovenbouw (Hulshof 2013). Ook een doorlopende leerlijn van primair naar voortgezet 
onderwijs is er nauwelijks op dit gebied, waardoor leerlingen in het voortgezet onder-
wijs vaak weer van voren af aan beginnen. In de nieuwe definitieve conceptkerndoelen 
(SLO 2025) is er meer aandacht voor een doorlopende leerlijn en voor onderwijs in 
kennis over taal. Dit is een mooie kans om taalwetenschap en onderwijs dichter bij 
elkaar te brengen, en om daarmee het grammaticaonderwijs systematisch te verrijken.

2. Metaconceptueel grammaticaonderwijs

Van Rijt (2020) heeft binnen het voortgezet onderwijs onderzoek gedaan naar een 
alternatieve benadering die de traditionele schoolgrammatica inhoudelijk verrijkt op 
basis van taalkundige metaconcepten. Een metaconcept is een overkoepelend concept 
dat op een hoger niveau verbanden legt tussen lagere-ordeconcepten. Het metaconcept 
‘valentie’ is belangrijk binnen het primair onderwijs, omdat hiermee de beschrijvende 
concepten ‘onderwerp’, ‘lijdend voorwerp’ en ‘meewerkend voorwerp’ kunnen worden 
uitgelegd en met elkaar in verband kunnen worden gebracht.

Valentie houdt namelijk in dat het belangrijkste werkwoord van een zin rollen uitdeelt 
(zie hiervoor ook: Figuur 1). Zo deelt het werkwoord lopen een rol uit, namelijk de lo-
per (iemand loopt). Zo’n handelende instantie noemen we ‘de agens’. Het werkwoord 
lezen deelt twee rollen uit, namelijk die van de lezer (agens) en die van het gelezene, 
ook wel ‘de patiëns’ genoemd (iemand leest iets). Het werkwoord geven deelt er zelfs 
drie uit, namelijk die van de gever, het gegevene en de ontvanger, ‘de recipiëns’ (iemand 
geeft iets aan iemand). 

Door met leerlingen te kijken hoeveel en welke rollen een werkwoord uitdeelt, krij-
gen ze inzicht in de opbouw van zinnen en de functies van zinsdelen. Bovendien le-
ren ze dat het werkwoord onlosmakelijk verbonden is met de concepten ‘onderwerp’, 
‘lijdend voorwerp’ en ‘meewerkend voorwerp’. Door leerlingen bijvoorbeeld kaartjes 
met iemand en iets toe te laten voegen aan werkwoorden, kunnen ze, met behulp van 
de leerkracht, het principe van valentie zelf ontdekken. Al snel zullen leerlingen ook 
ontdekken dat er discussie ontstaat bij sommige werkwoorden, waardoor leerlingen 
moeten gaan redeneren. Dit kan bijvoorbeeld voorkomen bij het werkwoord koken. 
Sommige leerlingen zullen aangeven dat iemand iets kookt, maar een ander zou zich 
kunnen bedenken dat je in de figuurlijke zin kunt koken (van woede). In dat geval 
krijg je alleen de rol ‘iemand’ bij kookt. 
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Figuur 1 – Het metaconcept ‘valentie’, waarbij te zien is hoe betekenisrollen kunnen worden 
gelinkt aan syntactische functies (uit: van Rijt 2024). 

3. Onderzoek naar de basisschoolcontext

Omdat we nog niet weten of en in hoeverre de onderzoeksresultaten uit het voortge-
zet onderwijs ook gelden voor leerlingen in het primair onderwijs (de leerlingen zijn 
immers jonger en de klassensamenstelling meer divers), ben ik in september 2024 
gestart met een promotieonderzoek naar betekenisvol grammaticaonderwijs op de ba-
sisschool. Het doel van de eerste studie was om te verkennen in hoeverre de ontwerp-
principes van de metaconceptuele benadering toepasbaar zijn binnen de bovenbouw 
van het primair onderwijs. Zoals ook De Swart e.a. (2025) benoemen, is het belangrijk 
om leerkrachten al in een vroeg stadium te betrekken, zodat hun inzichten en zorgen 
met betrekking tot de complexiteit van grammatica kunnen worden meegenomen. 

Leerkrachten gingen, in samenwerking met de onderzoekers, binnen een Professionele 
Leergemeenschap (PLG) en volgens de methodiek van Lesson Study (de Vries e.a. 2016) 
lessen cyclisch ontwerpen, uitproberen en evalueren. Hierbij werd gelet op de reacties 
van de leerlingen met verschillende niveaus in taalvaardigheid. De onderzoeksvraag 
luidde: “welke didactische ontwerpprincipes zijn effectief om metaconceptueel gram-
maticaonderwijs vorm te geven in de bovenbouw van het basisonderwijs?” 

Aan het onderzoek hebben twee Nederlandse basisscholen meegedaan die verspreid 
over het land zijn gevestigd. Op iedere school is in twee verschillende bovenbouwklas-
sen een les gegeven (door de desbetreffende leerkracht), geobserveerd en geëvalueerd. 
Ook enkele leerlingen werden na afloop van de les kort geïnterviewd.

We zagen een grote betrokkenheid van de leerlingen bij de lessen en mooie voorbeel-
den van beginnend inzicht in valentie. Tijdens de workshop laat ik de deelnemers ken-
nismaken met de metaconceptuele benadering door aan de slag te gaan met een van de 
opdrachten uit de studie. Ook presenteer ik de eerste resultaten van mijn onderzoek en 
wil ik hier met de deelnemers over in gesprek gaan. 
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De kunst van taal beschouwen met leerlingen in de bovenbouw 
havo/vwo

1. Inleiding

De nieuwe eindtermen Nederlands staan in de startblokken, met als opvallende nieuw-
komer voor havo en vwo: “het beschouwen van de relatie tussen vorm en betekenis” (eind-
term 11, in het domein Taal). Omdat deze eindterm nieuw is, en nog maar weinig 
scholen in hun curriculum Nederlands iets aan taalbeschouwing doen, hebben wij, in 
opdracht van SLO, materiaal ontwikkeld dat vanaf september 2025 door een aantal 
scholen in een pilot wordt gebruikt. We gaan in deze workshop aan de slag met een 
van die lessen, om zelf te ervaren hoe opvallende taalverschijnselen in de lespraktijk te 
voelen, te vatten en te verwerken zijn. Je ontdekt dat taal beschouwen meer is dan een 
beetje naar taal kijken, en veel meer dan alleen ‘taal doen’! ‘Doe maar even opletten 
dus’. 

2. Taal beschouwen met leerlingen

Het opdoen van inzichten over een taalkundig verschijnsel verloopt grofweg in drie 
stappen (Moseley e.a. 2005, in: van Rijt 2023): 
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1.	 voelen;
2.	 vatten; 
3.	 verwerken. 

Deze drieslag biedt een heldere didactiek om met leerlingen te redeneren over taal. 
Eerst gaan de leerlingen een ervaring opdoen over een grammaticaal concept om te 
‘voelen’ wat er precies aan de hand is. Vanuit dat voelen wordt het vervolgens gemak-
kelijker om dieper begrip aan te brengen, in de fases ‘vatten’ en ‘verwerken’. 

In het doorlopen van deze fases maken we gebruik van de drie soorten kennis die elke 
taalgebruiker tot zijn beschikking heeft bij het bestuderen van taal (Coppen & van 
Rijt 2023):

1.	 de taalnorm (de taalregels en expliciete normen van bijvoorbeeld de taaladvieslitera-
tuur);

2.	 het taalgevoel (je eigen of andermans gevoel bij een taalverschijnsel);
3.	 de taalwerkelijkheid (alle mondelinge en schriftelijke taaluitingen die je kunt vin-

den).

Het taalbeschouwingsmateriaal dat we ontwikkeld hebben voor havo- en/of vwo-bo-
venbouw bevat zeer uiteenlopende taalverschijnselen: van de gevoelswaarde van woor-
den tot de compositionaliteit in zinnen en van het gebruik van hen als genderneutraal 
voornaamwoord tot de bekende maar vaak onbegrepen casus hun hebben. Wat zegt 
je taalgevoel? Wat hoor je om je heen? En wat zegt de norm? Dat ontdekken we met 
behulp van verschillende didactische werkvormen, die stuk voor stuk motiverend wer-
ken, maar die altijd in dienst staan van de vakinhoud: van flipboekjes tot schuiven met 
kaartjes en van het maken van je unieke vingerafdruk tot een VingerTwister. 

Je ontdekt dat je echt geen taalkundige hoeft te zijn om taalbeschouwing een plek in 
je curriculum te geven, en dat het niet alleen je lessen Nederlands, maar ook jou als 
docent Nederlands verrijkt.

3. Doen als hulpwerkwoord

Het is onmogelijk dit materiaal allemaal te laten zien in één workshop. We gaan in 
deze workshop aan de slag met het flipboekje ‘Doen als hulpwerkwoord’. Als je goed 
om je heen luistert, zal het je steeds meer opvallen hoe vaak het werkwoord doen wordt 
gebruikt als hulpwerkwoord. We kennen dat uit ‘het motherese’ (o.a. Furrow e.a. 1977): 
het taaltje dat moeders tegen hun kind praten. Moeders (maar zeker ook andere opvoe-
ders in de buurt van het jonge kind) zeggen dan ineens dingen als “Doet Beer ook een 
broodje eten?” of “Kom, doe eens niet zo treuzelen!”.
Tegenwoordig lijkt het werkwoord doen in ons alledaags taalgebruik opgenomen te 
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zijn, ook tussen volwassenen onderling en in geschreven taal (Coornstra 2025). Als je 
erop gaat letten, dan vliegen de doen-zinnen je ineens om de oren. Bijvoorbeeld: “Doe 
jij straks even stofzuigen?” of “Als hobby doe ik Russisch leren”. 

4. Hoe gaan we taal beschouwen in de praktijk?

In deze workshop simuleren we de schoolse lespraktijk, waarin we een onderzoekje 
starten naar dit gebruik van doen als hulpwerkwoord, aan de hand van een door ons 
ontwikkeld flipboekje. In de lespraktijk ziet dit er als volgt uit:

•	 Het onderzoek start met de thuiswerkpagina ‘Doe in het wild’. Hiervoor gaan leer-
lingen in hun directe omgeving op zoek naar alledaagse uitspraken met doen als 
hulpwerkwoord. 

•	 De leerlingen gaan in trio’s de pagina ‘Eerste observaties’ invullen. Aan de hand van 
vragen worden de doen-zinnen die in het wild gevonden werden, geanalyseerd. Juist 
het gesprek is hierbij belangrijk om het taalgevoel van de leerling aan elkaar te laten 
schuren. Deze pagina leent zich mooi voor herhaling van grammatica: is doen hier 
nu gebruikt als hulpwerkwoord of als zelfstandig werkwoord? 

•	 Op de pagina ‘Taaldata’ bedenken de leerlingen (in hun trio) een hypothese over 
het gebruik van doen. De antwoorden op de vorige pagina kunnen ze gebruiken om 
een hypothese te formuleren. Deze gaan ze vervolgens toetsen aan een set gegeven 
taaluitingen/zinnen. Wellicht moet de hypothese aangepast worden. 

•	 Bij ‘Ik, de taalonderzoeker’ schrijft de leerling, op basis van zijn hypothese en op-
gedane kennis, een taalwetenschappelijke observatie alsof hij een taalonderzoeker 
is in het jaar 2050. De leerlingen gaan een informerende of een overtuigende tekst 
schrijven met als beginzin Tussen 2020 en 2030 begon het werkwoord doen steeds va-
ker…. De schrijfproducten worden gedeeld door de leerlingen te laten presenteren 
of door een peerfeedbackwerkvorm in te zetten. 

•	 Op de pagina ‘Doe een pleidooi’ staan vier keuzekaarten om creatief schrijven te 
combineren met de opgedane kennis over het gebruik van het werkwoord doen. 
Het is ook een mogelijkheid om van deze opdracht een spreekvaardigheidsopdracht 
te maken. In dat geval kunnen de leerlingen de casus op de keuzekaart uitspelen. 

•	 De pagina ‘Een reactie’ laat leerlingen kennismaken met een gepubliceerde, semi-
wetenschappelijke tekst over het gebruik van doen. Het artikel wordt klassikaal ge-
lezen en de leerlingen gaan in het artikel op zoek naar welke observaties, hypotheses 
en overtuigingen van de leerlingen overeenkomen en welke juist niet. 

•	 Het flipboekje eindigt met de pagina ‘Zelf taal doen’. Dit lijkt misschien op een 
standaard reflectieopdracht, maar deze pagina is juist belangrijk als het gaat over 
het bevorderen van de taalbeschouwelijke blik van leerlingen. De eerste kolom gaat 
over het taalgevoel van de leerling: wat doe ik zelf? De tweede kolom gaat over de 
taalwerkelijkheid: wat hoor ik om mij heen en wat vind ik daarvan? De derde ko-
lom gaat over de taalnorm: wat is de voorgeschreven regel en in welke mate schuurt 
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dat met mijn taalgevoel of met de taalwerkelijkheid? Het is de taak van de docent 
om hier te zorgen voor een mooi taalbeschouwend gesprek. Wees niet bang om 
het taalgevoel en de taalwerkelijkheid van de leerlingen meer ruimte en urgentie te 
geven dan de taalnorm!

5. Besluit

Wil je je goed voorbereiden op deze workshop? Doe dan vanaf nu goed opletten in je 
omgeving en alle zinnen noteren waarin doen als hulpwerkwoord wordt gebruikt. 

Referenties:

Coornstra, L. (2025). “Ik doe wel even stofzuigen. Wat doen allemaal doet”. In: Onze 
Taal Magazine, 2, p. 46-47.

Coppen, P.A. & J. van Rijt (2023). ‘Het fenomeen taal in de klas’. In: J. Dera, J. Gub-
bels, J. van der Loo & J. van Rijt (red.). Vaardig met vakinhoud: Handboek Vakdi-
dactiek Nederlands. Bussum: Uitgeverij Coutinho, p. 183-193.

Furrow, D., K. Nelson & H. Benedict (1979). “Mothers’ speech to children and syn-
tactic development: some simple relationships”. In: JChLang, 6, p. 423-442.

Rijt, J. van (2023). ‘Grammaticaonderwijs’. In: J. Dera, J. Gubbels, J. van der Loo & J. 
van Rijt (red.). Vaardig met vakinhoud: Handboek Vakdidactiek Nederlands. Bussum: 
Uitgeverij Coutinho, p. 195-207.



297

10. Taalbeschouwing

10

Ronde 6

Peter-Arno Coppen 
Radboud Universiteit Nijmegen 
Contact: peter-arno.coppen@ru.nl 

Redenerend ontleden

1. Achtergrond

De nieuwe kerndoelen voor de basisvorming in Nederland laten er geen misverstand 
over bestaan: er zal aan taalbeschouwing moeten worden gedaan. Een van de eisen zegt: 
De leerling beschouwt de relatie tussen vorm en betekenis van taal (kerndoel 6A). Hoe valt 
dit te rijmen met de huidige praktijk? Het benoemen van woordsoorten en zinsdelen 
is nog steeds een wijdverbreide praktijk in zowel primair als secundair onderwijs. Elke 
schoolmethode bevat wel oefenzinnetjes waarbij de leerlingen woorden moeten benoe-
men naar woordsoort, of waarin ze zinsdelen of bijzinnen moeten onderscheiden en 
benoemen naar functie. Doorgaans bevatten de methoden slechts summiere instructie 
die vaak neerkomt op ezelsbruggetjes: maak de zin vragend om de persoonsvorm te 
vinden, construeer een wie/wat-vraag met de persoonsvorm (wie of wat + pv) en andere 
zinsdelen (wie of wat + pv + onderwerp). De gemiddelde leerling ontgaat de achter-
grond van zo’n operatie en de uitleg wordt veelal aan de leraar overgelaten.

Hoe maak je van deze willekeurige (en geestdodende) toepassing van mechanische 
regeltjes een beschouwende didactiek? In de afgelopen jaren werden daarvoor steeds 
meer ideeën ontwikkeld. Zo onderzocht Van Rijt (2021) in diverse studies hoe het 
gebruik van concepten en metaconcepten het redeneren van leerlingen kan verbeteren. 
Wijnands (2025) toonde aan dat het raadplegen van taalkundige bronnen de ontwik-
keling van het reflectieve denken van leerlingen kan bevorderen, mits voorzien van de 
nodige scaffolds. 

2. Taalbeschouwingsmodel

In een analyse van het taalkundige redeneren van experts namen Dielemans & Coppen 
(2020) een redeneermodel voor het historisch redeneren (van Boxtel & van Drie 2008) 
en bouwden dat om naar een model voor linguïstisch redeneren. In Coppen (2024) 
en Coppen (2025) vereenvoudigde ik dit model tot een didactisch hulpmiddel voor 
taalbeschouwing. 
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Het taalbeschouwingsmodel (zie: Figuur 1) is gebouwd rondom een kern van taal-
kundige kernconcepten: ‘vorm en betekenis’, ‘taal in context’ en ‘taalvariatie en taal-
verandering’. Essentieel aan taal is dat het een systematisch verband is tussen vormen 
(klankvormen, woordvormen, woordvolgorde) en betekenissen (waaronder informa-
tie, bedoeling, effect), dat het zich afspeelt in concrete contexten van taalgebruikers 
met eigen achtergronden, en dat het variatie vertoont en voortdurend verandert. Taal-
beschouwing moet altijd op de een of andere manier over een of meer van deze kern-
concepten gaan.

Het redeneermodel onderscheidt zes componenten die gedurende een redenering in 
willekeurige volgorde, en vaker dan eens, kunnen worden toegepast. Het betreft: 

1.	 het stellen van vragen; 
2.	 het plaatsen van de beschouwde taal in een context;
3.	 het relateren van de beschouwde taal aan taalkundige concepten en metaconcepten;
4.	 het toepassen van linguïstisch ‘gereedschap’ om taal te onderzoeken;
5.	 het raadplegen van (primaire en secundaire) bronnen;
6.	 het afwegen van argumenten om tot antwoorden te komen. 

Figuur 1 – Redeneermodel.

Het redeneermodel is geen stappenplan, maar een didactisch hulpmiddel voor het 
redeneren. Het laat je zien welke mogelijkheden je op elk moment in je redenering 
hebt: je kunt altijd nieuwe vragen stellen, nieuwe contexten proberen, nieuwe concep-
ten erbij halen, nieuwe operaties toepassen, nieuwe bronnen raadplegen en opnieuw 
afwegen. 
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3. Ontleden als taalbeschouwing

Wil je zinsontleding didactiseren als taalbeschouwing volgens dat redeneermodel, dan 
zul je moeten bedenken hoe de zes redeneercomponenten daarbij passen. Om te be-
ginnen kun je dan constateren dat de categorieën, de namen voor woordsoorten en de 
zinsdelen in feite je taalkundige concepten zijn. Termen als ‘werkwoord’, ‘lidwoord’ en 
‘lijdend voorwerp’ zijn in principe een soort beschrijvende concepten. Het zijn geen 
metaconcepten zoals ‘congruentie’ of ‘valentie’. Metaconcepten zijn concepten van ho-
gere orde die een relatie leggen tussen concepten van een lagere orde. Een metaconcept 
als ‘congruentie’ kan bijvoorbeeld een relatie leggen tussen ‘een persoonsvorm’ en ‘een 
onderwerp’, of tussen ‘een voornaamwoord’ en ‘een antecedent’. Ontleedtermen zijn 
dus concepten van een lagere orde. 

De klassieke zinsontleding komt voor een belangrijk deel neer op het verbinden van 
een beschrijvend concept met een element uit een taaluiting (meestal een zin). In de 
zin Het regent benoem je regent als ‘een zelfstandig werkwoord’ (als woordsoort) en 
als ‘een persoonsvorm’ en ‘een werkwoordelijk gezegde’ (als zinsdeel), en het als ‘een 
(onbepaald) voornaamwoord’ (als woordsoort) en ‘het (loos) onderwerp’ (als zinsdeel).

Als je dit volgens het redeneermodel wilt doen, is de vraag welke argumenten je daar 
allemaal voor hebt, en waarom die argumenten beter zijn dan de argumenten voor 
andere ontledingen. Waarom is regent hier geen ‘zelfstandig naamwoord’ (zo staat het 
bijvoorbeeld in het woordenboek) en waarom is het geen ‘lidwoord’? Hoe kom je aan 
argumenten voor die vragen? En als je helemaal geen idee hebt van al deze termen, hoe 
kom je dan überhaupt aan die mogelijkheden?

Een belangrijk inzicht van het taalbeschouwingsmodel is dat je je argumenten zowel 
uit de vorm als uit de betekenis kunt halen. Zo kun je beargumenteren dat de ‘-t’ in 
regent een uitgang is van het werkwoord ‘regenen (vorm), maar ook dat regenen een 
gebeurtenis is die zich in een bepaalde tijd kan afspelen (betekenis). Dit kun je je voor-
stellen als je die zin in een context plaatst: je kunt het hebben over een weerevenement 
dat je op dat moment constateert. Heb je het over regen in het verleden, dan zeg je Het 
regende of Het heeft geregend. 

4. Kenmerken onderzoeken

Wat is hiervoor nodig? In elk geval een overzicht per beschrijvend concept van de 
argumenten die je hiervoor kunt aanvoeren. Die argumenten moeten komen uit de 
kenmerken van het concept. Die kun je per concept opsommen op referentiekaarten.

Neem als voorbeeld de beschrijvende concepten ‘onderwerp’ en ‘voorwerp’. De ken-
merken daarvan staan uitgedrukt in Figuur 2. De woorden in hoofdletters zijn zelf 
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weer beschrijvende of verbindende concepten, die een eigen kenmerkenkaart hebben. 
Het beschrijvende concept ‘lijdend voorwerp’ bevat alle kenmerken van een voorwerp, 
aangevuld met specifiekere kenmerken. 

Figuur 2 – Kenmerkenkaarten. 

De kenmerken op de kaart maken het mogelijk om te redeneren over de vraag of iets 
een onderwerp of een voorwerp is. Als een zinsdeel voldoet aan alle kenmerken van 
een onderwerp en geen van een voorwerp is het vrijwel zeker dat het een onderwerp is. 
Vaak voldoet een zinsdeel echter niet aan alle kenmerken, en ook aan kenmerken van 
andere beschrijvende concepten. Een onderwerp staat bijvoorbeeld lang niet altijd op 
de eerste plaats van de zin, maar als dat het enige kenmerk is dat je kunt vaststellen, 
heeft het toch waarde. 

Sommige kenmerken zijn vormkenmerken (bijvoorbeeld die over vervangbaarheid en 
woordvolgorde) en andere zijn betekeniskenmerken (bijvoorbeeld die over de beteke-
nisrollen en de betekenis ‘doen’ of ‘zijn’). 

Redeneren over zinsontleding komt neer op het onderzoeken van de kenmerken van 
een zinsdeel of een woord, en het bekijken welke kenmerken het beste passen bij een 
beschrijvend concept. Dat doe je door de taalvorm in een context te plaatsen en de 
betekenisaspecten te beschouwen, of door vervangingen en omzettingen toe te passen 
om kenmerken op te sporen. Toetsing zou niet moeten gaan over het goede antwoord, 
maar over de kwaliteit van de argumenten en de afweging. Een minder goede benoe-
mingsuitkomst kan zo meer punten opleveren dan een geraden betere benoeming. 
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Schrijfdidactiek in balans. Taalbeschouwing integreren in je 
schrijflessen

1. Inleiding 

Sterk schrijfonderwijs blijft een knelpunt in het lager en secundair onderwijs. Over ef-
fectieve schrijfdidactiek bestaat nochtans een grote wetenschappelijke basis (Schiepers 
e.a. 2020;  2022; van Norden 2024). De rol van expliciete instructie van taalbeschou-
welijke basiskennis in het schrijfproces is daarbij enigszins onderbelicht gebleven. Bin-
nen het project ‘Schrijfbalans’ onderzochten we hoe instructie van taalbeschouwelijke 
basiskennis voor, tijdens of na het schrijven de schrijfvaardigheid van leerlingen kan 
verbeteren. 
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Ook in het Angelsaksische onderwijs is de versterking van schrijfonderwijs een priori-
teit. Van Nassaji & Fotos (2011) weten we dat impliciete, expliciete, geplande en inci-
dentele focus op taalbeschouwing een positieve impact kan hebben op het schrijfpro-
ces. Toonaangevend voor de vernieuwing van het schrijfonderwijs in Angelsaksische 
landen is The Writing Revolution (Hochman & Wexler 2017). In deze groep is er veel 
aandacht voor expliciete strategie-instructie en expliciete focus op taalbeschouwelijke 
aspecten zoals zinsbouw binnen het schrijfproces. Binnen het project ‘Schrijfbalans’ 
sluiten we aan bij die visie: een expliciete en geplande focus op taalbeschouwing in de 
schrijflessen. Deze focus integreren we binnen de gekende inzichten over goed schrijf-
onderwijs. In ‘Schrijfbalans’ zijn schrijfopdrachten functioneel en vertrekken ze vanuit 
een betekenisvolle taak met een rijke context, is er ondersteuning bij elke stap van het 
schrijfproces, maken we ruimte voor samenwerkend schrijven en voor groeigerichte 
feedback. Alle producten en inzichten verzamelden we op onze website www.schrijfba-
lans.ucll.be. In deze bijdrage stellen we de belangrijkste resultaten voor. 

2. Didactisch model: de schrijfschijf

De schrijfschijf is een hulpmiddel om taalbeschouwing op een sterke manier te integre-
ren in lessen Schrijfvaardigheid. 

Figuur 1 – De schrijfschijf.
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Om een les(senreeks) te ontwerpen volgens de principes van ‘Schrijfbalans’, werk je 
van binnen naar buiten. Centraal staat het ontwerp van een betekenisvolle taak, met 
een duidelijk doel, een uitdagend en boeiend onderwerp en een concrete ontvanger. 
Vervolgens baken je af welk teksttype daarbij hoort en wat de kenmerken zijn van 
dat teksttype. Dan pas kom je bij de blauwe ringen van de schrijfschijf, die te maken 
hebben met taalbeschouwing. Je bakent af welke taalbeschouwelijke focus je centraal 
zal stellen. Die focus kan je op verschillende manieren kiezen. Binnen ‘Schrijfbalans’ 
bakenden we per teksttype een aantal relevante taalbeschouwelijke focussen af (zie 
verder). We bevelen echter aan om als leerkracht je focus zelf te bepalen. Je kunt hier-
voor bijvoorbeeld vertrekken vanuit eerdere schrijfproducten van je leerlingen, van 
de eerste versie van hun tekst of van de leerlijn taalbeschouwing in je methode. In de 
lichtblauwe ring kies je vervolgens de manier waarop je taalbeschouwing zal integreren. 
Op basis van literatuuronderzoek selecteerden we zes effectieve aanpakken: 

1.	 Modeltekst met highlights betekent dat je een voorbeeld van het teksttype aanbiedt 
en met markeringen (onderstrepen, arceren, enz.) de aandacht richt op de taalbe-
schouwelijke focus.  

2.	 Verbetering oefentekst impliceert dat je de leerlingen een minder goede tekst vanuit 
de taalbeschouwelijke focus laat herschrijven. 

3.	 Gefocuste revisie houdt in dat je leerlingen hun eigen tekst of die van een medeleer-
ling laat reviseren op basis van een beperkt aantal vragen of opdrachten die focussen 
op één of enkele taalbeschouwelijke aspecten. 

4.	 Bij leerlingvoorbeelden gebruik je tekstmateriaal (zinnen, stukjes tekst, enz.) van je 
eigen leerlingen als oefenmateriaal voor de taalbeschouwelijke focus. 

5.	 Interactionele feedback betekent dat je tijdens het schrijfproces spontaan met vragen 
de aandacht vestigt op een aantal taalbeschouwelijke aspecten van het schrijven en 
dan klassikaal terugkoppelt.  

6.	 Taalbeschouwelijke oefeningen zijn klassieke oefeningen op de taalbeschouwelijke 
focus (eventueel uit het werkboek). 

Ten slotte selecteer je in de buitenste ring welke principes van schrijfonderwijs je in de 
verf wilt zetten. Op www.schrijfbalans.ucll.be vind je deze stappen in een uitgebreide 
leidraad. Nadat je deze keuzes heb gemaakt, ben je klaar om je lesmaterialen te ontwik-
kelen.

3. Lesscenario’s 

We ontwikkelden tien inspirerende lesscenario’s voor schrijflessen die de principes van 
‘Schrijfbalans’ illustreren. Een aantal van die lesscenario’s werd uitgetest in de praktijk; 
andere werden van feedback voorzien door leraren basis- en secundair onderwijs. De 
lesscenario’s gaan over verschillende teksttypes, zijn gericht op verschillende doelgroe-
pen, van het vijfde leerjaar basisonderwijs tot en met het tweede jaar secundair, en in-



38ste HSN-Conferentie

304

tegreren telkens een andere taalbeschouwelijke focus. Zo gaat het lesscenario ‘Recensie 
van een jeugdboek’ in op het gebruik van bijvoeglijke naamwoorden, staat ‘Geheime 
brief voor ouderdag’ stil bij de werkwoorden in de tegenwoordige tijd en de bezitte-
lijke en persoonlijke voornaamwoorden en besteedt ‘Heksenverhaal’ aandacht aan het 
vermengen van werkwoordstijden. Elk lesscenario bevat een aantal leerlingbladen en 
een handleiding voor de leraar met didactische aanwijzingen en differentiatiemogelijk-
heden.  

Hieronder vind je enkele voorbeeldmaterialen uit ‘E-mail naar het dierenasiel’, waarin 
leerlingen een e-mail naar een dierenasiel schrijven om een dier te adopteren en daarbij 
stilstaan bij variatie in zinsbouw en gebruik van voegwoorden. 

Figuur 2 – Fragment uit lesscenario ‘E-mail naar het dierenasiel’ (1).



305

10. Taalbeschouwing

10

Figuur 3 – Fragment uit lesscenario ‘E-mail naar het dierenasiel’ (2).

Figuur 4 – Fragment uit lesscenario ‘E-mail naar het dierenasiel’ (3).
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4. Een relevante taalbeschouwelijke focus selecteren 

Aan de ontwikkeling van het model van ‘Schrijfbalans’ ging uitgebreid onderzoek 
vooraf. Daartoe behoorde ook een corpusanalyse op 200 teksten van leerlingen van het 
vijfde en zesde leerjaar basisonderwijs en het eerste en tweede jaar secundair onderwijs, 
A- en B-stroom. Op basis van de resultaten van de corpusanalyse bakenden we voor elk 
van de onderzochte teksttypes de meest relevante taalbeschouwelijke focus af. Hieron-
der vind je ter illustratie het resultaat voor de teksttypes ‘Verhaal’ en ‘Verslag’, voor de 
rubrieken ‘Tekstkenmerken en -structuur’, ‘Woordgebruik’ en ‘Zinsbouw’. 

Verhaal Verslag

Tekstkenmerken 
en -structuur

•	 Het midden van de tekst in-
delen in afgebakende alinea’s.

•	 Signaalwoorden gebruiken om 
verbanden tussen alinea’s en zin-
nen zichtbaar te maken.

•	 Het midden van de tekst indelen 
in afgebakende alinea’s.

•	 In elke alinea één kerngedachte 
uitwerken.

•	 Een goede inleiding en slot schrij-
ven.

•	 Niet elke zin op een nieuwe regel 
beginnen.

Woordgebruik •	 Variëren in woordkeuze.
•	 De juiste verwijswoorden 

gebruiken (‘hij’, ‘zij’, ‘het’, 
‘die’, ‘dat’).

•	 Vaste uitdrukkingen correct 
gebruiken.

•	 Het juiste lidwoord gebrui-
ken.

•	 De gepaste taalvariant selec-
teren (formeel, informeel).

•	 Gepaste voegwoorden kiezen.

•	 Vage woorden en passe-partout-
woorden vervangen door rijke 
woordenschat.

•	 De gepaste taalvariant selecteren 
(formeel, informeel).

•	 Chattaal en sms-taal vermijden.
•	 Variëren in woordkeuze.
•	 Het juiste lidwoord gebruiken.
•	 Het bijvoeglijk naamwoord cor-

rect aanpassen.
•	 De juiste verwijswoorden gebrui-

ken (‘hij’, ‘zij’, ‘het’, ‘die’, ‘dat’).
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Zinsbouw •	 Volledige zinnen schrijven 
met onderwerp en persoons-
vorm.

•	 Zinnen correct afbakenen.
•	 Zinnen niet beginnen met 

‘maar’, ‘want’, ‘of ’, ‘en’…
•	 Zinnen logisch opbouwen.
•	 Congruentie tussen onder-

werp en persoonsvorm bewa-
ken (enkelvoud, meervoud).

•	 Zinnen niet met komma’s 
aaneenschakelen.

•	 Volledige zinnen schrijven met 
onderwerp en persoonsvorm.

•	 Logisch opgebouwde zinnen for-
muleren

•	 Zin niet beginnen met ‘maar’, 
‘want’, ‘en’, ‘of ’…

•	 Zinnen correct afbakenen.
•	 Zinnen aaneenschakelen met 

voegwoorden.
•	 Zinnen niet met komma’s aan-

eenschakelen.
•	 Variëren in zinsbouw.
•	 Congruentie tussen onderwerp 

en persoonsvorm bewaken (en-
kelvoud/meervoud).

Tabel 1 – Relevante taalbeschouwelijke focussen per teksttype. 

5. Differentiëren 

Een ander belangrijk luik binnen het onderzoek vormde een bevraging bij 263 leraren 
basis- en secundair onderwijs (Decelle e.a. 2024). Hieruit kwam als belangrijk aan-
dachtspunt naar voren dat leraren op zoek zijn naar handvatten om om te gaan met 
de grote verschillen in schrijfvaardigheid binnen een klasgroep. Differentiatie binnen 
schrijfonderwijs kan op verschillende manieren: door leerlingen te laten kiezen tus-
sen verschillende onderwerpen, door aan (sommige) leerlingen een schrijfkader aan 
te bieden, door te werken met een schrijfmaatje, enz.  De focus binnen ‘Schrijfbalans’ 
ligt evenwel op differentiëren in taalbeschouwelijke focus. Op basis van de resultaten 
van de corpusanalyse bakenden we drie vaardigheidsniveaus af. Voor elk vaardigheids-
niveau bakenden we af wat de typische uitdagingen zijn op het vlak van tekststructuur, 
woordgebruik, zinsbouw, spelling en leestekens. Op die manier kan je als leraar binnen 
een bepaalde focus elke leerling op maat uitdagen. Zo oefenen zwakkere leerlingen in 
het lesscenario ‘Heksenverhaal’ op de spelling van de werkwoorden in de verleden tijd, 
maken de gemiddelde schrijvers oefeningen om het vermengen van werkwoordstijden 
tegen te gaan en worden de sterkere leerlingen uitgedaagd met oefeningen op het vol-
tooid deelwoord als bijvoeglijk naamwoord. 
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In Tabel 2 vind je een fragment uit dit differentiatie-instrument voor de rubrieken 
‘Tekstkenmerken en -structuur’, ‘Woordgebruik’ en ‘Zinsbouw’. 

Vaardigheidsniveau 1 
(zwakke schrijvers)

Vaardigheidsniveau 2
(gemiddelde schrijvers)

Vaardigheidsniveau 3
(sterke schrijvers)

Tekstkenmer-
ken en -struc-
tuur

•	 Een tekst indelen 
in inleiding, mid-
den en slot.

•	 Niet elke zin op 
een nieuwe regel 
beginnen.

•	 In een e-mail of 
brief een correcte 
aanspreking en 
afsluitende be-
groeting formu-
leren.

•	 Witregel plaatsen 
tussen alinea’s.

•	 Signaalwoorden 
gebruiken om de sa-
menhang zichtbaar 
te maken.

•	 Het onderwerp bin-
nen de alinea vol-
doende uitwerken; 
alinea’s van slechts 
één zin vermijden.

•	 Variëren in signaal-
woorden om de 
samenhang zicht-
baar te maken.

•	 Het midden van 
de tekst indelen in 
alinea’s.

•	 In elk alinea één 
kerngedachte uit-
werken.

Woordgebruik •	 De gepaste taal-
variant selecteren 
(formeel, infor-
meel) en chattaal 
of sms-taal ver-
mijden.

•	 De juiste voorzet-
sels gebruiken.

•	 Het juiste lid-
woord selecteren.

•	 Het bijvoeglijk 
naamwoord cor-
rect aanpassen.

•	 Oppassen voor 
het verwisselen 
van ‘voor/om’, 
‘als/of ’, ‘als/dan’.

•	 De juiste voornaam-
woorden en verwijs-
woorden gebruiken 
(‘hij’, ‘zij’, ‘het’, 
‘dit’, ‘dat’).

•	 Overtollige woorden 
vermijden (pleonas-
me en tautologie).

•	 Vaste uitdrukkingen 
correct gebruiken.

•	 De gepaste voeg-
woorden selecteren.

•	 Variëren in woord-
keuze.

•	 Vage termen en 
passe-partoutwoor-
den vervangen door 
rijke woordenschat.

•	 Oppassen voor wis-
selen tussen voor-
naamwoorden (‘jij’ 
versus ‘u’).

•	 Variëren in voeg-
woorden.
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Zinsbouw •	 Zinnen correct 
afbakenen.

•	 Zinnen met een 
logische volgorde 
bouwen.

•	 Volledige zin-
nen bouwen met 
onderwerp en 
persoonsvorm.

•	 Inversie correct 
toepassen wan-
neer een ander 
zinsdeel dan het 
onderwerp voor-
aan staat in de 
zin.

•	 Voegwoorden in 
plaats van komma’s 
gebruiken om zin-
nen aaneen te scha-
kelen.

•	 Variëren in lange en 
korte zinnen.

•	 Hoofdzinsvolgorde 
en bijzinsvolgorde 
correct toepassen.

•	 De werkwoordelijke 
eindgroep niet door-
breken.

•	 Congruentie tus-
sen onderwerp en 
persoonsvorm toe-
passen (enkelvoud/
meervoud).

•	 Een zin beginnen 
met ‘want’, ‘maar’, 
‘en’, ‘of ’…

•	 Variëren in zins-
bouw (volgorde van 
de zinsdelen).

•	 Actief schrijven; 
passieve zinnen om-
zetten naar actieve 
zinnen.

•	 Variëren in voeg-
woorden om samen-
gestelde zinnen te 
bouwen.

Tabel 2 – Differentiëren in taalbeschouwelijke focus volgens vaardigheidsniveau. 

6. Feedback geven 

Uit de bevraging kwam eveneens naar voren dat leraren feedback geven op schrijf-
producten als een intensieve en tijdrovende activiteit ervaren en om die reden soms 
minder schrijfopdrachten geven. Binnen ‘Schrijfbalans’ vertrekken we vanuit de visie 
dat kwalitatieve feedback leerlingen handvatten moet bieden om te groeien en dat 
feedback met feedup en feedforward gepaard moet gaan, dat feedback geven niet te 
tijdsintensief mag zijn voor de leraar en dat de evaluatie breed moet zijn, met aandacht 
voor proces en product. Daartoe ontwikkelden we als feedbackinstrument een rubric 
met zes onderdelen: ‘inhoud’, ‘tekststructuur en tekstkenmerken’, ‘zinsbouw’, ‘woord-
gebruik’, ‘spelling’ en ‘leestekens’. Voor elk onderdeel kan de leraar de leerling feedback 
geven volgens een vierpuntenschaal. Op die manier krijgen de leerling en de leraar 
niet enkel zicht op de kwaliteiten en werkpunten van de ingediende of tussentijdse 
schrijfopdracht, maar zien ze ook de leerlijn en kunnen ze concrete actiepunten voor 
een volgende schrijfopdracht formuleren. Tabel 3 toont een voorbeeld voor de rubriek 
‘zinsbouw’. De volledig rubric kan je downloaden op de website. 



38ste HSN-Conferentie

310

1 2 3 4

Zinsbouw De tekst be-
vat veel niet-
afgebakende of 
‘kromme zinnen’: 
zinnen met een 
verkeerde woord-
volgorde, zinnen 
met een verkeerd  
voegwoord en/
of onvolledige 
zinnen (bijvoor-
beeld: zonder 
onderwerp, pv, 
andere woorden 
ontbreken).

Er is amper vari-
atie in zinsbouw 
(altijd: onder-
werp + pv) en dat 
stoort.

De tekst bestaat 
vooral uit goed 
afgebakende 
zinnen met een 
juiste woordvolg-
orde.

Er is nog weinig 
variatie in zins-
bouw. 

De tekst bestaat 
bijna volledig uit 
goed gebouwde 
zinnen.

Er is voldoende 
variatie in zins-
bouw en er is al 
wat afwisseling 
tussen korte en 
lange zinnen. 

De tekst bestaat 
uit goed gebouw-
de zinnen.

Er is variatie in 
zinsbouw. Bo-
vendien is er een 
goede afwisseling 
tussen korte en 
lange zinnen. 

Tabel 3 – Fragment uit de rubric.

7. Meer lezen?

Raadpleeg al onze producten op www.schrijfbalans.ucll.be.
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Vossenstreken in de spelling: taalbeschouwingsonderwijs over 
spelling in de Reinaert

1. Inleiding

Taalbeschouwingsonderwijs hoeft geen grammaticaonderwijs te zijn. Je kunt leerlin-
gen bijvoorbeeld ook laten nadenken over schriftsystemen en hoe die samenhangen 
met de morfologie en de fonologie van het Nederlands. Dat is een laagdrempelige 
vorm van taalbeschouwing, want dankzij het spellingsonderwijs hebben leerlingen veel 
voorkennis over schrift. Tegelijkertijd staat het normatieve karakter van het spellings-
onderwijs een beschouwende houding soms in de weg. Daarom is het vaak handiger 
om weg te blijven van het sterk genormeerde Standaardnederlands. In deze bijdrage be-
spreek ik hoe je van het Middelnederlands gebruik kunt maken om metareflectie over 
spellingsregels te bevorderen en taalbeschouwingsonderwijs te integreren in literatuur-
onderwijs. Ook ga ik kort in op andere, gelijkaardige ideeën die je kunnen inspireren.
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2. Grafematiek

Bij taalbeschouwingsonderwijs denken we vaak aan grammatica en woordsoortenleer 
(‘redekundig en taalkundig ontleden’), al is de taalkunde als wetenschappelijke disci-
pline natuurlijk een huis met veel meer kamers. De aandacht voor grammatica komt 
voort uit traditie, maar er is geen dwingende reden om aandacht voor de structuur van 
de taal tot de zinsstructuur te beperken. Je zou bijvoorbeeld evengoed woordvorming 
(morfologie) of klankleer (fonetiek en fonologie) een plaats kunnen geven. Een in de 
Lage Landen minder bekende optie is ‘de grafematiek’. De grafematiek is de weten-
schappelijke studie van schriftsystemen en spelling (Fuhrhop & Peters 2013). Het is 
een tak van de taalkunde die snijvlakken heeft met andere taalkundige disciplines, 
zoals de fonologie en morfologie, de historische taalkunde, de sociolinguïstiek en de 
psycholinguïstiek. Metareflectie over spellingssystemen krijgt in ons taalgebied relatief 
weinig aandacht in het taalkundig onderzoek en het onderwijs, zeker in vergelijking 
met andere takken in de taalkunde en met andere landen. Dat betekent zeker niet dat 
er niets is. Nunn (1998), Neijt (1999), Nowak (2021), van der Sijs & Rem (2021), van 
Reenen (2021) en de talrijke psycholinguïstische bijdragen uit de vakgroep rond Do-
miniek Sandra zijn voorbeelden van relevante studies. In deze bijdrage bespreek ik dat 
zulke grafematische inzichten een interessante plek in het taalbeschouwingsonderwijs 
zouden kunnen innemen.

3. Norm en verwondering

Het is altijd goed als taalbeschouwingsonderwijs start vanuit een ervaring van voelen 
en verwondering (Coppen 2012). Bij spelling krijg je leerlingen echter niet altijd zo-
maar in die stand. De leerling is immers vertrouwd met spellingsonderwijs dat sterk 
prescriptief is. Het denken over hoe het moet zijn, bevordert niet altijd het denken 
over hoe het ook had kunnen zijn. Daarom werk je idealiter dus met taaldata die niet 
onderhevig zijn aan een norm. Middelnederlandse teksten bieden die uitweg.

4. Middelnederlands

Hoe onze spelling eruit zou zien als we er geen afspraken rond hadden, hoeft niet bij 
een gedachte-experiment te blijven. Elk Middelnederlands manuscript biedt concreet 
taalmateriaal. Wanneer Middelnederlandse literatuur besproken wordt, kun je een uit-
stapje maken naar spelling. Op die manier kun je ook literatuur en taalbeschouwings-
onderwijs integreren. Je onderwijs krijgt dan vorm vanuit een rijke tekst die je vanuit 
verschillende neerlandistische invalshoeken benadert en niet vanuit domeinen.
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5. (Voor)wetenschappelijk denken

Het taalbeschouwingsonderwijs kan (voor)wetenschappelijk denken stimuleren (Die-
lemans & Coppen 2020; van Rijt e.a. 2020; van Rijt & van Oostendorp 2025). De 
taalkunde is een empirische wetenschap waarbij de taalkundige data beschouwt, hypo-
theses opstelt en die hypotheses verifieert. Die cyclus kun je inoefenen in de klas en de 
grafematiek is daarbij misschien laagdrempeliger dan andere taalkundige disciplines, 
net omdat de leerling zo vertrouwd is met nadenken over spelling. Vergelijk bij wijze 
van voorbeeld eens de volgende verzen uit Van den vos Reynaerde, die in het manuscript 
vlakbij elkaar staan: 

(1)	 Ende Reynaerd soude hebben ghedaen
	 Sine onsculde. (vers 81-82)
(2)	 Mi hevet Reynaert, dat felle dier,
	 So vele te leede ghedaen. (vers 88-89)

Naar de vos wordt in het handschrift twintig keer verwezen als Reynaerde, dertien keer 
als Reynaerd en vijftig keer als Reynaert. Dit zijn data die leerlingen zelf kunnen verza-
melen. Je kunt je leerlingen vervolgens een hypothese laten opstellen waarom er soms 
Reynaerd gespeld werd. Als het goed is, vermoeden ze gelijkvormigheid voor Reynaerd 
(Reynaerde-Reynaerd) en ‘spel wat je hoort’ voor Reynaert, en zien ze in dat de kopiist 
nog niet veel last had van modern gecodificeerd denken en een spellingsgeweten. Mis-
schien hebben de leerlingen andere hypothesen en trekken ze de betrouwbaarheid van 
de leesbaarheid van het handschrift in twijfel, wat ook een neerlandistisch inzicht zou 
zijn. Ze hebben vast nog ideeën. Of dat correcte hypothesen zijn, doet er niet veel toe. 
Van belang is dat ze neerlandistisch redeneren. 

6. Leerdoelen

Door de spelling van ‘dt’ in de Reinaert te behandelen, integreer je allerlei leerdoelen: 
leerlingen beschouwen taalverandering, doen aan taalkundig redeneren en raadplegen 
een neerlandistische bron als je DBNL gebruikt. Doordat je over de geschiedenis van 
codificatie praat, werk je bovendien ook aan burgerschapsonderwijs. Daarbij heb je 
dan hopelijk ook bereikt dat leerlingen inzien dat het Nederlands evengoed op een 
andere manier gespeld had kunnen worden: het Middelnederlands toonde het aanbod 
aan mogelijkheden toen de afspraken nog niet vaststonden.
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7. Conclusie

Het Middelnederlands laat toe om na te denken over hoe het Nederlands gespeld zou 
worden mochten er geen regels zijn. In mijn lezing op de HSN-conferentie laat ik, 
aan de hand van de Reinaert, zien hoe je taalbeschouwingsonderwijs over spelling en 
taalstructuur concreet kunt vormgeven op verschillende abstractieniveaus, en hoe je 
deze leerdoelen kunt integreren met leerdoelen rond literatuur. Ik zal ook kort andere 
voorbeelden voor integratie noemen, zoals een integratie van een studie naar leestekens 
en stilistiek (Fuhrhop e.a. 2023).
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Ronde 1

Inge Misschaert
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Taalvaardigheid ingezet binnen erfgoedprojecten in het 
voortgezet onderwijs

1. Inleiding

Jongeren en erfgoed, de perfecte match? Ook binnen het vak Nederlands kan je heel 
goed met erfgoed aan de slag. In wat volgt, leg ik aan de hand van twee concrete pro-
jecten uit hoe erfgoed binnen de lessen Nederlands toegepast kan worden en tegelijk 
ook de taalvaardigheid van de leerlingen kan versterken. Daarbij komen ook een aantal 
praktische beslommeringen en misschien wel ‘drempels’ aan de orde. Hoe maak je leer-
lingen warm voor erfgoed en kunst in de openbare ruimte buiten hun school? Hoe leg 
je contact met de erfgoedpartners in je gemeente (archief, erfgoeddienst, heemkundige 
kringen, enz.). 

Binnen het vak Nederlands past zo’n project perfect onder de doelstellingen voor de 
component ‘taalvaardigheid’: lezen, schrijven en spreken worden binnen die erfgoed-
context ruim en op een gemotiveerde manier ingeoefend. Leerlingen selecteren bron-
nen en literatuur, leren hoe je publieksvriendelijke catalogus- en zaalteksten schrijft 
met die input of spreken het welkomstwoord uit op een persconferentie bij de ope-
ning. Is er een verschil met een ‘gewone’ oefening van die vaardigheden in de klas? 
Jazeker! De erfgoedwaarde en het product dat de leerlingen maken, zorgt ervoor dat zij 
iets doen dat blijvend is en breder gaat dan de schoolmuren, en dat motiveert vaak ook 
de minder sterke leerlingen.

2. Erfgoed: van de klas naar de buurt

Het vak Nederlands blijft vaak erg statisch. Leerlingen maken oefeningen en taken, 
maar weten vaak niet goed waartoe al dat geschrijf, gepraat en gelees moet dienen. Een 
concrete invulling van kennis en vaardigheden is dan ook een meerwaarde binnen dit 
vak (Bax 2019). En dan moet je als school of klas durven naar buiten stappen. Waar 
je school of onderwijsinstelling zich ook bevindt, er zijn vast tal van erfgoedlocaties in 
de buurt. Denk aan gebouwen, kerken, kapelletjes, monumenten, standbeelden, land-
marks, een begraafplaats, een schandpaal, een oorlogsaandenken, een fontein op het 
kerkplein, geklasseerde bomen (houtig erfgoed), streekgerechten, volksgebruiken, be-



319

11. Taalvaardigheid secundair onderwijs/voortgezet onderwijs

11

kende of minder bekende kunstenaars, enz. Alles in bovenstaande opsomming bevindt 
zich binnen een straal van maximaal een kilometer van mijn school, om maar een voor-
beeld te geven. Als er bij jongeren gepeild wordt naar kennis van het erfgoed dat zich 
in de openbare ruimte bevindt en waar zij elke dag voorbij fietsen of wandelen, blijken 
velen dit erfgoed niet meer op te merken of – sterker – nog nooit gezien te hebben.

Er zijn veel voordelen om met erfgoed te werken in de lessen (Van Doorsselaere 2025). 
Zo worden leerlingen niet alleen creatief uitgedaagd, maar ontwikkelen ze ook vaar-
digheden. Ze krijgen meer kennis over hun omgeving, leren vakoverschrijdend den-
ken en ontwikkelen een groter historisch bewustzijn. Erfgoed in de klas brengen past 
ook goed binnen de eindtermen uit het curriculum, zoals onder meer ‘burgerschap’. 
Bovenal daagt zo’n erfgoedproject de leerlingen uit tot dialoog: niet alleen met het 
erfgoed, maar ook met elkaar (Cultuurkuur 2025). Vakken als geschiedenis, cultuur 
en kunst bieden een uitstekend platform om met cultureel erfgoed aan de slag te gaan. 
Maar ook binnen een vak als Nederlands kan zo’n project mooi binnen een leerplan 
ingebed worden. Vooral binnen de cluster taalvaardigheid kan dit hoge ogen gooien bij 
de deelvaardigheden lezen, schrijven en spreken. 

3. ‘Klaskunst’: een voorbeeld van goede praktijk

Het erfgoedhuis ‘Hof ter Welle’ in de buurt van onze school herbergt een bijzondere 
collectie aan erfgoed. Niet alleen maakt het gebouw, een omwalde middeleeuwse he-
renhoeve, deel uit van het cultureel erfgoedpatrimonium, het bevat na de restauratie 
ook een collectie dagelijkse objecten uit de streek en een collectie schilderijen van lokale 
kunstenaars, met de nadruk op de negentiende eeuw (zie: Erfgoedhuis Hof ter Welle, 
https://www.okv.be/museum/het-erfgoedhuis-hof-ter-welle). Vanuit deze schilderijen 
is het erfgoedproject, in samenwerking met erfgoedmedewerker Bert Verwerft en ar-
chivaris Carine Goossens, van start gegaan. De klas waarmee werd gewerkt, was een 
zesde jaar Moderne Talen, bestaande uit dertien leerlingen van zeer diverse afkomst. 
De eerste stap in dit project, dat al snel ‘Klaskunst’ werd genoemd, was het uitstippelen 
van het traject en de uiteindelijke doelstelling: het resultaat dat zou worden getoond. 
De leerlingen kozen resoluut voor het concept van een tentoonstelling in de bovenste 
verdieping van het erfgoedhuis.

In eerst instantie maakten zij, na een bezoek aan het erfgoedhuis, kennis met de schil-
derijen in het depot. In snel tempo leerden de leerlingen woordenschat als ‘depot’, 
‘schilderij’, ‘drager’, ‘erfgoedobject’ en ‘erfgoedwaarde’, en de diverse manieren om 
dergelijke kunstobjecten te conserveren en bewaren. Nadien maakten de erfgoedme-
dewerker en de archivaris een selectie voor de leerlingen van een dertigtal werken die 
beschikbaar waren en in goede staat om te exposeren. Elke leerling koos een werk uit. 
Nadien gingen ze in groepjes aan de slag. In het archief verrichtten zij historisch onder-
zoek naar de kunstenaars, die allemaal uit Beveren afkomstig waren en voornamelijk 
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tijdens de negentiende eeuw werkzaam waren. Het historisch onderzoek vormde de 
basis voor de brochure die de leerlingen, naast de tentoonstelling, samengesteld heb-
ben. Om de relatie tussen de leerlingen en het erfgoedobject te versterken, werd hen 
opgedragen om een eigen, persoonlijk object uit te zoeken dat geconfronteerd kon 
worden opgesteld met het schilderij. 

De vaardigheden lezen, schrijven en spreken werden gedurende dit project grondig 
ingeoefend en geïmplementeerd. Lezen werd vooral gedaan in het vooronderzoek naar 
de kunstenaars en hun werken. De leerlingen raadpleegden, onder begeleiding, diverse 
bronnen uit het verleden, lazen teksten in kleine groepjes, vertaalden de inhoud door 
middel van schrijven naar een summiere biografie van de kunstenaar. Peerevaluatie 
deed hen hun teksten grondig nalezen en herschrijven, waar nodig. Een tweede soort 
‘lezing’ deden zij bij het interpreteren van hun werk. Onder begeleiding van prof. dr. 
Koenraad Jonckheere (Universiteit Gent) leerden zij kijken naar een beeldend werk en 
die kijkervaring onder woorden brengen. Ten slotte schreven zij ook nog een stukje 
tekst over de connectie die zij zagen tussen het erfgoed en hun eigen object. Die objec-
ten waren heel divers: een schilderij op nummer, een foto van de moeder en tantes van 
een leerlinge, een beeldje dat een oma had gekneed uit klei, een rubberlaars, een stukje 
speelgoed, enz. Telkens werd de connectie tussen het beeld en het object in woorden 
gegoten. Daaruit is een brochure ontstaan. Niet alleen lezen en schrijven werden be-
vraagd, maar ook spreken was een belangrijk onderdeel van dit project. Onderling 
bespraken leerlingen de verschillende stadia van ontwerp naar expositie met elkaar en 
met de medewerkers van het cultuurhuis. De mise-en-scène van deze tentoonstelling, 
het bepalen van de volgorde van de werken, gebeurde met dummy’s in de klas. Dat 
leidde tot een boeiende en intense bespreking, waarbij zowel de haantjes-de-voorste, als 
de meer stille leerlingen aan bod kwamen. De officiële opening van de tentoonstelling, 
die in totaal een drietal maanden te bezichtigen was, werd volledig door de leerlingen 
georganiseerd. Samen spraken zij de openingsspeech uit en knipten ze een officieel 
lint door, waarbij ook de schepen van cultuur, de schooldirecteurs en de burgemeester 
aanwezig waren.

4. Besluit en leerwinst

Wat is nu de conclusie van het implementeren van cultureel erfgoed in de les Ne-
derlands voor de taalvaardigheden lezen, schrijven en spreken? Deze werkvorm biedt 
verschillende groeikansen. Lezen is een vaardigheid die in een klasgroep heel erg kan 
verschillen. In dit project werkten de leerlingen samen om de teksten, die vaak voor 
volwassenen zijn geschreven, te doorgronden en te begrijpen. Het stimuleerde niet 
alleen technisch lezen, ook selectief lezen werd geoefend. Niet alle informatie in die 
boeken was van belang: het was dus zaak om hoofd- van bijzaken te onderscheiden, 
en enkel de belangrijkste informatie te selecteren. Daarnaast moesten de leerlingen 
heel wat dingen bespreken: alle stappen in de tentoonstelling werden door de leerlin-
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gen zelf besproken en uitgevoerd, met ondersteuning van de erfgoedmedewerkers, de 
archivaris en de leerkracht, die na elke stap feedback gaven. Leren in groep werken en 
discussie voeren die tot compromis leidt, bleek een proces dat erg waardevol was. Ten 
slotte kwam de spreekvaardigheid ook bij de opening van de tentoonstelling aan bod. 
De vaardigheid schrijven was diegene die wellicht het meest intensief werd gebruikt. 
De brochure met de biografieën van de kunstenaars, de teksten over de schilderijen, 
de dialoog met het object en ten slotte ook de uitnodiging voor de pers, de ouders en 
de leerlingen van de school, het waren stap voor stap uitdagingen die de leerlingen 
vooral hebben volgehouden omdat het niet zomaar losse opdrachten waren, maar om-
dat ze binnen een groter gegeven kaderden: de tentoonstelling waar medeleerlingen, 
leerkrachten, familie en vrienden naartoe zouden komen (Van Keulen & Doreleijers 
2023). In dat opzicht is cultureel erfgoed goud waard: het zet leerlingen aan tot grote 
dingen, ook binnen de les Nederlands. Deze expo, volledig gecureerd door jongeren, 
won dan ook terecht de tweede prijs van de Wase Erfgoedprijs in 2023.
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Het gebruik van comparatieve peerfeedback bij het 
herschrijven van teksten

1. Inleiding

Al jaren staat de schrijfvaardigheid van leerlingen onder druk (Elving 2019; Inspectie 
van het Onderwijs 2020). Niet alleen op middelbare scholen, ook in het hoger onder-
wijs worstelen studenten met het schrijven van heldere teksten. Docenten Nederlands 
herkennen het probleem. Hoe leer je leerlingen beter schrijven, vooral als er in volle 
klassen weinig tijd is om iedere tekst uitgebreid van feedback te voorzien en leerlingen 
te begeleiden bij het herschrijven? Peerfeedback kan hierbij een belangrijke rol spelen. 
Het is niet alleen een manier om de werkdruk van docenten te verlichten, het is ook 
een leerzame activiteit voor leerlingen. Het geven van feedback blijkt namelijk min-
stens zo waardevol te zijn als het ontvangen ervan (Topping 2009; Huisman 2018), 
zeker als die feedback van meerdere klasgenoten afkomstig is. Deze principes staan 
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centraal in de lessenserie ‘Peerfectie’. In deze bijdrage bespreken we de onderzoeken die 
aan de ontwikkeling van deze lessenreeks vooraf zijn gegaan en krijg je een inkijkje in 
het lesmateriaal.

2. Herschrijven op basis van comparatieve peerfeedback

Recent onderzoek bevestigt dat ook bij middelbare scholieren herschrijven een krach-
tig instrument is om de schrijfvaardigheid te verbeteren (Stuulen e.a. 2022). Sterker 
nog: herschrijven op basis van peerfeedback levert nóg betere teksten op (Stuulen e.a. 
2024). Dat zijn de belangrijkste uitkomsten van de eerste twee studies die zijn uitge-
voerd tijdens mijn promotieonderzoek. Daarin hebben we vergeleken hoe leerlingen 
in 5-havo feedback gaven aan de hand van een analytisch criteriamodel en op basis van 
comparatieve peerfeedback. In dat laatste geval gebruikten zij een tool voor paarsgewijs 
vergelijken: leerlingen vergelijken daarmee telkens twee teksten van medeleerlingen, 
bepalen welke tekst sterker is en formuleren op basis daarvan feedback op beide teksten 
(Bouwer e.a. 2018). 

Hoewel de conditie met analytische criteria meer betekenisvolle feedback op inhoud 
en structuur ontving, leidde dat niet tot grotere kwaliteitswinst. Beide groepen her-
schreven hun tekst even goed. Dit suggereert dat leerlingen in de comparatieve peer-
feedbackconditie door het paarsgewijs vergelijken scherper leerden kijken naar tekst-
kwaliteit, wat hen hielp bij het herschrijven van hun eigen tekst. 
Verder vonden we in beide peerfeedbackcondities een relatie tussen het aantal bete-
kenisvolle commentaren en de kwaliteit van de eerste versie: zwakkere teksten kregen 
meer betekenisvolle commentaren. Dit wijst op kwaliteitsvolle peerfeedback, aangezien 
de feedback afgestemd is op de tekstkwaliteit en de schrijversbehoefte. Voor de tweede 
versie zagen we echter geen relatie met het aantal commentaren, wat suggereert dat 
leerlingen de feedback niet volledig benutten.

3. Feedback begrijpen en gebruiken voor revisie

In een vervolgstudie hebben we onderzocht hoe leerlingen omgaan met peerfeedback: 
hoe begrijpen en gebruiken ze peerfeedback voor revisie? Eerdere feedbackmodellen 
van Winstone (2017) en De Kleijn (2023) maken duidelijk dat het verwerken van 
feedback bestaat uit meerdere stappen: lezen van feedback, relateren van feedback (bij-
voorbeeld aan de eigen tekst en de opdracht), evalueren van feedback en plannen van 
de revisies. Om te onderzoeken in hoeverre leerlingen deze stappen doorlopen, hebben 
we in een derde deelonderzoek het feedbackverwerkingsproces van 5-vwo-leerlingen 
geanalyseerd met hardop-denkprotocollen. (Stuulen e.a. 2025). Hierbij werd onder-
scheid gemaakt tussen drie condities: 
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1.	 comparatieve peerfeedback;
2.	 peerfeedback in tips/tops;
3.	 reviseren zonder peerfeedback.

Uit de resultaten bleek dat de manier waarop leerlingen feedback verwerkten samen-
hing met het moment in het revisieproces. Aan het begin lazen vrijwel alle leerlingen 
de feedback, gedurende het proces relateerden zij nieuwe opmerkingen aan eerdere 
feedback en aan het eind beperkten zij zich vooral tot oppervlakkig aanpassingen. Be-
tekenisvolle revisies bleven grotendeels uit, behalve in de comparatieve conditie, waar 
met name in het midden van het proces de kans op betekenisvolle revisies toenam. 
Daarnaast zagen we verschillen tussen condities: leerlingen zonder feedback herlazen 
vaker hun eigen tekst, terwijl vrijwel niemand de oorspronkelijke schrijfopdracht her-
las. Ook stelde bijna geen enkele leerling een actieplan op door feedback te categorise-
ren en prioriteren. 

4. Actieplannen om feedback te verwerken

Leerlingen lijken meer ondersteuning nodig te hebben bij het doelgericht verwerken 
van feedback voor het herschrijven van hun tekst. Daarom onderzochten we in een 
vierde studie of instructie over het geven en verwerken van feedback met behulp van 
een actieplan, effect had op de tekstkwaliteit van de herschreven versie. Toch vonden 
we in deze studie geen verschil in tekstkwaliteit wanneer leerlingen wel of niet een 
actieplan gebruikten om te herschrijven. Dit kan te maken hebben met de wisselende 
kwaliteit van de actieplannen: sommige waren te beknopt, andere onlogisch ingedeeld 
en nog andere lieten zien dat bepaalde feedback bewust werd genegeerd. Slechts een 
enkeling maakte een actieplan met daarin logische categorieën als inhoud en structuur. 
Zie het voorbeeld hieronder (Figuur 1).

Figuur 1 – Actieplan met verschillende categorieën en verbeterplan in Comproved.
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5. Lessenserie Peerfectie

Bovenstaande studies wijzen erop dat leerlingen behoefte hebben aan meer en gerichte 
ondersteuning bij het categoriseren en prioriteren van feedback. Belangrijk hierbij is 
dat leerlingen inzien dat herschrijven meer is dan het verbeteren van een spelfout of 
het plaatsen van een komma. Het betekent dat ze bewust en actief gaan nadenken over 
hoe een tekst sterker en duidelijker kan worden met behulp van peerfeedback, zonder 
dat ze daarbij het eigenaarschap over hun tekst te verliezen. Een gestructureerde aan-
pak waarbij leerlingen door docenten ondersteund en begeleid worden, kan leerlingen 
helpen om de feedback om te zetten in betekenisvolle revisies. 

Op basis hiervan is de lessenserie Peerfectie ontwikkeld. In vier concrete stappen wor-
den leerlingen naar succesvol herschrijven geleid. In de eerste stap concretiseren leer-
lingen tekstkwaliteit door voorbeeldteksten en paarsgewijze vergelijking. Hiervoor 
ontwikkelden we een tool: peersquared.nl. Daarna leren zij wat betekenisvolle feedback 
inhoudt aan de hand van de feedbackring (zie: Figuur 2). Vervolgens maken leerlingen 
een actieplan om hun feedback actief te verwerken. De laatste stap is het herschrijven 
van de tekst.

Figuur 2 – Feedbackring met als belangrijkste focuspunt de inhoud, daarna structuur en toon, 
en pas als laatste de taal.

De lessenserie Peerfectie is inmiddels op verschillende scholen en in meerdere klas-
sen getest, en de verzamelde data wordt momenteel geanalyseerd. We hopen dat deze 
stapsgewijze aanpak leerlingen stimuleert om hun teksten niet langer oppervlakkig, 
maar juist gericht en betekenisvol te reviseren. Op die manier biedt het onderzoek niet 
alleen inzicht in de effectiviteit van comparatieve peerfeedback, maar ook praktische 
handvatten voor het versterken van schrijfvaardigheidsonderwijs. 
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Taal met een verhaal: literaire gesprekken in de klas

1. Het vernieuwde curriculum

De nieuwe kerndoelen Nederlands staan op het punt om bij wet bekrachtigd te wor-
den. Daarnaast worden de concepteindtermen Nederlands momenteel beproefd op 
een twintigtal scholen om vervolgens, na eventuele noodzakelijke aanpassingen, ook 
in de wet opgenomen te worden. Voor het eerst in zo’n twintig jaar hebben we dan 
nieuwe doelen en eindtermen voor het schoolvak Nederlands. Voor het schoolvak Ne-
derlands blijven de bekende taalvaardigheden belangrijk, maar door ze in samenhang 
in plaats van verkaveld aan te bieden, krijgen kennis en vaardigheden een betekenis-
vollere context en leren leerlingen hun (kennis over) taal en taalvaardigheid bewuster 
in te zetten. De domeinen Communicatie, Taal en Literatuur laten samen de rijkdom 
van het Nederlands zien en tonen wat je leerlingen moet aanbieden om ze daarin te 
onderwijzen. In een geïntegreerd aanbod is het mogelijk om aan verschillende doelen 
tegelijkertijd te werken. Zo kun je via literatuur werken aan taalvaardigheid. 
In de workshop laat ik zien hoe je in de klas aan de slag kunt met interactie door leer-
lingen gesprekken te laten voeren over leeservaringen.

2. Leeservaringen

Leeservaringen zijn meer dan de primaire gevoelens en gedachten die een tekst bij de 
lezer oproepen. Het zijn ook vragen, overdenkingen, reflecties, interpretaties en inzich-
ten die de lezer bezig kunnen houden tijdens, maar ook na het lezen. Daar aandacht 
aan schenken in het literatuuronderwijs is van cruciaal belang in het stimuleren van 
leesmotivatie en persoonlijke groei (de Kleijn 2025). In de conceptexamenprogramma’s 
krijgen die leeservaringen nadrukkelijk een plek in eindterm 16 (vmbo) / 17 (havo/
vwo). Daarin staat dat leerlingen hun eigen literaire ontwikkelingen evalueren aan de 
hand van literaire teksten. Daartoe lezen zij meerdere literaire teksten op belevende, 
herkennende (vmbo), reflecterende en interpreterende (havo/vwo) wijze, verwoorden 
zij onder andere inzichten en kennis over zichzelf en anderen op basis van die gelezen 
teksten, en doen zij uitspraken over hun literaire ontwikkeling op basis van onder an-
dere hun leeservaringen (SLO 2024).
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Dat leerlingen in staat zijn om inzichten in zichzelf te verwoorden na het lezen van 
een literaire tekst bleek al uit onderzoek van Marloes Schrijvers (2019). Uit recent 
onderzoek (de Kleijn 2025) blijkt dat leerlingen een breed scala aan leeservaringen en 
inzichten kunnen formuleren. Zo kunnen ze plotgedreven inzichten opdoen over hoe 
het was om te leven in bepaalde historische perioden (bijvoorbeeld tijdens de Tweede 
Wereldoorlog) of over hoe het is om in slechte omstandigheden op te groeien. Ook 
ervaren leerlingen dat gelezen boeken hen aan het denken zetten over maatschappelijke 
kwesties zoals racisme, over trauma’s en mentale problemen of juist over zichzelf en 
over hoe zij in het leven (willen) staan. Tot slot doen leerlingen ook uitspraken over 
ontspanning en plezier naar aanleiding van het lezen van een boek. Sommige leerlin-
gen slapen naar eigen zeggen zelfs beter na een tijdje lezen. 

Het lukt leerlingen echter niet altijd om dergelijke ervaringen en inzichten direct goed 
onder woorden te brengen. Ze hebben tijd nodig om hun gedachten aan te scherpen 
en de puzzelstukjes op hun plek te laten vallen. Oftewel, ze hebben behoefte aan een 
goed gesprek. Zeker als het gaat om interpretaties en verschuivingen in denkbeelden 
hebben leerlingen sparringpartners nodig om hun denkbeelden te delen en die van 
anderen te horen. 

3. Literaire gesprekken

In de conceptexamenprogramma’s is Interactie als apart subdomein opgenomen. Daar-
onder vallen het voeren van gesprekken afgestemd op doel, gesprekspartner(s) en context 
(eindterm 7) en het voeren van gesprekken met anderen om tot kennisopbouw, begrip of een 
aanpak te komen (eindterm 8) (SLO 2024). Met name de laatste eindterm is interessant 
in het kader van leeservaringen en andersom zijn juist de leeservaringen interessant in 
het kader van deze eindterm. Om via een gesprek te komen tot kennisopbouw of be-
grip heb je immers allereerst een gespreksonderwerp nodig dat meerdere interpretaties 
of visies kent of waar je als leerling in je eentje niet goed grip op kunt krijgen. Dat kan 
natuurlijk ook met niet-literaire onderwerpen, maar door voor samenhang te kiezen 
tussen literatuur en taalvaardigheid, tussen verhaal en taal, kunnen beide vakonderde-
len betekenisvol aan bod komen. 

Een gesprek voeren over een literaire tekst behelst meer dan elkaar vertellen wat je van 
een boek vond. Volgens Gertrud Cornelissen zijn literaire gesprekken “gesprekken over 
één boek, verhaal of gedicht waarin lezers hun gevoelens en gedachten die zij hebben 
ervaren tijdens het lezen, met elkaar delen” (2019: 4). Die definitie kan verbreed wor-
den door ook literaire tekstfragmenten daaraan toe te voegen. Om over gevoelens en 
gedachten die je tijdens het lezen ervaart te kunnen spreken, moet je die allereerst op-
merken en noteren of markeren. Dat kan met behulp van vraagtekens en uitroeptekens 
in de kantlijn (Goosen & Scheffer 2023), markeerstiften, het plakken van post-its of 
het bijhouden van een notitieschriftje. Daarnaast bieden verschillende methodes alge-
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mene of juist boekspecifieke vragen aan die leerlingen kunnen inzetten in het gesprek. 
Denk aan de ‘hamvraag-methode’ van Tanja Janssen (2009), de boekgesprekkaarten 
(behorende bij de leescyclus) van Iris Kamp en Yvette Jansen (2024) en vragen als 
Welke scène vond je het interessantst/opmerkelijkst/mooist/raarst om te lezen? of Wat ben 
je te weten gekomen (over de hoofdpersoon bijvoorbeeld) wat niet letterlijk verteld wordt? 
(de Kleijn 2025). Boekspecifieke vragen zijn bijvoorbeeld te vinden via de websites: 
www.lezenvoordelijst.nl, www.pratenoverfictiefragmenten.nl, www.pratenoverroman-
fragmenten.nl en www.litlab.nl.

4. Ver(h/t)aal in de praktijk

Het fraaie van literaire gesprekken voeren is ook dat het in elke leerweg en in elk 
leerjaar kan. De complexiteit van de opdracht is immers afhankelijk van de keuze 
van de literaire teksten waarover de leerlingen dienen te spreken en de eisen die je als 
docent stelt aan de gespreksvaardigheden en zelfstandigheid van je leerlingen. Er is op 
verschillende manieren ondersteuning mogelijk bij het voeren van literaire gesprekken 
door die meer, en gaandeweg minder, te structureren, en door als docent bijvoorbeeld 
eerst te ‘modelen’ en leerlingen in de loop van de tijd steeds meer zelf de regie te geven 
over de gesprekken die ze voeren. Je kunt het voeren van literaire gesprekken binnen 
kortere en langere lessenseries aanbieden, aan de hand van een fragment, een verhaal 
en/of een heel boek. Dat kan met jeugdliteratuur, youngadultliteratuur en/of literaire 
romans, en je kunt kiezen voor een klassikale bespreking of een bespreking in groepjes. 
Tot slot kun je leerlingen, zodra ze het voeren van literaire gesprekken aardig onder 
de knie hebben, steeds een andere focus meegeven bij het lezen en bespreken van een 
tekst. Dat kan bijvoorbeeld door literaire ervaringen verder uit te diepen aan de hand 
van literaire begrippen (de Kleijn 2025), door een verhaal of boek te benaderen via de 
‘jongerenbril’ (Ackermans 2024), door aan te sturen op zelfinzicht (Schrijvers 2020), 
door een thematische insteek te kiezen of door de stijl van een literair werk onder de 
loep te nemen (voor gevorderde lezers). 

Tijdens de workshop gaan we aan de slag met een (opzet voor een) lesplan voor literaire 
gesprekken in je eigen klas(sen). Aan de hand van een stappenplan en een verscheiden-
heid aan bronnen laat ik zien hoe je curriculumbewuste keuzes kunt maken in het 
implementeren van literaire gesprekken in de klas.
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Denken met de pen in tijden van AI: een schrijftrap voor de 
derde graad secundair onderwijs

1. Inleiding

Schrijven is niet alleen een manier om kennis vast te leggen, maar ook om kennis 
te vormen. Het dwingt tot ordenen, selecteren en herdenken: een proces dat vaak 
omschreven wordt als ‘denken met de pen’. Juist daarom blijft schrijfvaardigheid een 
sleutelvaardigheid, zelfs nu AI een deel van de productieve taken kan overnemen. Deze 
bijdrage beschrijft een schrijftraining voor de derde graad van het secundair onderwijs 
(D- en eventueel ook D/A-finaliteit). De training bereidt leerlingen in de eerste plaats 
voor op academisch schrijven in het hoger onderwijs en poogt tegelijkertijd het kritisch 
gebruik van AI te integreren.
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2. Waarom schrijfvaardigheid trainen in tijden van AI?

Het schrijfproces zelf – plannen, schrijven, reviseren – bevordert diepere cognitieve 
verwerking en versterkt het begrip van de leerinhoud. Door AI te combineren met tra-
ditionele schrijftraining ontwikkelen leerlingen zowel hun taal- als hun denkvaardig-
heid: ze leren beoordelen, structureren en bewust kiezen. AI wordt daarbij geen vervan-
ger, maar een klankbord, inspiratiebron en revisie-instrument. Het helpt leerlingen die 
moeilijk op gang komen, toont varianten om over te reflecteren en geeft gerichte feed-
back. Zo neemt AI een deel van de ondersteunende taak van de leraar over, waardoor 
die meer ruimte krijgt om zich te richten op verdieping en persoonlijke begeleiding.

3. De schrijftrap: een graduele opbouw

De schrijftraining is opgevat als een trap. Elke trede combineert eerdere vaardigheden 
en zet die in voor een iets complexere opdracht. Zo bouwen leerlingen voort op wat 
ze al kunnen en schuiven ze op in de richting van academisch schrijven. Voorbeelden 
van oefeningen:

•	 alinea’s ordenen en tekststructuren herkennen;
•	 kernzinnen verplaatsen (vooraan/achteraan in een alinea);
•	 een inleiding of conclusie schrijven bij een bestaande tekst;
•	 bij een inleiding en conclusie alinea’s schrijven waarvan je een opgegeven kernzin 

krijgt;
•	 samenvatten van één tekst, daarna van twee teksten met bijvoorbeeld tegengestelde 

standpunten;
•	 van samenvatting naar een eigen doorlopende tekst.

Door dit gradueel op te bouwen, krijgen leerlingen inzicht in wat teksten helder en 
overtuigend maakt. Ook de rol van AI groeit daarbij mee. In de beginfasen helpt AI 
vooral bij het genereren van ideeën of het geven van voorbeeldzinnen. Later kan het 
alternatieve structuren of stijlen aanreiken en op de hogere treden wordt AI een revi-
sie- of sparringpartner waarmee leerlingen prompts testen, feedback verwerken en hun 
argumentatie verfijnen. Zo leren ze AI doelgericht te gebruiken zonder dat het hun 
eigen denkproces vervangt.

3. Differentiatie naar interesse en studiedomein

Omdat leerlingen verschillende toekomstpaden zullen kiezen, kan je de schrijftraining 
gedifferentieerd aanbieden in verschillende studiedomeinen zoals die in het Belgische 
onderwijs worden onderscheiden. Elk domein krijgt teksten en opdrachten die aan-
sluiten bij de specifieke context:
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•	 mens en maatschappij: opiniestukken, beleidsnota’s en onderzoeksrapporten;
•	 exacte wetenschappen en technologie: onderzoeksabstracts en laboverslagen;
•	 gezondheid: medische nieuwsberichten en casussen;
•	 economie en bedrijfswetenschappen: marktrapporten en juridische argumentaties;
•	 taal, cultuur en onderwijs: recensies, artikels en cultuurkritieken;
•	 filosofie, kunst en creatieve domeinen: essays, kunstkritieken en meer filosofische frag-

menten;
•	 STEM en toegepaste wetenschappen: projectbeschrijvingen en teksten rond duur-

zaamheid.

Door te differentiëren op interesses verhoogt de motivatie: leerlingen oefenen met tek-
sten die aansluiten bij hun interesse of toekomstige studiecontext. Tegelijkertijd leren 
ze domeinspecifieke schrijfconventies kennen.

4. Schrijven en AI: samen sterker

AI kan op verschillende manieren ondersteuning bieden bij het schrijven en verbeteren 
van teksten:

•	 feedbackgever: AI kan suggesties doen op het gebied van stijl, structuur en spelling, 
zodat de tekst professioneler en consistenter wordt;

•	 sparringpartner: AI kan helpen bij het genereren van ideeën, kan vragen stellen en 
kan je uitdagen om nieuwe invalshoeken te verkennen;

•	 revisor: AI kan teksten controleren op coherentie, grammatica en spelling, waardoor 
de inhoud helder en foutloos blijft;

•	 model: AI kan voorbeelden laten zien van sterke teksten, zoals wervende teksten of 
zakelijke mails, om inspiratie op te doen;

•	 taalverrijker: AI kan synoniemen, variaties en herformuleringen van zinnen geven 
om de tekst levendiger en vloeiender te maken.

Door deze rollen te combineren, kan AI zowel het schrijfproces ondersteunen als de 
kwaliteit van de uiteindelijke tekst verbeteren. Hierdoor ontwikkelen leerlingen niet 
alleen schrijfvaardigheid, maar ook ‘AI-geletterdheid’. Zo ontdekken leerlingen dat AI 
hun schrijfproces kan ondersteunen bij startproblemen (ideeën vinden), variatie kan 
aanbrengen in de teksten (andere formuleringen, synoniemen) en feedback kan geven 
(concrete verbeterpunten). Ze leren tegelijkertijd dat de eindverantwoordelijkheid bij 
henzelf blijft liggen: AI helpt en ondersteunt, maar het denkwerk en kiezen doen zij.
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5. Ervaringen van leerlingen en schrijfvertrouwen

Een belangrijke meerwaarde van de schrijftrap is dat leerlingen gaandeweg meer schrijf-
vertrouwen ontwikkelen. Waar een uitgebreide paper vaak ontmoedigend werkt, zor-
gen korte en haalbare oefeningen ervoor dat de drempel om te beginnen lager wordt. 
Leerlingen ervaren dat schrijven stap voor stap kan: eerst een kernzin herschrijven of 
een tekst structureren, later langere stukken produceren. Zo wordt schrijven overzich-
telijker en krijgen ze succeservaringen die hun zelfvertrouwen versterken.

Ook de integratie van AI draagt daaraan bij, mits doordacht gebruik. Leerlingen die 
vastlopen bij het formuleren van hun eerste ideeën kunnen via AI snel een voorzet 
krijgen. Zo vermindert de angst voor de lege pagina. Anderen gebruiken AI om al-
ternatieve formuleringen of structuren te verkennen. Zo ervaren ze dat er altijd een 
klankbord beschikbaar is.

Tegelijk bestaat een risico dat leerlingen AI als vervanger zien in plaats van als onder-
steuning. Wanneer AI het schrijven van de volledige tekst overneemt, verdwijnt het ei-
gen denkproces uit beeld. Daarom is begeleiding cruciaal. Leraren voeren het gesprek: 
waarom kies je voor die formulering? Hoe verwerk je de feedback die je kreeg? Welke 
beslissingen neem je zelf? Welke alternatieven heb je overwogen en waarom koos je 
voor deze? Van welke onderdelen van de tekst voel je dat ze echt van jou zijn?
Door die balans te bewaken, groeien leerlingen niet alleen in schrijfvaardigheid en 
AI-geletterdheid, maar beseffen ze ook dat schrijven een persoonlijke vaardigheid is 
die ze zelf kunnen ontwikkelen. Dat opgebouwde vertrouwen verlaagt dan hopelijk de 
schrijfdrempel bij toekomstige opdrachten in het hoger onderwijs.

6. Conclusie

Schrijven is meer dan een vaardigheid. Het is een manier van denken. Door ‘denken 
met de pen’ te cultiveren en AI als klankbord, inspiratiebron en feedbackpartner in 
te zetten, versterken we leerlingen in wat hen daadwerkelijk vooruitbrengt: kritisch 
inzicht, een heldere en genuanceerde argumentatie, en een verzorgde, vloeiende schrijf-
stijl. De schrijftrap biedt daarbij een concreet, motiverend en praktisch bruikbaar ka-
der. Juist in tijden van AI blijft schrijven de sleutel tot begrijpen, leren en vernieuwen. 
Bovendien geeft het idee van een schrijftrap de leraar en de leerling meer grip op een 
doorgaande leerlijn ‘schrijven’ die in bestaande methodes Nederlands vaak minder sys-
tematisch is uitgewerkt.

Tijdens de workshop maak je kennis met een mogelijke opbouw van een schrijftrap 
en ervaar je hoe de verschillende treden vertaald kunnen worden naar haalbare op-
drachten. We verkennen voorbeelden uit diverse studiedomeinen en op uiteenlopende 
niveaus van moeilijkheid. Zo krijg je niet alleen zicht op hoe leerlingen schrijfvaar-
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digheid en AI-geletterdheid kunnen ontwikkelen, maar ook op hoe ze stap voor stap 
schrijfvertrouwen opbouwen. 
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Resultaten van het peilingsonderzoek ‘Schrijfvaardigheid 
tweede leerjaar voortgezet onderwijs’

1. Inleiding

Om volwaardig te functioneren in onze digitale kenniseconomie is het van 
groot belang dat leerlingen in het voortgezet onderwijs leren om hun idee-
ën schriftelijk helder over te brengen. Dat is niet alleen belangrijk om an-
deren te overtuigen, te informeren of te vermaken, maar ook om gedachten 
en gevoelens goed uit te drukken, en zo een stem te krijgen in het publieke 
debat (Bouwer e.a. 2022). Naast de communicatieve en expressieve func-
tie die schrijven heeft, is het ook een belangrijk middel om te denken en te 
leren. Het helpt leerlingen om hun denkproces te organiseren en te verdie-
pen (Galbraith, 1999; Bangert-Drowns e.a. 2004). Schrijfvaardigheid hangt 
daarnaast samen met leesvaardigheid. Goede schrijvers zijn beter in staat 
om teksten te lezen en te begrijpen. Omgekeerd zijn goede lezers ook bete-
re schrijvers (Graham 2018a). Een goede schrijfvaardigheid is dan ook een 
van de belangrijkste voorspellers van schoolsucces (Graham & Perin 2007). 
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2. Peilingsonderzoek Schrijfvaardigheid

Ondanks dat schrijven een van de meest fundamentele vaardigheden is in onze maat-
schappij, zijn er grote zorgen over het huidige niveau van schrijfvaardigheid van leer-
lingen in het voortgezet onderwijs. Deze zorgen beginnen al in het basisonderwijs. De 
meest recente peiling van schrijfvaardigheid aan het einde van het primair onderzoek 
laat zien dat het merendeel van de leerlingen zich voldoende schriftelijk kan uitdruk-
ken, maar dat toch nog 27% van de basisschoolleerlingen onder het fundamentele 
schrijfniveau 1F presteert. Deze leerlingen zijn niet in staat om een simpele boodschap 
schriftelijk over te brengen. Daarnaast voldoet maar 28% van de leerlingen aan het 
gewenste streefniveau 1S/2F (Inspectie van het Onderwijs 2021). Deze uitkomsten 
zijn vergelijkbaar met de eerdere peiling naar schrijfvaardigheid in 2009 (Kuhlemeijer 
e.a. 2013). Er is dus een grote groep leerlingen die het voortgezet onderwijs instroomt 
zonder een stevig fundament voor schrijven. Dit roept de vraag op hoe het precies is 
gesteld met het schrijfvaardigheidsniveau van leerlingen in het voortgezet onderwijs. 
Wat kennen en kunnen ze op het gebied van schrijven, en in hoeverre voldoet dit 
niveau aan de verwachtingen (Herder & Jansen 2022)? Om deze vraag te beantwoor-
den is er een peilingsonderzoek uitgevoerd bij leerlingen in het tweede jaar van het 
voortgezet onderwijs. Dit peilingsonderzoek geeft inzicht in de schrijfvaardigheid van 
leerlingen, het schrijfonderwijs in de klas en de houding van leerlingen en docenten 
ten opzichte van schrijven.

3. Resultaten

In totaal maakten 2.989 leerlingen uit het tweede leerjaar van het vo een schrijftoets. 
Ze vulden ook een vragenlijst in, evenals hun docent Nederlands en de schoolleider. 
Uit de resultaten van de schrijftoets blijkt dat 83% van de leerlingen het fundamen-
tele schrijfniveau 1F of hoger beheerst. 39% van de leerlingen beheerst daarnaast ook 
niveau 2F of hoger. 4% van de leerlingen beheerst ook niveau 3F. Een deel van de 
leerlingen (17%) presteert onder het fundamentele niveau 1F.

Als we de resultaten per onderwijssoort bekijken, dan zien we dat de prestaties met 
name in het vmbo-b/k achterlopen bij de ambities: 40% van de vmbo-b/k-leerlingen 
presteert onder het fundamentele niveau 1F. In het vmbo-g/t is dit 18%. 

De vragenlijsten en interviews met docenten geven inzicht in het schrijfonderwijs dat 
op scholen wordt gegeven. Uit de vragenlijsten blijkt dat docenten Nederlands gemid-
deld een kwart van de lestijd Nederlands aan schrijfvaardigheid besteden. Dit is min-
der dan de lestijd die aan leesvaardigheid wordt besteed (gemiddeld een derde van de 
lestijd, zie: Inspectie van het Onderwijs 2024). Ook blijkt dat docenten leerlingen in 
minder dan de helft van de lessen Nederlands teksten laten schrijven. Tijdens de lessen 
Schrijfvaardigheid worden vaak digitale apparaten (zoals laptops of tablets) gebruikt. 
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Gemiddeld een derde van de docenten gebruikt deze apparaten zelfs in bijna alle lessen 
Nederlands.

In interviews met docenten over het schrijfonderwijs op school komt naar voren dat 
docenten het integreren van schrijfonderwijs met andere vakken belangrijk vinden. 
Volgens hen kan het koppelen van de doelen van schrijfonderwijs aan die van andere 
vakken, zoals Aardrijkskunde, elkaar versterken. Tegelijkertijd geven docenten aan dat 
samenwerking met andere vaksecties in de praktijk nog weinig gebeurt. 

We vroegen leerlingen ook naar hun plezier in schrijven. Uit hun antwoorden blijkt 
dat bijna driekwart van de leerlingen schrijven bijna nooit leuk vindt. Het schrijfple-
zier van leerlingen is dus laag. Leerlingen schrijven bijna uitsluitend op sociale media.

4. Discussie

Tijdens onze sessie op de HSN-conferentie gaan we met elkaar in gesprek. Een focus-
groep heeft gereflecteerd op de resultaten en heeft aanbevelingen geformuleerd voor 
de onderwijspraktijk, het onderwijsbeleid en het onderzoek. We gaan in op enkele 
reflecties en (on)beantwoorden vragen. 
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Diep lezen met de juiste ‘bril’. Een leesvaardigheidsdidactiek 
die bewuste geletterdheid bevordert

1. Inleiding

Het leesonderwijs in het voortgezet onderwijs kent een vrij strikte scheiding tussen za-
kelijk en literair lezen. Vanuit het idee dat deze vormen van lezen verschillende doelen 
hebben en andere vaardigheden vereisen, worden ze over het algemeen apart van elkaar 
behandeld en getoetst. In de praktijk hebben we echter te maken met een breed scala 
aan teksten, waarbij ook sprake is van tussenvormen, zoals columns of non-fictie. Bo-
vendien zijn zakelijke teksten niet per definitie eenduidig en kunnen ze, net als literaire 
teksten, het interpretatievermogen van de lezer aanspreken (Bax e.a. 2025). Literaire 
teksten kunnen op hun beurt ook met een meer analytische strategie benaderd worden 
om begrip en reflectie te bevorderen. Door in het leesonderwijs zakelijk en literair lezen 
meer te integreren, kunnen we leerlingen leren om op een genuanceerde manier naar 
teksten te kijken en de juiste ‘bril’ op te zetten bij het begrijpen, analyseren en inter-
preteren van diverse tekstsoorten en genres.

Een geïntegreerde aanpak voor het leesonderwijs sluit aan bij de voorgestelde curri-
culumvernieuwing in Nederland, waarin gestreefd wordt naar meer domeinintegratie 
binnen het schoolvak Nederlands, en expliciet gepleit wordt voor het combineren van 
zakelijke en literaire teksten binnen het leesonderwijs. Ook zagen we in de Centraal 
Schriftelijke Eindexamens in Nederland de afgelopen jaren al een grotere verscheiden-
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heid aan teksten, waarbij zakelijke en literaire teksten in hetzelfde examen werden aan-
geboden. Ondanks de toenemende voorkeur voor integratie van zakelijke en literaire 
teksten in het leesonderwijs, bestaat er nog weinig (internationaal) onderzoek naar de 
didactische mogelijkheden en effecten van deze integratie. Om hier meer inzicht in te 
krijgen en ontwerpelementen te bepalen voor een ‘brillendidactiek’, hebben we een 
eerste didactische toepassing ontwikkeld en onderzocht in een vwo-3-klas. In onze 
bijdrage voor HSN presenteren we deze toepassing en de onderzoeksresultaten, en 
bespreken we welke ontwerpelementen volgens ons nodig zijn voor een didactiek die 
leerlingen leert om verschillende ‘brillen’ in te zetten bij het lezen van uiteenlopende 
teksten.

2. Bewust verschillende leeshoudingen aannemen 

In het leesonderwijs streven we naar diep tekstbegrip. Leerlingen moeten zakelijke en 
literaire teksten niet alleen kunnen begrijpen, maar moeten ook in staat zijn om de in-
houd te analyseren, kritisch te evalueren en te verbinden met andere ideeën of perspec-
tieven, om op basis daarvan tot inzichten te komen (Wolf & Barzillai 2009). Daarbij is 
het van belang dat leerlingen oog hebben voor de verschillende genres en tekstsoorten, 
zakelijk of literair, en dat ze hun leeshouding daar op aanpassen. Leerlingen dienen als 
het ware de juiste ‘bril’ op te zetten om een tekst op waarde te schatten en van beteke-
nis te voorzien. Zo moeten ze een literaire tekst met andere verwachtingen lezen dan 
een zakelijke beschouwing en moeten ze,  indien nodig, van bril wisselen als de toon 
van de tekst dit vereist. Met name bij teksten die zowel zakelijke als literaire elementen 
bevatten, zoals columns of essays, is het van belang dat leerlingen zich van zowel een 
literaire als een zakelijke leeshouding kunnen bedienen.

Uit eerder onderzoek weten we dat ervaren lezers in staat zijn om beide leeshoudingen 
aan te nemen en daar bewust onderscheid in kunnen maken (Zwaan 1994; 1996). 
Lezers die verwachten een literaire tekst te lezen, onthouden meer details en lezen 
langzamer in vergelijking met lezers die verwachten een zakelijke tekst te lezen (Zwaan 
1994). De zakelijke lezer is vooral bezig een logisch geheel te vormen en een samen-
hangende mentale representatie van de tekst (Zwaan 1996). De literaire lezer, daaren-
tegen, is minder bezig met het logische geheel, en heeft meer oog voor de esthetische 
vorm (D’hoker 2022) en de details in een tekst (Zwaan 1994), omdat deze wellicht 
van belang kunnen zijn bij de interpretatie van de tekst. Ervaren lezers kunnen dus on-
derscheid maken tussen een zakelijke en literaire leeshouding bij het lezen van verschil-
lende teksten. Voor leerlingen die minder ervaren zijn, geldt dat zij zich hierin (verder) 
moeten ontwikkelen. In ons onderzoek verkenden we waar de deelnemende leerlingen 
op dit gebied staan, welke vaardigheden zij nog moeten ontwikkelen en welke didacti-
sche interventies daarvoor geschikt zijn.
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3. Redeneren met zakelijk en literaire teksten in de praktijk

De didactiek die wij voor ons onderzoek gebruikten, is gebaseerd op de redeneerdidac-
tiek die Van Keulen (2024) ontwikkelde tijdens haar promotieonderzoek naar litera-
tuurhistorisch redeneren in de bovenbouw van het voortgezet onderwijs. Deze rede-
neerdidactiek biedt handvatten om diep begrip van zowel literaire als zakelijke teksten 
te bevorderen en om leerlingen te ondersteunen bij het kiezen van de juiste benadering 
van de tekst. Het startpunt van de didactiek is een centrale vraag die de leerlingen eerst 
moeten beantwoorden op basis van hun eigen kennis en ideeën over het onderwerp. 
Vervolgens lezen ze diverse bronnen die betrekking hebben op het onderwerp van de 
vraag. Na iedere bron krijgen de leerlingen de opdracht om te formuleren hoe zij de 
tekst interpreteren en welke technieken de auteur gebruikt. Vervolgens moeten zij, 
op basis van deze bevindingen, hun eerdere antwoord op de centrale vraag aanvullen, 
aanpassen of verscherpen. 

In ons onderzoek hebben we de didactiek vijf keer toegepast in een vwo-3-klas. In iede-
re opdracht hebben de leerlingen geredeneerd met zowel zakelijke als literaire bronnen. 
Eén van de opdrachten draaide bijvoorbeeld om de vraag of jongeren een fijnere jeugd 
zouden hebben zonder smartphone. De leerlingen beantwoordden deze vraag eerst op 
basis van hun eigen kennis en ideeën. Daarna lazen en analyseerden ze een artikel uit 
De Volkskrant over de beweging ‘Smartphonevrij Opgroeien’, waarin initiatiefneemster 
Thekla Reuten, op basis van onderzoeksgegevens, pleit voor beperking van smartpho-
negebruik. De tweede bron was een artikel uit het Dagblad van het Noorden over een 
onderzoek dat laat zien hoe Generatie Z steeds vaker bewust kiest voor minder scherm-
tijd. De derde bron was een fragment uit het boek Volg me van Sophie Jansen, waarin 
een van de hoofdpersonen te maken krijgt met zowel spannende en interessante als met 
meer problematische aspecten van sociale media. 

Een analyse van het redeneren van de leerlingen in de vijf opdrachten laat zien dat 
vrijwel alle leerlingen in staat waren om de inhoudelijke verschillen tussen de aange-
boden teksten te herkennen en de gebruikte technieken te beschrijven. Opvallend is 
dat de meeste leerlingen vervolgens in hun redenering geen onderscheid maakten in 
de manier waarop ze deze teksten inzetten. Bij de zakelijke teksten werd de informatie 
veelal gebruikt als feit om de eigen ideeën of mening te staven. Dit gebeurde ook bij 
subjectievere teksten, zoals beschouwingen of columns: de leerlingen zetten visies in als 
feitelijke informatie. Ook de literaire teksten werden veelvuldig ingezet als ‘bewijs’ of 
ondersteuning van de eigen redenering (“Dit laat zien dat mijn vorige antwoord klopt”). 
Op enkele leerlingen na, laat de onderzochte groep in de redeneringen niet het inzicht 
zien dat teksten vanuit een bepaald perspectief zijn geschreven of een bepaald perspec-
tief representeren. Een kritische reflectie, met andere woorden, ontbreekt.
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Op basis van deze eerste bevindingen stellen we voor om in de ‘brillendidactiek’ – on-
geacht de tekstsoort – sterk de aandacht te leggen op de vorm van de teksten en op de 
manier waarop het verhaal tot stand is gekomen. Dit is een aanpak die we nu vooral 
zien bij het literatuuronderwijs. Leerlingen moeten onder andere nadenken over het 
woordgebruik en de verteltechniek, en leren dat teksten altijd een construct zijn, onge-
acht hun zakelijke of literaire aard. Daarnaast voegen we redeneerstappen toe die uit-
nodigen om inzichten over de vorm van de tekst in te zetten bij een kritische reflectie. 
Op die manier krijgen leerlingen bagage om de juiste bril op te zetten bij het lezen en 
interpreteren van de teksten. 
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Feedback 2.0: leerlingen leren reviseren met AI

1. Inleiding

De revisiefase is voor veel leerlingen en docenten een ingewikkelde stap in het schrijf-
proces. Feedback geven, ontvangen en verwerken kost tijd en daarmee is het een fase 
die vaak onder druk staat binnen schrijfvaardigheid (Denneman e.a. 2020). Tegelij-
kertijd kan het verwerken van adequate feedback zorgen voor een serieuze verbetering 
in de kwaliteit van de tekst (Double e.a. 2020; Rijlaarsdam 2021). In een tijd waarin 
ChatGPT binnen enkele seconden suggesties genereert voor tekstverbetering, dringt 
zich de didactische vraag op: hoe kunnen we AI zinvol inzetten in de revisiefase binnen 
schrijfvaardigheid?

Op het Christelijk Lyceum Veenendaal (CLV) werd in havo-4 onderzocht hoe leerlin-
gen ChatGPT waarderen en gebruiken als feedbackinstrument bij het herschrijven van 
hun betoog. Met behulp van een stappenplan gebruikten zij kant-en-klare prompts, 
waarna de AI-feedback werd benut bij het herschrijven. De behoefte aan een efficiënte 
en bruikbare feedbackmethode op het CLV vormde de aanleiding voor dit praktijkge-
richte onderzoek. Tegelijkertijd groeide de belangstelling voor het zinvol inzetten van 
kunstmatige intelligentie bij schrijfvaardigheid. In de vernieuwde concepteindtermen 
wordt van leerlingen immers gevraagd om inzicht te tonen in en te reflecteren op 
de mogelijkheden en beperkingen van digitale communicatiemiddelen (eindterm 14). 
Het doel van het onderzoek was om inzicht te krijgen in hoe leerlingen ChatGPT ge-
bruiken, welke aspecten van de feedback zij waardevol vinden en in hoeverre dit hun 
motivatie om te herschrijven versterkt. De belangrijkste bevindingen en didactische 
aanbevelingen worden hier beschreven. 

2. Onderzoeksopzet 

Leerlingen uit twee havo-4-klassen (n = 55) van het CLV schreven (digitaal) een be-
toog onder toeziend oog van de docent. Het schrijven van het betoog bereidden de 
leerlingen voor, waardoor zij met een schrijfplan naar de les kwamen en in zestig mi-
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nuten een eerste versie schreven en inleverden. In een volgende les startte de docent 
met een onderwijsleergesprek over de werking van ChatGPT en over het nut van de 
feedback- en revisiefase. Vervolgens introduceerde de docent een stappenplan voor het 
genereren van feedback met ChatGPT. Daarna demonstreerde de docent hoe leer-
lingen een kant-en-klare startprompt konden gebruiken, evenals vervolgprompts die 
voorhanden waren. Leerlingen kregen per onderdeel (‘structuur’, ‘inhoud’ en ‘taalge-
bruik’) een verplichte startprompt, waarna zij zelf konden beslissen of ze bij een onder-
deel nog een vervolgprompt wilden gebruiken. Leerlingen kopieerden en plakten de 
gegenereerde feedback onder hun betoog, waarna ze voor zichzelf inzichtelijk maakten 
welke feedback zij waardevol vonden om te gebruiken bij het herschrijven. De leerlin-
gen schreven hun tweede versie grotendeels in het klaslokaal en leverden ook die in. 
Via een kwantitatieve vragenlijst (Likertschaal) en groepsinterviews werd leerlingen 
gevraagd naar hun waardering van de door ChatGPT gegenereerde feedback. Ook is 
er een proportionele feedbackanalyse uitgevoerd, waarbij 25 betogen onder de loep 
werden genomen en vastgesteld werd hoeveel procent van het totaal aantal gegene-
reerde feedbackitems werd gebruikt door de leerling bij het herschrijven. Daarbij is ook 
geanalyseerd in hoeverre de leerlingen deze feedback gebruikten binnen de onderdelen 
‘structuur’, ‘inhoud’ en ‘taalgebruik’ van hun betoog. Er zijn verschillende statistische 
analyses gedaan, waarmee onder andere de relatie kon worden onderzocht tussen de 
scores op de vragenlijst en de proportiescore van de gebruikte feedback.

3. Resultaten 

De resultaten toonden aan dat leerlingen overwegend positief waren over de door AI 
gegenereerde feedback en dat zij deze bruikbaar vonden voor het verbeteren van hun 
betoog. Op een vijfpunts-Likertschaal scoorden leerlingen gemiddeld 4.08 met een 
standaarddeviatie van 0.58. Er bleek een significant verband tussen de ervaring van 
ChatGPT als feedbackinstrument en de beoordeling van de kwaliteit van de opge-
haalde feedback (Spearmans rangcorrelatietoets ρ = 0.54, p < 0.001). Leerlingen die 
ChatGPT als een nuttig en toegankelijk feedbackinstrument hebben ervaren, beoor-
deelden de feedback als waardevoller (zie: Figuur 1).
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Figuur 1 – Correlatie tussen ervaring met ChatGPT als instrument en beoordeling van de 
kwaliteit van de feedback.

Uit de proportionele analyse bleek dat leerlingen gemiddeld 51% van de ontvangen 
feedback op het gebied van taalgebruik (59% van de gegenereerde feedback op dit 
gebied) hebben gebruikt, gevolgd door feedback op de structuur (53%). Het minst 
maakten leerlingen gebruik van de feedback op het vlak van inhoud (39%). Vooral 
concrete en direct toepasbare suggesties werden vaak overgenomen, in tegenstelling 
tot ingrijpende inhoudelijke adviezen. Er werd geen statistisch significant verband 
gevonden tussen de waardering van ChatGPT en de mate waarin de leerlingen de 
feedback daadwerkelijk toepasten. Ook bleek de manier waarop de feedback werd ge-
presenteerd van belang. Leerlingen gaven de voorkeur aan feedback die overzichtelijk 
en puntsgewijs werd weergegeven. Feedback die verpakt was in langere stukken tekst, 
bemoeilijkte de verwerking voor de leerlingen. Ten slotte bleek uit de interviews dat 
sommige leerlingen ook waarde hechten aan een menselijke lezer die hun intentie en 
gevoel begrijpt. Zij zien ChatGPT als een handig hulpmiddel en niet als vervanging 
voor menselijke feedback.

4. Conclusies en aanbevelingen

Leerlingen in havo-4 op het CLV bleken overwegend positief over ChatGPT als feed-
backinstrument. Wel waren er verschillen in hoe zij de gegenereerde feedback beoor-
deelden en in hoeverre zij die toepasten bij het herschrijven. ChatGPT bleek laag-
drempelig als instrument, maar tegelijkertijd hebben sommige leerlingen een gebrek 
aan nuance en stijlgevoel ervaren, wat hun vertrouwen in ChatGPT beperkte. Om 
ChatGPT succesvol te integreren binnen de revisiefase van een schrijfopdracht worden 
de volgende aanbevelingen gedaan.
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Allereerst is het van belang om het (her)schrijven gecontroleerd in de klas te laten 
plaatsvinden, bijvoorbeeld via afgeschermde tekstverwerkers. Daarmee wordt AI-ge-
bruik tijdens de schrijffase vermeden en wordt het proces van zelf leren formuleren 
door de leerling gewaarborgd. ChatGPT fungeert op deze wijze niet als schrijfhulp, 
maar expliciet als revisie-instrument.

Daarnaast is doelgerichte begeleiding noodzakelijk. Leerlingen hebben ondersteuning 
nodig bij het formuleren van effectieve prompts en bij het interpreteren van de gegene-
reerde feedback. Een stappenplan biedt daarbij houvast en verlaagt de cognitieve belas-
ting. Het helpt leerlingen stapsgewijs om gerichte, inhoudelijke vragen aan de chatbot 
te stellen. In zo’n stappenplan kan de docent bijvoorbeeld vooraf ontworpen prompts 
aanbieden, waarbij het belangrijk is dat de prompts niet alleen taal- of spellingsfouten 
aanstippen (lagere-orde-feedback), maar ook aanzetten tot herziening op het niveau 
van inhoud en structuur (hogere-orde-feedback). Juist het verwerken van deze feed-
back blijkt het meest bij te dragen aan tekstverbetering (Koster & Korpershoek 2021). 
Om ervoor te zorgen dat leerlingen niet afhaken doordat ze zich overladen voelen door 
de hoeveelheid feedback die mogelijk wordt gegenereerd door ChatGPT, is het raad-
zaam om als docent te zorgen voor een prompt die de feedback laat samenvatten of laat 
ordenen op volgorde van belangrijkheid. 

Ten slotte kan het inzetten van zowel AI-feedback als van peerfeedback een waardevolle 
combinatie zijn. Uit het onderzoek blijkt dat leerlingen immers ook waarde hechten 
aan een menselijke lezer. In de onderwijspraktijk zou een tweefasenmodel krachtig 
zijn, waarbij eerst AI-feedback wordt gegenereerd en leerlingen vervolgens meerdere 
gerichte vervolgvragen voor hun peer formuleren. Peerfeedback zorgt ervoor dat leer-
lingen meer perspectieven op hun tekst krijgen, bevordert het actief leren en vergroot 
de interpersoonlijke vaardigheden van de leerlingen (Denneman e.a. 2020).
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Lien Vanopstal & Liesbeth Ghesquière 
Hogeschool VIVES
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SOS Schrijven op school: werken aan functionele 
schrijfvaardigheid via krachtig modelleren

1. Waarom functioneel schrijven een uitdaging is

Schrijven is een complexe cognitieve vaardigheid. Leerlingen moeten tegelijk naden-
ken over inhoud, structuur, formulering, spelling en stijl. Voor veel jongeren is dat een 
hele opgave. Uit de peiling Nederlands in 2018 bleek dat een groot deel van de leerlin-
gen in het basisonderwijs onvoldoende schrijfvaardigheid ontwikkelt. Bij de start van 
het secundair of voortgezet onderwijs lopen zij daardoor al meteen achterstand op, wat 
hun verdere leren belemmert.

Schrijven is een vaardigheid die niet aangeboren is en dus op school moet worden 
aangeleerd. Dat betekent dat leerlingen degelijke instructies moeten krijgen en tijd 
nodig hebben om te oefenen. En net hier wringt het schoentje, want vaak ontbreekt de 
tijd om het schrijven te begeleiden. Schrijflessen zijn bovendien vaak ook onvoldoen-
de doordacht gestructureerd, omdat de didactiek erachter onvoldoende doeltreffend 
is. Meta-onderzoek toont nochtans heel helder hoe zo’n krachtige en gestructureer-
de schrijfdidactiek eruitziet: expliciete instructie van de schrijfstrategieën, duidelijke 
doelen met betrekking tot het schrijfproduct, feedback van een volwassene en samen 
schrijven (Graham e.a. 2012). 

Vooral strategie-instructie blijkt daarbij heel effectief te zijn. Daarbij toont de leer-
kracht bijvoorbeeld dat leerlingen vooraf moeten nadenken over hun doel, dat plan-
nen bij het schrijven cruciaal is en dat ze het beste tussentijds en op het einde nalezen. 
Instructie van de strategie helpt de verschillende hordes van het schrijfproces te nemen 
en verlicht zo de cognitive overload die eigen is aan het schrijfproces bij leerlingen. 
Maar hoe krijgen we deze krachtige strategie-instructie nu vertaald naar de concrete 
klaspraktijk?
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2. Effectieve schrijfdidactiek via krachtig modelleren

Een van de meest krachtige aanpakken is strategie-instructie via modelleren. De leraar 
doet dan hardop denkend voor hoe je een schrijfopdracht aanpakt. Stap voor stap 
toont hij of zij hoe keuzes worden gemaakt, hoe je twijfels kan oplossen en hoe je een 
tekst kan herwerken.

Toch bleek uit het vooronderzoek, SOS Schrijven op school (2023), dat deze aanpak 
in de praktijk nauwelijks wordt toegepast. Leraren voelen zich onzeker en vragen zich 
af: hoe pak ik dat concreet aan? Hoe voorkom ik dat modelleren kunstmatig of tijd-
rovend wordt? Welke strategieën zijn het meest zinvol om te tonen? Deze kloof tussen 
wetenschappelijke evidentie en klaspraktijk was de aanleiding voor het vervolgproject 
Schrijven op school: krachtig modelleren (2025).

Een eerste belangrijke outcome van dit onderzoeksproject was de ontwikkeling van een 
didactisch model in vier stappen:

Figuur 1 – Didactisch model in vier stappen.

•	 Stap 1: Selecteren – De leraar kiest één schrijfstrategie die centraal staat. Bijvoor-
beeld: hoe begin je aan een inleiding of hoe herlees je kritisch je eigen tekst.

•	 Stap 2: Uitleggen – De leraar legt uit waarom deze strategie belangrijk is en in welke 
context ze bruikbaar is.

•	 Stap 3: Hardop denkend voordoen – De leerkracht doet hardop denkend voor hoe 
hij een bepaalde schrijfstrategie uitwerkt. De leraar schrijft bijvoorbeeld een stukje 
tekst en spreekt tegelijk uit hoe hij nadenkt over het doel van de tekst: “Ik wil de 
lezer nieuwsgierig maken, dus ik begin met een vraag…”.

•	 Stap 4: Samenvatten en transfereren – Tot slot wordt de strategie herhaald en bespro-
ken hoe leerlingen ze in (andere) opdrachten kunnen toepassen.
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Dit model werd meermaals uitgetest in partnerscholen, verfijnd en omgezet in een 
kijkwijzer. Die kijkwijzer helpt leraren om hun eigen lessen te analyseren, om feedback 
te geven aan collega’s of om samen lessen voor te bereiden. Bovendien creëert de kijk-
wijzer een gemeenschappelijke taal in het schoolteam.

Figuur 2 – Kijkwijzer.

3. Inspiratiefiches als hulpmiddel in de klas

Hoewel het project aanvankelijk videomateriaal wilde ontwikkelen, gaven scholen 
vooral aan nood te hebben aan praktisch bruikbaar materiaal. Daarom werden inspi-
ratiefiches gemaakt. Deze fiches beschrijven negentien schrijfstrategieën, die telkens 
gekoppeld zijn aan een fase van het schrijfproces: oriënteren, plannen, formuleren, 
reviseren en publiceren. Op elke fiche staat een concreet voorbeeld van hoe een leraar 
een strategie kan modelleren bij een realistische taak.
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Een voorbeeld. Bij de opdracht om een uitnodiging voor een klasfeest te schrijven, 
kan de leraar voordoen hoe je nadenkt over de doelgroep, de toon en de noodzakelijke 
informatie: “Ik wil dat de uitnodiging vrolijk klinkt, dus ik kies voor een informele 
aanspreekvorm. Wat mag ik zeker niet vergeten? Datum, plaats en tijdstip”.

Een ander voorbeeld komt uit de revisiefase. Een leraar leest een tekst kritisch na en 
zegt: “Ik merk dat ik hetzelfde woord drie keer gebruik. Ik zoek een alternatief ”. Leer-
lingen ervaren op die manier dat herschrijven een wezenlijk onderdeel van schrijven is.

De fiches bleken in de praktijk bijzonder bruikbaar. Ze maken modelleren tastbaar, 
herkenbaar en haalbaar, en helpen leraren om schrijfonderwijs in kleine, concrete stap-
pen te versterken.

4. Professionalisering en schoolontwikkeling

Een derde pijler van het project was professionalisering. Oorspronkelijk lag de nadruk 
op een breed traject met videocoaching, maar scholen gaven aan dat ze behoefte had-
den aan flexibel materiaal. Daarom werd een didactische inspiratiebundel ontwikkeld, 
aangevuld met een interactieve placemat op basis waarvan leerkrachten een krachtige 
schrijfles kunnen opstellen.

Figuur 3 – Voorbeeld uit de didactische inspiratiebundel.
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Deze materialen zijn inzetbaar binnen lerarenopleidingen en bij schoolinterne studie-
dagen. Ze bevatten richtlijnen voor videocoaching, maar ook werkvormen voor inter-
visie, kennisclips en reflectievragen. Zo stimuleren ze een cultuur van samenwerking 
en gedeelde verantwoordelijkheid.

5. Conclusie

Het project Schrijven op school: krachtig modelleren vertaalt wetenschappelijke inzichten 
over effectieve schrijfdidactiek naar de concrete lespraktijk en laat zien hoe scholen stap 
voor stap een reflectieve cultuur rond schrijfonderwijs kunnen uitbouwen. De focus 
ligt daarbij op een krachtige strategie-instructie via modelleren. Met concrete instru-
menten zoals het vierstappenmodel voor krachtig modelleren, de bijhorende kijkwijzer 
en inspiratiefiches kunnen leerkrachten hun leerlingen ondersteunen in hun groei tot 
zelfverzekerde schrijvers. 

Het ontwikkelde materiaal is vrij te raadplegen op: https://vivesweb.be/taalsterkschrij-
venopschool/.
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Laurens Ham
Universiteit Utrecht 
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Protestliedjes binnen het burgerschapsonderwijs

1. Inleiding

In de zomer van 2025 waren protestliederen en activistische muzikanten volop in het 
nieuws. Internationale artiesten met uitgesproken pro-Gaza-standpunten als Bob Vylan 
en Kneecap domineerden met hun uitlatingen meermaals het nieuws, terwijl ook de 
keuze van Douwe Bob om niet op een evenement op te treden vanwege ‘zionistische 
uitingen’ op veel aandacht kon rekenen. Deze mediabelangstelling voor protestmuziek 
maakte wellicht een vluchtige indruk, maar staat in werkelijkheid in een bredere trend. 
Tegenwoordig bieden protesterende artiesten wel vaker een toegang voor journalisten 
en lezers om een mening te vormen over de grenzen van de vrijheid van meningsuiting 
en over (controversieel) activisme. In deze bijdrage benaderen we het fenomeen van 
provocatieve protestliedjes en protestmuzikanten als een muzikaal-maatschappelijke 
verschijnsel dat in het voortgezet onderwijs ingezet kan worden om burgerschapsthe-
ma’s op een aansprekende en rijke manier te bespreken. 

2. Burgerschapsonderwijs 

Burgerschap is al langere tijd een sleutelwoord in het Nederlandse onderwijs, maar 
tot voor kort waren er aan het thema geen kerndoelen verbonden. Dat is veranderd 
nu SLO in maart 2024 de conceptkerndoelen burgerschap heeft gepubliceerd. In de 
definitie van SLO draait burgerschapsonderwijs om “de kennis, vaardigheden en erva-
ringen die leerlingen opdoen met betrekking tot de diverse en democratische samenle-
ving”. Burgerschapsonderwijs moet volgens SLO in dienst staan van het verstevigen en 
koesteren van de democratische cultuur, oftewel van burgerlijke omgangsvormen als 
‘vreedzaamheid’, ‘verdraagzaamheid’ en ‘gelijkheid’ (Driebergen e.a. 2024a). 

Merkwaardig afwezig in de conceptkerndoelen zijn begrippen als ‘burgerlijke on-
gehoorzaamheid’ en ‘activisme’. Deze begrippen hebben in de discussiefase van de 
totstandkoming van de conceptkerndoelen op tafel gelegen, maar lijken te zijn ver-
wijderd. De eerste versie van de karakteristiek – oftewel: de beginselverklaring – bena-
drukte sterk het eigen vermogen en de eigen verantwoordelijkheid van leerlingen om 
als burger de maatschappij mee te vormen. Dit uitte zich onder meer door zinnen over 
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burgerlijke ongehoorzaamheid en activistisch burgerschap, in plaats van actief
burgerschap. Als reactie hierop kwamen onderwerpen als ‘voegen’ naast ‘vormen’ te-
recht in de karakteristiek (Driebergen e.a. 2024b). Dit is een veelzeggende ontwikke-
ling, die ongemak verraadt met een te activistische of ‘maatschappijvormende’ focus 
in het burgerschapsonderwijs. Onderwijsfilosoof Michael S. Merry benoemde ‘dissent’, 
oftewel het basisvermogen om het ergens mee oneens te zijn, echter als het “kloppend 
hart van elke gezonde democratie” (Merry 2021: 275). Wie de huidige kerndoelen 
volgt, zal misschien moeite hebben om protestliedjes als zo’n uiting van ‘dissent’ in het 
curriculum op te nemen. 

3. Protestliedjes als een middel voor maatschappijkritiek

Dat protestliedjes een uiting van dissent zijn en dat ze maatschappelijk flink kunnen 
schuren, is niet voor iedereen vanzelfsprekend. Lange tijd lijkt één specifieke, vrij ‘softe’ 
verschijningsvorm van het genre de discussie over protestliedjes te hebben gedomi-
neerd, namelijk de (Angelsaksische) protest song in genres als folk en rock (Heilbronner 
2016). Daarmee vallen echter talloze scherpere en provocatievere verschijningsvormen 
van het genre buiten het kader, bijvoorbeeld uit de punk (Ensminger 2016). Voor 
een integratie van protestliedjes in het burgerschapsonderwijs is het echter niet ver-
standig om genres die buiten de mainstream vallen weg te laten. Niet alleen spreken 
die jongeren vaak sterk aan, het is ook aannemelijk dat ze bijdragen aan hun politieke 
bewustwording (Anyiwo e.a. 2021). Daarom pleit ik er in deze bijdrage voor om te 
vertrekken van een brede, functionalistische definitie: protestliedjes zijn dan liedjes 
die de functie krijgen protest aan te tekenen tegen maatschappelijke misstanden (vgl. 
ook Ham 2020). Die functie wordt er soms door de artiest aan toegekend, maar soms 
verwerven liedjes een politieke boodschap door de manier waarop ze worden ingezet 
door anderen. 

De functionalistische benadering benadrukt hoe cruciaal het is om protestliedjes in 
hun context te beschouwen. Het genre is immers onmogelijk te begrijpen door naar 
geïsoleerde liedteksten te kijken. In de eerste plaats is het een artistiek verschijnsel dat 
gebruikmaakt van meerdere ‘modi’ (tekst, geluid, soms ook gefilmd beeld, performance, 
enz.; vgl. de Roest 2024). Daarnaast is het echter ook een fenomeen dat, bijvoorbeeld 
via (sociale) media, reist en een rol in publieke debatten en historische gebeurtenissen 
kan spelen. Dat geldt voor alle liedjes, maar wel zeer uitgesproken voor protestliedjes: 
die lenen zich ertoe om toegeëigend te worden in partijpolitieke of mediale debatten, 
of om ingezet te worden tijdens demonstraties.

De debatten over onder meer Douwe Bob, Kneecap en Bob Vylan, of de ophef in 
2020 over de anti-Zwarte-Piet-uitspraken van de Nederlandse rapper Akwasi, tonen 
dat het nog ingewikkelder in elkaar steekt. Ook buiten hun liedjes om kan het gedrag 
van muzikanten een politiek-maatschappelijke betekenis krijgen. Muzikanten zijn, wat 
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dat betreft, te beschouwen als opiniemakers of publieke intellectuelen die, vanwege 
hun toegankelijke boodschap, hun zicht- en hoorbare performances en hun scherpe 
meningen op veel media-aandacht kunnen rekenen. Hun gedrag – of het nu in liedjes, 
in uitspraken op een podium of erbuiten is, bijvoorbeeld tijdens demonstraties of in 
interviews – leidt in de huidige maatschappelijke cultuur tot een fascinerende paradox. 
Vanuit het ene burgerschapsideaal bekeken, zijn muzikanten die zich actief inlaten met 
activistische thema’s ‘burgerschapshelden’: door hun wettelijke recht op burgerlijke on-
gehoorzaamheid te laten gelden, door bij te dragen aan publieke meningsvorming en 
door kritiek te uiten op machthebbers versterken en ondersteunen ze de democratie. 
Vanuit een ander veelgehoord burgerschapsideaal bekeken, ondermijnen ze net de de-
mocratie: door de heersende macht soms ongezouten van repliek te dienen of uitingen 
te doen die schuren langs wettelijke kaders, zijn sommige politici en burgers zulke 
dissidente muzikanten liever kwijt dan rijk. Eerdergenoemde casussen als Douwe Bob, 
Kneecap, Bob Vylan en Akwasi tonen dit stuk voor stuk aan.

4. Protestliedjes in het burgerschapsonderwijs

Deze bijdrage vertrekt vanuit de aanname dat de bovengenoemde paradoxale status van 
protestmuzikanten geen reden zou moeten zijn om protestliedjes binnen het schoolvak 
Nederlands te omzeilen, maar juist een opening zou kunnen zijn naar een rijke vorm 
van burgerschapsonderwijs. ‘Schurende’ voorbeelden van protestliedjes – protestliedjes 
die kort door de bocht zijn, hard in hun oordeel of regelrecht beledigend – bieden, 
wanneer je ze gericht inzet, wel degelijk de mogelijkheid om de morele vorming aan te 
spreken die Merry graag centraal zou willen stellen in burgerschapseducatie. Tegelijk 
moeten we steeds blijven afwegen hoeveel ruimte er in het schoolvak Nederlands zou 
kunnen zijn voor gewelddadig getinte taal, scheldwoorden of feitelijke onwaarheden – 
alle drie die verschijnselen zie je in protestliedjes volop terug. 

Vertrekkend vanuit mijn website protestliedjes.nl en mijn Spotifyplaylist ‘Nederlandse 
protestliedjes’ – twee bronnen waar prima uit geput kan worden door wie protestliedjes 
in het onderwijs wil integreren – bespreek ik in mijn bijdrage op de HSN-conferentie 
drie minder provocatieve en drie eerder controversiële protestliedjes. 

Aan de hand van ‘Over de Muur’ (1984) van Klein Orkest, ‘Van de regen naar de zon’ 
(2014) van Typhoon en ‘Voor alles bang’ (2025) van Sef ft. Wende laat ik zien hoe 
protestliedjes kunnen verbinden en maatschappelijke kwesties kunnen problematise-
ren. ‘Over de Muur’ is een genuanceerde kritiek op beide Duitslanden ten tijde van 
de Koude Oorlog en ‘Voor alles bang’ stelt vragen over onze huidige maatschappelijke 
angsten. ‘Van de regen naar de zon’ is een reflexieve en depolariserende reflectie op het 
Nederlandse koloniale verleden. 

Ingewikkelder voorbeelden zijn ‘Allen voor 1’ (2020) van Lange Frans ft. DJ Paul El-



355

12. Taal- en letterkunde

12

stak, ‘Boeren aan de macht’ (2022) van De Suskes, en ‘BOM’ (2024) van Hang Youth. 
Alle drie de nummers zijn op hun manier controversieel in hoe ze met de waarheid, 
met de taal en/of met gepeperde uitspraken omgaan. Tegelijk stellen ze morele vraag-
stukken op scherp: wat zijn de grenzen van de vrijheid van meningsuiting? In hoeverre 
is het gerechtigd dat gewone burgers zich tegen machten verzetten? En hoe kun je dat 
op een ethische manier doen?
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Vakdidactiek als verbindende schakel tussen de neerlandistiek 
en het schoolvak Nederlands

1. Inleiding

Vakdidactiek heeft zich in de afgelopen jaren in toenemende mate ontwikkeld tot een 
serieus wetenschapsgebied. In Europa, maar ook daarbuiten, wordt steeds meer vak-
didactisch onderzoek verricht (Krogh e.a. 2021). Het gaat daarbij dus nadrukkelijk 
niet om algemeen didactisch onderzoek, en ook niet om algemeen onderwijskundig 
onderzoek, maar echt om onderzoek dat de specifieke inhoud en eigenheid van een 
vak centraal stelt. Voor het schoolvak Nederlands betekent dit dat vakdidactiek zich 
mede richt op de vraag of en onder welke omstandigheden inhouden en vaardigheden 
vanuit de taalkunde, letterkunde en taalbeheersing – de drie klassieke pijlers van de 
neerlandistiek – een betekenisvolle plek kunnen krijgen in de klas. Daarbij gaat het 
dus zowel om de selectie van relevante inhouden als om de vraag hoe die inhouden 
op een betekenisvolle manier kunnen worden geleerd door verschillende groepen leer-
lingen (Werkgroep Vakdidactisch Onderzoek 2021). Om die reden kan vakdidactiek 
niet zonder vakinhoud. Een sterke verbinding tussen de academische neerlandistiek 
(die zulke vakinhoud levert) en de vakdidactiek Nederlands is daarom erg wenselijk 
(Blankesteijn e.a. 2017).

Toch is die verbinding niet onomstreden. Bonset (2021) wijst er bijvoorbeeld op dat 
vakdidactiek vaak wordt gezien als een praktijkgerichte discipline, waarin vooral het 
handelen van docenten en het leren van leerlingen centraal staan. Vanuit dat per-
spectief zou vakdidactiek zich in mindere mate hoeven te richten op de vakinhoud 
zelf. Wij menen echter dat zo’n opvatting de reikwijdte van vakdidactiek tekortdoet. 
Bovendien is ze niet in overeenstemming met de internationale opvattingen over de 
kern van vakdidactiek. Juist omdat de vakdidactiek zich beweegt op het snijvlak van 
vakwetenschap, onderwijswetenschap en praktijk, kan zij niet los worden gezien van 
de inhoudelijke kennisbasis van de neerlandistiek (zie ook: Kansanen 2009). Wan-
neer vakinhoud wordt losgekoppeld van didactiek, dreigt het schoolvak Nederlands 
te verschralen tot een verzameling losse vaardigheden, zonder dat leerlingen de kans 
krijgen om inzichten te ontwikkelen in de bredere taal- en cultuurwetenschappelijke 
achtergronden.
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2. Vakdidactiek als brug tussen neerlandistiek en schoolvak

De kracht van vakdidactiek ligt erin dat zij een brug kan slaan tussen de vaak theore-
tische neerlandistiek en de concrete praktijk van het schoolvak Nederlands. Vanuit de 
vakwetenschap worden fundamentele concepten en theorieën aangereikt, zoals inzich-
ten in taalvariatie, tekststructuur of literaire interpretatie. De vakdidactiek analyseert 
vervolgens welke van deze concepten relevant zijn voor leerlingen en hoe zij didactisch 
vertaald kunnen worden naar leerbare en betekenisvolle inhouden. In dit proces van 
‘hercontextualisering’ (Hordern 2021) krijgen wetenschappelijke inzichten een nieuwe 
gedaante: ze worden schoolse kennis die aansluit bij de leerbehoeften van leerlingen en 
bij de eisen die aan een rijk curriculum worden gesteld.

Het belang van vakdidactisch onderzoek blijkt onder meer uit de groei van het aantal 
vakdidactische promoties. Verschillende docenten en hbo-lerarenopleiders Nederlands 
zijn, naast hun onderwijsbaan, gepromoveerd met steun van NWO- of Dudoc Alfa-
promotiebeurzen. Zulke onderzoeken hebben waardevolle nieuwe inzichten voor het 
schoolvak opgeleverd, bijvoorbeeld op het terrein van de literatuur, de taalbeheersing 
en de taalkunde. De opbrengsten van deze promoties vinden bovendien hun weg naar 
de onderwijspraktijk, onder meer via populairwetenschappelijke publicaties en via 
wetenschappelijk onderbouwd lesmateriaal. Daarnaast heeft vakdidactisch onderzoek 
zichtbaar bijgedragen aan de curriculumhervormingen (SLO 2025).

Recent is bovendien een NRO BRUG-project gestart, onder leiding van Ninke Stuk-
ker, waarin taalbeheersingsonderzoekers en vakdidactici Nederlands en Geschiedenis 
interdisciplinair samenwerken. In dit project onderzoeken zij hoe bewuste genregelet-
terdheid kan bijdragen aan een betere integratie van lezen en schrijven binnen beide 
vakken. Vanuit een theoretische verdieping van dit concept formuleren en beproeven 
zij ontwerpprincipes voor een geïntegreerde lessenserie. Juist hier wordt zichtbaar dat 
vakdidactici een cruciale rol spelen bij vakintegratie. Door vakdidactici van verschillen-
de disciplines samen te brengen, ontstaan ontwerpprincipes die niet alleen theoretisch 
doordacht zijn, maar ook geschikt en relevant zijn voor de verschillende schoolvakken. 
Deze wijze van interdisciplinair vakdidactisch onderzoek vormt zo zinvolle verbindin-
gen tussen vakken.

3. Wat heb je als docent aan de vakdidactiek als brug?

In onze workshop op de HSN-conferentie gaan we samen verkennen wat de ontwik-
keling van de vakdidactiek betekent voor het schoolvak Nederlands en voor de relatie 
tussen onderwijspraktijk en wetenschap. Na een korte schets van de historische en 
actuele positie van de vakdidactiek binnen de neerlandistiek, leggen we een aantal cen-
trale vragen op tafel: hoe kan vakdidactiek de brug vormen tussen academische kennis 
en klaspraktijk, en welke kansen en spanningen doen zich daarbij voor?
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We nodigen deelnemers uit om met elkaar in gesprek te gaan aan de hand van korte 
stellingen en discussievragen. Daarbij staat steeds de wisselwerking tussen theorie en 
praktijk centraal. Hoe zorgen we ervoor dat inzichten uit taalkunde, letterkunde en 
taalbeheersing op een betekenisvolle manier doorwerken in het onderwijs? Welke blin-
de vlekken zijn er nog in vakdidactisch onderzoek? Welke rol kunnen docenten spelen 
bij het vertalen en kritisch bevragen van vakwetenschappelijke inzichten? Hoe kan 
vakdidactiek de integratie tussen de schoolvakken bevorderen? En welke bijdrage kan 
vakdidactisch onderzoek leveren aan de lopende curriculumherzieningen?

De workshop biedt ruimte voor reflectie en uitwisseling. Deelnemers krijgen de gele-
genheid om hun eigen ervaringen en vragen in te brengen, terwijl we samen onder-
zoeken hoe vakdidactiek kan bijdragen aan een sterker, rijker en meer samenhangend 
schoolvak Nederlands. Het doel is niet alleen om te verkennen hoe de wetenschap 
van de vakdidactiek en de schoolpraktijk elkaar kunnen versterken, maar ook om te 
bedenken welke voorwaarden nodig zijn om die verbinding duurzaam vorm te geven. 
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Sentimentele educatie: aan de slag met de romans van Griet Op 
de Beeck

Het proza van de Vlaamse auteur Griet Op de Beeck wordt door de literaire fijnproe-
ver vooralsnog weinig gewaardeerd. Grote prijzen wint het niet en lovende recensies 
in de serieuze bladen zijn eerder zeldzaam. Maar in de klas veranderen de door de 
fijnproever gesignaleerde bezwaren tegen het werk van deze auteur al gauw in troeven: 
Op de Beeck serveert laagdrempelige verhalen met herkenbare personages die de lezer 
voortdurend uitnodigen tot emotionele identificatie en medeleven. De plot is volstrekt 
transparant en volgt formules die de weinig ervaren lezer kent van televisie. Geen won-
der dat Op de Beeck het op een lezersplatform als Goodreads wel uitstekend doet. Voor 
wie lezen alleen nog maar durft aan te brengen met ‘pretdidactiek’ en met teksten en 
opdrachten die zijn afgericht op de leefwereld van de leerling liggen de kansen hier dus 
voor het oprapen. Maar daar hoeft het bij nader inzien niet bij te blijven. Leerkrachten 
kunnen hun leerlingen via dit soort teksten wel degelijk ook cultuurhistorische inzich-
ten, gevorderde (lees)vaardigheden en morele attitudes aanbrengen. 

In deze bijdrage werk ik aan de hand van Griet Op de Beecks roman Het beste wat we 
hebben (2017) enkele concrete strategieën en lessuggesties uit, die ook bij de behande-
ling van vergelijkbare auteurs zoals Sally Rooney en Lize Spit van pas kunnen komen.

Ronde 4

Freek Van de Velde 
KU Leuven
Contact: freek.vandevelde@kuleuven.be 

Het taallandschap in WEIRD-gebieden

In 2010 verschijnt in het gezaghebbende wetenschappelijke tijdschrift Behavioral and 
Brain Sciences een artikel dat de wetenschappelijke wereld grondig door elkaar zou 
schudden: “The weirdest people in the world?”, van de hand van Joseph Henrich, Ste-
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ven Heine en Ara Norenzayan. Daarin argumenteren ze dat wetenschappelijke kennis 
van gedrag en cognitie van de mens, zoals die bestudeerd worden door psychologen, 
een ernstige lacune vertoont: de meeste studies zijn uitgevoerd op studenten, en die 
studenten studeren meestal aan universiteiten waar de onderzoekers lesgeven, dat wil 
zeggen: vooral in Noord-Amerika en West-Europa. En zelfs als de experimenten uit-
gevoerd worden met niet-studenten, dan zijn de proefkonijnen meestal mensen uit 
steden in dezelfde regio. Dat zou allemaal niet zo erg zijn als mensen in stedelijke ge-
bieden in deze regio’s erg lijken op mensen die elders wonen, maar volgens Henrich en 
zijn co-auteurs is dat manifest niet het geval: hoogopgeleide mensen in rijke steden uit 
democratische landen in de Westerse wereld vertonen heel eigenaardig gedrag. Ze zijn 
eigenlijk uitzonderingen in wat je doorgaans kunt observeren in Homo sapiens. Die 
mensen zijn ‘raar’, in het Engels: ‘weird’, wat de auteurs als een acroniem gebruiken: 
‘western, educated, industrialized, rich and democratic’. De inzichten die Henrich, Hei-
ne & Norenzayan uiteenzetten in hun artikel zijn later, in 2022, door Joseph Henrich 
uitgewerkt in een vuistdik boek, getiteld The WEIRDest people in the world. How the 
West became psychologically peculiar and particularly prosperous, waarin Henrich bijko-
mende evidentie aanhaalt, en ook naar historische verklaringen op zoek gaat hoe het 
stelsel van WEIRD-opvattingen tot stand gekomen is.

De verschillen tussen WEIRD- en non-WEIRD-samenlevingen betreffen niet opper-
vlakkige verschijnselen, zoals muzieksmaak, rijgedrag of opinies over hoe je het beste 
pasta carbonara bereidt, maar laten zich voelen op heel diepe niveaus: visuele waarne-
ming, moraliteit, coöperatie, de manier om de wereld te begrijpen, logisch redeneren 
en zelfperceptie. Westerlingen zijn opmerkelijk individugericht, objectief en logisch 
in hun benadering van de wereld en van andere mensen. Dat je zou valsspelen, liegen 
en bedriegen om je familie of je vrienden uit de wind te zetten, is in het Westen veel 
uitzonderlijker dan in de meeste andere landen. In een van de experimenten waar Hen-
rich naar verwijst wordt gekeken naar verkeersboetes van diplomaten in New York. Als 
politieagenten boetes uitschrijven voor verkeerd parkeren, dan hoeven die diploma-
ten ze niet te betalen. Ze kunnen dus straffeloos de wet overtreden. Nu blijkt er een 
groot verschil te bestaan tussen WEIRD- en non-WEIRD-culturen. Diplomaten uit 
WEIRD-landen zoals Zweden, Canada en Australië hielden zich keurig aan de wet, 
terwijl diplomaten uit Egypte, Tsjaad en Bulgarije zonder scrupules foutparkeerden 
vlak bij hun bestemming bij slecht weer. In die landen hebben ze heel andere morele 
principes. Of neem de manier waarop mensen uit WEIRD- en niet-WEIRD-culturen 
de wereld categoriseren. Als je drie objecten laat zien, bijvoorbeeld een kat, een wortel 
en een konijn, en je vraagt welke twee nauwer bij elkaar horen, dan vinden WEIRD-
mensen doorgaans dat de kat en het konijn bij elkaar horen, terwijl niet-WEIRD-
mensen vaker het konijn en de wortel bij elkaar plaatsen. Voor hen is de metonymische 
relatie tussen konijnen en wortels (‘konijnen eten wortels’) belangrijker dan de taxono-
mische relatie tussen katten en konijnen (beiden zoogdieren).
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Een van de belangrijkste aanjagers van de WEIRD-cultuur is, aldus Henrich, geletterd-
heid. Mensen uit WEIRD-culturen lezen meer, veel meer, dan mensen uit andere ge-
bieden. Dat heeft een impact op de verbindingen in hun hersenen, en stroomafwaarts 
ook op de cultuur die ze met z’n allen maken. Als het inderdaad zo is dat WEIRD-
culturen gekenmerkt worden door een obsessie voor het geschreven woord, dan is dat 
misschien ook in de taal te zien. Zijn talen in WEIRD-culturen anders? Zijn Westerse 
talen net zo ‘exotisch’ als het gedrag van westerlingen, in vergelijking met de rest van 
de wereld? 

Henrich zelf zegt daar niet zoveel over in zijn verder nochtans breedvoerige boek. Toch 
zijn er aanwijzingen dat de verschillen ook in de taal te vinden moeten zijn. 
Ten eerste is taalgedrag een eigenschap van de Homo sapiens waarin we wereldwijd 
een verbluffende variatie kunnen zien (zie bijvoorbeeld: Evans & Levinson 2009), dus 
als er antropologische verschillen zijn tussen culturen, dan zouden die verschillen a 
fortiori zichtbaar moeten zijn in het domein van de taal, te meer omdat taal gebruikt 
wordt om culturele verschillen tot stand te brengen of te benadrukken. Taal en dialect 
zijn een lakmoesproef voor het onderscheid wij-zij. 
Ten tweede, als de WEIRD-culturen diepgaand beïnvloed zijn door geletterdheid, dan 
wijst dat spoor ook in de richting van taal. Geschreven talen werken anders dan ge-
sproken talen. Ten derde zijn taalkundige resultaten, zeker in vroeger onderzoek, ook 
onredelijk vaak gebaseerd op fenomenen in Westerse talen, met name het Engels. De 
kans op vertekening van wat ‘normaal’ is in talen is helemaal niet zo klein (zie: Majid 
& Levinson 2010; Blasi e.a. 2022). 
Ten vierde blijkt uit taalvergelijkend onderzoek dat er robuuste verschillen zijn tussen 
wat je kosmopolitische talen zou kunnen noemen – talen die gebruikt worden door 
grote groepen mensen in dichtbevolkte gebieden: het Engels, het Frans, het Hindi, het 
Arabisch, het Mandarijn – en talen die gesproken worden door kleine, hechte groepen 
van jagers-verzamelaars. De grote talen zijn bijvoorbeeld morfologisch eenvoudiger 
(zie: Kusters 2003; Lupyan & Dale 2010).

Taalkundigen – voor zover ze bereid zijn te aanvaarden dat talen fundamenteel kunnen 
verschillen in hun grammaticale en fonetische bouw – hebben recent ook daadwerke-
lijk gekeken of talen uit WEIRD-culturen bijzondere kenmerken delen. De Zweedse 
taalkundige Östen Dahl heeft een lijstje gemaakt met WEIRD-kenmerken. WEIRD-
talen hebben bijvoorbeeld vaker passieve constructies, hebben meestal geen congru-
entie voor objecten op hun werkwoord, hebben meer woorden voor kleuren, hebben 
vaker uitgangen dan voorvoegsels, en hebben vaker een onderscheid tussen informele 
vormen en beleefdheidsvormen (bijvoorbeeld tu versus vous in het Frans).

De resultaten van dit onderzoek laten zien dat talen ‘adaptief ’ zijn. Talen passen zich 
aan aan de culturele niche waarin ze functioneren. Op zichzelf is dat niet gek. Door on-
derzoek op het terrein van ‘culturele evolutie’ (Boyd & Richerson 1985; Richerson & 
Boyd 2005; Mesoudi 2011; Henrich 2020) weten we dat culturele verschijnselen – van 
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de vorm van speerpunten en eetvorken tot religie en huwelijkspolitiek – onderhevig 
zijn aan Darwiniaanse wetten: variatie, erfbaarheid en selectie leiden automatisch tot 
evolutie. Biologische evolutie op basis van DNA is eigenlijk maar een specifiek geval 
van dit soort mechanisme. En ook taal kan prima benaderd worden vanuit evolutionair 
perspectief (Christiansen & Chater 2022; Van de Velde 2024). Toch blijft deze bena-
dering van taal controversieel, omdat ze tot politiek gevoelige conclusies kan leiden. Zo 
zou men kunnen stellen dat sommige talen beter zijn dan andere, dat bepaalde talen 
terecht verdwijnen omdat ze niet passen bij het huidige mondiale tijdsgewricht, en 
dat mensen die andere talen spreken zich bevinden aan de overzijde van een onover-
brugbare kloof. Ook impliceert deze visie dat het begrijpen van zulke mensen zinloos 
zou zijn, dat het Westen superieur is, en dat verschillen in taalgebruik — bijvoorbeeld 
tussen mannen en vrouwen — biologisch vastliggen en dus onveranderlijk zijn. Door 
een evolutionaire bril zie je te veel ‘nature’ en te weinig ‘nurture’. Die conclusies volgen 
helemaal niet uit het evolutionaire perspectief, maar progressief georiënteerde mensen, 
die geloven in de maakbaarheid van de menselijke samenleving – ideeëngoed dat po-
pulair is onder taalkundigen – hebben er vaak angst voor.
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Van Nederlands tot Germaans: een taalreis door de tijd

1. Inleiding

Hoe is het Nederlands door de eeuwen heen veranderd? Vooroorlogse opnamen laten 
al opvallende verschillen horen met de taal van nu. Willen we verder terugkijken dan 
de eerste bandopnamen, dan zijn we aangewezen op teksten. Daarin kunnen we de 
veranderingen in de woordenschat, grammatica en zinsbouw van de schrijftaal vanaf 
de zevende eeuw volgen. Door het gebrek aan opnamen is het moeilijker om de ont-
wikkeling van de uitspraak in kaart te brengen, maar het is wel mogelijk. Dankzij uit-
spraakreconstructie hebben we daar namelijk een goede indruk van. Taalreconstructie 
stelt ons zelfs in staat om verder het verleden in te kijken dan de eerste teksten en zo een 
beeld te krijgen van de verre voorouder van het Nederlands: het Germaans.

Het eerste deel van de presentatie richt zich op klankreconstructie: welke methoden 
gebruiken taalkundigen om de uitspraak van historische fasen van het Nederlands in 
kaart te brengen? Het tweede deel gaat in op taalreconstructie: hoe wordt het Ger-
maans gereconstrueerd? De rode draad van de presentatie is een zin die opgesteld is 
in vier historische taalfasen: het Middelnederlands (dertiende eeuw), het Oudneder-
lands (tiende eeuw), het gereconstrueerde Proto-West-Germaans (vierde eeuw) en het 
Proto-Germaans (derde eeuw voor Christus). In interactie met het publiek worden 
in elke fase bijzonderheden van de woordenschat, de grammatica, de zinsbouw en de 
uitspraak onder de loep genomen.
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Deze tekst licht de Middelnederlandse en de Proto-West-Germaanse versie van de zin 
uit. Aan de hand daarvan wordt ingegaan op enkele aspecten van uitspraakreconstruc-
tie en taalreconstructie.

2. Middelnederlands en uitspraakreconstructie

‘Middelnederlands’ is de koepelterm voor de Nederlandse dialecten in de periode van 
ongeveer 1150 tot 1500 na Christus. Grofweg kunnen we die dialecten indelen in vier 
hoofdvariëteiten: westelijk, centraal, zuidoostelijk en noordoostelijk (De Wulf 2019: 
110).

Hieronder volgt de voor de presentatie geschreven zin in het westelijke Middelneder-
lands van de dertiende eeuw. Onder de vertaling staat de reconstructie van de uitspraak 
weergegeven in het Internationaal Fonetisch Alfabet, gebaseerd op De Wulf (2019) en 
Van Loon (2014). In het vervolg van deze sectie wordt uitspraakreconstructie geïllus-
treerd aan de hand van het woord dijn.

Du ende dijn moeder saghet dat licht scoonre sterren in enen swarten luchte, want die 
mane ne scheen niet ende die nacht was vele donker.

“Jij en jouw moeder zagen het licht van mooie sterren in een zwarte lucht, want de 
maan scheen niet en de nacht was heel donker”.

/dyː ˈɛndə diːn ˈmuə̯dər ˈzaːɣət dɑt lɪxt ˈsxoə̯nrə ˈstɛrən ɪn ˈeə̯nən ˈzwɑrtәn ˈlʏxtə wɑnt 
diə̯ ˈmaːnə nə ˈsxeə̯n niə̯t ˈɛndə diə̯ nɑxt wɑs ˈfeːlə ˈdʊŋkər/

Dijn betekent ‘jouw’ en is de Middelnederlandse tegenhanger van het Duitse dein. We 
vinden het in het hedendaagse Nederlands alleen nog terug in de verbinding het mijn 
en het dijn (‘het mijne en het jouwe’). De dertiende-eeuwse uitspraak van dijn wordt 
gereconstrueerd als /diːn/ (Van Loon 2014: 218; De Wulf 2019: 111), waarbij /iː/ staat 
voor de langgerekte ie-klank van het hedendaagse woord vieren. Taalwetenschappers 
reconstrueren klanken door verschillende soorten data met elkaar te vergelijken, waar-
onder spelling, leenwoorden, rijm, zustertalen, hedendaagse dialectvariatie en fonolo-
gische universalia. Al die data wijzen in dit geval op /iː/. In het vervolg van deze sectie 
zoomen we in op spelling en leenwoorden.

In de Middelnederlandse periode waren er nog geen vaste spellingregels. We treffen 
daardoor veel spellingvariatie aan. De oudste spellingen van dijn zijn din en diin. Later 
werd de tweede i verlengd tot j. De combinatie ii lijkt in middeleeuwse handschriften 
namelijk veel op de letter u doordat de punten destijds nog ontbraken: ıı. Deze schrijf-
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wijzen passen bij de klankwaarde /iː/, want klinkerletters werden toen al verdubbeld 
om een lange klinker aan te geven (De Wulf 2019: 413).

Leenwoorden die mondeling zijn overgedragen, worden uitgesproken met de klanken 
van de ontvangende taal die die van de brontaal het best benaderen (McColl Millar 
2023: 21). Waar we tegenwoordig de spelling intact laten (denk aan flat of bühne), 
werd de spelling in het Middelnederlands gebaseerd op de uitspraak. Wat we weten 
over de brontaal geeft ons dus informatie over de uitspraak van de Middelnederlandse 
ontlening. Het Oudfranse profit is bijvoorbeeld ontleend in de spellingen profit, pro-
fiit  en  profijt – de variatie die we ook bij dijn zien. Dat het Oudfranse profit werd 
uitgesproken met een ie-klank (Alkire & Rosen 2010: 12), bevestigt dat de Middelne-
derlandse schrijfwijzen i, ii en ij een vergelijkbare klankwaarde hadden.

Pas in de veertiende eeuw zien we in oostelijk Zuid-Brabant de eerste tekenen van de 
verandering van /iː/ in een tweeklank – een ontwikkeling die pas later Holland zou 
bereiken, waar uiteindelijk de Standaardnederlandse uitspraak /ɛi/ zou ontstaan (Van 
Loon 2014: 266).

3. Proto-West-Germaans en woordreconstructie

Het Proto-West-Germaans is de hypothetische voorouder van de West-Germaanse ta-
len, waaronder het Nederlands, het Engels, het Duits, het Fries en het Nedersaksisch 
(Ringe 2012b: 6). De taal, die toen al regionale verschillen moet hebben vertoond, 
werd gesproken tussen circa 100 en 500 na Christus. Er zijn geen substantiële teksten 
in het Proto-West-Germaans overgeleverd; de eerste West-Germaanse teksten stam-
men uit de zevende eeuw. Door middel van reconstructie hebben taalwetenschappers 
echter een groot deel van de taal weten te reconstrueren door de vroegste fasen van 
de dochtertalen te vergelijken – de zogeheten comparatieve methode (McColl Millar 
2023: 189), die sinds de vroege negentiende eeuw wordt doorontwikkeld. Er zijn twee 
reconstructies van het Proto-West-Germaans gepubliceerd: die van Ringe & Taylor 
(2014) en die van Euler (2013; 2022).

Hieronder volgt de vertaling van de eerder getoonde zin in het Proto-West-Germaans 
volgens de reconstructie van Ringe & Taylor (2014). In het vervolg van deze sectie 
wordt taalreconstructie geïllustreerd aan de hand van *mōder (‘moeder’).
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“Jij en jouw moeder zagen het licht van mooie sterren in een zwarte lucht, want de 
maan scheen niet en de nacht was heel donker”.

Het Proto-West-Germaanse woord voor ‘moeder’ wordt gereconstrueerd als *mōder /
ˈmɔːder/, waarbij ō staat voor de /ɔː/ van zone. Deze reconstructie is niet gemaakt op 
basis van de hedendaagse dochtertaalwoorden (zoals moeder, Engels mother en Duits 
Mutter) maar van de vroegst aangetroffen vormen, omdat die minder tijd hebben ge-
had om uiteen te groeien: Oudengels mōder/mōdor, Oudfries mōder/mōdir, Oudsak-
sisch mōder/mōdar, Oudnederlands muoder en Oudhoogduits muoter.

In de eerste lettergreep hebben drie talen een lange ō en twee de tweeklank uo. Ook het 
Oudnoords, de Noord-Germaanse zustertaal die samen met het Proto-West-Germaans 
van het Proto-Germaans afstamde, heeft een ō: mōðir. Mede op basis daarvan wordt de 
ō als ouder gezien en wordt voor het Proto-West-Germaans *mōder gereconstrueerd. 
Alleen in het Oudnederlands en het Oudhoogduits is die ō dan de tweeklank uo gewor-
den, een veel voorkomende klankverandering in talen.

De tweede lettergreep begint in alle talen met een d, behalve in het Oudhoogduits, 
dat een t heeft: muoter. In die taal zien we tussen klinkers stelselmatig een t waar de 
zustertalen een d of ð (als in het Engelse then) hebben. Zo staat het Oudhoogduitse 
rītan (‘rijden’) tegenover het Oudengelse, Oudsaksische en Oudnederlandse rīdan en 
het Oudfriese rīda. Die variatie is het best te verklaren door aan te nemen dat de t niet 
geërfd is van het Proto-West-Germaans, maar een specifiek Oudhoogduitse verande-
ring is.

4. Conclusie

Elke klank in elke historische fase van het Nederlands is tot op zekere hoogte te re-
construeren. Vergelijken we verschillende soorten data, van spelling tot leenwoorden, 
dan kunnen we bepaalde klankwaarden bepleiten en andere uitsluiten. De historische 
fasen van het Nederlands die niet op schrift zijn aangetroffen, zoals het Proto-West-
Germaans, worden zelfs geheel gereconstrueerd. Dat wordt gedaan door de dochterta-
len te vergelijken – de comparatieve methode.
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Lars Bernaerts
Universiteit Gent
Contact: lars.bernaerts@ugent.be

Lezen op de lange baan. De romancyclus in de Nederlandse 
literatuur

1. Van serie naar cyclus

In tijden van literaire ontlezing bloeit de culturele consumptie van tv-series. Al enkele 
decennia is niet langer de literatuur maar wel de tv-serie de hofleverancier van grote, 
complexe verhalen. Zoals we al sinds de negentiende-eeuwse pioniers van de serialise-
ring zien (denken we maar aan Charles Dickens’ feuilletons), creëren series een trouw 
publiek, dat affectief betrokken is en zelfs actief bijdraagt tot het verloop van verhalen 
(Hayward 1997; Warhol 2003). In niet te onderschatten mate is dat publiek – dat 
vaak als ‘consument’ of als ‘fan’ aangeduid wordt – ook kritisch en onderlegd. ‘Fans’ 
hebben een meer dan intuïtieve kennis van personageopbouw, plotwendingen en cul-
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turele referenties; ze protesteren tegen stigmatiserende representaties en doorzien al te 
gekunstelde verhaalontwikkelingen. 

Het publiek van series verbindt vandaag generaties en sociale groepen die meer of min-
der voeling hebben met literaire teksten. Het loont daarom de moeite om in het litera-
tuuronderwijs de series als serie te bespreken in het licht van het bovenstaande, en om 
ervaring met series in te zetten voor het literaire segment. Ook de romanliteratuur kent 
namelijk de praktijk van grote, complexe verhalen gepresenteerd in zelfstandig te lezen 
delen. We noemen die vorm gewoonlijk ‘romancyclus’. Anders dan de typische serie 
is de romancyclus een gesloten, afgerond geheel (Besson 2004; Mielke 2006; Conrad 
2016). Hij gaat terug op Franse voorbeelden (Balzac, Zola, Proust) en is een bloeiend 
literair fenomeen in de moderne Nederlandse letterkunde. In het literatuuronderwijs is 
er maar weinig plaats voor zo’n omvangrijke literaire vorm, terwijl hij evident aansluit 
bij de serialiteit die vandaag zo populair is. Op de ervaring met seriële verhalen kunnen 
we bouwen om de kennis van de romancyclus te versterken. 

2. De geschiedenis van de Nederlandstalige romanliteratuur door de lens van 
de cyclus 

Literair-historisch gezien is de romancyclus verrassend dominant. In de moderne Ne-
derlandse literatuur komt hij voor in alle periodes, stijlen en stromingen, en ook in 
allerlei genres, zoals de bildungsroman (bijvoorbeeld: de Anton Wachter-romans van 
Simon Vestdijk of de Ewout Meyster-cyclus van Wessel te Gussinklo) en de histori-
sche roman (bijvoorbeeld: de Leycester-cyclus van A.L.G. Bosboom-Toussaint of de 
Tavelinck-trilogie van Jo van Ammers-Küller). Romancycli nemen bovendien vaak 
een sleutelpositie in literaire oeuvres in. Een cyclus als Onmogelijk moederland (1996-
1998), bijvoorbeeld, biedt een toegang tot de hoofdthema’s en de geheel eigen stijl van 
Astrid Roemer. In het werk van Jef Geeraerts is de Gangreen-cyclus (1967-1977) een 
hoogtepunt en een proeftuin. 

Romancycli spelen ten slotte een belangrijke, zelfs cruciale rol in de literaire vernieu-
wing, ook al wordt die rol niet zo waargenomen. Adelaïde (Gerard Walschap 1929), 
Het boek ik (Bert Schierbeek 1951), Het boek alfa (Ivo Michiels 1963) of Wit is altijd 
schoon (Leo Pleysier 1989) zijn baanbrekende romans binnen hun context en ze horen 
allemaal tot een groter geheel van onderling sterk verbonden romans. Voor een goed 
begrip van die romans zijn die bredere verbanden doorslaggevend. Critici, onderzoe-
kers en het literatuuronderwijs behandelen ze nochtans niet vaak als geheel. Studies 
van volledige romancycli (Marres 1983; Vervaeck 2008) zijn zeldzaam en ze zijn niet 
gebaseerd op een theorie van de cyclus als cyclus. Zo’n cycluslectuur is nochtans veel-
belovend, omdat ze ons iets kan leren over hoe verhalen zich ontwikkelen op langere 
termijn en over de plaats van meerdelige werken in oeuvres en romangenres.
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3. De leeservaring van de cyclus

Serie en cyclus delen een leesdynamiek met elkaar, die een waardevol aanknopingspunt 
vormt voor het begrip van de romancyclus. Zoals een serie komt hij tot stand door 
de relaties tussen de delen: terugkerende personages en settings, doorlopende tijdslij-
nen, de voortzetting van verhalen en een vertelstijl (O’Sullivan 2019; Bernaerts 2022). 
Doorgaans vertonen de delen slechts een voorlopige of gedeeltelijke closure (een indruk 
van afronding), terwijl de cyclus typisch eindigt met sterke closure aan het einde. Die 
eigenschappen van de cyclus dragen bij tot de leeservaring. Denken we maar aan de 
sterke suspense en nieuwsgierigheid die series door de gespreide closure voortbrengen 
of de ‘trouw’ van fans aan de serie omdat ze gehecht zijn aan terugkerende personages. 

Zoals het publiek van series is de lezer van de romancyclus bovendien iemand met 
vernetwerkte aandacht en een monsterlijk geheugen. Bij de lectuur van meerdelige 
werken leggen lezers meer en vaker verbanden die niet lineair zijn (Audet 2000): ze 
herkennen motieven uit eerdere delen of zien hoe plotlijnen uit verschillende romans 
elkaar doorkruisen. Zo valt de lezer terug op een cognitief netwerk van relaties. Dat 
netwerk vergt ook een geheugen dat al die personages, gebeurtenissen en thema’s over-
ziet. De geïmpliceerde lezer van A.F.Th. van der Heijdens Tandeloze tijd (1983-heden) 
heeft ondertussen al meer dan zesduizend bladzijden gelezen en zou bij een nieuw deel 
het relevante verhaalmateriaal in het geheugen moeten kunnen oproepen. Suspense, 
trouw, aandacht en geheugen krijgen op die manier een specifieke en fascinerende 
gedaante in de leeservaring van series en cycli.

4. Romancycli in de klas?

Kunnen romancycli ‘ondanks’ hun omvang een rol spelen in het literatuuronderwijs? 
Het argument dat we uit het voorgaande kunnen ontlenen is tweeërlei. Enerzijds is de 
romancyclus als het ware onontkoombaar, omdat de romantraditie er sterk op steunt. 
Wie de romans geïsoleerd van hun groter geheel bespreekt, mist cruciale context. Dat 
Ayoub uit Fikry El Azzouzi’s Drarrie in de nacht (2014) in een vervolgroman terecht-
komt in een turbulente, maar in veel opzichten traditionele liefdesrelatie, werpt een 
ander licht op de onstuimige schelm uit de eerste delen van de cyclus. In Walschaps 
Adelaïde mag het hoofdpersonage dan ten onder gaan, haar familie regenereert aan het 
einde van de cyclus, in Carla (1933). 

Anderzijds kunnen we een beroep doen op de ervaringsdeskundigheid van (jonge) 
lezers: de vertrouwdheid met de serie is een leerzame basis voor het begrip van de 
romancyclus. De bespreking van zo’n meerdelig werk kan vertrekken vanuit gesprek-
ken en opdrachten die de leeservaring uitdiepen en zo accuraat mogelijk benoemen 
(bijvoorbeeld, met de hierboven genoemde parameters). Vervolgens leidt die discussie 
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naar de tekstuele eigenschappen die de leeservaring faciliteren: strategieën van closure, 
de karakterisering van terugkerende personages, het verloop van tijdslijnen. Ten slotte 
levert die analyse inzicht op in de thema’s van de teksten in kwestie. De rouw om de 
overleden moeder in Wit is altijd schoon (1989) krijgt bijvoorbeeld een nieuwe di-
mensie als we die confronteren met de manier waarop diezelfde familie reageert op de 
overleden vader in Volgend jaar in Berchem (2000), het laatste deel van de romancyclus. 
Een blik op de cyclus als cyclus, geïnspireerd door de kennis van series, levert zo een 
verrijkte lectuur op.
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Ronde 7

Jeroen Dera 
Radboud Universiteit Nijmegen 
Contact: jeroen.dera@ru.nl 

Online reading challenges: wat leveren ze jongeren op?

1. Het fenomeen ‘reading challenges’

Een reading challenge is een online leesuitdaging waarbij deelnemers, veelal via plat-
forms als Goodreads, The StoryGraph of Hebban, zichzelf een concreet leesdoel stellen, 
bijvoorbeeld het aantal boeken dat zij in een jaar willen lezen. Deze uitdagingen zijn 
vaak ingebed in een bredere online leescultuur, waarin sociale interactie, boekaanbe-
velingen op basis van algoritmes en persoonlijke leesstatistieken samenkomen (zie bij-
voorbeeld: Driscoll 2024). In mijn onderzoek heb ik deze reading challenges bestudeerd 
vanuit het perspectief van deelnemende adolescenten tussen de 15 en 20 jaar (Dera 
2024a). Hierbij stonden drie vragen centraal: 

1.	 Wat motiveert adolescenten om deel te nemen aan een reading challenge? 
2.	 Welke opbrengsten ervaren zij door deelname? 
3.	 Hoe beïnvloedt deelname hun leesroutines?

2. Methodologische achtergrond van de studie

Het onderzoek dat ten grondslag ligt aan deze bijdrage is uitgevoerd met een kwali-
tatief onderzoeksdesign, waarin semigestructureerde interviews de kern vormden. De 
steekproef bestond uit twintig Nederlandse adolescenten (gemiddelde leeftijd: 17,9 
jaar; 65% vrouwelijk) die actief deelnamen aan reading challenges op Goodreads of The 
StoryGraph. De helft van de deelnemers volgde nog voortgezet onderwijs; de andere 
helft studeerde al aan mbo, hbo of universiteit.

De werving van deelnemers verliep via snowball sampling, waarbij literatuurdocenten 
uit mijn netwerk leerlingen of studenten aandroegen die actief deelnamen aan reading 
challenges. Bij de selectie werd gelet op genderbalans en variatie in genrevoorkeuren, 
aansluitend op bekende patronen in het leesgedrag van Nederlandse jongeren (verge-
lijk: Dera & Van Doeselaar 2022).

Het interviewprotocol werd ontwikkeld volgens het Interview Protocol Refinement 
Framework (Castillo-Montoya 2016), wat betekende dat vragen systematisch werden 
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gekoppeld aan de drie hoofdthema’s uit de onderzoeksvraag: (1) motivatie voor deelna-
me, (2) ervaren opbrengsten en (3) veranderingen in leesroutine. Er werd bijvoorbeeld 
gevraagd hoe deelnemers voor het eerst met reading challenges in aanraking kwamen, 
welke betekenis zij hechtten aan het behalen van hun doel, welke positieve en negatieve 
effecten zij ervoeren, en hoe hun leesroutines tijdens deelname eruitzagen.

De gesprekken vonden plaats tussen augustus en oktober 2023 via Microsoft Teams. 
Vooraf tekenden alle deelnemers een toestemmingsformulier. Bij minderjarigen werd 
ook ouderlijke toestemming verkregen. De interviews werden ad verbum getranscri-
beerd.

Tijdens de data-analyse werd gewerkt met memo’s, omdat bestaande codeerschema’s 
voor dit fenomeen ontbraken. Voor elk interview werden per thema unieke argumen-
ten en subargumenten geïdentificeerd en, waar mogelijk, gekwantificeerd (in de zin 
van: “11 van de 20 deelnemers noemden motivatie X”). In het kader van de betrouw-
baarheidsborging werd dit proces uitgevoerd door zowel mijzelf als door een onder-
zoeksassistent, waarbij we afwijkende coderingen kritisch vergeleken en tot onderlinge 
consensus over de beste keuzes kwamen. Ter validatie vond member checking plaats met 
drie respondenten, die reflecteerden op de voorlopige interpretaties.

3. De voornaamste onderzoeksresultaten

3.1 Motieven voor deelname

Uit het onderzoek kwamen vier hoofdmotieven voor deelname aan reading challenges 
naar voren:

1.	 Wens om overzicht en statistieken
	 Elf deelnemers haalden met name plezier uit het overzicht dat reading challenges 

bieden – in de vorm van grafieken en lijstjes na afloop van de challenge. Dit moti-
veerde hen niet per se om méér te lezen, maar versterkte naar eigen zeggen wel hun 
leesplezier.

2.	 Impuls om ook echt te lezen
	 Elf deelnemers gaven aan dat de challenge hen hielp om leesvoornemens (“Ik wil 

meer lezen”) om te zetten in daadwerkelijk leesgedrag.
3.	 Sociale component
	 Zes deelnemers werden sterk aangetrokken door de mogelijkheid om hun leesge-

drag met anderen te vergelijken, aanbevelingen te delen of samen met vrienden te 
lezen. Wel kreeg dit soms een competitief karakter.

4.	 Zelfuitdaging
	 Vier deelnemers wilden vooral hun eigen grenzen verkennen (“Hoeveel kan ik le-

zen?”), waarbij het behalen van het doel sterk telde.
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3.2 Opbrengsten van deelname

De participanten beschreven de volgende opbrengsten van deelname, waartoe ook en-
kele schaduwzijdes behoren:

1.	 Meer lezen
	 Dertien deelnemers rapporteerden een duidelijke toename in leestijd en omvang 

van het gelezene. Dit ging soms gepaard met minder schermtijd.
2.	 Nieuwe boeken en smaken ontdekken
	 Negen deelnemers ontdekten dankzij de challenge nieuwe titels, genres of auteurs.
3.	 Sociale verbondenheid
	 Acht deelnemers ervoeren meer contact over boeken, zowel online als offline, bij-

voorbeeld door discussies of gezamenlijke afronding van de challenge.
4.	 Gevoelens van autonomie en competentie
	 Enkele deelnemers benadrukten het plezier van vrij kiezen van wat ze lazen of 

merkten verbetering van hun leesvaardigheid.
5.	 Negatieve effecten
	 Twaalf deelnemers noemden ook nadelen: tijdsdruk, minder leesplezier en soms 

angst voor een negatieve beoordeling door anderen bij het stellen van lage doelen in 
de challenge.

3.3 Veranderingen in leesroutines

Uit de interview bleek dat deelname aan reading challenges tot de volgende veranderin-
gen in leesroutines kon leiden, in elk geval in de ogen van deelnemers zelf:

1.	 Leestempo
	 Veertien deelnemers lazen sneller om de challenge te kunnen halen (soms ten koste 

van diepgang) of juist trager en kritischer, omdat ze zich genoodzaakt voelden om 
een review van het gelezen boek te delen.

2.	 Leesplanning
	 Dertien participanten planden vaker tijd in om te lezen, lazen boeken bewust eer-

der uit of lazen vaker tussendoor tijdens vrije momenten.
3.	 Tekstselectie
	 Zes deelnemers kozen bewust voor dunnere of eenvoudigere boeken om op schema 

te blijven.
4.	 Genreverschuiving
	 Halverwege de challenge veranderde bij sommige deelnemers de smaakvoorkeur, 

vaak richting populaire jongerenliteratuur (romance, young adult), soms juist naar 
complexere literaire werken.

5.	 Technologiegebruik
	 Smartphones werden door deelnemers vaak weggelegd, terwijl het platform van de 

challenge vaak gebruikt werd als voortgangstracker en soms zelfs als digitale boeken-
legger.
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4. Mogelijkheden voor het onderwijs

Uit het interviewonderzoek blijkt dus dat reading challenges voor adolescenten kunnen 
fungeren als een katalysator om leesvoornemens om te zetten in concreet leesgedrag. 
We zien daarbij wel dat algoritmes sterk de titelselectie kunnen sturen, een kwestie die 
bijvoorbeeld ook sterk speelt op BookTok (vergelijk: Dera 2024b). Voor docenten lig-
gen er meerdere kansen om reading challenges in het onderwijs te incorporeren.
 
Ten eerste zouden docenten, bijvoorbeeld via Hebban in de Klas, reading challenges op 
school kunnen introduceren, bijvoorbeeld in relatie tot het schoolexamen Literatuur. 
Mogelijk kunnen zowel fanatieke als minder gemotiveerde lezers hierbij succeservarin-
gen opdoen, al zou dit wel vervolgonderzoek behoeven. Omdat de sociale component 
van reading challenges in het onderzoek vooral aansprak bij leerlingen op de middel-
bare school, zouden challenges ten tweede gekoppeld kunnen worden aan dialogische 
literatuuractiviteiten op school, zoals leesclubs. Ten derde bieden reading challenges 
mogelijkheden om met leerlingen te reflecteren op de rol van algoritmes, bijvoorbeeld 
in lessen over digitale geletterdheid.
 
Het onderzoek heeft daarnaast ook belangrijke implicaties voor medewerkers die zich 
in de school bezighouden met leesbevordering en collectievorming, zoals mediatheca-
rissen. De neiging van ook fanatieke lezers om bij tijdsdruk dunnere boeken te kiezen 
en dus strategisch leesgedrag te vertonen, onderstreept de noodzaak om voldoende 
novelles en dunne romans op voorraad te hebben met een hoge literaire kwaliteit.
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Ronde 8

Kristel Doreleijers
Meertens Instituut (KNAW)
Contact: kristel.doreleijers@meertens.knaw.nl 

Maak kennis met het Meertens Jongerenpanel: de leerling als 
taalexpert

1. Aanleiding

Het Meertens Instituut (KNAW) in Amsterdam heeft een nieuw stokpaardje: het 
Meertens Jongerenpanel (Meertens Instituut 2024). Jongeren vanaf 16 jaar kunnen via 
dit panel deelnemen aan taalwetenschappelijk onderzoek. Dat doen ze via hun docent 
Nederlands, gewoon in de klas. Docenten fungeren als ‘docentwetenschappers’ en kun-
nen helpen om de brug te slaan tussen de taalwetenschap en het schoolvak Nederlands. 
Zeker in aansluiting op de nieuwe kerndoelen en eindtermen (SLO 2024), waarin taal-
variatie en taalverandering een prominente rol krijgen, is dat een belangrijke missie. En 
voor de jongeren zelf is het vooral heel leuk en leerzaam om mee te doen aan het panel: 
ze krijgen de kans om input te geven op basis van hun eigen taalgebruik en ze maken 
kennis met het vakgebied van de taalkunde. 

2. Jongerentaal

Bij wie kun je het beste terecht als je meer wilt weten over jongerentaal? Precies ja, bij 
de jongeren zelf. Jongerentaal is een van de snelst veranderende taalvariëteiten. Dat 
maakt het moeilijk om er onderzoek naar te doen. Als je denkt dat je een interessant 
fenomeen te pakken hebt, dan is de jeugd alweer overgestapt op iets nieuws. Jongeren-
taal is, wat dat betreft, een modeverschijnsel: taal volgens de laatste trends, net zoals 
bepaalde kleding on trend kan zijn. Wat je draagt en hoe je praat, zegt iets over wie je 
bent. 

Taalwetenschappers zijn niet zozeer geïnteresseerd in specifieke trends, maar wel in 
wat erachter zit. Wat zorgt ervoor dat een woord, klank of grammaticale constructie 
populair wordt? Wie of wat bepaalt of een trend blijvend is? En hoe ontlenen jongeren 
er hun identiteit aan? Via het Meertens Jongerenpanel willen onderzoekers dit in kaart 
brengen. 
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3. Hoe werkt het?

Het Meertens Jongerenpanel bouwt voort op een decennialange traditie van het Meer-
tens Instituut: vragenlijstonderzoek onder honderden of soms duizenden vrijwillige 
informanten, oorspronkelijk per post en later via de computer (Brouwer & Zeldenrust 
2023). Als je wilt weten hoe het Nederlands varieert, dan heb je natuurlijk regelmatig 
een behoorlijke hoeveelheid gegevens nodig van sprekers uit verschillende delen van 
het taalgebied. Hoewel de taalonderzoekers van het Meertens Instituut vroeger vooral 
waren gericht op de Nederlandse dialecten, is die focus tegenwoordig veel breder. Die 
bredere focus vraagt om meer jonge informanten. 

In de zomer van 2025, een half jaar na de lancering van het Meertens Jongerenpanel, 
doen 35 docenten Nederlands uit verschillende regio’s al mee met een of meerdere 
klassen. Ongeveer vier keer per schooljaar ontvangen zij een digitale vragenlijst die ze 
via een link met hun leerlingen kunnen delen. Het invullen van de vragenlijst duurt 
ongeveer tien minuten, maar het is ook mogelijk om een heel lesuur aan het betref-
fende onderwerp te wijden. Bij elke vragenlijst sturen de onderzoekers namelijk extra 
materiaal mee, zoals een toegankelijk artikel om te bespreken in de klas of een concreet 
lesidee.

Deelname aan het Meertens Jongerenpanel is altijd vrijwillig: jongeren mogen zelf 
kiezen of ze een vragenlijst invullen. Ze worden vooraf goed geïnformeerd over het 
doel van het onderzoek en over de anonieme verwerking van hun antwoorden. In 
elke vragenlijst staat een ander thema centraal, bijvoorbeeld straattaalwoorden, andere 
jongerenwoorden (zie ook de bijdrage van Anne-Sophie Ghyselen in deze bundel), 
functiewoorden (zoals lidwoorden en voornaamwoorden) of zinsbouw. 

4. Cocreatie 

In 2026 mogen jongeren ook zelf grammaticale verschijnselen aandragen voor taalwe-
tenschappelijk onderzoek. Binnen het driejarige NWO Veni-project ‘Language variati-
on on trend: the social meaning of grammar in youth language practices and its educational 
potential’ zullen enkele klassen hiervoor worden benaderd (Meertens Instituut 2025). 
Geïnteresseerde docenten kunnen ook zelf contact opnemen (zie contactgegevens). 
Leerlingen bepalen in twee workshops, samen met de onderzoeker, welke jongeren-
taaltrends de moeite waard zijn om te onderzoeken. 

Deze benadering van co-creatie, een vorm van burgerwetenschappen, betrekt leerlingen 
niet alleen actief bij wetenschappelijk onderzoek – en democratiseert het als zodanig 
– maar erkent ze ook als ‘eigenaren’ van de jongerentaal die wordt onderzocht (Bodó 
e.a. 2022). Het nauwe contact tussen de onderzoeker en de leerlingen kan bovendien 
nieuwe inzichten opleveren die het sociale debat over jongerentaal voeden. Het stimu-
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leren van de dialoog tussen academici en (jonge) burgers vergroot de maatschappelijke 
impact van taalwetenschappelijk onderzoek (Svendsen 2018).

5. Lenig met taal

Vooral sinds de jaren 1990 is jongerentaal een hot topic in het politiek-maatschappelijk 
debat (Cornips & de Rooij 2010). De zorg bestaat dat de Nederlandse taal ‘verloedert’ 
en dat variëteiten als straattaal, en recent ook TikTok-taal, een negatief effect hebben 
op de taalvaardigheid van jongeren. Zulke boude beweringen komen vooral voort uit 
onderbuikgevoelens en zijn nooit wetenschappelijk aangetoond. Maar dat wil niet zeg-
gen dat ze geen serieus debat verdienen.

Voor veel mensen is de standaardtaal superieur. Het is de taal waarmee je het ver kunt 
schoppen. Het is de taal die je op school leert, die is opgetekend in woordenboeken, 
taaladviezen en andere naslagwerken, en die wordt gebruikt in overheidscommunicatie 
en in professionele contexten. Niet-standaardvariëteiten van het Nederlands hebben 
doorgaans andere functies. Zo is jongerentaal creatief en identiteitsvormend. Jongeren 
verzinnen zelf nieuwe woorden en ‘regels’, of ze passen wat ze oppikken via leeftijdsge-
noten moeiteloos toe in hun eigen taalgebruik. Hun gedeelde spreekstijl zorgt voor een 
groepsgevoel waarmee ze zich kunnen afzetten tegen volwassenen. Dit rebelse karakter 
van jongerentaal hoeft geen bedreiging te zijn voor de standaardtaal, maar kan juist een 
aanvulling zijn (Doreleijers 2023).

Jongeren die lenig zijn met taal, moeten niet worden afgestraft. Als ze leren dat er ver-
schillende registers zijn die allemaal op hun eigen manier waardevol zijn, kunnen ze 
hun vermogen om te schakelen tussen die registers ook verbeteren. De nieuwe eindter-
men, die in samenhang kunnen worden behandeld, bieden daar veel kansen voor. Zo 
zijn er raakvlakken tussen bijvoorbeeld eindterm 6 (de leerling gebruikt taal op een crea-
tieve manier), eindterm 11/12 (de leerling toont inzicht in en reflecteert op taalvariatie en 
taalverandering) en eindterm 13 (de leerling toont inzicht in en reflecteert op het effect van 
keuzes in taalgebruik in verschillende contexten). En er zijn nog veel meer combinaties 
mogelijk. Het bovengenoemde Veni-project zal de komende jaren, in samenwerking 
met SLO, geschikt lesmateriaal ontwikkelen en beschikbaar stellen.

6. Besluit

Door in de lessen Nederlands zo nu en dan aansluiting te zoeken bij taaltrends die voor 
leerlingen zelf herkenbaar zijn, kan taalkunde als onderdeel van het schoolvak concreet 
en relevant worden gemaakt. Het Meertens Jongerenpanel is een nieuwe en laagdrem-
pelige manier om er in de klas mee aan de slag te gaan. 
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Ronde 1

Kris Verstappen
Vrij Technisch Instituut Zandhoven
Contact: krisverstappen@yahoo.com

Taalontwikkelend of taalbewust lesgeven – naar een breder 
perspectief voor meer impact

1. Inleiding

Op het VTI Zandhoven bouwden we de afgelopen schooljaren een brug tussen de 
vakken Nederlands en Techniek. Samen met de ondersteuner paste ik, als leraar Ne-
derlands, een cursus Techniek zo aan dat die veel begrijpelijker werd. Dat zorgde niet 
enkel voor tevredenheid bij de (taalzwakke) leerlingen, maar ook bij de betrokken 
leraar Techniek en bij onze directie. Dit onderzoek resulteerde uiteindelijk zelfs in een 
uitnodiging voor deze conferentie en in een samenwerking met professor Struyf en sta-
giaire Eline van de Universiteit Antwerpen. Geleidelijk aan ontstond de idee om meer 
eigenaarschap bij de collega’s Techniek te leggen. Er zijn immers te weinig middelen 
en uren op de meeste scholen om hen intensief te blijven ondersteunen bij het (her)
schrijven van hun cursussen. Daarom ontwikkelde ik enkele tools, zodat ze zelf sterker 
worden, hun taalbewustzijn vergroot en ze meer zelfstandigheid kunnen opnemen bij 
het schrijven van eigen materiaal. Met de hulp van stagiaire Eline kreeg ChatGPT hier 
een heel groot aandeel in.
De inspectrice die recent onze leerlingenbegeleiding doorlichtte, noemde het een unie-
ke, innovatieve, bewonderenswaardige en intense samenwerking tussen verschillende 
partijen.

2. Uitdaging

Onze screenings voor spelling en begrijpend lezen bevestigen wat Van Steensel (2021) 
beweert: in het algemeen kampen leerlingen met een technisch profiel vaak met lees-
vaardigheidsproblemen. Maar onze leerlingen maakten ook gewag van lees- en begrips-
moeilijkheden en van onduidelijke vaktaal in de cursussen Techniek. Deze technische 
collega’s zijn experts in hun vak, maar missen voldoende talige vaardigheden (Van-
hooren & Wulftange 2020). Ze kampen bovendien met talige handelingsverlegenheid 
tijdens het schrijven van eigen cursusmateriaal. Deze uitdaging leidde tot een cursus 
waarbij ik, samen met de ondersteuner, proactief de inhoud en lay-out aanpaste om 
aan de talige behoeften van onze leerlingen te voldoen en om leerkansen te maximali-
seren. Maar alleen het beschikbare cursusmateriaal herschrijven bleek achteraf bekeken 
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onvoldoende. Ik moest mijn collega’s Techniek zelfredzamer maken en eigenaarschap 
stimuleren zodat ze hierin zelf een stuk verantwoordelijkheid zouden kunnen opne-
men. Eerst bracht ik de taalcompetenties en verwachtingen van mijn collega’s in kaart. 
Daarna werkte ik een aantal nieuwe theorieën uit om hieraan te sleutelen. Uiteindelijk 
ontwikkelde ik enkele tools waar zij zelf mee aan de slag kunnen om hun taalcompe-
tenties te versterken. 

3. Achtergrond

De taalsteun in dit onderzoek is een specifieke vorm van scaffolding. Het is adaptief, 
tijdelijk en gericht op overdracht naar meer zelfstandigheid in de toekomst (van de Pol, 
Volman & Beishuizen 2010). Wat mijn collega Techniek vandaag met hulp kan doen, 
kan hij morgen hopelijk alleen. Volgens Fullan (2010) is de kern van alle verandering 
een nieuwe pedagogiek waarbij lerenden echt eigenaar van hun eigen leren worden, 
en kennis, vaardigheden en wil ontwikkelen om een leven lang te leren. Door mijn 
collega’s intensief bij het aanpassen van de cursussen te betrekken, worden ze er mee 
eigenaar van en identificeren ze zich met de innovatie. Hun participatie is van groot 
belang om een duurzame verandering te bewerkstelligen. Want ik hoop natuurlijk dat 
zij na dit onderzoek even dynamisch op dit elan blijven doorgaan. Er is een brede basis 
van vertrouwen, waardoor ik hen kan coachen richting meer betrokkenheid en ver-
antwoordelijkheid (Lencioni 2019). Ik toonde mijn collega’s hoe ChatGPT waardevol 
ingezet kan worden om efficiënt feedback te geven op de opbouw, de samenhang, de 
structuur, de grammatica, de spelling en de aandacht voor visualisering in hun zelf-
geschreven cursus. De chatbot genereerde in een vingerknip een degelijke aangepaste 
versie. Verbluffend! Toch kan dit programma niet elke context of nuance bevatten, en 
schat het bijvoorbeeld niet altijd correct in welke extra visuele ondersteuning wenselijk 
is. Het is geen goed geïnformeerde docent of ondersteuner met jaren ervaring in het 
technisch onderwijs. ChatGPT dient dus vooral als aanvulling op onze werkwijze, niet 
als een vervanging. Het onderwijsveld moet volgens Neefe (2023) meebewegen met 
de uitdaging van artificiële intelligentie en het een kans geven in zijn didactiek. Daar 
speelt onze school al op in. 

Door de fijne samenwerking met de stagiaire en de ondersteuners leerden we in dit 
onderzoek van en met elkaar. Het zorgde bovendien voor perspectiefwisseling (van der 
Donk & van Lanen 2020), meer diepgang en kwaliteit.

4. Onderzoek

Om mijn eigen bevindingen in vraag te stellen, startte de tweede fase van dit kortlo-
pend praktijkonderzoek met een bevraging bij de collega’s Techniek. Hierin peilde ik 
naar hun noden, wensen en verwachtingen. Daarna werden twee cursussen Techniek 
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van twee  verschillende leraren aangepast door theorieën rond scaffolding, eigenaar-
schap en ChatGPT in te zetten, in combinatie met peer assisted rewriting en aandacht 
voor visualisatie. Via een workshop en een stappenplan leerden alle geïnteresseerden 
zelf stappen zetten in het gebruik van ChatGPT bij het reviseren en formuleren van 
feedback. Het invullen van kijkwijzers en intervisiegesprekken met alle betrokkenen 
boden voldoende inzichten om de cursussen definitief aan te passen. In een voorlaatste 
fase kwam de stem van de leerlingen als expert aan bod. Zij gingen immers met de 
verschillende cursussen aan de slag en onderzochten met een kritische blik welke nu 
het meest duidelijk was. Zij toonden echt interesse, wat betekenis aan het onderzoek 
gaf en wat wijst op betrokkenheid. Ten slotte werd een stappenplan aangeboden voor 
het ontwerp van duidelijk geformuleerde cursussen met behulp van ChatGPT, naast 
andere direct inzetbare tools richting meer zelfredzaamheid: de prompt die op leeftijd 
en niveau ingesteld kan worden, een modelcursus met ingesproken Powerpoint, tien 
talige tips en een kijkwijzer. 

5. Besluit

Zo schreven we op het Vrij Technisch Instituut van Zandhoven een mooi verhaal 
over integrale onderwijszorg. Een zaadje (talige problemen bij het lezen in de cur-
sussen Techniek) begon te kiemen en leidde tot een grondig ontwerponderzoek en 
een leeromgeving met grotere ontwikkelingskansen voor zowel de leerlingen als mijn 
collega’s! Door de samenwerking tussen leraren van verschillende vakken, directie, on-
dersteuners, een stagiaire en de leerlingen ontstond een innovatieve ondersteunings-
structuur. Door de geïnteresseerde collega’s Techniek nauw te betrekken vergrootten 
de kansen dat de opbrengsten in onze praktijk gebruikt gaan worden. De uitkomst van 
dit onderzoek paste binnen inclusief onderwijs met aandacht voor kansengelijkheid en 
diversiteit en binnen het taalbeleid van onze school. 

Hopelijk kan ik vandaag scholen met een gelijkaardig profiel motiveren of warm ma-
ken om deze innovatie ook een kans te geven. Waarom bij jou ook geen schotten tussen 
vakken laten verdwijnen en preventief werken aan taal als struikelblok voor leerlingen 
en leerkrachten? Hoogstwaarschijnlijk zijn het niet enkel onze leraren Techniek die 
ondersteuning kunnen gebruiken bij het schrijven van cursussen en is een transfer van 
dit ontwerp en de gebruikte strategieën naar andere praktijken mogelijk. 
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Ronde 2

Joba Maréchal
Hogeschool West-Vlaanderen
Contact: joba.marechal@howest.be	

Hoe studenten begeleiden naar schrijven? Een warm pleidooi 
voor pen en papier

1. Inleiding

Binnen de graduaatsopleiding Maatschappelijk Werk (hbo-5) aan de Hogeschool 
West-Vlaanderen (Howest) te Brugge wordt gewerkt met een bijzonder diverse stu-
dentenpopulatie. De instroom varieert sterk qua vooropleiding (van studenten zonder 
middelbaar diploma tot gediplomeerden uit het beroepsonderwijs of aso) qua leeftijd 
(16 tot 55 jaar) en qua talige achtergrond. In deze context is zowel meertaligheid als 
een zekere mate van taalarmoede waarneembaar. Opvallend hierbij is dat ook studen-
ten met Nederlands als moedertaal niet altijd over het gewenste niveau van academi-
sche taalvaardigheid beschikken. Zowel docenten als praktijklectoren signaleren een 
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nood aan gerichte begeleiding op het gebied van schrijven, lezen en noteren. Deze 
uitdagingen vragen om een weloverwogen didactische aanpak waarin aandacht is voor 
talige diversiteit, differentiatie en activerende schrijfstrategieën.

2. De meerwaarde van schrijven met de hand

Hoewel in actuele onderwijskundige debatten vaak wordt gefocust op digitalisering 
en het gebruik van toetsenborden, toont recent onderzoek overtuigend de voordelen 
aan van handgeschreven notities (van der Weel & van der Meer 2024). Het schrijven 
op papier vraagt om controle van de fijne motoriek, waardoor de schrijver bewuster 
omgaat met de inhoud van de tekst en met het selecteren, samenvatten en structureren 
van kennis. In tegenstelling tot typen, dat vooral snelheid en kwantiteit faciliteert via 
repetitieve handelingen, blijkt handschrift cruciaal te zijn voor diepgaande verwerking 
en opslag van nieuwe leerstof in het geheugen. Neurobiologische studies wijzen bo-
vendien uit dat handschrift grotere hersengebieden activeert dan typen, wat leidt tot 
verbeterde begripsvorming en een betere integratie van kennis (van der Weel & van 
der Meer 2024).
Studenten benoemen dat typen efficiënter is, vooral wegens de snelheid waarmee in-
formatie kan worden verwerkt en vastgelegd. Onderzoekers daarentegen beklemtonen 
de effectiviteit van handgeschreven notities als het gaat om retentie, transfer en die-
per leren. Het inzetten van schrijven met de hand als leerstrategie vraagt echter om 
doordachte didactische keuzes en een duidelijke koppeling aan de leerdoelen en taken 
binnen de opleiding. Praktijken uit de opleiding Maatschappelijk Werk tonen aan hoe 
dergelijke strategieën in de praktijk vorm krijgen.

3. Methodieken voor schrijfbegeleiding in niet-talige vakken

Het werken aan schrijfvaardigheid en taalontwikkeling in niet-talige vakken vraagt om 
creatieve en geïntegreerde werkvormen die studenten bewust maken van het belang 
van schrijven en reflecteren. Binnen het curriculum van het graduaat Maatschappelijk 
Werk worden drie methodieken gehanteerd die telkens vertrekken vanuit de kracht 
van handschrift.

3.1 De Groeipas: een instrument voor reflectie en groei

De module Reflectie & Veerkracht – vier keer aangeboden, verspreid over de tweejarige 
opleiding – voorziet voor elke student een ‘groeipas’: een persoonlijk notitieschrift. In 
deze groeipas bereiden studenten lessen voor, nemen ze notities tijdens contactmo-
menten en documenteren ze hun eigen leer- en ontwikkelingsproces. Het instrument 
krijgt een bijzondere plaats binnen vakken waarin het levensverhaal van de student 
en diens persoonlijke groei centraal staan. Studenten worden gestimuleerd om hun 
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bagage en levenslessen bewust te verkennen, te documenteren en te gebruiken als ver-
trekpunt voor verdere ontwikkeling. De groeipas fungeert daarbij als scharnier tussen 
informeel en formeel leren: ideeën, ervaringen en feedback worden samengebracht, 
geëvalueerd en verder uitgewerkt in uitgewerkte opdrachten die vervolgens digitaal 
ingeleverd worden.

3.2 De samenvatting: actieve verwerking en voorbereiding

Voor aanvang van de inhoudelijke lessen maken studenten een korte samenvatting van 
de te behandelen theorie, voegen ze gerichte vragen toe en brengen ze begrippen of 
passages die onduidelijk zijn systematisch in kaart. Deze strategie dwingt studenten tot 
een actieve verwerking van de leerstof: door te herformuleren, structureren en bevragen 
ontwikkelen zij niet alleen tekstbegrip, maar ook zelfregulatie en kritische attitude. 
Tijdens de lessen werken de docent en de studenten samen aan het beantwoorden van 
deze zelfgeformuleerde vragen en aan het gezamenlijk verhelderen van begrippen. Ook 
hier wordt nadrukkelijk gekozen voor handschrift op papier, omdat de fysieke hande-
ling bijdraagt aan zowel begrip als geheugensteun.

3.3 De teksttrainer-methodiek: begeleid leren schrijven

Een derde sleutelelement in de schrijfbegeleiding is de teksttrainer-methodiek, ontwik-
keld en beschreven door Ilse Mestdagh (Mestdagh 2019). Deze methodiek stuurt het 
schrijfproces van studenten aan, op basis van cyclisch werken met handgeschreven no-
tities, voorbereiding, voorbeelden en checklists. Studenten starten steeds vanuit hun ei-
gen notities en voorbereidingen, en verwerken de opgedane kennis in een schriftelijke 
opdracht, die vervolgens uitgetypt wordt ingediend. In dit proces is er veel aandacht 
voor expliciete instructie en begeleide feedback.

De kracht van de teksttrainer-methodiek schuilt in het werken met goede en minder 
goede voorbeeldteksten. Door deze op papier te bestuderen, te bespreken en te analyse-
ren met behulp van vooraf bepaalde criteria, leren studenten wat kwaliteit inhoudt en 
hoe zij er zelf naartoe kunnen werken. Zij ontwikkelen in groep een checklist waarin de 
kernaspecten van een goede tekst worden benoemd, zodat zij hun eigen werk kunnen 
evalueren voor het indienen. Dit proces is cyclisch en adaptief: na feedback worden 
teksten herwerkt, waarbij zowel de rode als de groene pen wordt ingezet – rode mar-
keringen voor correctie van fouten, groene markeringen voor het benadrukken van 
sterke elementen.

4. Tot slot: de rode én de groene balpen

Begeleiden naar beter schrijven vraagt om het balanceren tussen correctie en appreci-
atie. Binnen de opleiding wordt expliciet gewerkt met zowel de rode pen voor het 
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corrigeren van fouten als met de groene pen voor het waarderen en bevestigen van de 
sterke punten in het werk van de student. Dit stimuleert niet alleen technisch correcte 
teksten, maar draagt ook bij aan motivatie, zelfvertrouwen en groei.

5. Conclusie

De ervaring binnen de graduaatsopleiding Maatschappelijk Werk laat zien dat het be-
wuste, methodische gebruik van pen en papier geen achterhaalde praktijk is, maar een 
krachtige strategie voor het ontwikkelen van schrijfvaardigheid, kritisch denken en 
zelfregulatie. Door het inzetten van instrumenten zoals de groeipas, het structureren 
van de voorbereiding met samenvattingen en het begeleiden van het schrijfproces met 
de teksttrainer-methodiek, worden studenten toegerust om complexe denk- en schrijf-
vaardigheden te verwerven die essentieel zijn in het sociaal en maatschappelijk werk. 
Dit pleidooi sluit aan bij actueel onderwijskundig en neurodidactisch onderzoek dat 
het belang van handschrift en actieve kennisverwerking onderstreept (Mestdagh 2019; 
van der Weel & van der Meer 2024).
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Taalgericht vakonderwijs in het vmbo!

1. Inleiding 

Taal en leren zijn nauw met elkaar verweven. Om het leren van leerlingen te bevorde-
ren, is het daarom van belang dat alle vakdocenten zich bewust zijn van de taligheid 
van hun vak. Elk vak heeft talige componenten. Om maar wat voorbeelden te noe-
men: bij het vak Koken moet heel zorgvuldig een recept worden gelezen, bij Wiskunde 
moet de juiste informatie uit een tekstje worden gehaald om een berekening te kunnen 
doen, bij Geschiedenis moet een bron worden gecontroleerd op betrouwbaarheid en 
bij Economie moet een offerte-aanvraag de juiste gegevens en toon bevatten. Taalge-
richt vakonderwijs (TVO) helpt docenten om de talige kant van hun vak in de klas 
te begeleiden. In deze bijdrage doen we verslag van een TVO-training voor vmbo-
docenten. We vertellen hoe de training eruitzag, en welke vruchten deze afwierp voor 
docenten en leerlingen in het vmbo. 

2. Taal en leren

In elk schoolvak gaat leren gepaard met taal. Elk vak kent eigen gespecialiseerde taal: 
begrippen, typen redeneringen, tekstgenres en wijzen waarop informatie weergegeven 
wordt (van der Leeuw & Meestringa 2014; Goldman e.a. 2016). Het verwerven van 
vakspecifieke taalvaardigheid is echter erg uitdagend voor leerlingen (Lee & De La 
Paz 2021). Op dit moment zijn er in Nederland zorgen om de taalvaardigheid van 
leerlingen, ook in het vmbo (Inspectie van het Onderwijs 2022; Onderwijsraad 2022). 
Vergelijkende onderzoeken naar bijvoorbeeld leesvaardigheid van Nederlandse leer-
lingen laten een dalende trend zien (OECD 2018), terwijl het functioneren in de 
hedendaagse maatschappij een steeds grotere taalvaardigheid vereist. Er wordt dan ook 
gepleit voor aandacht voor taalvaardigheid in de vakken (Ministerie van OCW 2022; 
Onderwijsraad 2022). 

Wanneer het leren hanteren van school- en vaktaal wordt geadresseerd binnen de 
schoolvakken zelf, noemen we dat taalgericht vakonderwijs (TVO) (Hajer & Mees-
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tringa 2020). Bij deze geïntegreerde aanpak wordt vanuit vakspecifieke leerdoelen 
gekeken welke taalvaardigheden nodig zijn, die vervolgens expliciet onderwezen en 
ondersteund worden. Reviewstudies voor bètavakken (Lee & De La Paz 2021), Ge-
schiedenis (Wissinger & Ciullo 2018) en beroepsonderwijs (Elbers 2012) laten zien 
dat expliciete instructie op talige aspecten van het vak effectief is, ook voor taalzwak-
kere leerlingen. 

Taalgericht vakonderwijs berust op drie pijlers: context, taalsteun en interactie. Ten 
eerste is het belangrijk om nieuwe kennis en taal een plek te geven in bestaande ken-
nisnetwerken. Om die koppeling te kunnen maken, hebben leerlingen een rijk aanbod 
aan herkenbare en toegankelijke taal en informatie nodig. Ten tweede kan het bieden 
van taalsteun leerlingen op weg helpen bij het begrijpen en zelf gebruiken van school- 
en vaktaal. Het gaat hierbij om het bieden van scaffolding bij talige leertaken. Tot slot 
zorgt interactie voor actieve taalproductie, wat stimuleert om vaktaal zelf mondeling 
en schriftelijk toe te passen. Samen zorgen deze pijlers voor een wederzijdse versterking 
van taalvaardigheid en vakinhoudelijk leren. Om dit gericht te kunnen doen, worden 
expliciete taaldoelen geformuleerd, zodat leerlingen gericht werken aan het beheersen 
van vaktaal in zowel mondelinge als schriftelijke contexten.

3. Ontwerp van de training TVO

We ontwierpen en testten een interventie om vmbo-docenten te trainen in taalgericht 
lesgeven. Gedurende één schooljaar namen 40 docenten van in totaal acht vmbo-scho-
len deel aan dit scholingstraject. Deelnemende vakdocenten gaven les in leerjaar 1 en 
2, in de leergebieden ‘Rekenen en wiskunde’, ‘Mens en natuur’, ‘Mens en maatschap-
pij’, ‘Kunst en cultuur’, ‘Lichamelijk oefening’ en ‘de beroepsgerichte vakken’. Ook de 
taalcoördinator van elke school was betrokken.

Tijdens de bijeenkomsten werd uitgebreid aandacht geschonken aan de drie pijlers 
van taalgericht vakonderwijs en werden concrete lesontwerpen gemaakt. Op de les-
ontwerpen kregen de docenten feedback van de andere docenten en de trainers. Een 
bronnenboek met taalgerichte werkvormen voor verschillende vakken ondersteunde 
de keuzes bij de verschillende taaltaken. 

Het traject bestond uit zeven bijeenkomsten. Bij de start stelden de docenten persoon-
lijke leerdoelen op. Bij de laatste bijeenkomst werden de doelen geëvalueerd en werden 
er door de docenten borgingsvoorstellen gedaan voor het vervolg van de implementatie 
in de school. De kern van het traject bestond uit vijf leerateliers. 
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Figuur 1 – TVO-traject.

De trainer (CED-groep/CPS) werkte op de school samen met de taalcoördinator aan 
ondersteuning van de vakdocenten bij TVO. Zo werden docenten getraind in het au-
tonoom opsporen, ontdekken, duiden en bijhouden van eigen kennis en vaardigheden 
op het gebied van o.a. functionele schooltaal en woordenschat in de eigen vakles. Do-
centen spiegelden het eigen gedrag aan de bestaande (les)prototypes en experimenteer-
den hiermee tijdens kleine eigen lesmomenten.

De lesobservaties en feedbackgesprekken vonden plaats op de werkplek. Zo mogelijk 
werden de observaties samen met de taalcoördinator uitgevoerd. De belangrijkste prin-
cipes van de begeleiding betreffen de overtuiging van leren dankzij eigenaarschap, hoge 
verwachtingen, resultaatgericht werken en collective team efficacy. 

4. Onderzoek

Onderzoekers van de Universiteit van Amsterdam volgden het scholingstraject om de 
effecten van de training in kaart te brengen. Centrale vragen daarbij waren: 

1.	 Welke invloed heeft de training op de kennis en opvattingen van docenten met 
betrekking tot TVO? 

2.	 In hoeverre passen zij TVO-elementen daadwerkelijk toe in hun onderwijspraktijk?

De evaluatie vond plaats aan de hand van groepsinterviews, individuele vragenlijsten, 
lesobservaties en lesontwerpen van deelnemende docenten. 

Daarnaast zijn vier casestudies uitgevoerd binnen de vakken Biologie, Economie, 
Kunst en Natuur-Scheikunde. In deze vakken ontwikkelden vier docenten eigen en 
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voor het vak relevante taaltaken als meetinstrument om de voortgang van hun leerlin-
gen te monitoren. Tussen de voor- en nameting gaven zij taalgerichte lessen die zij, op 
basis van de training, zelf hadden ontworpen.

5. Effecten van de training

De eerste resultaten van het onderzoek laten zien dat docenten zich veel bewuster zijn 
geworden van de rol van taal binnen hun vak en binnen leren. Na bijeenkomst 4, wan-
neer alle pijlers zijn besproken, viel bij de deelnemers ‘alles op zijn plek’. Docenten 
voelden meer verantwoordelijkheid voor taalontwikkeling bij hun leerlingen. Ook de 
lichte huivering die sommige vakdocenten voelden bij TVO (“Ik ben toch geen taaldo-
cent?”) is weg. Het implementeren van TVO kan in kleine dingen zitten, hoeft niet veel 
tijd te kosten en vraagt geen talig talent van de docent. 

Docenten rapporteren na de training meer kennis te hebben over TVO. Ook zien ze 
na de training meer het belang in van TVO voor hun vak. Tot slot zeggen docenten 
zelf dat zij meer TVO-activiteiten toepassen in hun lessen en dat zij dat ook beter doen 
dan voor de training. 

6. Tot slot

Tijdens onze presentatie op de HSN-conferentie delen wij onze ervaringen met het 
ontwerpen, uitvoeren en evalueren van de training TVO en doen wij aanbevelingen 
voor toekomstige interventies op dit vlak. 
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Taalbewust ontwerpen bij Nederlands 

1. Open deur? 

Taal en leren gaan hand in hand. Leerlingen verwerven kennis via taal, bijvoorbeeld 
als ze een tekst lezen over vulkanisme bij Aardrijkskunde, als ze naar de uitleg van de 
docent Biologie luisteren over fotosynthese of als ze samen met de docent tijdens een 
klassengesprek een nieuw onderwerp verkennen. Ze zijn ook aangewezen op taal als ze 
moeten laten zien dat ze de leerstof begrepen hebben. Ze krijgen dan bijvoorbeeld de 
opdracht om een korte tekst te schrijven waarin ze hun begrip verwoorden of om een 
mondelinge toelichting te geven bij een schema of een tabel. Taal speelt bij het leren 
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in alle schoolvakken een cruciale rol, of het nu om Aardrijkskunde, Biologie of Neder-
lands gaat. Daarom is het belangrijk dat er bij het ontwerpen en uitvoeren van onder-
wijs – bij alle schoolvakken – aandacht is voor de rol van taal bij leren. Dit geldt, zoals 
gezegd, ook voor het schoolvak Nederlands. Dat lijkt misschien een open deur, maar 
dat is het niet. In deze workshop op de HSN-conferentie staat daarom het taalbewust 
ontwerpen van lessen Nederlands centraal. Het handvat dat we tijdens de workshop 
gebruiken, is ontwikkeld in samenwerking met lerarenopleiders, wetenschappers en 
docenten van verschillende schoolvakken tijdens projecten en trainingen.

2. ‘Na PISA de lente’, ‘Taal Als Basis’ en taalbewust lesgeven

De gebrekkige leesvaardigheid van onze leerlingen, pijnlijk aan het licht gekomen in 
PISA-onderzoeken, was in 2020 aanleiding voor de start van het project ‘Na PISA 
de lente’ (Nijboer 2022), dat zich richtte op verbetering van het leesonderwijs in het 
voortgezet onderwijs. Docenten Nederlands en zaakvakken, lerarenopleiders en weten-
schappers ontwikkelden hiervoor gedurende twee jaar samen onderwijsleermateriaal en 
schoolleerplannen. Dit project van de Werkgroep Onderzoek en Didactiek Nederlands 
van de Vereniging van Levende Talen Nederlands werd uitgevoerd in samenwerking 
met SLO, met subsidie van het ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap. 

In het verlengde van dit project ontstond in 2022 de werkgroep ‘Taal Als Basis’, waarin 
opleiders en wetenschappers de ontwikkelde inzichten en materialen verder de scholen 
in brachten in trainingstrajecten van een jaar. Bij deze trainingen sloten in toenemende 
mate docenten van andere vakken aan. De focus verschoof van leesvaardigheid naar 
taalbewust lesgeven in alle vakken, waarbij naast leesvaardigheid ook de productieve 
vaardigheden ‘spreken’ en ‘schrijven’ aan het licht kwamen als essentiële vaardigheden 
als het gaat om begrijpen en begrepen worden (Rijlaarsdam 2023). Naast het leespro-
ces en de ontwikkeling van leesmotivatie, werd de verbinding tussen taal en leren een 
object van onderzoek in de lespraktijk van alledag.

Het handvat dat we tijdens de workshop gebruiken, is ontwikkeld tijdens diverse trai-
ningen in de schoolpraktijk, in een voortdurende wisselwerking tussen theorie en prak-
tijk. Een tip is makkelijk te geven, maar de praktijk is weerbarstig en divers. Taalbewust 
lesgeven is makkelijker gezegd dan gedaan.

3. De rol van ontwerper

Bij de lerarenopleiding leren onze leraren-in-opleiding om bij het ontwerpen van 
onderwijs (o.a.) ‘het curriculaire spinnenweb’ (van den Akker 2003) en het model 
‘Didactische Analyse’ (van Gelder 1971) te gebruiken. Zij stellen zichzelf tijdens het 
ontwerpen van lessen (in ieder geval) de volgende vragen:
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•	 Wat wil ik dat leerlingen leren, wat zijn de lesdoelen?
•	 Wat weten en kunnen de leerlingen al?
•	 Welke activiteiten van de docent en de leerlingen beoog ik met de les? Hoe gaan de 

leerlingen tot leren komen?
•	 Hoe borg ik de leerstof? Hoe weet ik dat en wat er geleerd is?

Deze vragen vormden het uitgangspunt bij het ontwikkelen van het handvat voor 
taalbewust lesgeven. Ook de drie pijlers van Taalgericht Vakonderwijs (TVO) (Haijer 
& Meestringa 2022) – context, interactie en taalsteun – zijn expliciet opgenomen in 
het handvat.

4. Bewuste geletterdheid

TVO gaat over het begrijpen van concepten en de verbanden daartussen. Past dat wel 
bij een vaardighedenvak als het onze, kun je je afvragen. Wij vinden van wel. In de 
discussie over de invulling van het schoolvak Nederlands is ‘bewuste geletterdheid’ de 
afgelopen jaren een centraal begrip geworden. (Meesterschapsteam Nederlands 2021).

Het Meesterschapsteam Nederlands pleit, sinds zijn ‘Manifest Nederlands op school’ 
(2016) voor het ontwikkelen van bewuste taalvaardigheid en literaire competentie. In-
zicht en kennis, in nauw verband met vaardigheden, worden dus expliciete leerdoelen 
in het schoolvak: 

“Een geïntegreerde verwerving van kennis, taalvaardigheden en brede vaardigheden 
kan leiden tot wat het Meesterschapsteam bewuste geletterdheid noemt: taalvaardig-
heden en brede vaardigheden die leerlingen bewust in verband brengen met de kennis 
waarop zij steunen, en kennis die niet op zichzelf staat, maar een rol vervult bij de 
vaardigheden”. 

Figuur 1 – Integratie door bewuste geletterdheid (Meesterschapsteam 2021).
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Bij bewuste geletterdheid worden dus kennisdoelen gekoppeld aan vaardigheidsdoe-
len. Expliciteer die bewuste kenniscomponent in (vak)taaldoelen (Herder & van Silf-
hout 2022). Dat is het eerste ontwerpprincipe in ons handvat. Welke begrippen en 
verbanden tussen die begrippen dienen onze leerlingen te leren begrijpen? Hoe ziet dat 
begrip eruit, of beter: hoe klinkt dat begrip dan in hun taal? En willen we dat ze dicht 
bij de dagelijkse taal blijven of hoort er bepaalde vaktaal bij – m.a.w. waar bewegen 
we tussen DAT (dagelijkse algemene taalvaardigheid) en CAT (cognitief abstracte of 
academische taalvaardigheid) (Hajer & Meestringa 2022)?

5. Handvat taalbewust lesontwerp 

Op basis van de besproken bronnen en de ervaringen in de scholen werken we bij het 
ontwerpen van taalbewuste vaklessen met een compact handvat (zie: Figuur 2).

Figuur 2 – Handvat taalbewust lesontwerp ‘Taal Als Basis’.

6. Toepassing op het schoolvak Nederlands

In een les Nederlands die gericht is op bewuste geletterdheid, dient voor leraar en leer-
ling duidelijk te zijn welke begrippen en verbanden tussen die begrippen gekend moeten 
worden (principe I). Door bij het formuleren van de lesdoelen talige handelingswerk-
woorden te gebruiken (Herder & van Silfhout 2022), kan de docent duidelijk maken 
wat de leerling met de leerstof moet kunnen: iets benoemen, beschrijven, uitleggen, 
verklaren, beargumenteren, beredeneren, enz. Een voorbeeld uit een bovenbouwles Ne-
derlands: “Je kunt benoemen welke drogreden in een tekst wordt gebruikt en uitleggen 
wat er niet aan deugt”. Bij het ontwerpen denk je na over de manier waarop leerlingen 
dit begrip moeten kunnen tonen, en in welke talige vorm. Welke eisen stel je daaraan?  
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Een tweede voorbeeld, uit onderbouwleerstof ‘taalverzorging/taalbeschouwing’, betreft 
de trappen van vergelijking. Een theorietekst als in Figuur 3 bevat veel CAT (Hajer & 
Meestringa 2022) die leerlingen niet vanzelf begrijpen, zoals stellende trap, afleiding, 
eigenschap, regelmatig, enz. Bij het ontwerpen dien je deze termen te identificeren en 
na te denken over hoe je de verbinding kunt maken met de dagelijkse taal (DAT) van 
leerlingen. 

Figuur 3 – Op Niveau Nederlands Leerwerkboek A1 vmbo-gt/havo (ThiemeMeulenhoff ).
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7. Aan de slag 

In de workshop laten we je, aan de hand van deze en andere voorbeelden, ervaren hoe 
je taalbewust lessen kunt ontwerpen binnen verschillende domeinen van het schoolvak 
Nederlands, en ga je daadwerkelijk aan de slag met het ontwerpen van een les waarin 
de bewuste geletterdheid van jouw leerlingen hoorbaar en zichtbaar groeit. 
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Cindy Kuiper 
Hogeschool Utrecht 
Contact: cindy.kuiper@hu.nl

Meertalige bruggenbouwers in nieuwkomersonderwijs

1. Inleiding

In het Nederlandse nieuwkomersonderwijs is meertaligheid geen uitzondering, maar 
de norm. Leerlingen die recent zijn aangekomen in Nederland brengen een rijk palet 
aan talen, ervaringen en kennis mee. Toch wordt deze meertaligheid in het onderwijs 
vaak onvoldoende benut. In het recent afgeronde project ‘Meertalige bruggenbouwers 
in nieuwkomersonderwijs’ zijn vijf meertalige onderwijsassistenten (MOA’s) opgeleid 
en ingezet als talige en culturele bruggenbouwers voor nieuwkomersleerlingen in een 
Internationale Schakelklas (ISK) in Utrecht. Deze meertalige onderwijsassistenten 
hebben gedurende dit tweejarige project, in nauwe samenwerking met docenten en 
vanuit een meertalige aanpak, leerlingen ingewijd in het Nederlandse onderwijs en 
begeleid bij hun taal- en vakinhoudelijke ontwikkeling. 

2. Nieuwkomersleerlingen en -volwassenen

Nieuwkomersleerlingen zijn jongeren tussen 12 en 18 jaar die vanuit een ander land 
instromen in het Nederlandse onderwijssysteem. Op Ithaka ISK in Utrecht, hun eerste 
school in Nederland, is de populatie 100% meertalig. Deze leerlingen hebben vaak al 
onderwijs gevolgd in hun land van herkomst en brengen waardevolle kennis mee in an-
dere talen dan het Nederlands. Naast nieuwkomersleerlingen kent Nederland ook veel 
nieuwkomersvolwassenen. Deze volwassenen brengen soms onderwijservaring en -ex-
pertise mee die ze graag willen, maar nog niet kunnen inzetten. Tegen de achtergrond 
van het structurele lerarentekort in Nederland betreft dit dus een onderbenutte bron 
van expertise. Door hen op te leiden tot MOA’s wordt niet alleen het lerarentekort 
aangepakt, maar wordt ook het onderwijs verrijkt met talige en culturele diversiteit.

3. Thuistalen als kracht

Veel leraren in het Nederlandse onderwijs zien een meertalige klas als een uitdaging. Er 
is vaak maar beperkte aandacht voor de thuistaal van de leerlingen in de les (Henrichs 
e.a. 2021). Dit komt voort uit de gedachte dat volledige onderdompeling in een taal 
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de beste manier is om die taal te leren. Meertaligheid wordt daarbij vaak gezien als een 
obstakel voor het leren. Dat is een gemiste kans, want het inzetten van thuistalen in het 
onderwijs heeft juist veel voordelen voor de leerprestaties van (meertalige) leerlingen 
(Onderwijsraad 2025). Het actief benutten van alle talen die leerlingen spreken draagt 
bij aan hun welzijn en participatie. Bovendien versterkt het hun gevoel van verbon-
denheid met de school wanneer zij hun thuistaal mogen gebruiken. Het actief inzetten 
van het hele talige repertoire van leerlingen om hun leren te versterken wordt ook wel 
‘functioneel meertalig leren’ genoemd (Sierens & Van Avermaet 2014). Een voorbeeld 
hiervan is het benutten van meerdere talen bij het spreken, schrijven en lezen in de les.

4. De rol van de MOA’s

In het Nederlandse (ISK-)onderwijs is een MOA geen bestaande rol. Het is daarom in 
het project best even zoeken geweest naar een passende invulling. Dat was een zoek-
tocht tussen onderzoekers, docenten en MOA’s zelf, in afstemming op de leerling-po-
pulatie van de school. Gaandeweg het project ontvouwden zich diverse ‘bruggenbou-
wersrollen’ in de onderwijspraktijk. Zo fungeerden MOA’s bijvoorbeeld als ‘brug naar 
begrip van taken’, waarbij ze vanuit een gedeelde thuistaal instructies en opdrachten 
met leerlingen doornamen en verduidelijkten. Ook fungeerden ze soms als ‘brug naar 
docenten, ouders en andere betrokkenen’, waarbij ze vanuit hun talige en culturele ach-
tergrond bemiddelden in allerlei situaties en de communicatie vergemakkelijkten. Een 
andere rol die MOA’s vaak vervulden was die van ‘brug naar vakinhoudelijk leren’. Zo 
ontwikkelde een Turkse MOA bijvoorbeeld tweetalig ondersteunend lesmateriaal om 
leerlingen te helpen met reken- en wiskundeonderwijs. Daarnaast fungeerden MOA’s 
regelmatig als rolmodel voor leerlingen: als volwassen nieuwkomers hadden zij hun 
weg gevonden naar een baan in het onderwijs, beheersten zij de Nederlandse taal vol-
doende (maar waren ook nog volop lerende!) en wisten zij hun leerlingen daarmee te 
inspireren.

5. Professionalisering en samenwerking

In het project zijn de MOA’s op verschillende manieren begeleid bij het vormgeven van 
hun rol. Vanuit het opleidingshuis van Ithaka hebben zij een professionaliseringstraject 
met een algemeen didactisch perspectief gevolgd en vanuit het lectoraat Meertaligheid 
en Onderwijs (Universiteit Utrecht) hebben zij ondersteuning en handvatten gekregen 
voor het werken vanuit een meertalige aanpak. Ook werkten zij intensief samen met 
één of meerdere docenten van Ithaka. In deze samenwerking ontwikkelden zij geza-
menlijk passende ondersteuning voor leerlingen. Dit kreeg onder andere vorm in pre-
teachingsactiviteiten in de thuistaal, in begeleiding of verlengde instructie tijdens de les 
en in gezamenlijke lesvoorbereiding en -uitvoering.
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6. Impact van MOA’s 

Op verschillende momenten in het project hebben we de ervaringen van MOA’s do-
centen en leerlingen met het werken vanuit een meertalige aanpak in kaart gebracht 
middels interviews en focusgroepen. Docenten gaven daarbij overall aan dat de sa-
menwerking met MOA’s heel prettig en verrijkend was, aangezien zij echt een com-
plementaire rol vervulden en ook de docenten ervan bewust maakten hoe de thuistaal 
van leerlingen benut kan worden voor het leren. Verder gaven een aantal docenten aan 
dat waar ze aanvankelijk de MOA’s wat meer als een assistent zagen, ze gaandeweg veel 
meer als gelijkwaardige collega’s gingen samenwerken vanuit co-teaching. Leerlingen 
reageerden heel positief op de MOA’s. Ze voelden zich gezien, gehoord en vooral be-
grepen door hen, en zochten veel contact met hen, ook buiten de lessen om. Het ging 
daarbij niet alleen om vakinhoudelijke ondersteuning of taalondersteuning, maar ook 
om hulp bij vragen over de toekomst en persoonlijke en gevoelskwesties. De MOA’s 
zelf gaven in de beginfase aan zoekend te zijn naar hun rol, maar kregen hier gaande-
weg steeds meer grip op en handigheid en plezier in. Alle vijf MOA’s hebben hun rol 
in het project als betekenisvol ervaren.

7. Vervolgproject: MOA’s in het Utrechtse voortgezet onderwijs

Vanuit de opgedane ervaringen in het eerste MOA-project is in september 2025 het 
vervolgproject ‘Meertalige onderwijsassistenten in het Utrechtse voortgezet onderwijs’ 
opgestart, wederom gefinancierd door de gemeente Utrecht. Twee MOA’s uit het eerste 
project participeren hierin vanuit hun opgedane kennis en ervaring. In dit project zijn, 
naast Ithaka ISK en het lectoraat Meertaligheid en Onderwijs, ook de scholen Mpower 
en Gerrit Rietveld College uit Utrecht betrokken. Het doel van het project is drieledig: 

1.	 het doorontwikkelen van de MOA-aanpak zoals ontwikkeld in het eerste project; 
2.	 het opschalen van de MOA-aanpak naar het reguliere voortgezet onderwijs;
3.	 het verduurzamen van MOA-praktijken in de deelnemende scholen en het ontwik-

kelen van een professionaliseringsaanbod voor vo-scholen daarbuiten. 

Ontwikkelingen in dit project zullen te volgen zijn via de website van het lectoraat: 
https://www.hu.nl/onderzoek/meertaligheid-en-onderwijs#Projecten. 
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PXL Education Research
Contact: Annelies.stiers@pxl.be 

Een rijke taalbasis voor elke kleuter

In het project ‘Taalrijk Kansrijk’ van PXL Education Research vertrekken we vanuit 
twee bevindingen uit onderzoek:

•	 kleuters komen te weinig tot taalproductie en interactie;
•	 niet alleen thuistaal, maar ook kansarmoede leidt tot schoolse achterstand.

Taal is een hefboom voor sociale mobiliteit. Dat geldt des te meer voor kansarme 
kinderen. Hoe kunnen we zoveel mogelijk ouders stimuleren om taalrijk met hun 
kleuters te communiceren? Kunnen we dit ook duurzaam aanwakkeren vanuit het 
kleuteronderwijs? Over die actuele vragen buigt het project ‘Taalrijk Kansrijk’ zich. In 
dit praktijkonderzoek van PXL Education Research werken onderzoekers samen met 
kleuterscholen en ouders om wetenschappelijk onderzoek te vertalen naar een concrete 
en haalbare aanpak, verankerd in een schoolvisie omtrent taalverrijking.

Het Vlaamse onderwijs kampt met een grote kansenongelijkheid. Een schoolkenmerk 
dat wél een uitgesproken positieve invloed heeft op het leren van alle kleuters – ook 
de meest kwetsbare – is het academisch optimisme (Hoy 2012). Academisch optimis-
tische scholen en leerkrachten zijn doelgericht bezig met leren, vanuit de overtuiging 
dat leerkrachten in staat zijn om een positieve impact te hebben. Ze hebben een groot 
vertrouwen in de kleuters en in hun ouders, en stellen van daaruit hoge verwachtin-
gen. Sociaal-economische achtergrond, taalproblemen en culturele verschillen tussen 
leerlingen zijn voor academisch optimistische scholen geen verklaring voor moeilijk 
leren, maar een uitdaging om samen uit te zoeken naar hoe er toch geleerd kan worden.
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Figuur 1 – Academisch optimisme als fire starter van het project ‘Taalrijk Kansrijk’.

Hoe vertaalt academisch optimisme zich dan in een concrete aanpak voor taalrijk han-
delen vanuit de kleuterklas? Het project ‘Taalrijk Kansrijk’ weeft het vertrouwen tussen 
school, leerkracht, kleuters en hun ouders als een rode draad doorheen de kleuterjaren. 
Taalrijke kansen bouwen we in een drietrap op: van MEER talig voorlezen samen met 
ouders, over MEER talig vertellen met een brugje naar huis tot MEER talig praten tij-
dens alledaagse taalkansen in de klas en thuis. We accentueren de letters ‘MEER’ in het 
woord MEER talig bewust omdat we gaan voor meer taal en kwaliteitsvolle interacties 
voor alle kinderen.

Figuur 2 – Drietrapsraket van het project ‘Taalrijk Kansrijk’.
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We starten onze drietrapsaanpak met MEER talig voorlezen. Ouders worden uitgeno-
digd om, samen met de kleuterleerkracht, in de klas te komen voorlezen in hun thuis-
taal. Via een laagdrempelige didactiek die is gestoeld op wetenschappelijke inzichten 
maken we van MEER talig voorlezen een haalbare en doelgerichte activiteit, en een 
krachtige opstap naar meer Nederlands. Dankzij MEER talige voorleessessies op video, 
een zorgvuldig geselecteerde boekenplank om mee te starten en de mogelijkheid om in 
workshops samen voor te bereiden, versterken we het geloof van de kleuterleerkracht in 
de eigen capaciteiten. Het samen voorlezen sterkt ouders dan weer in hun vertrouwen 
om lezen door te trekken naar de thuissituatie. Een aantrekkelijke en aangepaste brief 
met suggesties om het verhaal thuis te doen leven, ondersteunt ouders daarin. Kleuters 
en hun ouders worden op die manier gezien,  
en het vertrouwen van en in de kleuterleerkracht groeit.

In een volgende stap werken we in de klas met MEER talige praatplaten. Ook hier 
zorgt een uitgewerkte didactiek met voorbeeldmateriaal en workshops ervoor dat de 
leerkracht voldoende vertrouwen opbouwt om de praatplaten op een MEER talige ma-
nier te gebruiken in de klas. Dat onze praatplaten in overleg met ouders gecreëerd wor-
den, zorgt voor herkenbaarheid in veel gezinnen. Dat motiveert kleuters om, samen 
met broers, zussen of ouders, thuis verder te willen praten en Nederlandse woorden 
verder te gebruiken. Deze platen worden dan ook mee naar huis gegeven, met op de 
achterkant eenvoudige en concrete tips om thuis verder te praten. Gesterkt vanuit de 
ervaringen tijdens het MEER talig voorlezen lukt dit voor heel wat ouders. Ook hier 
vertrouwen we dus ouders in hun gerichtheid op het leren van hun kleuter.

In de laatste stap proberen we ouders te versterken in het aanwenden van rijke taalkan-
sen in alledaagse gezinssituaties, zoals opruimen, slapengaan of eten. Door de briefjes 
naar huis bij het MEER talig voorlezen en op de achterkant van de MEER talige 
praatplaten hebben de ouders hier al mee geoefend. We geloven erin dat ouders via ons 
aangepaste ‘high five-model’, gebaseerd op de methode van de taaldenkhand (Algoet 
2016), in staat zijn om dit te doen. We creëren daartoe een eenvoudige flyer met onze 
high five en met filmpjes waarin ouders de high five toepassen. Scholen stappen mee 
in het geloof door tijd te voorzien op infomomenten om de high five laagdrempelig 
te duiden voor ouders en door ouders verder te helpen bij het realiseren van een zo 
taalrijk mogelijke thuisomgeving. Om scholen en leerkrachten in hun mogelijkheden 
te ondersteunen, doen we in de toekomst een beroep op brugfiguren om ook de meest 
kwetsbare gezinnen te bereiken.

Onze doordachte aanpak in drietrap kan door de individuele kleuterleerkracht uitge-
voerd worden. Sterker wordt het als de school als organisatie kiest voor de aanpak en 
de academisch optimistische kijk opneemt in zijn visie. Gedurende het project nodigen 
we daarom directies, coördinatoren en zorgleerkrachten mee uit om samen te groeien 
naar een mindset van academisch optimisme inzake MEER talig handelen in de kleu-
terklas. We leren en denken samen na over de implementatie van het project ‘Taalrijk 
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Kansrijk’ in hun school. We doen dat met oog voor eventuele hindernissen, maar even-
zeer met geloof in aanwezige kansen.

Tot slot merken we dat het academisch optimisme van scholen en leerkrachten door-
heen het project groeit. We lieten heel diverse scholen participeren aan het project. 
Sommige scholen waren (vaak omwille van een erg multiculturele populatie) al jaren 
bezig met het stimuleren van een taalrijk milieu in de klas en thuis. Voor andere scho-
len was dit ongekend terrein. We zagen scholen die aanvankelijk twijfelden over de 
noodzaak van en de mogelijkheid om te werken aan MEER taligheid doorheen het 
project groeien, samen met ouders. De kleuterleerkrachten begonnen aarzelend met 
het MEER talig voorlezen en keerden enthousiast en overtuigd terug. Dat maakt dat 
wij, vanuit ons eigen academisch optimisme, erg overtuigd zijn van de grote MEER 
waarde van een structureel talenbeleid in de basisschool, met daarbij expliciete aan-
dacht voor MEER taligheid en een warm partnerschap met ouders.

De drietrapsraket werd door onderzoekers van Hogeschool PXL ontwikkeld tijdens 
de academiejaren 2022-2023 en 2023-2024. De aanpak werd tijdens het schooljaar 
2024-2025 klaargemaakt voor een brede uitrol in het Vlaamse onderwijs, met financi-
ële steun van Hogeschool PXL en Leerpunt.
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Literatuur voor prille taalleerders: De vos Reynaert 

Het initiële idee voor een vertaling is ontstaan in het Reynaertgenootschap in Sint-
Niklaas. Al sinds 1988 stelt dit genootschap zich tot doel om het verhaal van de vos 
levend te houden. Dit betreft zowel de studie en het onderzoek van het verhaal als het 
verspreiden, het hervertellen en het vormgeven ervan. We hebben onze vertaling ge-
maakt vanuit de overtuiging dat een verhaal verbindend werkt en dat literatuur in een 
prille fase van taalonderricht kan bijdragen aan een snellere verwerving van de taal op 
een prettige en taalrijke wijze. Ik neem jullie in deze sessie mee in deze gedachtegang 
en zal het waarom, het voor wie en het hoe nader verklaren. 

Waarom de Reynaert? De felle met de rode baard zit stevig verankerd in onze literatuur 
en in onze taal. Het verhaal is eeuwen oud, maar blijft actueel en herkenbaar. Daarvoor 
zorgen ook de vele aanpassingen, vertalingen en actualiseringen van personages. De vos 
laat bovendien sporen na in onze woordenschat, in onze beeldspraak, in onze straten, 
parken en pleinen. Het is een verhaal dat we graag delen: kinderen krijgen een aan-
gepaste versie, poëzieliefhebbers krijgen het verhaal in gedichten, er zijn stripuitgaven 
voor de liefhebbers en talloze hertalingen van het verhaal. De laatste vertaling door 
Tom Lanoye werpt alweer een nieuw licht op de personages, op de intrige en brengt, 
geheel in Lanoye-stijl, het verhaal op weer een andere manier tot leven. En het gonst 
al van meningen over deze vertaling. Het verhaal leeft dus, voor iedereen. Als de Rey-
naert door iedereen moet gekend zijn, dan zeker ook door diegenen die zich een plaats 
zoeken in onze cultuur: de anderstalige nieuwkomers. 

Onze doelgroep was duidelijk. Wie het Nederlands nog maar net leert, mag ook 
nieuwsgierig gemaakt worden naar meer verhaal. Het leek ons, vanuit het Reynaert-
genootschap, een kans om de prille taalleerders ook een Reynaert te schenken die hen 
de taal, de cultuur en de pret van cultuur biedt. We hebben ons gericht op het niveau 
A2. Dat is de drempel om aan het dagdagelijkse leven deel te nemen. Een complexe en 
meerduidige tekst vertalen naar een behapbaar niveau vraagt gerichte aanpassingen en 
wij zijn daarbij niet over één nacht ijs gegaan.

Een eerste kennismaking met de doelgroep en met de aanpak van NT2-lessen voor 
mensen met weinig of geen schoolse achtergrond, leerde ons dat een literair narratief 
niet evident is. De leermethoden focussen met korte teksten op vaardigheden gericht 
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op het functioneren in een samenleving. Voor laaggeletterden is dit erg intens: de taal, 
de omstandigheden en het schoolse leren zijn nieuw en vergen veel concentratie en 
inspanning. Met het oog op de taaltesten die voor hen van groot belang zijn voor hun 
toekomst in België, moeten zij op korte tijd relatief veel kunnen. De leesvaardigheid 
is hierbij zeker een uitdaging. Dat literatuur geen of slechts sporadisch een plek krijgt 
in de lessen, is vrij logisch. Het aanbod op maat van volwassen cursisten is erg beperkt 
en literatuur wordt vaak nog gezien als een extraatje: het echte leren verloopt niet via 
fictie. Toch durven wij, na onze ervaring met de Reynaert, te stellen dat literatuur prik-
kelt en dat een aangepaste tekst vanuit de canon vele doelen dient. 

Hoe zijn we te werk gegaan en welke methode hebben we gebruikt? Op de eerste plaats 
zijn we op zoek gegaan naar een concrete doelgroep. Deze hebben we gevonden in 
Ligo, Sint-Niklaas bij Kim Flamme. Na observatie en gesprek konden we inschatten 
wat A2 precies betekende. Kim was ook onmiddellijk gewonnen voor het idee om 
met literatuur te mikken op taalonderwijs, een visie die toch niet parallel loopt met de 
methode die ze in de school gebruiken.

De vertaling op zich vraagt natuurlijk aanpassingen en keuzes, en daarbij laat je heel 
wat weg. Het hele verhaal van de Reynaert hertalen voor laaggeletterden was namelijk 
onbegonnen werk. Ik heb gemikt op de centrale lijn van het dierenepos, het aandeel 
personages is afgeslankt, de namen van de dieren zijn weggelaten en zijlijnen werden 
geschrapt. Ik liet me voor het grootste deel leiden door de vertaling van Verniers, een 
zeer mooie vertaling die al veel zijsprongen weggelaten had en die het verhaal behap-
baar maakt door voornamelijk vast te houden aan één verhaallijn. De bedoeling is om 
de cursisten bekend te maken met wie Reynaert is en wat de grote lijn van het verhaal 
is; niet om een tekststudie te doen. Ik ben me bewust van het feit dat we hiermee tal 
van fraais hebben geschrapt, en dat de smeuïge humor en de sappige zijsprongen die 
het verhaal kleuren, weggelaten zijn. Ook wat woordenschat betreft hebben we keuzes 
gemaakt. We spreken bijvoorbeeld niet over ‘een kater’, ‘een moer’, ‘een kapelaan’ of 
‘de luipaard’. Het Middelnederlands met rijke beeldspraak en subtiele – of soms weinig 
subtiele – woordkeuze, diende aangepast te worden. Onze tekst wil herkenbare woor-
denschat aanbrengen, zodat het leesproces niet verstoord wordt. Het moet prettig en 
prikkelend blijven. Door dit te doen, hebben we natuurlijk gerommeld aan bepaalde 
aspecten van het oorspronkelijke verhaal. Dubbelzinnigheden, diepere lagen en satire 
vielen grotendeels weg. Toch hebben we geprobeerd om het verhaal niet volledig te 
vervlakken tot een eenvoudige, kinderlijke vertelling. Via begeleidend lezen en gesprek 
kunnen cursisten toch genieten van de kritiek op de clerus, de noblesse en de moraal. 
De tekeningen, gemaakt door Kato Beirnaert, ondersteunden ook visueel de beleving 
van het verhaal.

Ons enige doel was het verhaal van de vos kenbaar maken, zodat mensen deze figuur 
kunnen herkennen en kunnen meebabbelen. Waarom dan geen kort, informatief ar-
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tikel over de vos kan je denken. Waarom het verhaal per se literair maar ingekort 
brengen? Omdat de kracht van literatuur in het narratief zit en in wat het doet met een 
lezer/toehoorder. Deze tekst nodigde uit tot gesprek, wekte verontwaardiging op en via 
de in- en beleving van de personages kwamen we snel tot gesprek over verraad, religie, 
gebruiken, macht, dieren, enz. De NT2-cursist werd onderdeel van het verhaal, zoals 
dat bij het lezen of beluisteren van elk verhaal is.

Wat zijn onze conclusies na een jaar? Het boekje wordt gebruikt en voornamelijk in de 
B-stroom. Het secundair onderwijs omarmt al langer de literatuur, en het verhaal vindt 
gemakkelijker zijn weg in de lessen. Ook binnen het OKAN-onderwijs wordt met het 
boekje gewerkt, en we ontvangen fijne reacties. Daarbij willen we graag benadrukken 
dat de rol van de leraar hierin van cruciaal belang is. De leraar die overtuigd is van de 
meerwaarde van literatuur zal ook een meerwaarde bereiken. De leraar die literatuur 
inzet als verplicht nummer, oogst uiteraard minder leesplezier, leeslust en taalbegrip. 
Want dat is waarin we steevast geloven. Via literatuur, op welk taalniveau dan ook 
geschreven, kom je tot een rijkere woordenschatverwerving en creëer je spontane ge-
sprekscontexten. De bange haas, de sluwe wolf, de vermoeide koning, enz., het inzicht 
van deze karakters en de bespreking van hun daden zorgden elke les opnieuw, dankzij 
de voortdurende herhaling, voor grotere zelfzekerheid. 

Onze oude teksten, die ooit mondeling werden doorgegeven, telkens afgestemd op 
hun publiek, blijven circuleren en leven voort. En wij, vanuit het Reynaertgenoot-
schap, hebben geprobeerd om het verhaal aan de specifieke doelgroep van laaggelet-
terden te geven. 

Deze tekst is een bewerking van de tekst die is uitgesproken tijdens het colloquium ‘hertalen’, 
georganiseerd door de KANTL op 4 april 2025.
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Perspectiefwisseling en de taalontwikkeling van 
meertalige kinderen: interviews met ouders met en zonder 
thuisondersteuning

1. Inleiding 

Ouderbetrokkenheid is cruciaal voor de taalontwikkeling van jonge kinderen, maar 
voor ouders met lage basisvaardigheden kan dit een uitdaging vormen. Daarom wordt 
ingezet op gezinsgerichte programma’s zoals ‘Thuis in Taal’, die de taalontwikkeling 
van jonge kinderen bevorderen. Een andere taal spreken hoeft geen belemmering te 
zijn voor ouder-kind-interactie of voor (meertalige) taalontwikkeling. Onderzoek laat 
steeds meer de voordelen zien van meertaligheid: cognitief, academisch, sociaal-emo-
tioneel, individueel en voor de maatschappij. Er is echter vaak weinig begrip voor de 



409

14. NT2/Meertaligheid

14

voordelen van meertaligheid en een meertalige opvoeding. Eentalige perspectieven zijn 
vaak onbewust en kunnen zelfs belemmerend zijn voor kwetsbare gezinnen. Analyses 
van interviews met meertalige ouders laten zien dat er verschillende perspectieven over 
ouder-kind-interacties en het omgaan met meertaligheid leven onder ouders van meer-
talige kinderen. 

2. Taalontwikkeling en (meertalige) opvoeding: uit de literatuur

2.1 Ouders als samenwerkingspartners

De basis voor geletterdheid wordt gelegd in de vroege taalontwikkeling thuis. Ouders 
spelen daarbij een cruciale rol spelen (Sénéchal & LeFevre 2014). Hoewel gezinsge-
letterdheidsprogramma’s proberen om de kloof tussen de thuis- en schoolsituatie te 
overbruggen (Leseman & de Jong 1998), zijn ze vaak minder effectief in gezinnen 
waar ouders meer afstand hebben gehad van formeel onderwijs (Mol e.a. 2008; Manz 
e.a. 2010). Daarom is het noodzakelijk om aan te sluiten bij de mogelijkheden bin-
nen verschillende gezinscontexten (van Steensel e.a. 2012; van der Pluijm 2020) en 
bij de kennisbronnen in de thuissituatie van de gezinnen (González e.a. 2006; Mol 
e.a. 2008). Professionals in onderwijs en kinderopvang ervaren echter uitdagingen in 
het bereiken van laagopgeleide ouders (Manz e.a. 2010). In dit onderzoek geven we 
speciale aandacht aan de sociale omstandigheden, aan taal en culturele gewoontes, en 
aan de rol die zij spelen in de contexten van gezinnen met vooral laaggeletterde ouders 
(Auerbach 1989; van Steensel e.a. 2012; van der Pluijm 2020).

De aansluiting bij gezinscontexten is tevens verbonden aan het belang om respectvol 
om te gaan met ouders als samenwerkingspartners in de taalontwikkeling van hun 
kinderen. Ouders voelen vaak druk om hun kinderen een voorsprong te geven in 
schoolse vaardigheden en de schooltaal. Laagopgeleide ouders voelen die druk nog 
sterker, terwijl zij twijfelen over hun eigen vaardigheden om hun kinderen goed te kun-
nen ondersteunen (Groff & de Wit 2022). Onderzoeksliteratuur rond dit thema geeft 
aandacht aan respect voor bestaande vaardigheden van ouders, aan diverse vormen 
van geletterdheid/communicatie, en aan ‘self-efficacy’ (Auerbach 1989; van Steensel 
e.a. 2012; van der Pluijm, 2020). De meningen en opvattingen van ouders, beïnvloed 
door wat zij hebben gehoord of ervaren, komen soms niet overeen met wat bekend is 
uit onderzoek. 

2.2 Meertaligheid als bevorderende factor

Discoursen rond (taal)achterstand spiegelen vaak opvattingen over de waarde van de 
ene taal tegenover de andere taal, wat invloed heeft op en beïnvloed wordt door taalbe-
leid en taalideologieën (Hornberger 2002; Blackledge 2008; García & Wei 2015). Uit 
onderzoek is bekend dat thuistalen bevorderend kunnen zijn voor de taalontwikkeling 
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van kinderen, ook voor de ouder-kind-interactie (Groff & Carrión Braakman 2023). 
Actief gebruik van meerdere talen zorgt voor cognitieve, sociale, en maatschappelij-
ke voordelen (Ruiz 1984; Hult & Hornberger 2016; Quinteros Baumgart & Billick 
2018). In het Nederlandse schoolsysteem en in de politiek is er een gebrek aan waarde-
ring geweest voor thuistalen, vaak verbonden aan de eentalige ideologie dat het gebruik 
van de thuistaal de Nederlandse taalontwikkeling belemmert (Groff e.a. 2023). Dit is 
een tegenkracht binnen het systeem dat kansengelijkheid belemmert. Daardoor heb-
ben ouders soms het advies gekregen om meer Nederlands te praten met hun kinderen, 
ook als ze zelf vaardiger zijn in een andere taal. Eentaligheid is dus de norm en er zijn 
belangrijke kansen gemist in de taalontwikkeling van kinderen (Jaspers 2024). Onder-
zoekers geven steeds meer aandacht aan de mogelijkheden rond gebruik van thuistalen, 
ook op school (May 2013; Duarte & Günther-van der Meij 2022; Zhou & Liu 2024). 
Dit perspectief is ook recent naar voren gekomen in het advies van de Onderwijsraad 
(2025) om talige diversiteit te benutten.

3. ‘Thuis in Taal’: gezinsondersteuning in onderzoek en praktijk

In de ‘Thuis in Taal’-aanpak wordt speciale aandacht gegeven aan de sociale omstan-
digheden, de taal en de culturele gewoontes binnen gezinnen, en aan de rol die zij spe-
len in de contexten van gezinnen met laagopgeleide ouders. ‘Thuis in Taal’ is gebaseerd 
op inzichten uit empirisch onderzoek (van der Pluijm 2020; 2024) en sluit aan bij de 
praktijk van leraren en hun bestaande contactmomenten met ouders. Leraren leren 
om partnerschapsrelaties aan te gaan met de ouders van de kinderen in hun groep, om 
ouder-kind-activiteiten aan te bieden en om interacties te stimuleren. Studies naar de 
werking hiervan laten zien dat professionals deze aanpak kunnen toepassen en dat de 
ouder-kind interactie bevorderd wordt (van der Pluijm 2020).

In dit onderzoek is de aanpak van ‘Thuis in Taal’ uitgebreid met gezinsondersteuning 
thuis (het MAATWERK-project). Gedurende minimaal tien weken kwamen gezins-
begeleiders wekelijks bij gezinnen thuis, en lieten ze ouders en kinderen daar ervaring 
opdoen met mondelinge interacties. De gezinsbegeleiders leren de routines en interes-
ses van het gezin kennen, stemmen daar activiteiten op af en sluiten aan bij de kennis 
van kinderen en ouders. Tijdens de activiteiten modelen gezinsbegeleiders hoe zij een 
actieve rol kunnen spelen in de taalontwikkeling van hun kind door aan te sluiten bij 
de interesses van hun kind, vragen te stellen en samen plezier te maken, gebruikma-
kend van hun thuistalen. 

Ouders van kinderen die op school al met ‘Thuis in Taal’ werkten, zijn benaderd om 
mee te doen aan het MAATWERK-project. De kinderen (2-4 jaar) zijn afkomstig van 
twaalf voorscholen in Rotterdam. Ouders zijn opgeleid op maximaal mbo-1-niveau. 
In totaal werkten 51 ouder-kind-paren mee, waarvan 28 gezinnen de interventie aan-
geboden kregen en 23 op een wachtlijst kwamen. Ouders werden voorafgaand aan de 
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thuisondersteuning geïnterviewd en na afloop weer. Daarnaast is bij de ouders die nog 
geen thuisondersteuning kregen, ook tweemaal een interview afgenomen. De inter-
views zijn kwalitatief geanalyseerd middels thematische analyse. Daarnaast is gebruik 
gemaakt van de logboeken en evaluaties (bijgehouden door de gezinsbegeleiders) van 
tien focusgezinnen. De thuistalen verschilden, met vaak meerdere talen in een gezin. 
Zo waren er gezinnen die Turks, Arabisch, Somalisch, Tigrinya, Birmees, Bulgaars, 
Thais, Punjabi, Kourdish, Portugees, Farsi, Urdu, Tamil, Papamients en Nederlands 
spraken thuis.

4. Onderzoeksresultaten en perspectiefwisseling in de Nederlandse context

De volgende vragen waren richtinggevend in de huidige analyse: 

1.	 Welke ideeën over taalverwerving en meertaligheid komen naar voren in de uitspra-
ken van de ouders?

2.	 Hoe zien de ouders hun rol in de taalverwerving van hun kinderen wat betreft hun 
betrokkenheid en zelfverzekerdheid?

3.	 In hoeverre zijn deze ideeën van ouders veranderd na de ontvangen thuisondersteu-
ning?

In de meeste gezinnen werd zowel Nederlands als een andere thuistaal gesproken, zelfs 
als Nederlands niet de moedertaal was van de ouders. Veel ouders kiezen er bewust 
voor om Nederlands te spreken met hun kinderen, omdat ze denken dat hun eigen 
taal minder waardevol is. Tegelijkertijd spraken sommige ouders trots uit over hun 
moedertaal en accepteerden ze het natuurlijke mengen van talen. 

Tijdens de interviews deden ouders uitspraken over hun rol als ouder, variërend van 
passief tot actief, en gaven ze zowel positieve als negatieve zelfverzekerdheid aan. Ne-
gatieve zelfverzekerdheid was vaak geassocieerd aan een gebrek aan beheersing van de 
Nederlandse taal. Over het algemeen zijn ouders gemotiveerd om de taalontwikkeling 
van hun kind te ondersteunen.

Alle ouders benadrukten het belang van praten met hun kinderen. Ouders die thuis-
ondersteuning ontvingen, noemden vaker dan de andere ouders informele activiteiten, 
zoals samen spelen en uitstapjes maken. De ouders die thuisondersteuning hadden 
gekregen, legden minder nadruk op formele activiteiten en schoolse vaardigheden in 
hun gesprekken over de taalontwikkeling van hun kind. In focusgezinnen horen wij 
vaker in het tweede interview over hun actieve rol en positieve zelfverzekerdheid, ook 
in het gebruik van de thuistaal. 

In onze presentatie op de HSN-conferentie geven we de resultaten gericht op de on-
derzoeksvragen, met voorbeelden uit de interviews, maar staan we ook stil bij andere 
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thema’s die opvallend waren in de analyse. Dit waren vooral contextuele factoren die 
belangrijk zijn voor het aanpassen van thuisondersteuning voor specifieke gezinnen 
en voor respectvolle samenwerking met ouders. Met inzichten uit de literatuur, voor-
beelden van de ‘Thuis in Taal’-aanpak en resultaten van ons onderzoek hopen we in 
gesprek te gaan over opvattingen rond (omgaan met) meertaligheid in de Nederlandse 
context en over het belang van samenwerking tussen ouders en professionals. Op welke 
wijze kunnen perspectieven en rolpercepties veranderen en wat is daarvoor nodig is? 
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Ronde 5

Daniël Rovers
Vrije Universiteit Amsterdam
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Zelf essays schrijven in gesprek met Montaigne

1. De schrijver

Michel de Montaigne (1533-1592) komt door zijn jonggestorven vriend Étienne de 
La Boétie onder invloed van het humanisme. Op het landgoed dat hij geërfd heeft, 
kan hij zich terugtrekken en zich toeleggen op het lezen van de klassieke teksten, waar 
hij langzamerhand, eerst in de marge, later steeds zelfstandiger, zijn eigen gedachten 
aan toevoegt. Aan zijn schrijven ligt een belangrijk besef ten grondslag, namelijk dat 
iedere mens alle menselijke eigenschappen in zich draagt. Dat heeft als consequentie 
dat één mens, door goed naar zichzelf te kijken, kan proberen (essayer) iets over de hele 
mensheid en daarmee de wereld te weten te komen. Dat doet Montaigne in opstellen 
met titels als ‘Over de vriendschap’, ‘Over de ervaring’, ‘Over slapen’ en ‘Over geuren’. 

Dit was de – overgeleverde – kennis die ik in de aankondiging van deze lezing pu-
bliceerde. Maar op grond van een recente biografie van Montaigne, die van Philippe 
Desan (2017), valt er nog wel meer te zeggen, onder meer dat hij, de grote schrijver, 
en drie jaar lang – tegen zijn zin – de burgemeester van Bordeaux, tot op latere leeftijd 
een belangrijke rol in de politiek speelde, onder meer als bemiddelaar in het bloedige 
conflict tussen hugenoten en katholieken, en daarmee tussen twee rivaliserende Franse 
vorsten, net name Hendrik van Navarra (regerend vanuit Pamplona) en Karel de ne-
gende (standplaats Parijs). Pas na een korte gevangenschap in de Bastille, in 1588, vier 
jaar voor zijn dood, zei Montaigne die wereldlijke rol voorgoed vaarwel.

In 1571 nam hij de eerste keer afscheid van de politiek. In dat jaar liet hij zijn land-
huis uitbreiden met een toren, waarin zijn boekenverzameling een plaats vond. Op de 
steunbalken liet hij de maximes uit de klassieke literatuur schilderen waardoor hij zich 
zou laten leiden. Gaandeweg werden zijn essays – een vorm die veel weg heeft van een 
brief, zo persoonlijk zijn ze – a-politieker en universeler. Maar helemaal alleen zat hij 
toch ook niet in die toren zijn essays te schrijven. De laatste vier jaar van zijn leven 
raakte het werk van Montaigne zo bekend dat lezers als pelgrims het kasteeltje van de 
schrijver bezochten, zo’n tachtig kilometer ten oosten van Bordeaux. Een van hen, een 
jonge lezeres, de negentienjarige Marie de Gournay, haalde hem uit zijn isolement en 
gaf hem het zelfvertrouwen om zijn essays nogmaals te bundelen. Zij heeft na Mon-
taignes dood in 1592 ontzettend veel gedaan om het oeuvre van haar ‘geadopteerde va-
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der’, zoals ze hem noemde (de biograaf vermoedt echter een amoureuze relatie), onder 
de aandacht te brengen. Haar missie mag geslaagd worden genoemd. 

2. Het essay

Studenten aan de opleiding Creatief Schrijven Nederlands aan de Vrije Universiteit 
laat ik graag Montaigne lezen, om zo direct tot de bron van het (persoonlijke) essay te 
komen. Al zeg ik daar altijd bij dat in Japan en China al veel eerder teksten geschreven 
werden die, achteraf bekeken, tot dat genre gerekend zouden kunnen worden. Het 
hoofdkussenboek van Sei Shōnagon, bijvoorbeeld.

Wat zijn de kenmerken van essays, zoals Montaigne ze voor het eerst schreef? Essays 
bieden een dialogische monoloog. Het is een zelfgesprek, maar de lezer wordt op een 
slimme manier aangespoord om met de auteur mee te denken, bijvoorbeeld door de 
vragen die de schrijver aan zichzelf stelt. Er is ruimte voor zelfrelativering en vaak 
wordt het abstracte gecombineerd met het aardse, tot voordeel van beide. En er mag 
dan gezegd worden dat Montaigne in zijn schrijven afscheid heeft genomen van de 
politiek, er is wel degelijk in zijn werk een kritische geest aanwezig. Hij verzette zich 
tegen allerlei praktijken en ideeën uit zijn tijd die als ‘natuurlijk’ of ‘traditioneel’ wer-
den beschouwd. Hij verzette zich tegen de heksenprocessen, de afslachting van de 
oorspronkelijke bewoners van Amerika, en tegen folterpraktijken. En altijd weer paart 
hij een zekere schaamteloosheid, zoals ook vertaler Hans Van Pinxteren stelt in het leer-
rijke voorwoord bij de verzamelde essays, aan de wil om eerlijk naar zichzelf te kijken 
omdat, zoals gezegd, in één enkel individu de hele mensheid schuilt.

Een mooie verzameling essays biedt overigens de Amerikaanse anthologie The Art of 
the Personal Essay (Lopate 1997). Ik verwijs er graag naar omdat ik er zo veel essayisten 
door heb leren kennen: van Natalia Ginzburg tot James Baldwin, van Seneca tot Annie 
Dillard. Een Nederlandse bloemlezing is De wereld in jezelf (Polak & de Vries 2018).

3. Over geuren

Montaignes essay over geuren wordt niet zo vaak geciteerd, en dat valt ook wel te 
begrijpen: de tekst lijkt op het eerste gezicht banaal. Montaigne begint zijn essay met 
de anekdote dat het zweet van Alexander de Grote een bijzonder geur verspreidde, 
waarvan niemand de oorzaak heeft achterhaald. Dat is de uitzondering die de regel 
bevestigt, aldus Montaigne, want lichamen, zeker de mond, zouden in het beste geval 
helemaal geen geur verspreiden. Juist als mensen heel exotisch ruiken, vindt hij, dan 
kun je ervan uitgaan dat ze iets te verbergen hebben. “Een vrouw ruikt pas echt lek-
ker als ze nergens naar ruikt”, zo citeert hij Plautus, met andere woorden, en door de 
meester tot een aforisme gemunt: “als je lekker ruikt, betekent dit dat je stinkt”. Toch, 
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gaat hij verder, stelt hij wel degelijk lekkere geuren op prijs, zeker omdat hij viezigheid 
zo snel opsnuift. Het lekkerst vindt hij de natuurlijke geuren, en hij is er trots op dat 
zijn huid geschikt is om ze te absorberen, en zijn zware snor, zo bekent hij, helpt een 
handje om geuren vast te houden. Gelukkig, zonder dat de ziekten van zijn tijd, de 
pest in de eerste plaats, vat op hem hebben kunnen krijgen. Geneesheren, stelt hij voor, 
zouden meer gebruik van geuren moeten maken, omdat ze inwerken op de levensgees-
ten, wat we al merken tijdens kerkbezoek, waar de etherische olie en wierook ons tot 
contemplatie aanzetten. 

Wie geuren zegt, zegt ook de keuken, en Montaigne memoreert de legendarische keu-
kenmeester van de koning van Tunis, die zijn gerechten zo rijkelijk liet geuren dat ze 
het hele paleis tot de nok toe vulden. Tot slot – en ik citeer nu de laatste alinea van dit 
beknopte essay van circa 1.000 woorden – schrijft Montaigne: “Als ik ergens onderdak 
zoek, let ik er in de eerste plaats op of het er niet stinkt of bedompt is. Mijn enthou-
siasme voor mooie steden als Venetië en Parijs wordt enigszins getemperd door de 
penetrante geur van de moerassen in de ene en het slijk in de andere stad”.

4. Aan de slag

Ik lees ‘Over geuren’ met studenten om hen een essay over geuren te laten schrijven, 
waarbij ze putten uit hun eigen ervaring, met als voorwaarde dat ze één verwijzing naar 
de oude meester zelf opnemen, en dat ze een regel citeren die hen trof. Één student, 
snordragend, zo’n hippe moderne, verwees naar de regel dat in de snor van Montaigne 
geuren bleven hangen, en hij vroeg zich af of dat bij hem ook zo was. Hij had er nog 
niet bij stilgestaan. Een andere student vroeg zich af, refererend aan de regel van Plau-
tus dat een vrouw pas lekker ruikt “als ze nergens ruikt”, waarom ze eigenlijk altijd 
met veel deodorant de schijn ophield, waarom ze niet gewoon na een lange dag studie 
mocht meuren in de trein naar huis. Dit essay van Montaigne, ongeveer 550 jaar oud 
inmiddels, brengt met andere woorden nog altijd het denken en de verbeelding op 
gang. 
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Ronde 6

Pieter Olde Rikkert
Universiteit van Amsterdam
Contact: p.j.j.olderikkert@uva.nl

Toneeldialogen lezen en schrijven met (deels) weinig woorden

1. Inleiding

Sinds enkele jaren speelt het creatief schrijfonderwijs gelukkig een steeds grotere rol in 
de curricula van de Nederlandse en Vlaamse hogescholen en universiteiten. Op vrijwel 
elke lerarenopleiding Nederlands of Bacheloropleiding Nederlandse taal en cultuur 
kunnen studenten in contact komen met creatief schrijven. Juist creatief schrijven kan 
de literaire competentie en lees- en schrijfvaardigheid van studenten stimuleren. Door 
middel van creatief schrijven verbeteren studenten hun verhaalbegrip, genrekennis en 
hun kritische en creatieve denkvermogen (Austen 2005; Janssen & van den Bergh 
2010).

Het is echter jammer dat er binnen het creatieve schrijfonderwijs weinig tot geen aan-
dacht is voor het lezen en schrijven van hedendaagse theaterteksten. Daarmee blijft 
niet alleen ten onrechte een aanzienlijk deel van de Nederlandstalige literatuur buiten 
beschouwing, maar wordt eveneens een belangrijk potentieel van creatief schrijfon-
derwijs niet benut. In deze workshop wil ik laten zien hoe het lezen en schrijven van 
toneeldialogen ervoor kan zorgen dat studenten zich in de psychologie en het talige 
repertoire van hun personages verdiepen, hun kennis over literaire genres verstevigen 
en hun creatieve schrijfvaardigheid ontwikkelen. 

2. Belang van lezen en schrijven van toneeldialogen

In deze workshop staat een specifieke vorm van de toneeldialoog centraal, namelijk de 
dialoog waarbij het ene personage steeds slechts met één woord mag reageren en het 
andere personage onbegrensd mag spreken. Deze specifieke toneeldialoog markeert 
een belangrijk genreverschil tussen proza en theaterteksten. In toneeldialogen, vooral 
in deze specifieke vorm, wordt het conflict voortgedreven door de dialoog. In tegen-
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stelling tot proza is er geen verteller die het verhaal stuurt. Het conflict wordt gevormd 
door de uitspraken en handelingen van de personages (Yankee 2022). 

In toneelteksten zijn de dialogen afgestemd op het dramatische moment en de emoties 
van de personages. Er is een constante wisselwerking tussen dialoog, conflict en perso-
nage (Beukenkamp 2009). Met andere woorden: met hun taaluitingen zijn de perso-
nages de motor van het dramatische conflict (Wandor 2008). Het is dan ook belangrijk 
dat de dialoog een zekere actie en spanning uitdrukken, waarbij idealiter elk personage 
ook nog een eigen talig repertoire (idiolect) heeft (Duys 2019). 

In deze workshop wordt de dialoog nog meer de motor van het conflict en de perso-
nages, omdat het hier specifiek gaat om een dialoog waarbij een van de personages met 
slechts één woord mag reageren. Welke invloed heeft die vorm op de onderlinge relatie 
en dus het conflict? Welk woord kies je als schrijver als jouw personage maar met één 
woord mag reageren? Hoe zorg je ervoor dat dat woord aansluit op de psychologie van 
het personage? Hoe reageert de ander, die geen woordlimiet heeft, hierop? Kan het ‘on-
begrensde’ personage de nodige context geven om het conflict en de onderlinge relatie 
tussen de personages beter te begrijpen? 

Om toneeldialogen – deze specifieke toneeldialoog in het bijzonder – te schrijven is het 
belangrijk dat studenten eerst gezamenlijk kennismaken met het toneelgenre en soort-
gelijke toneeldialogen lezen. Op de site www.denieuwetoneelbibliotheek.nl staan veel 
geschikte oorspronkelijk Nederlandstalige toneelteksten van schrijvers als Magne van 
den Berg, Esther Gerritsen en Jibbe Willems. Door samen een voorbeeldtoneeltekst te 
lezen en te bespreken, oriënteren studenten zich niet alleen op de specifieke tekstsoort, 
maar verplaatsten ze zich ook in de gedachten en gevoelens van de personages (Duys 
2019). 

3. Aanpak

3.1 Toneeldialoog selecteren

Voor deze specifieke opdracht kies of schrijf je een toneeldialoog waarin er een conflict 
is tussen twee personages dat grotendeels wordt bepaald door het feit dat één personage 
steeds slechts met één woord mag reageren. De onderstaande, zelfgeschreven situatie 
(zie: Figuur 1), waarin een dochter haar moeder niet wil gehoorzamen, zou als voor-
beeld kunnen dienen.
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dochter: Mag ik nog even tv kijken? Alleen het einde nog. Please?

moeder: Nee.

dochter: Maar Wednesday is bijna afgelopen. Nog tien minuutjes. Nog niet eens. Dan ga 
ik naar bed. Please, mam, please?

moeder: Neehee.

dochter: Nou, in dat geval zou ik zeggen: pech gehad

moeder: Pardon?

dochter: Ik zei: Nou, in dat geval zou ik zeggen: pech gehad.

moeder: Evy!

dochter: Niks Evy. Even geen Evy nu. Ik ben toch geen kleuter. Mam… Linda... Ik spreek 
jou toch ook niet zo kinderachtig aan?

moeder: Jongedame!

dochter: Behandelde je me maar als een jongedame. Als een volwassene. Dan kon ik nor-
maal Wednesday kijken. Zoals de rest van de klas, maar nee hoor, ik moet weer op fak-
king...

moeder: Taalgebruik!

dochter: Is toch zo? Half negen is geen normale tijd om te slapen.

moeder: Jawel!

dochter: Nou, dan ga je toch lekker zelf naar bed. Welterusten hè. 

moeder: Wat?

dochter: Je hebt me wel verstaan. Ik zei: Welterusten.

Figuur 1 – Voorbeelddialoog waarbij de moeder steeds met één woord mag reageren.

3.2 Voorbeelddialoog lezen en bespreken

Studenten lezen gezamenlijk de dialoog en gaan met elkaar in gesprek over de per-
sonages, de woordkeuze van de auteur en het conflict. Wat vinden ze ervan dat de 
moeder steeds met één woord reageert? Wat voor een effect heeft deze dialoogvorm op 
het conflict en op de personages? Dekt de beknopte reactie van de moeder ook haar 
emotionele lading? Aan de hand van dergelijke vragen stemmen studenten hun tempo 
en intonatie af op de emoties van de personages. Zodoende krijgen ze inzicht in de per-
sonages en het dramatische conflict. Die inzichten kunnen ze vervolgens weer vertalen 
naar hun eigen toneeldialoog. 

3.3 Idee bedenken

Naar aanleiding van dit voorbeeld gaan studenten zelf een situatie bedenken. Laat stu-
denten noteren wat het conflict is en hoe de personages zich tot elkaar en tot dat con-
flict verhouden. Wie van de twee mag onbeperkt praten en wie met maar één woord? 



38ste HSN-Conferentie

422

Hoe kies je telkens dat juiste ene woord? Welk effect hopen ze hiermee te creëren? Hun 
ideeën kunnen studenten met elkaar of plenair uitwisselen.

3.4 Zelf schrijven

De studenten werken hun idee uit tot een dialoog. Het is belangrijk dat ze blijven 
schrijven en zich aan de regel houden dat één personage slechts met één woord mag 
reageren. Mochten de studenten vastlopen, laat ze dan nog eens goed naar het voor-
beeld kijken.

3.5 Uitwisselen en evalueren

In duo’s of drietallen kunnen studenten elkaars teksten hardop voorlezen. Grijp hier 
weer terug naar de vragen uit stap 3.2. Dragen de taaluitingen bij aan het conflict? 
Sluiten taalgebruik en woordkeuze aan op de dramatische situatie en op de emoties 
van de personages? Extra interessant voor de schrijver is het nu om te horen hoe de 
medestudenten de tekst lezen. Sluiten toon en intonatie aan op de auteursintenties? Zo 
ja, hoe komt dat? Zo niet, wat moet er worden aangepast? Deze inzichten kunnen ook 
plenair worden gedeeld, zodat studenten nog meer van elkaars creatieve proces leren. 

3.6 Herschrijven

Naar aanleiding van die inzichten herschrijven studenten hun eerste versie. Ze kijken 
kritisch naar bepaalde woorden en bedenken alternatieven die meer op de situatie en 
op de personages aansluiten. Vervolgens reflecteren studenten, wederom door samen 
te lezen en te bespreken, op het effect van hun aanpassingen. Tot slot is het goed om 
te bespreken welke inzichten studenten met deze werkvorm hebben opgedaan over het 
toneelgenre in het algemeen en over het effect van de woordkeuze in dialogen op het 
dramatische conflict en de psychologie van de personages.

4. Wat levert het op?

Met deze creatieve schrijfopdracht ontwikkelen studenten hun literaire competentie en 
hun creatieve schrijfvaardigheid. Ze komen in contact met theaterteksten en breiden 
hun kennis over literaire genres uit. Omdat ze eerst een voorbeeldtekst lezen en bespre-
ken, krijgen ze meer inzicht in het belang van personages en in dialogen als motor voor 
de ontwikkeling van een toneeltekst.

Daarnaast geeft deze specifieke schrijfopdracht studenten inzicht in het effect van cre-
atief taalgebruik. Door hun tekst te vergelijken met andere teksten en te analyseren 
welk retorisch effect het taalgebruik op de personages en het conflict heeft, evalueren 
ze de retorische en dramatische keuzes die zijzelf en andere schrijvers in hun tekst heb-
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ben gemaakt. Zo worden ze niet alleen vaardigere schrijvers, maar groeien ze ook als 
literaire en kritische lezers.
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Dactylus – academie voor schrijfdocenten 
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De klas als taalwerkplaats: creatief schrijven in de klas

1. Inleiding

Creatief schrijven met leerlingen is een feestje! En met de nieuwe kerndoelen (SLO 
2025) en conceptexamenprogramma’s (SLO 2024) krijgt creatief taalgebruik boven-
dien een plek in het curriculum. Terecht, want creatieve schrijvers die taal als kunst-
vorm gebruiken, stimuleren en vergroten hun creatieve denkvaardigheid. Wie creatief 
schrijft, leert de verbeelding te gebruiken en zich anders en preciezer uit te drukken. 
Daardoor verbetert de tekstkwaliteit en het schrijfproces van de schrijver (ten Peze 
2024). Dactylus, academie voor schrijfdocenten, heeft zich gespecialiseerd in het op-
leiden van docenten creatief schrijven en biedt onder andere de nascholing ‘Creatief 
schrijven in de klas’ aan. 
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2. Creatief schrijven

Creatieve schrijvers kruipen in het hoofd van een ander en proberen de wereld te zien 
zoals die persoon haar beleeft. Dit voedt hun empathisch vermogen en leert hen om 
mensen en de wereld op een andere manier te bekijken. Creatieve schrijvers leren ge-
dachten, gevoelens en hun visie op bepaalde zaken te verwoorden, verkennen daarbij 
de grenzen van (hun) taal en creativiteit, en krijgen zo inzicht in de processen die de 
schrijvers van de teksten die ze lezen doormaken. Betere schrijvers zijn betere lezers 
(Janssen & van den Bergh 2010).

Creatief schrijven is meer dan een taaloefening; het is een cognitief proces dat gedach-
ten ordent en verdiept, en tot nieuwe inzichten leidt. De inhoud van wat geschreven 
wordt, voedt het denken en stimuleert reflectie. Het fungeert als voertuig voor het 
denken: het brengt ideeën verder, structureert ze en maakt ze zichtbaar. Zo leent cre-
atief schrijven zich er ook goed voor om te worden ingezet als middel bij de andere 
vaardigheden van het schoolvak Nederlands.

3. De klas als taalwerkplaats

Bij creatief schrijven is het gebruikmaken en stimuleren van het creatieve denkproces 
essentieel. Processen als divergeren (het genereren van ideeën) en convergeren (het 
selecteren en verfijnen van ideeën) spelen daarbij een belangrijke rol. Leerlingen heb-
ben een veilige leeromgeving nodig om te durven experimenteren met taal, fouten te 
durven maken, originaliteit te tonen en zowel imperfectie als parels met elkaar te de-
len. Een docent die van het klaslokaal een taalwerkplaats maakt, biedt zo’n omgeving. 
Vergelijk het met de kunstlokalen van docenten beeldende kunst, theater, muziek en 
dans. Aandacht voor taal als kunstvorm, het creatieve proces en resultaat daarvan zijn 
zichtbaar in de ruimte.

4. Schrijvende docent, docerende schrijver

In Opdat wij schrijven (2024) verbaast componist, dichter en onderzoeker Micha Ha-
mel zich erover dat in het Nederlandse schrijfonderwijs nauwelijks geleerd wordt van 
de deskundigen bij uitstek op dit gebied: de schrijvers die dit ambacht beoefenen zelf. 
Hij heeft een punt. Je kunt je afvragen hoeveel docenten de schrijfopdrachten (creatief 
maar ook zakelijk) die zij aan hun leerlingen geven, zelf hebben gemaakt. Of zij de 
worstelingen die hun leerlingen daarbij doorstaan, zelf hebben doorwrocht. Ondanks 
dat aankomende docenten op hun opleiding veel schrijven en kennis opdoen over de 
complexiteit van schrijfprocessen, doen zij weinig ervaring op met schrijven vanuit 
verbeelding. De didactiek van creatief schrijven is daarbij een specialisme dat vaak 
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ontbreekt in reguliere lerarenopleidingen. Met de nieuwe kerndoelen en concepteind-
termen komt daar, op termijn, ongetwijfeld verandering in.

5. Nascholing Creatief schrijven in de klas

Hoe pak je creatief schrijven in jouw klas aan en activeer je het creatieve proces van je 
leerlingen? Dactylus, academie voor schrijfdocenten, heeft zich gespecialiseerd in het 
opleiden van docenten creatief schrijven en biedt onder andere de nascholing ‘Creatief 
schrijven in de klas’ aan. Daarbij is de aanpak ervaringsgericht: cursisten ondergaan 
zelf verschillende creatieve schrijfopdrachten die ze in hun eigen klas kunnen inzetten. 
Daarbij ervaren ze het creatieve denkproces en het schrijfproces: ze leren al doende. Ze 
ondervinden wat succeservaringen, tegenslagen en het overwinnen daarvan teweeg-
brengen en wat precies de kracht en de bedoeling is van de opdracht. Vervolgens ge-
bruiken ze die ervaring om te analyseren welke creatieve schrijfprocessen en andere 
processen daarbij komen kijken. Zo bouwt de cursist zowel een rijke schrijfervaring als 
kennis over schrijven op. Bij de nascholing komen verschillende onderwerpen aan bod. 
Deze worden onderstaand beschreven. 

•	 Creativiteit
	 Hoe werkt het creatieve denkproces en welke vormen van creativiteit zijn er? Je 

maakt kennis en gaat aan de slag met creatieve denkvaardigheden, little C en big 
C creativiteit, associëren, divergeren, convergeren, tijdsdruk, inspiratiebronnen en 
verbeelding.

•	 Creatief schrijven bij Nederlands
	 Hoe draagt creatief schrijven bij aan leesbevordering en taalvaardigheid? Het gaat 

hierbij over de inzet van creatief schrijven als zelfstandig onderdeel en als middel, 
gekoppeld aan de andere onderdelen die bij Nederlands horen: lezen, spreken, kij-
ken/luisteren, zakelijk schrijven, fictie/literatuur en taalbeschouwing.

•	 Lesontwerp
	 Hoe ontwerp en geef je lessen creatief schrijven? Je gaat aan de slag met ontwerp-

principes, werkvormen, schrijfoefeningen, schrijfopdrachten en presenteren. Je 
kijkt ook hoe je met een schrijfopdracht kunt differentiëren naar niveau, leerstijl en 
tempo, en hoe je opdrachten kunt ontwikkelen die aansluiten bij de andere vaar-
digheden van het vak Nederlands. 

•	 Presenteren en beoordelen
	 Hoe presenteer je creatieve schrijfproducten en geef je ze een podium? Op wel-

ke verschillende manieren kun je ze beoordelen? Wie beoordeelt en hoe geef je je 
feedback goed vorm? Je gaat aan de slag met (peer)feedback op lagere- en hogere-
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orde-aspecten, tekstkwaliteit, beoordelen op tekst- en/of procesniveau en holistisch 
beoordelen, en je leert hoe je kunt aansluiten bij de doelen van het PTO/PTA.

6. Besluit

De nieuwe kerndoelen en conceptexamenprogramma’s bieden de kans om creatief 
schrijven onderdeel te maken van het curriculum Nederlands. Zo krijgen leerlingen de 
kans om hun verbeelding te vormen, woorden te geven aan gedachten, gevoelens en 
opvattingen, en te experimenteren met taal. Met de nascholing ‘Creatief schrijven in de 
klas’ ontwikkelen docenten hun eigen capaciteiten als creatief schrijver en bekwamen 
zij zich in de didactiek van creatief schrijven.
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Acroniemen- en begrippenlijst

AI	 artificiële intelligentie

A-stroom	 In de eerste graad van het secundair onderwijs in Vlaanderen 
wordt een onderscheid gemaakt tussen het eerste leerjaar A en 
het eerste leerjaar B, ook wel A-stroom of B-stroom genoemd. 
In de A-stroom wordt verder gebouwd op de verworven kennis 
en vaardigheden uit de lagere school. 

AVI	 Analyse van Individualiseringsvormen
	 Instrument om de leesvaardigheid van kinderen te meten en de 

moeilijkheidsgraad van teksten te classificeren. 

BG	 basisgeletterdheid

bovenbouw	 Algemene benaming voor het derde en vierde leerjaar van 
vmbo, het vierde en vijfde leerjaar van havo en het vierde, vijf-
de en zesde leerjaar van vwo. De term wordt soms ook gebruikt 
om de laatste vier leerjaren van het Nederlandse basisonderwijs 
(groep 5 t.e.m. 8) mee aan te duiden.

BRUG-project	 Praktijkgericht onderzoeksproject, gefinancierd door het Nati-
onaal Regieorgaan Onderwijsonderzoek (NRO). BRUG staat 
voor ‘Beleidsrelevant’, ‘Regionaal’, ‘Uitvoerbaar’ en Gebruiks-
gericht’. BRUG-onderzoeken koppelen wetenschappelijke 
expertise aan actuele onderwijsvraagstukken en worden uitge-
voerd in een samenwerking tussen scholen en onderzoekers. 

B-stroom	 In de eerste graad van het secundair onderwijs in Vlaanderen 
wordt een onderscheid gemaakt tussen het eerste leerjaar A en 
het eerste leerjaar B, ook wel A-stroom of B-stroom genoemd. 
De B-stroom is bedoeld voor leerlingen die niet alle leerstof 
van de lagere school hebben begrepen en/of verworven, en 
geen getuigschrift basisonderwijs hebben behaald.

CAT	 cognitieve academische taalvaardigheid

ce	 centraal examen
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CED	 Centrum Educatieve Dienstverlening
	 Nederlands onderwijsadviesbureau dat zich richt op het verbe-

teren van de kwaliteit van onderwijs en kinderopvang.

Cito	 Centraal instituut voor toetsontwikkeling
	 Nederlandse organisatie die examens en toetsen ontwikkelt en 

afneemt. 

CLIL	 Content and Language Integrated Learning
	 Vorm van meertalig onderwijs waarbij een niet-taalvak in een 

andere taal dan het Nederlands wordt onderwezen.

CLV	 Christelijk Lyceum Veenendaal

CPS	 Christelijk Pedagogisch Studiecentrum
	 Nederlands onderwijsadviesbureau dat scholen ondersteunt bij 

schoolontwikkeling, professionalisering en het verbeteren van 
onderwijskwaliteit. 

CPUT	 Cape Peninsula University of Technology

cse	 centraal schriftelijk examen

CTO	 Centrum voor Taal en Onderwijs
	 Multidisciplinair expertisecentrum rond taal, onderwijs en sa-

menleving. Het Centrum voor Taal en Onderwijs is verbonden 
aan de faculteit Letteren van KU Leuven.

CvTE	 College voor Toetsen en Examens
	 Zelfstandig bestuursorgaan dat verantwoordelijk is voor de 

kwaliteit en het niveau van de centrale examens en toetsen in 
Nederland.

DAT	 dagelijkse algemene taalvaardigheid

D-finaliteit	 Doorstroomfinaliteit
	 Theoretische opleidingen binnen het secundair onderwijs die 

voorbereiden op verder studeren in het hoger/academisch on-
derwijs.

D/A-finaliteit	 Dubbele finaliteit
	 Opleidingen binnen het secundair onderwijs met zowel theo-
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rie als praktijk. Ze bereiden in eerste instantie voor op verder 
studeren in een professionele bacheloropleiding. Vanuit som-
mige richtingen kunnen leerlingen ook meteen starten op de 
arbeidsmarkt.

DBNL	 Digitale Bibliotheek voor de Nederlandse Letteren		
	

EDBI	 Effectmeting van Doelgerichte Begeleidingsinterventies		
	

EDR	 Educational Design Research
	 Onderzoeksbenadering waarbij het systematisch ontwerpen en 

verbeteren van onderwijspraktijken hand in hand gaat met het 
genereren van theoretisch onderbouwde inzichten.

EEF	 Education Endowment Foundation
	 Britse non-profitorganisatie die evidence-based onderzoek doet 

naar effectieve onderwijsstrategieën en scholen ondersteunt bij 
het verbeteren van leerprestaties

EMME	 Eye movement modeling examples

ETC	 expliciete taalkundige competentie

FML	 Functioneel Meertalig Leren
	 Onderwijsbenadering waarbij leerlingen actief gebruikmaken 

van al hun talige repertoires, inclusief thuistalen, om beteke-
nisvol te leren en hun taalvaardigheid te versterken in verschil-
lende contexten.

GenAI	 Generatieve artificiële intelligentie
	 Kunstmatige intelligentie die in staat is om tekst, afbeeldingen, 

video’s, computercode of andere gegevens te genereren met be-
hulp van generatieve modellen.

GO!	 Onderwijsbegeleidingsdienst van de Vlaamse Gemeenschap

GRIMM	 Gradual Release of Instruction Model Method

HAN	 Hogeschool van Arnhem en Nijmegen	
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havo	 hoger algemeen voortgezet onderwijs
	 Vorm van voortgezet onderwijs in Nederland dat voorbereidt 

op een studie in het hoger beroepsonderwijs.

hbo		  hoger beroepsonderwijs
		  Onderwijsvorm in het Nederlandse en Vlaamse hoger onder-

wijs. Hbo-opleidingen worden aangeboden aan hogescholen 
en zijn gericht op overdracht van vaktheoretische kennis en 
op ontwikkeling van vaardigheden die aansluiten bij een speci-
fieke beroepspraktijk.

HSN		  Conferentie Het Schoolvak Nederlands

HvA		  Hogeschool van Amsterdam

ILT		  Instituut voor Levende Talen
		  Expertisecentrum dat zich richt op taalonderwijs, taalverwer-

ving en taaldidactiek.

IMS-structuur	 Een veelgebruikte manier om een tekst logisch en overzich-
telijk op te bouwen. De afkorting IMS staat voor ‘Inleiding’, 
‘Midden’ en ‘Slot’. 

ISK	 Internationale Schakelklas
	 Schooltype in Nederland voor leerlingen die nog niet toe zijn 

aan het reguliere voortgezet onderwijs omdat ze het Nederlands 
nog onvoldoende beheersen. Bedoeling is dat leerlingen na de 
schakelklas kunnen doorstromen naar het regulier onderwijs.

ISO	 Internationale Organisatie voor Standaardisatie

ITTA	 Instituut voor Taalonderwijs en Taalonderzoek Anderstaligen
	 Expertisecentrum dat zich richt op het verbeteren van het taal-

onderwijs in Nederland. Het instituut is verbonden aan de 
Universiteit van Amsterdam en specialiseert zich in Nederlands 
als eerste en tweede taal.

KaBOEM	 Kader voor leraren in de B-stroom om de OnderwijsEffectivi-
teit te Maximaliseren.

KANTL	 Koninklijke Academie voor Nederlandse Taal en Letteren
	 Wetenschappelijk genootschap dat de Nederlandse taal en lite-

ratuur bestudeert en stimuleert.
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KNAW	 Koninklijke Nederlandse Akademie van Wetenschappen
	 Nationaal instituut in Nederland dat zich bezighoudt met 

de bevordering van wetenschap. Ze adviseert de regering en 
andere instanties over wetenschappelijk onderzoek en beleid, 
en fungeert als een koepelorganisatie voor diverse onderzoeks-
instituten.

KOALA	 Verplichte taalscreening die bij 5-jarige kleuters in Vlaanderen 
de luistervaardigheid Nederlands meet om hun taalontwikke-
ling richting het eerste leerjaar te ondersteunen.

LASSI	 Learning and Study Strategies Inventory

LISN-instrument	 Language Interaction Snapshot
	 Observatie-instrument om de kwantiteit en kwaliteit van taal-

interacties in klaslokalen te meten.

LIST	 Lees Interventie-project voor Scholen met een Totaalaanpak

LLM	 Large Language Model
	 Een vorm van kunstmatige intelligentie dat onder andere tekst 

kan herkennen en genereren.

LTN	 Levende Talen, sectie Nederlands

MAXQDA	 MAXimum Qualitative Data Analysis
	 Softwarepakket voor kwalitatieve en mixed-methods data- 

analyse. 

mbo	 middelbaar beroepsonderwijs
	 Nederlandse onderwijsvorm die aansluit op vmbo en leerlin-

gen voorbereidt op de beroepspraktijk of – in het geval van een 
niveau-4-opleiding – op een vervolgopleiding. De duur van 
een mbo-opleiding is afhankelijk van het gekozen niveau.

Ministerie van OCW	 Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap
	 Ministerie dat verantwoordelijk is voor het onderwijs-, cul-

tuur- en wetenschapsbeleid in Nederland.

MMP	 Moving Minds Project

MOA	 Meertalige onderwijsassistent
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MOOC	 Massive Open Online Course
	 Een vrij toegankelijke online cursus voor een groot publiek, 

waarin deelnemers zelfstandig of begeleid kunnen leren over 
een specifiek onderwerp via video’s, opdrachten en interactieve 
materialen.

NT1	 Nederlands als eerste taal

NRO	 Nationaal Regieorgaan Onderwijsonderzoek
	 Organisatie die zich inzet voor de verbetering en de vernieu-

wing van het Nederlands onderwijs, o.a. door de benutting van 
kennis uit onderwijsonderzoek in de onderwijspraktijk te sti-
muleren. 

NT2	 Nederlands als tweede taal

NWO	 Nederlandse Organisatie voor Wetenschappelijk Onderzoek
	 Nederlandse organisatie die wetenschappelijk onderzoek finan-

ciert, stimuleert en adviseert om kennis en innovatie te bevor-
deren.

OECD	 Organisation for Economic Cooperation and Development
	 Internationaal samenwerkingsverband tussen 38 landen in de 

wereld dat sociaal en economisch beleid bespreekt, bestudeert 
en coördineert.

OKAN	 Onthaalonderwijs voor Anderstalige Nieuwkomers
	 Onderwijs aan jonge nieuwkomers in Vlaanderen die het Ne-

derlands niet voldoende beheersen, met als doel om hen de 
Nederlandse taal aan te leren zodat ze kunnen instromen in het 
reguliere basis- of secundair onderwijs.

onderbouw	 Algemene benaming voor de eerste twee leerjaren van het vmbo 
en de eerste drie leerjaren van havo/vwo. De term wordt soms 
ook gebruikt om de eerste vier leerjaren van het Nederlandse 
basisonderwijs (groep 1 t.e.m. 4) mee aan te duiden. 

ORION	 Observatie-Instrument Rijke Interactie in de Onderbouw

pabo	 pedagogische academie voor het basisonderwijs
	 Opleidingsinstituut voor het onderwijzend personeel in het 

Nederlandse basisonderwijs.	
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PAV	 Project Algemene Vakken
	 Vak in het beroepssecundair onderwijs/onderwijs met arbeids-

marktfinaliteit dat lesinhouden uit meerdere disciplines (Aard-
rijkskunde, Biologie, Geschiedenis, Wiskunde en Nederlands) 
combineert.

PIAAC	 Programme for the International Assessment of Adult Compe-
tenties

	 Internationaal onderzoeksprogramma van de OESO dat de 
vaardigheden van volwassenen in kaart brengt. Het richt zich 
met name op de basisvaardigheden die nodig zijn om succesvol 
deel te nemen aan de maatschappij en arbeidsmarkt.

PIRLS	 Progress in International Reading Literacy Study
	 Internationaal vergelijkend onderzoek naar prestaties van leer-

lingen in begrijpend lezen.

PISA	 Programme for International Student Assessment
	 Internationaal vergelijkend onderzoek naar prestaties van 

15-jarigen op leesvaardigheid, wiskundige geletterdheid en we-
tenschappelijke geletterdheid. 

PLG	 professionele leergemeenschap

Po	 primair onderzoek
	 Overkoepelende term om het basisonderwijs en het speciaal 

onderwijs in Nederland te duiden.

PTA	 Programma van Toetsing en Afsluiting

PTO	 Programma van Toetsing Onderbouw

RCT	 gerandomiseerde gecontroleerde trial

RESOLV- model	 Toetsingsmodel dat wordt gebruikt om leraren te ondersteu-
nen bij het analyseren en interpreteren van toetsresultaten. 
RESOLV staat voor de stappen in dat model: Resultaten ver-
zamelen, Evalueren en interpreteren, Samen overleggen, Opti-
maliseren van feedback en Vervolgacties ondernemen. 
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ROC	 Regionaal Opleidingscentrum
	 Onderwijsinstelling voor middelbaar beroepsonderwijs (mbo) 

en volwasseneneducatie. Het biedt opleidingen in diverse sec-
toren zoals techniek, zorg, economie, horeca, en meer.

SBA	 Scenario Based Assessment
	 Toetsvorm waarbij leerlingen taken moeten uitvoeren binnen 

realistische, contextgebonden scenario’s.

SCTO	 Steunpunt Centrale Toetsen in Onderwijs
	 Vlaams samenwerkingsverband dat centrale toetsen voor wis-

kunde en Nederlands ontwikkelt, afneemt en analyseert om 
het onderwijs te ondersteunen.

SES	 sociaal-economische status

SLO	 Landelijk expertisecentrum voor het curriculum
	 Expertisecentrum in Nederland dat producten en diensten 

aanbiedt met betrekking tot leerplanontwikkeling. Een van de 
kerntaken is het ontwikkelen en testen van de kerndoelen, leer-
lijnen en referentieniveaus.

SL-taak	 Schrijvendleertaak

STEM	 Science, Technology, Engineering and Mathematics

SURF	 Coöperatie van Nederlandse onderwijs- en onderzoeksinstel-
lingen die samenwerken aan innovatieve ICT-oplossingen.

TPACK-model	 Kader dat beschrijft welke soorten kennis leraren nodig hebben 
om technologie op een effectieve en geïntegreerde manier in 
hun onderwijs te gebruiken. TPACK staat voor Technological 
Pedagogical Content Knowledge. 

TVO	 Taalgericht Vakonderwijs
	 Didactische aanpak waarbij vakinhoudelijk onderwijs (zoals 

Biologie, Geschiedenis of Techniek) bewust wordt gecombi-
neerd met taalontwikkeling, zodat leerlingen zowel de vakin-
houd als de benodigde taalvaardigheden verwerven.

TWR	 Teaching Writing through Reading
	 Didactische benadering waarbij leerlingen leren schrijven door 
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intensief en doelgericht te werken met leesteksten. Het idee is 
dat goed lezen en analyseren van teksten de basis vormt voor 
beter schrijven.

UCLL	 University Colleges Leuven-Limburg
	 Vlaamse hogeschool die actief is in de provincies Vlaams-

Brabant en Limburg, en behoort tot de associatie van de KU 
Leuven. UCLL biedt professionele bacheloropleidingen, post-
graduaten en navormingen aan, en biedt praktijkgericht on-
derzoek.

UCT	 University of Cape Town

UDA	 Universal Design for Assessment

UNESCO	 United Nations Educational, Scientific and Cultural Organisa-
tion

	 Internationale organisatie van de Verenigde Naties die wereld-
wijd onderwijs, wetenschap, cultuur en communicatie bevor-
dert om vrede en duurzame ontwikkeling te ondersteunen.

vmbo	 voorbereidend middelbaar beroepsonderwijs
	 Vorm van voortgezet onderwijs dat voorbereidt op onderwijs 

in het middelbaar beroepsonderwijs.

vmbo bb	 voorbereidend middelbaar beroepsonderwijs, basisberoepsge-
richte leerweg

	 Een van de vier leerwegen binnen het vmbo die zich richt op 
praktisch ingestelde leerlingen en voorbereidt op mbo-oplei-
dingen op niveau 2.

vmbo gt	 voorbereidend middelbaar beroepsonderwijs, gemengde theo-
retische leerweg

	 Een van de vier leerwegen binnen het vmbo, waarin algemeen 
vormende vakken worden gecombineerd met één beroepsge-
richt vak, ter voorbereiding op mbo niveau 3 en 4 of door-
stroom naar havo.

vmbo kb	 voorbereidend middelbaar beroepsonderwijs, kaderberoepsge-
richte leerweg

	 Een van de vier leerwegen binnen het vmbo die leerlingen 
voorbereidt op mbo niveau 3 en 4 via een combinatie van prak-
tijkgerichte vakken en algemeen vormend onderwijs.
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vmbo tl	 voorbereidend middelbaar beroepsonderwijs, theoretische leer-
weg

	 Een van de vier leerwegen binnen het vmbo. Het diploma van 
de theoretische leerweg geeft toegang tot mbo-opleidingen op 
niveau 3 en 4 van de havo. 

vo	 voortgezet onderwijs
	 Het onderwijs in Nederland dat direct aansluit op het basison-

derwijs en het speciaal onderwijs.

VTI	 Vrij Technisch Instituut

vwo	 voorbereidend wetenschappelijk onderwijs
	 Vorm van voortgezet onderwijs in Nederland dat leerlingen 

voorbereidt op een studie aan een hogeschool of universiteit.	
		

WIB	 Wet Internationalisering in Balans
	 Nederlands wetsvoorstel dat onderwijsinstellingen en de over-

heid instrumenten biedt om internationalisering in het hoger 
onderwijs beter te sturen, met als doel een evenwicht tussen 
toegankelijkheid, onderwijskwaliteit en het behoud van het 
Nederlands als onderwijstaal.

WEIRD	 Western, Educated, Industrialized, Rich, Democratic

WODN	 Werkgroep Onderzoek en Didactiek Nederlands
	 Vakinhoudelijke werkgroep die vakdidactisch onderzoek en 

kennisdeling stimuleert ter versterking van het schoolvak Ne-
derlands.






