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Tabel 1. Overzicht van onderzoek naar schrijfonderwijs

Subdomein 1969-1997 1997-2007 Totaal
Doelstellingen 9 o 9
Beginsituatie 8 2 10
Onderwijsleermateriaal 2 o 2

Onderwijsleeractiviteiten

- descriptief 14 6 20
» construerend 3 3 6
- effect 9 8 17
Instrumentatie 22 o 22
Evaluatie 8 2 10
Totaal 75 21 96

Onderzoek naar belangrijk geachte doelstellingen voor het schrijfonderwijs is slechts in
geringe mate verricht, en na 1997 in het geheel niet meer. De respondenten in de onderzoeken
voor 1997 vonden schrijven als doelstellingengebied belangrijk, maar zetten het op een derde
plaats (na mondelinge taalvaardigheid en lezen). Dit had te maken met de relatief geringe
frequentie waarmee schrijftaken in het dagelijkse leven voorkomen. Tegelijkertijd toonden de
tekortscores in de verschillende doelstellingenonderzoeken vooral schrijftaken. Door het
ontbreken van recent onderzoek weten we niet hoe belangrijk schrijven vandaag de dag
gevonden wordt door leerkrachten, ouders, deskundigen, beleidsmakers of leerlingen zelf, en al
evenmin welke doelstellingen voor het schrijfonderwijs deze respondenten op dit moment
wenselijk en haalbaar vinden. Hierdoor ontbreekt aan de huidige kerndoelen en eindtermen
voor schrijfonderwijs, zoals omschreven voor de onderbouw en in de examenprogramma’s
vmbo en havo/vwo, een empirische basis. Hetzelfde geldt voor de recente gewenste niveauom-
schrijvingen in het kader van doorlopende leerlijnen in publicaties als Raamwerk Nederlands
(Bohnenn e.a., 2007) en Over de drempels met taal (Expertgroep Doorlopende Leerlijnen
Rekenen en Taal, 2008).

Al evenmin kennen we de behoeften van de leerlingen zelf aan schrijfvaardigheid in taalsitua-
ties buiten de school en bij andere vakken of leergebieden binnen de school, en de tekorten
aan schrijfvaardigheid die zij in die situaties ervaren. Dat verhindert een goede afstemming
van het schrijfonderwijs bij Nederlands op die taalsituaties, en dus ook de nodige transfer.

In de periode 1989-1997 is een aantal aspecten van de beginsituatie van leerlingen met
betrekking tot schrijven onderzocht: de attituden van leerlingen ten aanzien van schrijven op
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school en schrijven in de vrije tijd, de tijdsbesteding aan schrijven in de vrije tijd, en het
fenomeen schrijfangst. Daarnaast werd er onderzoek verricht naar schrijfprestaties in relatie
tot sekseverschillen, verschillen tussen ‘goede’ en ‘zwakke’, ervaren en onervaren schrijvers. Het
schaarse beginsituatieonderzoek uit de periode 1997-2007 sluit hier niet op aan: het gaat in op
de werking van het geheugen bij het spellen van de werkwoordsvormen, en op de relatie
tussen vaardigheden in het schrijven in de eerste taal en een vreemde taal. Over de thema'’s uit
de periode 1989-1997 zijn we dus niet meer te weten gekomen.

Onderzoek naar onderwijsleermateriaal voor schrijven is amper verricht, en na 1997 in het
geheel niet meer. In het onderzoek van voor 1997 werd het onderwijsleermateriaal voor
schrijven getypeerd als onvoldoende procesgericht en communicatief. Wat we niet weten, is in
welke mate dit vandaag de dag nog het geval is.

Het descriptieve onderzoek uit de vorige periode wees uit dat de praktijk van het schrijfonder-
wijs eerder schools-functioneel en productgericht was dan communicatief en procesgericht,
ondanks alle geintroduceerde vernieuwende didactieken, die voornamelijk effect bleken te
hebben op de retoriek van docenten. Onderzoek uit de periode na 1997 wijst uit dat dit beeld in
positieve zin is gewijzigd: ook in de praktijk zijn nu elementen van communicatief en procesge-
richt schrijfonderwijs aanwezig.

Construerend onderzoek, waarin een bepaalde didactische aanpak van het (schrijf)onderwijs
wordt ontwikkeld en in de praktijk uitgetest, is in beide perioden weinig verricht. Het onder-
zoek dat verricht is, laat zien dat leerlingen van huis uit weinig geneigd zijn procesgericht te
werk te gaan bij de aanpak van schrijfopdrachten, zelfs als deze hen in procesgerichte richting
sturen. Om hen aan te zetten tot refectie op hun schrijftaak blijkt een intensieve ondersteu-
ning bij het schrijven noodzakelijk.

Het effectonderzoek uit de vorige periode gaf indicaties dat procesgerichte schrijfdidactieken
positief bijdragen aan de schrijfvaardigheidsontwikkeling en de schrijfprestaties van leerlin-
gen. In de periode 1997-2007 is relatief veel effectonderzoek verricht, dat een bevestiging
opleverde van het bovenstaande op twee punten: leren door observeren van andere schrijvers,
en computerondersteuning bij het schrijven. Het lijkt erop dat we hier met twee “evidence-
based” aanpakken van het schrijfonderwijs te maken hebben.

Opvallend is het volledig ontbreken van instrumentatieonderzoek na 1997, omdat dit in de
periode daarvoor in zeer ruime mate is verricht. We weten uit dit eerdere onderzoek dat
vergroting van het aantal beoordelaars de betrouwbaarheid van de beoordeling van het
schrijfproduct verhoogt, dat de analytische beoordeling van schrijfproducten niet betrouw-
baarder is gebleken dan de globale, dat beoordeling van schrijfprestaties door medeleerlingen



betrouwbaar en valide mogelijk is, dat neerlandici stabieler en betrouwbaarder beoordelen dan
niet-neerlandici, en dat variatie in schrijfprestaties voor een groot deel voortkomt uit de aard
van de verstrekte opdracht. Helaas zijn aan deze bevindingen geen nieuwe toegevoegd, en ook
is er niet op voortgebouwd in nieuw onderzoek. Een oorzaak kan zijn dat schrijfvaardigheid
sinds 1998 geen deel meer uitmaakt van het centraal examen in havo en vwo, zodat de
noodzaak van het oplossen van de beoordelingsproblematiek in de onderwijs- en examenprak-
tijk minder groot is geworden.

Evaluatieonderzoek, dat een beeld geeft van de leesprestaties van leerlingen in het voortgezet
onderwijs of waarin gezocht wordt naar factoren die invloed uitoefenen op die leesprestaties,
is in de periode 1969-1997 in redelijk ruime mate verricht, en in de periode 1997-2007 nauwe-
lijks. Het onderzoek uit de vorige periode liet zien dat leerling-schrijvers in het algemeen
presteren onder de maat die panels van beoordelaars van hen verwachten, en dat schooltype,
sekse en thuisachtergrond het meest bepalend zijn voor verschillen in schrijfprestaties tussen
leerlingen. Het schaarse evaluatieonderzoek uit de periode 1997-2007 sluit bij dit laatste aan,
voor zover het schooltype betreft. Maar om een vollediger en representatiever beeld te krijgen
van de schrijfprestaties van leerlingen zou meer en frequenter onderzoek nodig zijn, zoals het
Periodiek Peilingsonderzoek in het basisonderwijs.
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5. Onderzoek naar
onderwijs in mondelinge
taalvaardigheid



5.1 Inleiding

De meest verwaarloosde van de bij het vak Nederlands te leren taalvaardigheden zijn spreken
en luisteren, ofwel mondelinge taalvaardigheid. Anders dan lezen en schrijven worden spreek-
en luistervaardigheid in eerste instantie zonder onderwijs verworven, wat bij velen het idee
post doet vatten dat onderwijs erin overbodig is. Daar komt bij dat onderwijs in mondelinge
taalvaardigheid relatief tijdrovend is zodra spreken in het geding komt, en dat leraren het
beschouwen als lastig onderwijsbaar en toetsbaar. Op school wordt zodoende wel gesproken
en (vooral) geluisterd door leerlingen (als werkvorm en als communicatiemiddel), maar er
wordt weinig expliciete aandacht besteed aan het verbeteren van de mondelinge taalvaardig-
heid. Terwijl hier duidelijk een taak ligt voor het vak Nederlands. Zowel het schoolse als het
naschoolse leven vraagt van leerlingen bepaalde mondelinge taken en vaardigheden die zij van
huis uit evenmin in voldoende mate beheersen als schriftelijke vaardigheden, en waarin zij dus
expliciet onderwijs nodig hebben. Het gaat dan om taken en vaardigheden als een uiteenzet-
ting kunnen houden voor een publiek, gesprekken kunnen voeren in formele situaties, effciént
informatie kunnen vragen en geven, standpunten en argumenten kunnen formuleren in een
debat of discussie, en gericht kunnen luisteren naar complexe informatie.

(Oud-)leerlingen moeten, evenzeer als bij schrijven, in deze situaties in staat zijn te bepalen
wat ze precies beogen met hun woorden, tot wie ze zich richten en hoe ze moeten spreken om
de kans te vergroten dat ze hun doel bereiken. Daarnaast is kunnen luisteren van het grootste
belang: informatie opnemen, verwerken en op waarde schatten, en op grond van wat er gezegd
wordt de gesprekssituatie inschatten.

We zeiden al dat spreken en luisteren in het onderwijs Nederlands verwaarloosde vaardighe-
den zijn. Datzelfde geldt voor het onderzoek naar mondelinge taalvaardigheid: er is veel
minder onderzoek naar verricht dan naar lees- en schrijfvaardigheid in de periode 1969-1997,
en amper enig onderzoek in de periode 1997-2007.

5.2 Onderzoek naar doelstellingen

Evenals bij het lees- en schrijfonderwijs bestond het doelstellingenonderzoek naar onderwijs
in de mondelinge taalvaardigheid in deze periode uit pogingen tot het inventariseren van
mogelijke en wenselijk geachte doelstellingen, en uit peilingen van behoeften van oud-
leerlingen, docenten en burgers. Dit om zicht te krijgen op het belang dat zij aan mondelinge
taalvaardigheid toekennen in schoolse en naschoolse taalsituaties (bijvoorbeeld De Glopper en
Van Schooten, 1990; Couzijn e.a., 1992). Het blijkt dat mondelinge taalvaardigheid in het
algemeen een belangrijk doelstellingengebied wordt gevonden, maar de eerste plaats in de
rangorde van doelstellingengebieden die het had verworven in de jaren zeventig, heeft het
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moeten afstaan aan de schriftelijke taalvaardigheid. Respondenten van diverse groepen vinden
allemaal dat mondelinge taalvaardigheid deel moet uitmaken van het onderwijs en het
examen Nederlands. De docenten tekenen daarbij aan dat zij de mondelinge taalvaardigheid
niet eenvoudig onderwijsbaar en toetsbaar vinden. Spreken wordt belangrijker gevonden dan
luisteren, waarschijnlijk omdat op het gebied van spreken als productieve vaardigheid meer
tekorten worden ervaren in studie, werk en dagelijks leven. Typisch monologische taken als een
spreekbeurt, toespraak of referaat houden worden als de moeilijkste ervaren. Deze taken zijn
tegelijkertijd in studie, werk en dagelijks leven het minst frequent; waarschijnlijk echter hangt,
in ieder geval voor het gevoel van de spreker, nogal wat af van het goed volbrengen ervan.
Dialogische taken worden als moeilijk ervaren wanneer er moeilijke informatie moet worden
overgedragen, wanneer er gecommuniceerd moet worden met hoger opgeleiden en/of
geplaatsten, en wanneer er een standpunt geformuleerd en beargumenteerd moet worden.
Dergelijke taken komen waarschijnlijk wel redelijk frequent voor in het schoolse en naschoolse
leven.

Het voornaamste nut van het onderzoek naar doelstellingen van de mondelinge taalvaardig-
heid is dat het de gedachte ondergraaft dat onderwijs in de mondelinge taalvaardigheid
overbodig is, omdat leerlingen op dit gebied zichzelf wel alles leren. Er blijken ruim voldoende
taken en activiteiten op dit gebied te bestaan waarmee leerlingen tijdens en na hun schooltijd
de grootste moeite hebben, zodat onderwijs ten aanzien van die taken en activiteiten geboden
is.

In deze periode is geen onderzoek verricht naar doelstellingen voor het onderwijs in mondelin-
ge taalvaardigheid.

5.3 Onderzoek naar de beginsituatie van de leerling

Naar de beginsituatie van leerlingen op het gebied van de mondelinge taalvaardigheid zijn in
deze periode slechts een paar onderzoeken verricht, die alleen betrekking hebben op attituden
en gewoonten van leerlingen (Huizing, 1989; Kuhlemeier en Van den Bergh 1989; Leroy e.a.,
1991). Er komt uit naar voren dat veel leerlingen de taaltaken spreekbeurt en dramatische
expressie in het onderwijs als problematisch (dat wil zeggen: niet erg leuk en spreekangstbe-
vorderend) ervaren. Dit sluit voor wat betreft de spreekbeurt aan bij wat in par.5.2.1 gezegd
werd over de moeilijkheid van typisch monologische taken. Een andere, weinig verrassende
bevinding uit het beginsituatieonderzoek is dat leerlingen buiten school veel actiever zijn op
het gebied van mondeling taalgebruik, zowel productief (praten, telefoneren) als receptief (tv-
kijken) dan op het gebied van het schriftelijk taalgebruik.



In deze periode is geen onderzoek verricht naar de beginsituatie van de leerling op het gebied
van mondelinge taalvaardigheid.

5.4 Onderzoek naar onderwijsleermateriaal

Naar onderwijsleermateriaal voor de mondelinge taalvaardigheid is in deze periode slechts één
onderzoek verricht (Witte, 1992), waaruit bleek dat van vier Nederlandse basisvormingsmetho-
des er één ruim voldoende, één twijfelachtig en twee absoluut onvoldoende vormgaven aan
dit onderdeel.

Er is in deze periode geen onderzoek verricht naar onderwijsleermateriaal specifek voor het
domein Mondelinge Taalvaardigheid.

In het hoofdstuk Domeinoverschrijdend onderzoek komt het onderzoek naar onderwijsleerma-
teriaal voor het schoolvak Nederlands aan de orde.

5.5. Onderzoek naar onderwijsleeractiviteiten

Het descriptieve onderzoek naar de onderwijsleersituatie uit deze periode laat een tweeledig
beeld zien. Het onderzoek dat gericht is op het verkrijgen van een overzicht van de stand van
zaken, toont het beeld van een door leraren als problematisch ervaren en dientengevolge qua
tijd en gewicht verwaarloosd vakonderdeel, zowel in de bovenbouw als in de onderbouw van
het Nederlandse voortgezette onderwijs (Braet e.a., 1988; Meindersma en Zaalberg, 1989; Van
Roosmalen, 1990). Het onderzoek naar bijzondere lespraktijken op het gebied van de mondelin-
ge taalvaardigheid toont een hoopvoller beeld (bijvoorbeeld Bonset e.a., 1993; Bonset, 1996).
Uiteraard vloeit dit laatste voor een belangrijk deel voort uit de aard van het onderzoek zelf.
Zowel in de onderbouw als in de bovenbouw van het Nederlandse voortgezet onderwijs, blijkt
er een gevarieerde, bloeiende praktijk van spreek- en luisteronderwijs mogelijk, die door leraren
en leerlingen grotendeels als uitvoerbaar en bevredigend wordt ervaren. Beide beelden vullen
elkaar aan: toont het eerste type onderzoek hoe zorgelijk het in de praktijk gemiddeld is
gesteld met het onderwijs in de mondelinge taalvaardigheid, het tweede type laat zien dat er
in die praktijk niettemin genoeg mogelijkheden bestaan (ook al vo6r de nieuwe examens havo/
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vwo en de Tweede Fase) voor een serieuze aanpak van het onderwijs in de mondelinge
taalvaardigheid.

Door middel van een casestudy (Bonset, 1998) in 4-havo en 4-vwo op één school werd informa-
tie verkregen over hoe er vorm gegeven kan worden aan het opiniérend gesprek. Een positief
punt bleek het werken met gegeven documentatie en discussievragen bij de start van een
discussie- of debattraject omdat dan het hoofdaccent komt te liggen op de uitvoering van de
discussie. Ook het onderscheiden van een oriéntatiefase en een oefen- en beoordelingsfase
bleek de moeite waard omdat beoordeling op deze manier opgeschort wordt. Ten slotte werd
ook de manier waarop aan een oplopende moeilijkheidsgraad van de oriéntatie- naar oefen- en
beoordelingsfase vorm is gegeven, positief gewaardeerd. Aandachtspunt was onder andere de
rol van voorzitter. De beste prestaties werden door de voorzitters geleverd en zij werden door
de observanten het best geanalyseerd. Maar niet alle leerlingen kunnen in deze rol aan de
beurt komen en daarvoor zou een oplossing bedacht moeten worden. Een ander aandachts-
punt ligt in de uitdaging voor de leerlingen. Omdat het opiniérend gesprek in tegenstelling tot
het probleemoplossend of besluitvormend gesprek, sterk op een gewoon dagelijks praatje lijkt
en dus tot weinig zenuwen bij de deelnemers leidt, levert dat het gevaar op dat het de
leerlingen te weinig uitdaging biedt. Ten slotte vindt de onderzoeker het doel van het opinié-
rend gesprek nogal ruim. Een probleemoplossende discussie zou de discussiedeelnemers en de
voorzitter wellicht meer sturing en houvast geven dan het opiniérend gesprek.

Uit een enquéte onder docenten (Gelinck, 2000) blijkt dat er in vergelijking met 1987 in de
bovenbouw van havo en vwo meer onderwijs in mondelinge taalvaardigheid wordt gegeven.
De spreekbeurt is de meest gebruikte vorm, gevolgd door de discussie en het debat. Tijdgebrek
wordt door docenten die debatonderwijs geven, gezien als nadeel en door hen die dat niet
doen als reden om geen debatonderwijs te geven. Docenten hebben bij de toetsing van
mondelinge vaardigheden, inclusief het debat, veelal problemen met de beoordeling. De niet-
debatterenden vrezen dat de beoordeling van het debat moeilijker en minder eerlijk is dan de
beoordeling van een spreekbeurt of groepsdiscussie. De docenten die debatonderwijs geven,
oordelen veel positiever over de docentvriendelijkheid en de leerzaamheid van het debat dan
de ‘niet-gevers’.

Omdat leerlingen debatteren bijzonder leuk blijken te vinden en de meerderheid van de
debatterende docenten aangeeft dat het debat even docentvriendelijk is en net zoveel
voorbereiding vraagt als de andere vormen (waar zij ook allen ervaring in hebben), is het
houden van het debat aan te bevelen voor de praktijk. Als pluspunten van het debat werden
argumentatie, reageren en leren formuleren genoemd. Het zou volgens de onderzoeker goed
zijn als de debatterende scholen hun positieve ervaringen zouden uitdragen, waarbij de
problemen die ze ervaren uiteraard niet verzwegen hoeven te worden.



In beide perioden is geen construerend onderzoek verricht op het gebied van de mondelinge
taalvaardigheid.

In beide perioden is geen effectonderzoek verricht op het gebied van de mondelinge taalvaar-
digheid.

5.6 Instrumentatieonderzoek

Het instrumentatieonderzoek naar mondelinge taalvaardigheid heeft in deze periode een
aantal beoordelingsinstrumenten opgeleverd voor de voordracht en de discussie (bijvoorbeeld
Rijlaarsdam, 1982; Rijlaarsdam en Bronkhorst, 1983). Vanouds is de beoordelingsproblematiek
het heetste hangijzer in het onderwijs in de mondelinge taalvaardigheid: veel docenten achten
het onmogelijk mondelinge taalvaardigheid enigszins betrouwbaar te beoordelen, in ieder
geval als de productieve vaardigheid spreken er een rol in speelt. Het is daarom belangrijk
docenten instrumenten in handen te geven waarvan onderzoek heeft uitgewezen dat ze tot
een betrouwbare beoordeling van spreekvaardigheid bijdragen. Minstens even belangrijk is dat
deze instrumenten voor docenten hanteerbaar zijn: slechts een gering aantal categorieén,
geen of zo min mogelijk overlap tussen de categorieén, en een eenvoudige wijze van scoring.
Wat het luisteren in eenrichtingssituaties betreft is het toetsmateriaal hiervoor onder invioed
van onderzoek geévolueerd van auditief naar audiovisueel materiaal (Heuvelman en Schreuder,
1994), wat de authenticiteit van het materiaal ten goede is gekomen.

Heuves en Kuhlemeier (1998; zie ook Heuves, 1998) hebben onderzocht of het mogelijk is een
toets te ontwikkelen die valide en betrouwbaar de discussievaardigheden van leerlingen in de
onderbouw kan meten. Er werd onder andere gekeken in hoeverre de toetsvorm acceptabel is
voor docenten, in hoeverre het oordeel van de beoordelende leerlingen verschilt van dat van de
docent en of er prestatieverschillen zijn tussen leerlingen van verschillende opleidingstypen. Er
werden vier verschillende discussieopdrachten ontwikkeld. Het bleek dat de acceptabiliteit en
hanteerbaarheid van de discussietoetsen redelijk was, ook al hadden zowel docenten als
leerlingen nog weinig ervaring met deze nieuwe toetsvorm. Het oordeel van de docent hangt
sterk samen met dat van de leerlingen. Opmerkelijk was dat vbo-leerlingen niet lager scoorden
dan vwo-leerlingen.
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Omdat de beoordeling van de docenten en de leerlingen van discussievaardigheden sterk
overeenkwam, zou de docent kunnen beslissen de beoordeling aan de leerlingen over te laten
en zelf de rol van voorzitter en/of de organisatorische aspecten op zich te nemen, suggereren
de onderzoekers.

5.7 Evaluatieonderzoek

Het evaluatieonderzoek naar prestaties van leerlingen op het gebied van de mondelinge
taalvaardigheid (bijvoorbeeld Blok, 1987; Kuhlemeier en Van den Bergh, 1989) in deze periode
toont een beeld waarbij leerlingen gemiddeld presteren op of niet al te veel onder de norm die
onderzoekers en bevraagde panels wenselijk achten. De gemiddelde prestaties komen meer
met de norm overeen dan bij lees- en schrijfprestaties het geval is; misschien omdat mondelin-
ge taken toch relatief makkelijker zijn, misschien ook omdat hier minder strenge normen zijn
gesteld. Dit neemt niet weg dat er ook hier aanzienlijke verschillen zijn tussen leerlingen,
afhankelijk van schooltype en aard van de taak. Wat het eerste betreft: bij alle mondelinge
taken die voorgelegd worden aan een leerling-populatie van Ibo t/m vwo, bleken Ibo-leerlingen
gemiddeld lager te presteren dan mavo-leerlingen; deze presteerden weer lager dan havo-
leerlingen, enzovoort; evenals dit bij lees- en schrijfprestaties het geval bleek te zijn. Wat de
taken betreft, blijken taken als informatie vragen over ingewikkelde kwesties en aantekenin-
gen maken van een telefoongesprek voor relatief veel leerlingen toch moeilijk zo te volbrengen
dat de communicatie slaagt. Dergelijke uitkomsten vormen een bevestiging van soortgelijke
bevindingen uit doelstellingenonderzoek op grond van zelfrapportage van respondenten.

In deze periode is geen onderzoek verricht naar prestaties van leerlingen op het gebied van de
mondelinge taalvaardigheid.



5.8. Nabeschouwing

De resultaten van de drie onderzoeken uit deze periode zijn als volgt samen te vatten:

« Het blijkt mogelijk in de bovenbouw van havo en vwo vorm te geven aan het opiniérend

gesprek als vorm van discussieonderwijs (Bonset, 1998).

e In de bovenbouw van havo en vwo wordt in 2000 meer onderwijs in mondelinge taal-

vaardigheid gegeven dan in 1987. De spreekbeurt is de meest gehanteerde vorm, gevolgd
door discussie en debat. Leerlingen vinden debatteren bijzonder leuk (Gelinck, 2000).
e Voor de onderbouw zijn discussietoetsen ontwikkeld die redelijk acceptabel en hanteer-

baar zijn gebleken (Heuves en Kuhlemeier, 1998).

De onderzoeksresultaten hebben gemeen dat ze een positieve tendens laten zien in het

onderwijs in de mondelinge taalvaardigheid, zowel wat de praktijk daarvan betreft als de

ontwikkeling van beoordelingsinstrumenten.

In tabel 1 geven we een kwantitatief overzicht van het onderzoek dat verricht is naar onderwijs

in de mondelinge taalvaardigheid in de afgelopen bijna veertig jaar. Mede op grond van dit

overzicht proberen we bovenstaande vraag te beantwoorden.

Tabel 1: Overzicht van onderzoek naar mondelinge taalvaardigheid

Subdomein 1969-1997 1997-2007
Doelstellingen 4 o
Beginsituatie 3 o
Onderwijsleermateriaal 1 o

Onderwijsleeractiviteiten

- descriptief 12 2
» construerend (o]
- effect o
Instrumentatie 6 1
Evaluatie 3 o
Totaal 29 3

Totaal

14

32
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Overduidelijk kunnen we concluderen dat er de afgelopen tien jaren zeer weinig onderzoek
naar mondelinge taalvaardigheid verricht is: slechts drie onderzoeken, waarvan één instrumen-
tatieonderzoek en twee descriptieve onderzoeken naar onderwijsleeractiviteiten (een casestu-
dy en een enquéte onder docenten). Op alle gebieden ontbreekt het ons zodoende aan actuele
onderzoeksinformatie over onderwijs in mondelinge taalvaardigheid. Het lijkt of scholen er in
de periode 1997-2007 meer en serieuzer werk van maken dan in de decennia daarvoor, onder
invloed van de kerndoelen van de basisvorming en de eindtermen van de Tweede Fase, maar
zekerheid hierover hebben we niet, door het ontbreken van actueel grootschalig descriptief
onderzoek.

Vooral is het te betreuren dat geen construerend onderzoek is uitgevoerd, evenmin als in de
vorige periode. Lammers (1993, p. 11) stelt dat een van de grote problemen van het onderwijs in
de mondelinge taalvaardigheid is dat dit geen traditie kent, geen samenhangend geheel van
kennis en inzicht over beproefde lesmethoden en toetsingsvormen. ‘Het ontbreken van een
traditie is betreurenswaardig omdat dat tot een vicieuze cirkel leidt. Als docenten niet weten
hoe ze de mondelinge vaardigheden moeten onderwijzen, zullen ze gezien het toch al volle
programma er weinig aandacht aan besteden. Het gevolg is dat er geen praktijkervaring wordt
opgedaan op grond waarvan men opvattingen over wat zinvol en haalbaar is, kan bijstellen.
Voorstellen voor het onderwijs in en de toetsing van de mondelinge vaardigheden vallen dan
ook in een zwart gat, want er is geen kader om ze te beoordelen. Dit leidt ertoe dat deze
voorstellen niet of nauwelijks in de praktijk worden uitgeprobeerd en daarmee is de cirkel
gesloten’. De beste manier om een traditie op te bouwen is volgens Lammers om, binnen een
globaal theoretisch kader, een beperkt aantal mondelinge taaltaken uit te werken in transpa-
rante lesvoorstellen. Deze lesvoorstellen zouden zoveel mogelijk in de praktijk moeten worden
ontwikkeld, beproefd en vervolgens bijgesteld; in construerend onderzoek.

Ook effectonderzoek, waarin de effecten van een vernieuwende aanpak op de prestaties van de
leerlingen worden bepaald door systematische vergelijking met de effecten van een niet-
vernieuwende aanpak, ontbreekt bij de mondelinge taalvaardigheid. Maar dit type onderzoek
lijkt ook prematuur zolang er met construerend onderzoek op het gebied van de mondelinge
taalvaardigheid nog in het geheel geen ervaring is opgedaan.

Door de afwezigheid van onderzoek naar doelstellingen ontbreekt aan de huidige kerndoelen
en eindtermen voor onderwijs in mondelinge taalvaardigheid, zoals omschreven voor de
onderbouw en in de examenprogramma’s vmbo en havo/vwo, een empirische basis. Hetzelfde
geldt voor de recente gewenste niveauomschrijvingen in het kader van doorlopende leerlijnen
in publicaties als Raamwerk Nederlands (Bohnenn e.a., 2007) en Over de drempels met taal
(Expertgroep Doorlopende Leerlijnen Rekenen en Taal, 2007).

Tenslotte valt te betreuren dat ook het instrumentatieonderzoek is gestagneerd in de periode
1997-2007, gegeven de behoefte aan beoordelingsinstrumenten voor mondelinge taalvaardig-
heid die docenten rapporteren.
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6. Onderzoek
naar onderwijs in
taalbeschouwing
en argumentatie



6.1 Inleiding

Taalbeschouwing is, met literatuur, het meest bediscussieerde domein van het vak Nederlands.
Eens in de zoveel tijd ontstaat er een hevige discussie over het nut of onnut van traditioneel
grammaticaonderwijs (zinsontleding en woordbenoeming). Het gevolg is helaas dat veel
discussianten, zeker van buiten het onderwijs, taalbeschouwing gelijk stellen aan grammatica.
Taalbeschouwing is echter veel meer dan dat. Taal kan namelijk beschouwd worden vanuit drie
perspectieven: het formele, het semantische en het pragmatische perspectief (Van Gelderen,
1988). Het formele perspectief richt zich op kennis over de taalstructuur, over regels voor de
bouw van zinnen, woorden of teksten; het semantische perspectief richt zich op de betekenis
van woorden, zinnen of teksten; het pragmatische perspectief richt zich op de functies van
woorden, zinnen of teksten in concrete taalgebruiksituaties. Zo bezien heeft de grammaticadis-
cussie slechts betrekking op één van de perspectieven van waaruit taal kan worden beschouwd
(het formele), en dan nog maar op een deel daarvan (ook kennis over werkwoordspelling,
interpunctie of tekstopbouw valt onder dit perspectief). Bovendien krijgt dat deel een hele
specifeke invulling: er zijn andere manieren denkbaar om grammatica te onderwijzen dan via
de traditionele zinsontleding en woordbenoeming (bijvoorbeeld zinscombinatie-onderwijs).
Nog in een ander opzicht is de discussie over nut en onnut van het grammaticaonderwijs een
zeer beperkte geweest. Taalbeschouwing, in casu grammatica, is in die discussie door voor- en
tegenstanders uitsluitend gewogen vanuit een instrumenteel perspectief: taalbeschouwing/
grammatica als doel tot iets anders, namelijk het bevorderen van de taalbeheersing van de
leerlingen of het vergemakkelijken van het geven van het vreemdetalenonderwijs. De mogelijk-
heid van onderwijs in taalbeschouwing vanuit een niet-instrumenteel, cultureel perspectief
verdween daarbij uit zicht. We bedoelen hiermee: taalbeschouwing die onderwezen wordt
omdat ze deel uitmaakt van de algemene ontwikkeling die de leerlingen op school moeten

opdoen, dan wel omdat ze voor leerlingen verrijkende en interessante inzichten lijkt te bevatten.

Naar zo’n complex en veel bediscussieerd deel van het vak Nederlands is veel onderzoek gedaan,
zou men denken. Dat is niet het geval, niet voor 1997 en nog minder daarna. Voor taalbeschou-
wingsonderwijs is daarmee de stand van zaken zoals voor literatuuronderwijs twintig jaar
geleden: veel geloofsovertuigingen, weinig empirische gegevens.

Het onderzoek naar argumentatieonderwijs bespreken we samen met dat naar taalbeschou-
wingsonderwijs. Argumentatieleer en retorica worden wel vaker, bijvoorbeeld door De Glopper
en Van Schooten (1990) gerekend tot het domein taalbeschouwing (en dan voornamelijk het
pragmatische perspectief ervan). Ook op dit gebied is in beide perioden zeer weinig onderzoek
gedaan.
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6.2 Onderzoek naar doelstellingen

Het onderzoek naar doelstellingen op het gebied van taalbeschouwing bestond in deze
periode uit pogingen tot het inventariseren van wenselijk geachte doelstellingen, en uit
peilingen van behoeften van oud-leerlingen, docenten en burgers om zicht te krijgen op het
belang dat zij toekennen aan taalbeschouwing voor schoolse en naschoolse taalsituaties. Het
blijkt dat eind jaren zeventig traditioneel grammaticaonderwijs door de respondenten een
onbelangrijk doelstellingengebied gevonden werd, en ‘moderne’ taalbeschouwing slechts
matig belangrijk. Tegelijkertijd vonden leerkrachten zelf traditionele grammatica, in het
bijzonder zinsontleding, belangrijk, met het oog op het nut voor het vreemde talenonderwijs
en de bevordering van de taalvaardigheid van de leerlingen (Bos, 1978; Dekker, 1977). Het
doelstellingenonderzoek uit de jaren negentig, ten behoeve van de vernieuwing van de
eindexamens Nederlands havo en vwo, laat een duidelijke voorkeur van de respondenten zien
voor taalbeschouwingsonderwijs dat ondubbelzinnig bijdraagt aan de vergroting van de
taalvaardigheid van de leerlingen (De Glopper en Van Schooten, 1990). De respondenten
denken daarbij zeker niet aan ‘zinsgrammatica’, maar wel aan onderwijs in gesprekstechnie-
ken, argumentatie en retorica, schrijfprocedures enzovoort. Het gaat hier voornamelijk om
taalbeschouwing als refectie op gebruikte taal, die direct gekoppeld wordt aan het onderwijs
in spreken, luisteren, lezen en schrijven. Voor zover dat overeen komt met wat respondenten in
de jaren zeventig ‘moderne’ taalbeschouwing noemden, zouden we voorzichtig kunnen
concluderen dat respondenten aan dit type taalbeschouwing in de jaren negentig meer
gewicht toekennen.

Naar (onder andere) argumentatieonderwijs is één doelstellingenonderzoek verricht (De
Glopper en Van Schooten, 1990) dat aangeeft dat respondenten argumentatieonderwijs
belangrijk vinden in het kader van het eindexamen Nederlands voor havo en vwo, op voorwaar-
de dat het geintegreerd aan de orde komt met taalvaardigheidsonderwijs.

In deze periode is geen onderzoek verricht naar doelstellingen voor het onderwijs in taalbe-
schouwing en argumentatie.



6.3 Onderzoek naar de beginsituatie van de leerling

Uit het enige onderzoek in deze periode naar de beginsituatie van leerlingen op het gebied van
taalbeschouwingsonderwijs leren wij slechts dat in een kleinschalig enquéteonderzoek
leerlingen grammatica het vervelendste onderdeel vonden van het vak Nederlands (Huizing,
1989).

Naar de beginsituatie van leerlingen op het gebied van argumentatieonderwijs is in deze
periode geen onderzoek gedaan.

In deze periode is geen onderzoek verricht naar de beginsituatie van leerlingen bij het onder-
wijs in taalbeschouwing en argumentatie.

6.4 Onderzoek naar onderwijsleermateriaal

Het onderwijsleermateriaal voor taalbeschouwing heeft blijkens onderzoek van Witte (1992)
kansen laten liggen door ‘interessante en maatschappelijk relevante onderdelen’ als taalge-
schiedenis en taalvariatie te weinig invulling te geven. Witte redeneert hier als enige onderzoe-
ker in deze periode niet vanuit het instrumentele perspectief (taalbeschouwing als middel tot
iets anders) maar vanuit het culturele (taalbeschouwing als doel op zich).

Een onderzoek naar onderwijsleermateriaal voor argumentatie (Oostdam, 1991) toonde dat de
bovenbouwdelen van methoden voor Nederlands van havo en vwo daar (eind jaren tachtig)
duidelijk aandacht aan besteedden; bij de meeste methoden werd indertijd de leerstof echter
betrekkelijk geisoleerd aangeboden.

Eris in deze periode geen onderzoek verricht naar onderwijsleermateriaal specifek voor het
domein Taalbeschouwing en Argumentatie.

In het hoofdstuk Domeinoverschrijdend onderzoek komt het onderzoek naar onderwijsleerma-
teriaal voor het schoolvak Nederlands aan de orde.
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6.5 Onderzoek naar onderwijsleeractiviteiten

Het descriptieve onderzoek naar taalbeschouwing in de onderwijspraktijk maakt vooral de
gigantische kloof duidelijk tussen de retoriek, wat ‘men’ met het taalbeschouwingsonderwijs
zou willen bereiken, en wat er feitelijk in de praktijk gebeurt. De retoriek, die ook al naar voren
kwam in het onderzoek naar doelstellingen, ligt in de sfeer van communicatief georiénteerd
moedertaalonderwijs, waarin taalbeschouwingsonderwijs zich ten dienste stelt van de
vergroting van de taal- en communicatievaardigheid van de leerlingen. In de lespraktijk komt
echter vrijwel alleen traditioneel grammaticaonderwijs voor, met name in de vorm van zinsont-
leding, ook bij leraren die de communicatieve retoriek zijn toegedaan (Tordoir en Wesdorp,
1979; Tordoir en Damhuis, 1982; Kroon 1985; Hoogeveen en Sturm, 1988; Blankesteijn e.a., 1989).
Leraren besteden veel tijd aan dit grammaticaonderwijs; hun claim is dat het een positieve
bijdrage levert aan de taalvaardigheid van de leerlingen en aan het vreemde talenonderwijs.
Voor beide claims zijn echter in de praktijk geen indicaties te vinden: het grammaticaonderwijs
wordt volstrekt geisoleerd van het taalvaardigheidsonderwijs aangeboden, en tussen het
grammaticaonderwijs en het vreemde talenonderwijs bestaat, in de woorden van Tordoir en
Damhuis (1982), eerder kortsluiting dan aansluiting.
De twee descriptieve onderzoeken naar de onderwijsleersituatie voor argumentatie (beide
Oostdam, 1991) lieten zien dat:
< leraren Nederlands onderwijs in argumentatie belangrijk vinden (al zeggen ze tevens niet
al te veel kennis van argumentatieleer te hebben);
« ze veel oefeningen doen uit hun methoden die een duidelijk beroep doen op argumentie-
vaardigheden;
< ze veel materiaal aan de methode toevoegen waarvoor hetzelfde geldt;
« argumentatievaardigheden een rol speelden bij veel vragen in de schriftelijke examens
tekstverklaring.

In deze periode is geen descriptief onderzoek verricht naar onderwijsleeractiviteiten voor
taalbeschouwing en argumentatie.

Het enige construerende onderzoek uit deze periode (Damsma e.a., 1985) is gericht op de
ontwikkeling van taalbeschouwingsonderwijs als refectieonderwijs: refectie op eigen en
andermans taalgebruik ter verbetering van de eigen taalvaardigheid. Het geeft positieve



indicaties voor de mogelijkheden van zulk taalbeschouwingsonderwijs: de twee hoofdvragen
van het onderzoek (of leerlingen konden leren refecteren, en of leraren hun het refecteren
konden onderwijzen) werden bevestigend beantwoord. Maar daarnaast bracht het onderzoek
allerlei (theoretische en praktische) problemen aan het licht, bijvoorbeeld met betrekking tot
een leertheorie waarin refectie een plaats krijgt, de rol van de leraar, en het verwoorden van
leerervaringen door de leerlingen.

Construerend onderzoek op het gebied van argumentatieonderwijs is in deze periode niet
verricht.

In deze periode is geen construerend onderzoek verricht naar onderwijsleeractiviteiten voor
taalbeschouwing en argumentatie.

Het enige effectonderzoek uit deze periode (Schuurs, 1990) is erop gericht na te gaan of
probleemgericht grammaticaonderwijs een bijdrage kan leveren aan de vergroting van de
schrijfvaardigheid van de leerlingen. Het betreft hier een verbijzondering van de vraag of
grammaticaonderwijs kan bijdragen aan de taalvaardigheid van de leerlingen. Daarbij moet
wel bedacht worden dat ‘probleemgericht grammaticaonderwijs’ geen gelijkenis vertoonde
met traditionele zinsontleding maar eerder met zinscombinatieonderwijs, en dat schrijfvaar-
digheid beperkt werd tot ‘kwaliteit van de zinsbouw’. Zelfs onder deze gunstige condities bleek
dat de bijdrage van probleemgericht grammaticaonderwijs verre achterbleef bij die van wat
Schuurs ‘revisieonderwijs’ noemt. Bij die laatste aanpak leren leerlingen om fouten in hun
zinshouw te verbeteren via feedback van de leraar op hun schrijfproducten; feedback die hen
aanzet tot refectie. Schuurs concludeert dat als probleemgericht grammaticaonderwijs al zo
weinig effect heeft, er van traditionele zinsontleding helemaal geen bijdrage verwacht mag
worden aan de schrijfvaardigheid van de leerling. Hij pleit voor een combinatie van revisie- en
oefenonderwijs om de schrijfvaardigheid van de leerling te vergroten, dit vanwege de duidelij-
ke superioriteit van deze vormen (vooral het revisieonderwijs) in het effectonderzoek.
Effectonderzoek naar argumentatieonderwijs is in deze periode niet verricht.

In zijn dissertatie wil Hendrix (1997) de vertaalslag van de academische taalkunde naar de
taalkunde in het schoolvak Nederlands maken en verantwoorden. Het gaat daarbij om het
ontwerpen van een didactisch raamwerk, waarbinnen taalkunde in het voortgezet onderwijs
onderwezen en getoetst kan worden.
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Kenmerkend voor het schoolvak Nederlands is namelijk dat alleen de grammatica sinds de
eeuwwisseling het enige aanwijsbare gedeelte aan taalkunde is. Een door de overheid
ingestelde Commissie voor de Vernieuwing van de Eindexamenprogramma’s Nederlands voor
havo en vwo (CVEN) stelde voor om taalkunde in de eindexamens op te nemen, maar adviseer-
de eerst een onderwijsexperiment taalkunde uit te voeren alvorens tot defnitieve opname in
de examenprogramma’s te besluiten.

Hendrix’ onderzoek is erop gericht om in een quasi-experimenteel onderzoek het CVEN-
concept ‘taalkundige vermogens’ in onderwijs en toetsing te operationaliseren met behulp van
ontwikkeld materiaal. Uit zijn experiment met leerlingen uit 5-vwo blijkt dat de behandeling
van taalkundige leerstof van de drie cursussen (‘Taal en taalgebruik. Een kennismaking met de
taalkunde’; ‘Taalvariatie in het Nederlands’ en ‘Taalverwerving’) een duidelijk positief effect
heeft op de toetsresultaten van de leerlingen. Uit een voormeting blijkt dat leerlingen al over
een redelijk brede kennis over taal beschikten. Bovendien werd duidelijk uit een enquéte onder
leerlingen en docenten dat de leerlingen over het algemeen de toetsen met interesse en
aandacht gemaakt hebben en dat de docenten positief waren over de inhoud van de toetsen
en het lesmateriaal.

Volgens Hendrix kunnen docenten in relatief weinig contacturen (15) met de leerlingen een
basiscursus taalkunde behandelen en toetsen. Leerlingen kunnen daarna een zelf gekozen
onderdeel verdiepen in zelfstandige werkuren door de taalkundige inhoud te combineren met
een onderdeel van de taalvaardigheidstraining zoals een mondelinge presentatie, een gedocu-
menteerd opstel, of zelfs een werkstuk. Op die manier wordt een onderdeel taalkunde zonder
al te grote extra belasting voor docenten in het schoolvak Nederlands opgenomen en wint het
onderwijs in taalvaardigheid aan kracht door een doelgerichte, thematische invulling.

Bienfait (2003) onderzocht in een experimentele studie het effect van expliciet grammaticaon-
derwijs aan jongeren van dertien tot achttien jaar in een internationale schakelklas. Het
onderzoek verliep in vijftien cycli van elk ongeveer vier weken. Per cyclus werd eerst vastgesteld
of leerlingen zich in een gevoelig ontwikkelingsstadium bevonden voor verschillende gramma-
ticastructuren. Leerlingen die zich in een gevoelig stadium voor een of meer van de structuren
bevonden of er juist nog niet aan toe waren, kregen in de betreffende cyclus een schriftelijke
cursus in een van die structuren. Dit vormgerichte onderwijs kenmerkte zich door expliciete
aandacht voor de onderzoekstructuren en hun regels. Er waren drie experimentele groepen en
twee controlegroepen. De leerlingen in de controlegroepen zaten in een gevoelig ontwikke-
lingsstadium en kregen niet het vormgerichte onderwijs, maar het reguliere, overwegend
betekenisgerichte onderwijs. Zij werden impliciet noch expliciet onderwezen in de onderzochte
structuren. Het bleek dat leerlingen die vormgericht onderwijs kregen in een structuur waar ze
nog niet aan toe waren, vrijwel niet vooruit gingen. Leerlingen daarentegen die vormgericht
onderwijs kregen dat wel aansloot bij hun ontwikkeling, gingen betekenisvol en stabiel vooruit
in zowel geanalyseerde kennis als in geautomatiseerde kennis. Leerlingen die zich in een



dergelijk gevoelig ontwikkelingstadium bevonden, gingen echter op basis van betekenisgericht
onderwijs vergelijkbaar en even stabiel vooruit, ook in geanalyseerde kennis en in geanalyseer-
de kennis over complexe structuren. Mogelijk geeft vormgericht onderwijs wel extra steun bij
de verwerving van impliciete kennis over relatief complexe structuren, maar het is twijfelachtig
of zo'n effect duurzaam is.

Bienfait concludeert dat expliciet en intensief vormgericht onderwijs met name effectief is als
het aansluit bij het ontwikkelingstadium van de individuele leerling. Bij klassikaal, ongediffe-
rentieerd oefenen wordt de beschikbare onderwijs- en leercapaciteit ineffciént ingezet.
Leerlingen in een gevoelig stadium die onderwijs krijgen op basis van betekenisgericht
onderwijs, bewerkstelligen echter ook een vergelijkbare en bestendige groei in hun grammati-
sche vaardigheid. De docent hoeft dus niet systematisch de vaardigheid van individuele
leerlingen te analyseren en intensief, geisoleerd oefenen is evenmin nodig. Zodra leerlingen toe
zijn aan de verwerving van een structuur, leren ze die structuur ook bij minder voorgestructu-
reerd, maar wel betekenisrijk aanbod.

De resultaten van Bienfaits dissertatie billijken een pleidooi voor een verdieping van het inzicht
van docenten en opleiders in de waarde, maar vooral in de beperkingen van expliciet, intensief
en vormgericht onderwijs. De docenten moeten vertrouwen ontwikkelen in het vermogen van
leerlingen om ook op basis van betekenisgericht onderwijs en van eigen leer- en oefentechnie-
ken hun grammatische vaardigheid verder te ontwikkelen. Leerlingen hebben niet altijd
expliciete kennis nodig, voor de ontwikkeling van expliciete kennis zijn ze niet afthankelijk van
expliciete uitleg door de docent en voor de ontwikkeling van geautomatiseerde kennis niet van
intensieve, gestructureerde oefening.

In een experimenteel onderzoek (Hafkenscheid, 2003) werd onderzocht of grammatica een
hulpbron kan zijn bij schrijfvaardigheid en of dat onderwijsbaar is. Centraal stond de vraag in
hoeverre de formuleervaardigheid bij het schrijven van betogende teksten vergroot wordt na
een gerichte cursus grammatica. De onderzoeksgroep werd gevormd door een vier vwo-klas.
Een in omvang vergelijkbare vier vwo-klas vormde de controlegroep. In de controlegroep
kregen de leerlingen les volgens hun eigen leraar Nederlands. Deze werkte volgens een vooraf
opgesteld strikt protocol. In de experimentele groep kwamen diverse aspecten aan bod: het
beoordelen van een betoog van een klasgenoot op het gebruik van verbindingswoorden, de
theorie van de samengestelde zin, het herkennen en gebruiken van markeerders en het
begrijpen en maken van een ontleedboom. Ook zijn instructies uit het traditionele grammati-
caonderwijs gegeven: scheidbaarheid van onderwerp en persoonsvorm voor het vaststellen
van de hoofd- en bijzin en ja/nee vraag voor het vaststellen van onderschikking en nevenschik-
king. In de laatste les werd uitleg gegeven over verbindingswoordvervangende interpunctie en
moesten leerlingen zelf een onderschikkende en nevenschikkende zin genereren op grond van
een schema. Uit de resultaten bleek dat leerlingen in beide groepen moeite bleken te hebben
met het onderbrengen van meningen en argumenten in een argumentatieschema. Positiever
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waren de bevindingen met het analyseren van het betoog op het gebruik van connectieven.
Het totale aantal gebruikte connectieven nam uitsluitend toe in de experimentele groep. De
variatie in gebruikte connectieven nam ook uitsluitend toe in de experimentele groep. De
onderzochte aanpak werkte verhoudingsgewijs echter niet beter dan de conventionele aanpak.
Uit het onderzoek blijkt dat los van de gekozen benadering de lessen een positieve invioed heb-
ben gehad op het gebruik van structuurgevende elementen als onderdeel van schrijfvaardig-
heid. Beide groepen gingen er per saldo op vooruit.

6.6 Instrumentatieonderzoek

Instrumentatieonderzoek voor onderwijs in taalbeschouwing en argumentatie is in beide
perioden niet verricht.

6.7 Evaluatieonderzoek

Het enige evaluatieonderzoek uit deze periode dat mede betrekking had op taalbeschouwing
(Van Roosmalen, 1990) leert ons dat leerlingen van alle schooltypen op taalbeschouwelijke
vragen bij teksten minder goed scoorden dan op puur op de leesvaardigheid gerichte vragen,
en dat leerlingen van hogere schooltypen gemiddeld op beide soorten vragen beter scoorden
dan leerlingen van lagere. De in de toetsen geoperationaliseerde taalbeschouwing droeg het
karakter van refectie op taal en taalgebruik.

Het enige peilingsonderzoek naar prestaties van leerlingen (Oostdam, 1991) heeft laten zien
dat bepaalde receptieve en productieve argumentatievaardigheden door leerlingen in de
voorexamenklassen in onvoldoende mate werden beheerst (gemeten naar de norm van een
kleine honderd docenten Nederlands en van de onderzoekers zelf).

Uit onderzoek (Van den Berg en Braet, 2000) naar de vaardigheid van leerlingen uit 5-vwo in
het benoemen en beoordelen van argumentatiesoorten blijkt dat de leerlingen zonder gericht
onderwijs al over voldoende argumentatieve vaardigheden beschikken om argumentatiesoor-
ten in examenteksten te kunnen benoemen. Veel winst lijkt onderwijs in deze vaardigheid niet
op te leveren. De onderzoekers zien als mogelijke verklaring dat globale herkenning voldoende
is om op een passage een etiket te kunnen plakken. Het zou ook kunnen dat al te veel van het
antwoord is weggeven, doordat in de vragen de passages heel precies waren aangegeven en
door de meerkeuzevorm van de antwoorden. Bij het beoordelen van argumentatie ligt het
geheel anders. Zonder onderwijs lijken 5-vwo-ers nauwelijks tot het beoordelen van het



gebruik van argumentatiesoorten in staat. En met het (gegeven) onderwijs verbetert dat wel
iets, maar onvoldoende. De onderzoekers zien drie oorzaken. Ten eerste was de beoorde-
lingstaak intrinsiek moeilijk. Leerlingen hebben erg veel kennis van de wereld nodig. Ten
tweede bleek dat jonge en onervaren leerlingen niet goed uit de voeten blijken te kunnen met
de kritische vragen waarmee de argumentatiesoort beoordeeld wordt. Ten derde schoot de
lessenserie te kort. Er zal meer en ook andere aandacht aan de beoordelingsvaardigheid
moeten worden gegeven dan in deze cursus het geval was. De indruk van de onderzoekers is
dat ook de schoolboeken voor de Tweede Fase op dit punt duidelijk te weinig bieden.

De resultaten uit het onderzoek geven aanleiding om bij de eerste examens vooral bij beoorde-
lingsvragen voorzichtig te zijn, stellen de onderzoekers. Bedacht moet worden dat de moeilijk-
heidsgraad van de tekst, en de zaak waarop deze betrekking heeft, veel invloed lijkt te hebben
op de moeilijkheidsgraad van speciaal dit soort vragen. Er zou gezocht moeten worden naar
vraagstellingen die ook in dit geval meer ‘weggeven’. Een meer gesloten vraag is trouwens ook
gewenst in verband met nakijkproblemen.

6.8. Nabeschouwing

De resultaten van de vier onderzoeken uit deze periode zijn als volgt samen te vatten:

« De behandeling van taalkundige leerstof over o.a. taalvariatie en taalverwerving in de
bovenbouw van het vwo heeft een positief effect gehad op de leerresultaten van de
leerlingen, en werd positief ontvangen door docenten en leerlingen (Hendrix, 1997).

* Onderwijs dat expliciet aandacht schenkt aan grammaticale vorm en structuur is effectief
wanneer het aansluit bij het ontwikkelingsstadium van de individuele leerling, maar niet
effectiever dan betekenisgericht onderwijs. Leerlingen die onderwijs krijgen in een
grammaticale structuur waar ze nog niet aan toe zijn, boeken vrijwel geen leerwinst
(Bienfait, 2003).

e Een gerichte cursus grammatica vergroot de formuleervaardigheid bij het schrijven van
betogende teksten niet meer dan een niet-grammaticale aanpak (Hafkenscheid, 2003).

e Leerlingen zijn goed in staat soorten argumentatie in examenteksten te benoemen (ook
zonder voorafgaand onderwijs), maar niet in staat soorten argumentatie te beoordelen
(ook niet met voorafgaand onderwijs). Reden om in havo/vwo-examens voorzichtig te zijn
met beoordelingsvragen (Van den Berg en Braet, 2000).
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In tabel 1 geven we een kwantitatief overzicht van het onderzoek dat verricht is naar onderwijs
in taalbeschouwing en argumentatie in de afgelopen bijna veertig jaar. Mede op grond van dit
overzicht proberen we bovenstaande vraag te beantwoorden.

Tabel 1: Overzicht van onderzoek naar taalbeschouwing en argumentatie

Subdomein 1969-1997 1997-2007 Totaal
Doelstellingen 3 o) 3
Beginsituatie 2 (o] 2
Onderwijsleermateriaal 2 o 2

Onderwijsleeractiviteiten

« descriptief 10 o 10
s construerend 1 o 1
» effect 1 3 4
Instrumentatie o o o
Evaluatie 2 1 3
Totaal 21 4 25

Overduidelijk kunnen we concluderen dat er de afgelopen tien jaren zeer weinig onderzoek
naar taalbeschouwing en argumentatie verricht is: slechts vier onderzoeken, waarvan één
evaluatieonderzoek naar argumentatie en drie effectonderzoeken naar onderwijsleeractivitei-
ten voor taalbeschouwing. Op alle gebieden ontbreekt het ons zodoende aan actuele onder-
zoeksinformatie over onderwijs in taalbeschouwing en argumentatie.

Het valt met name te betreuren dat ook in deze periode geen construerend onderzoek is
verricht, want construerend onderzoek naar taalbeschouwingsonderwijs zou kunnen bijdragen
aan het opbouwen van een traditie in dit type onderwijs. De situatie is namelijk bij taalbe-
schouwingsonderwijs (voor zover dit geen grammaticaonderwijs betreft) ten dele vergelijkbaar
met die bij mondelinge taalvaardigheid. Er is geen traditie in dit onderwijs; dientengevolge
besteden docenten er geen aandacht aan; daardoor wordt er geen praktijkervaring opgebouwd
en geen beoordelingskader voor vernieuwingsvoorstellen; daardoor worden deze vernieu-
wingsvoorstellen niet in de praktijk uitgeprobeerd, waarmee de vicieuze cirkel gesloten is. De
situatie is bij taalbeschouwing nog ongunstiger dan bij mondelinge taalvaardigheid, omdat de
voorstanders van alternatief taalbeschouwingsonderwijs decennia lang ook nog in een verlam-
mende discussie gewikkeld zijn geweest met de voorstanders van traditioneel grammaticaon-
derwijs. De beste manier om een traditie op te bouwen, is om binnen een globaal theoretisch



kader een beperkt aantal taaltaken uit te werken in transparante lesvoorstellen. Deze lesvoor-
stellen zouden dan in de praktijk moeten worden ontwikkeld, beproefd en vervolgens bijge-
steld, in construerend onderzoek.

Het enige lichtpunt in de duisternis is eigenlijk het in deze periode verrichte effectonderzoek.
De studie van Hendrix heeft (voor vwo) de mogelijkheid van onderwijs in taalbeschouwing
vanuit een niet-instrumenteel, cultureel perspectief laten zien. We bedoelen hiermee: taalbe-
schouwing die onderwezen wordt omdat ze deel uitmaakt van de algemene ontwikkeling die
de leerlingen op school moeten opdoen, dan wel omdat ze voor leerlingen verrijkende en
interessante inzichten lijkt te bevatten. De effectstudies van Bienfait en Hafkenscheid relative-
ren eens te meer (na bijvoorbeeld de studie van Schuurs, zie par. 6.5.5) de instrumentele
waarde van expliciet grammaticaonderwijs voor de taalverwerving en taalvaardigheidsontwik-
keling van leerlingen.

Wel kan grammaticaonderwijs dat uitgaat van de alledaagse kennis van de lezer, leerlingen
helpen om hun kennis en verwachtingen op te roepen over een te lezen tekst, zoals we zagen
in hoofdstuk 3 over Leesonderwijs (Henneman en Van Calcar, 1997).

Wat argumentatieonderwijs betreft, lag het voor de hand dat onderzoekers in de afgelopen tien
jaar hadden aangesloten bij de introductie van eindtermen voor het domein argumentatieve
vaardigheden in de examens havo en vwo. Onderzoek naar onderwijsleermateriaal en descrip-
tief onderzoek naar de onderwijsleersituatie hadden kunnen documenteren in hoeverre en hoe
de bewuste eindtermen vorm krijgen in de nieuwe methoden, respectievelijk in de lespraktijk
Nederlands in de Tweede Fase. Maar het onderzoek naar argumentatieonderwijs is na het werk
van Oostdam helaas vrijwel gestopt. We weten hierover niet meer dan dat het beoordelen van
argumentatie in examenteksten voor leerlingen een moeilijke opgave lijkt te zijn.

Wel is argumentatieonderwijs nog onderzocht binnen het domein Schrijfonderwijs, zie
hiervoor bijvoorbeeld Braaksma (2002) en Oostdam (2005) in hoofdstuk 4.
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7. Domeinoverschrijdend
onderzoek



7.1 Inleiding

In dit hoofdstuk komt het onderzoek aan de orde dat weliswaar verricht is naar of in relatie tot
het taalvak Nederlands, maar dat geen betrekking heeft op een bepaald domein, hetzij omdat
het meerdere domeinen van het schoolvak betreft (zoals bij de inventarisatie en beoordeling
van onderwijsleermateriaal, vergelijk par. 7.3), hetzij omdat het een thematische invalshoek
heeft (zoals het onderzoek naar heterogeniteit en differentiatie bij Nederlands, vergelijk par.
7.2).

Het domeinoverschrijdende onderzoek is ingedeeld naar de onderwerpen die zich aandienden
bij de inventarisatie van het onderzoek. Daaronder zijn de onderwerpen Taalbeleid/Nederlands
in de niet-taalvakken en Nederlands aan anderstaligen, waarvan we in de Inleiding al aanga-
ven dat we ze in deze publicatie, anders dan in Hoogeveen en Bonset (1998), hebben onderge-
bracht bij Domeinoverschrijdend onderzoek.

In een brede categorie als Domeinoverschrijdend onderzoek, met zulke verschillende onderzoe-
ken, is het niet zinvol een vergelijking te maken met het onderzoek uit de periode 1997-2007.
Daarom wordt in dit hoofdstuk afgezien van het samenvatten van domeinoverschrijdend
onderzoek en het trekken van vergelijkingen met het onderzoek uit die periode.

7.2 Heterogeniteit en differentiatie bij Nederlands

Bonset en Bergsma (2002) vonden grote overeenkomsten tussen tien scholen in het onderwijs
Nederlands aan hoogbegaafde leerlingen. Zo lijkt op de meeste scholen het lesmateriaal voor
hoogbegaafde leerlingen de vorm te hebben van geintegreerde taken: binnen klassenverband
en begeleid door de eigen docent. De taken hebben vaak een vakoverstijgend karakter, maar
niet altijd. Niet alle scholen hebben speciaal lesmateriaal voor hoogbegaafde leerlingen. Op
alle scholen blijkt zelfstandigheid een belangrijk kenmerk te zijn van de lesorganisatie voor
hoogbegaafde leerlingen. De helft van de scholen werkt met studiewijzers, ook in de basisvor-
ming, waar dit nog geenszins vanzelfsprekend is.

7.3. Inventarisatie en beoordeling van onderwijs-
leermateriaal Nederlands

Bij een vergelijking van zeven leergangen Nederlands voor de Tweede Fase in Nederland
(Mulder, Rijlaarsdam, Tholey en Witte, 1999) valt de uitbreiding van de taalvaardigheidstheorie
op, waarbij de nieuwe onderdelen mondelinge taalvaardigheid en argumentatie direct in het
0o0g springen. De verschuiving van deelvaardigheidsonderwijs naar communicatief taalvaar-
digheidsonderwijs die door de basisvorming werd ingezet, zet zich in het studiehuis (op basis
van het nieuwe examenprogramma) voort. De meeste leergangen besteden ook aandacht aan
het onderdeel taalkunde van het (‘niet-examen’) onderdeel ‘taal en taalverschijnselen’. Er blijkt
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een groot verschil tussen het belang dat de experts (docenten, vakdidactici en vakinhoudelijke
wetenschappers) aan de verschillende onderdelen hechtten en de feitelijke scores. Dat duidt op
twee dingen: de verschillende aspecten werden door de experts bijna allemaal als zeer relevant
aangemerkt en de schoolboekauteurs slaagden er niet helemaal in om aan de hoge eisen van
de experts te voldoen. De meeste leergangen voldoen echter wel ruimschoots aan de mini-
mumeisen. Bij enkele aspecten (bijvoorbeeld beoordelen en samenvatten van informatie bij
lezen en de mondelinge vaardigheden) zijn de verschillen tussen de schoolboeken erg groot en
op enkele onderdelen scoren alle methoden laag. Door de gebrekkige voorzieningen op scholen
hebben de meeste schoolboeken zich op het gebied van ICT terughoudend opgesteld. Dit geldt
ook voor de ‘nieuwigheden’ die pas heel laat in het examenprogramma terecht zijn gekomen,
bijvoorbeeld het profelwerkstuk en het subdomein argumenteren.

Ook in Vlaanderen is een vergelijkend onderzoek naar zestien totaalmethodes (leergangen)
Nederlands voor de eerste graad secundair onderwijs (A-stroom en B-stroom) uitgevoerd
(Rymenans, 1999). Bij de A-stroom (eerste en tweede jaar) is een gevarieerd beeld te zien. Er zijn
verschillen tussen methoden op de verschillende onderdelen (sommige methoden scoren
bijvoorbeeld een ++ op een criterium en andere methoden een -/+ op datzelfde criterium) en
ook binnen methoden zijn er verschillen. Sommige methoden scoren op een criterium een ++
en op een ander criterium een -. Er is geen methode die op alle criteria minimaal een +/- scoort
(twijfelachtig in het voordeel van goed).

De B-stroom geeft een minder gevarieerd beeld. Opvallend is dat er vooral — (slecht) en -- (heel
slecht) in de tabel staan. Er is slechts een aantal ++, + en +/- in de tabel te vinden. Veel metho-
den (met uitzondering van één methode) scoren op veel criteria een --.

Cruysweegs (2007) is de meest recente beoordeling van methoden Nederlands voor de eerste
graad in Vlaanderen; daarom gaan we op deze beoordeling wat specifeker in.

Acht methodes zijn doorgelicht die sinds 2000 zijn verschenen: Markant Nederlands ASO,
Markant Nederlands TSO, Vitaal Nederlands, Nieuw Netwerk Nederlands ASO, Nieuw Netwerk
Nederlands TSO, Nieuw Talent voor Taal (A- stroom), Nedweb en ToTaal (B-stroom).

De criteria zijn verdeeld over vier categorieén: vakinhoud, didactische aanpak, gebruiksvriende-
lijkheid en uiterlijke vormgeving. Leerkrachten, twee vakdidactici en verscheidene taalcotrdina-
toren hebben deelgenomen aan de beoordeling. Er is geprobeerd om elke leerkracht twee
methodes te laten beoordelen.

Na grondige analyse van de twee totaalmethodes Nederlands voor de B-stroom wordt
geconcludeerd dat beide methodes sterke kanten hebben, maar dat ze geen van beide sterk
scoren over de gehele lijn van beoordeelde criteria. Nedweb scoort goed op thematische
aanpak, leerling-gerichte inhoud en vakoverschrijdend werken en Totaal is sterk op strategische
aanpak en aanzet tot zelfstandig leren. Bij beide methodes is nog veel initiatief van en
aanvulling door de leraar nodig om tot goed onderwijs in het vak Nederlands te komen. Er
gaapt nog steeds een grote kloof tussen de vernieuwingen in het onderwijs en de ontwikkelin-
gen in methodes.



Voor bijna alle besproken boeken (in zowel de A- als B-stroom) viel de verzorgde lay-out op en
de frisse aanpak. De boeken zijn hip, gebruiksvriendelijk en leerling-gericht en in veel (met
name de A-stroom) gevallen ook didactisch sterk onderbouwd. De leerkracht wordt vaak op
zijn wenken bediend met jaarplannen, extra oefenmateriaal op cd-rom, vakkundig ontworpen
websites en degelijk beeldmateriaal.

7.4 Nederlands in de basisvorming

De Inspectie van het Onderwijs (1999) stelt vast dat het vak Nederlands vijf jaar na de invoering
van de basisvoering nog niet goed uit de verf komt. Slechts 39% van de scholen slaagt erin de
kerndoelen in voldoende mate aan de orde te stellen. De lessen zijn pedagogisch ruim voldoen-
de, maar vakdidactisch zwak. Teleurstellend is dat een derde van de lessen niet voldoet aan de
eisen van effectief onderwijs. Leraren Nederlands differentiéren weinig en stimuleren hun
leerlingen niet genoeg tot actief leren. Te weinig secties Nederlands werken gericht aan de
ontwikkeling van hun vak in de basisvorming. Er wordt weinig nageschoold en vakliteratuur
wordt maar mondjesmaat gelezen. De aansluiting met het basisonderwijs en de bovenbouw is
voor veel verbetering vatbaar. De leerling-resultaten zijn echter goed.

Kuyper en Van der Werf (2003) onderzochten het vak Nederlands in de basisvorming door
middel van vragenlijsten onder vaksectiecodrdinatoren en docenten Nederlands. De belangrijk-
ste leerstofgebieden volgens de vaksectiecodrdinatoren zijn ‘begrijpend en studerend lezen’ en
‘spelling’. Over het functioneren van de vaksectie met betrekking tot de onderbouw wordt
redelijk gunstig geoordeeld. Over de onderwijstypen heen wordt in ongeveer tweederde van de
vaksectie met afsluitingstoetsen voor de basisvorming gewerkt. Het percentage kerndoelen dat
wordt getoetst, loopt van 58% tot 68%. Het percentage kerndoelen dat wordt gehaald, loopt
van 65% tot 83%. Het percentage leerlingen dat de kerndoelen haalt, loopt van 62% tot 87%.
Alle docenten gebruiken een boek of methode. Een indicatie van het percentage leerstof dat
aan het einde van het schooljaar behandeld zou zijn, is 85%. De volgende vier gebieden komen
als meest belangrijk naar voren: ‘begrijpend en studerend lezen’, ‘spelling’, taalgebruik en stijI’
en ‘grammatica’. Drie methoden voor het uitleggen van nieuwe leerstof worden vaak toege-
past: ‘klassikale instructie’, ‘concrete voorbeelden’ en ‘stellen van controlevragen'’. Het individu-
eel verwerken van de leerstof wordt het vaakst toegepast. Alle leerlingen werken dan voor zich-
zelf. De meeste docenten vinden ‘samenwerkend leren’ een geschikte onderwijsvorm voor hun
vak. Het algemene oordeel over de basisvorming door de docenten ligt iets onder het neutrale
midden. De docenten oordelen over acht van de tien veranderingsaspecten positief. De twee
aspecten waar negatief over werd geoordeeld waren ‘minder aandacht aan spelling’ en minder
aandacht aan grammatica’
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7.5 Nederlands in het vmbo

Bonset, Ebbers en Malherbe (2006) onderzochten via vragenlijstonderzoek onder sectievoorzit-
ters Nederlands van het vmbo hoe het gaat het met het vak Nederlands in (de bovenbouw van)
het vmbo. Centraal daarbij stond de vraag in welke mate het vak Nederlands geintegreerd
wordt in andere vakken. Het blijkt dat Nederlands in de bovenbouw van het vmbo overwegend
nog steeds gegeven wordt als apart vak met aparte uren op het rooster. De inhoud van de
lessen Nederlands wordt volgens de respondenten wel afgestemd op wat de leerling bij andere
vakken nodig heeft voor vooral de onderdelen schrijfvaardigheid (71% van de docenten), spreek-
en gespreksvaardigheid (61%) en leesvaardigheid (59%). Fictie is het minst afgestemd (14%).
589% van de respondenten geeft aan dat Nederlands een grote rol speelt bij het sectorwerkstuk.
Docenten Nederlands onderwijzen de leerlingen bijvoorbeeld de noodzakelijke schriftelijke
vaardigheden en begeleiden en ondersteunen de leerlingen bij hun schrijfproces. Ook is de
docenten gevraagd welke positie van het vak Nederlands hun voorkeur heeft als het gaat om
de mate van integratie met andere vakken. Een meerderheid van 56% geeft de voorkeur aan
een situatie waarin het vak deels apart, deel geintegreerd wordt gegeven. 39% ziet het
daarentegen bij voorkeur als apart vak met aparte uren op de rooster. Volledige integratie van
het vak Nederlands met beroepsgerichte vakken of zaakvakken/leergebieden wordt slechts
geprefereerd door 3% respectievelijk 2% van de docenten.

Geconcludeerd kan worden dat de mate van integratie van Nederlands in andere vakken niet
hoog is. Er is wel een duidelijke trend waarneembaar in de richting van integratie.

Bonset en Ebbers (2007a, zie ook Bonset en Ebbers 2007b) interviewden een aantal vmbo-
docenten over hun ervaringen met en meningen over integratie van Nederlands in andere
vakken, en voerden twee casestudies uit: een op een vmbo-t-afdeling waar gestreefd wordt
naar zoveel mogelijk integratie van Nederlands in andere avo-vakken, en een op een vmbo-kgb-
afdeling waar Nederlands zoveel mogelijk in samenhang met beroepsgerichte vakken gegeven
wordt. Bij de casestudies zijn leraren en leerlingen geinterviewd en lessen geobserveerd.
Voordelen die door de geinterviewde docenten van integratie gezien of verwacht worden, zijn:
leerlingen worden gemotiveerder voor Nederlands, de betrokkenheid van andere docenten bij
taalontwikkeling wordt vergroot, leerstof wordt functioneel en het is beter mogelijk om een
goede leerstofselectie te maken.

Nadelen die van integratie gezien en verwacht worden, zijn: er zijn nieuwe overlegstructuren
nodig en de bestaande dreigen ondergesneeuwd te raken; docenten Nederlands hebben nog te
weinig kennis van andere vakken; vernieuwen is zwaar en mogelijk wordt het lesgeven minder
leuk; spelling, grammatica en fctie krijgen mogelijk onvoldoende aandacht.

In de casestudies is niet waargenomen dat leerlingen meer gemotiveerd raken voor het vak
Nederlands als het geintegreerd is. Hier zijn wel kanttekeningen bij te maken: beide casestudies
zijn geen modelvoorbeeld van integratie, de integratie maakt deel uit van een schoolbrede
vernieuwing die nog verzet oproept, en leerlingen zien het vak Nederlands als ‘werken uit de
methode’.



De docenten Nederlands zijn in de casestudies meer dan gemiddeld op de hoogte van de

leerstof in andere vakken en sluiten daarop aan. In beide casestudies bepaalt de reguliere

methode noodgedwongen nog steeds wat de leerstof en didactiek inhouden. Ook in beide

casestudies zorgen docenten Nederlands ervoor dat een deel van de onderwijstijd gereserveerd

is voor Nederlands ten behoeve van onder andere spelling, fctie en grammatica. Het vraagt

veel van de docenten vooral op pedagogisch gebied om integratie van Nederlands in andere

vakken uit te werken, toch behouden ze nog hun plezier in het lesgeven.

Een vernieuwing waarbij het vak Nederlands meedoet aan vakoverstijgende projecten of

thema’s en daarnaast aparte ruimte houdt, lijkt de onderzoekers aan te raden. Wanneer een

school kiest voor een andere aanpak is het zaak vanuit de sectie Nederlands zich sterk te

maken voor een duidelijke leerlijn en vakdidactiek, waarbij de expertise van de leraar Neder-

lands de leerlingen optimaal ten goede komt.

Integratie van Nederlands met andere vakken is volgens de onderzoekers alleen onder bepaal-

de voorwaarden echt verrijkend:

* Op deelgebieden van het vak (vooral de zakelijke ‘taalvaardigheden’).

e Met goed lesmateriaal (dat Nederlands en andere vakken echt integreert, en taken biedt
die leerlingen aanzetten tot samenwerken en refecteren).

e Metinzet en expertise van collega’s andere vakken.

e Met een duidelijke rol voor de docent Nederlands (onder andere bij refectie op taal leren).

7.6  Nederlands in de Tweede Fase

Maas (2003) heeft onderzocht of de Tweede Fase ervoor zorgt dat leerlingen zelfstandiger leren
(vaardigheden) en welke invloed het literatuuronderwijs heeft in de Tweede Fase. Er is een
vragenlijst afgenomen onder letterenstudenten aan de Vrije Universiteit. Deze studenten
hebben net de Tweede Fase afgerond. In de vragenlijst werden de cursusonderdelen ‘informatie
vergaren’,‘beeld- en tekstanalyse’,‘mondeling presenteren’ en ‘schriftelijk presenteren’ geévalu-
eerd. Ook werd gevraagd naar de ervaringen van de studenten met het vak CKV-1 en het
literatuuronderwijs. Deze studenten die de Tweede Fase hebben doorlopen werden vergeleken
met studenten oude stijl.

Op het punt van de vaardigheden doet de Tweede Fase waarvoor ze bedoeld is. Tweede
Fasestudenten hebben gemiddeld minder behoefte aan training in vaardigheden als informa-
tie vergaren, beeld- en tekstanalyse, mondeling presenteren en schriftelijk presenteren. De
studenten zijn matig tevreden over de mate waarin het literatuuronderwijs hen motiveert voor
een letterenstudie. De Tweede Fase scoort lager dan de oude stijl. Ook bij het punt van literaire
competentie valt de score niet hoog uit: iets meer dan neutraal. Het beeld bij CKV-1 is ook niet
positief. Studenten oude stijl hebben gemiddeld vaker het idee dat het gewoon is om minstens
twee boeken per maand te lezen. Bij de profelen is het beeld eenduidig. Het profel Cultuur en
Maatschappij scoort op alle onderdelen hoger dan de andere profelen. De studenten geven
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aan de docent vooral te waarderen als hij of zij enthousiast vertelt over literatuur. Van de
studenten heeft 45% het gevoel een literair competente lezer te zijn, 23% weet dat niet en 30%
vindt van niet.

7.7 Taalbeleid en Nederlands in de niet-taalvakken

In een aantal casestudies onderzochten Tordoir en Meestringa (1997, 1998) het taalbeleid op
verschillende scholen. Zowel op vbo/mavoscholen als op andere scholen voor het voorgezet
onderwijs wordt het taalbeleid zeer gevarieerd vorm gegeven. Hoewel op vbo/mavoscholen
ook belangrijke overeenkomsten worden gevonden, zoals de belangrijke rol van nascholing, de
stimulerende rol van de directie, aandacht voor zowel de woordenschatontwikkeling als de
activering van voorkennis, zijn er ook verschillen tussen scholen (bijvoorbeeld de achtergrond
van de taalcodrdinatoren en de plaats van leerlingbegeleiding en ouderparticipatie).

Ook op andere scholen voor het voortgezet onderwijs zijn verschillen in taalbeleid bijvoorbeeld
te vinden in de rol van de directie, de scholing van de teamleden en in de inhoud, begeleiding
en nascholing. In de lespraktijk zien we verschillen (bijvoorbeeld het aangeven van de opbouw
van de les als onderdeel van de les en het gebruik van het schoolbord), maar ook overeenkom-
sten: er wordt in de lessen bijvoorbeeld wel aandacht besteed aan activering van de voorken-
nis, maar niet aan de manier waarop een tekst gelezen moet worden. De docenten staan veel
stil bij moeilijke woorden in hun lessen en/of in teksten.

Smeyers en Vandommele (2003) deden onderzoek naar de Taalvaardigheidstoets Aanvang
Secundair (TAS). Dit is een Vlaamse toets die leerkrachten kan helpen bij het verkrijgen van
inzicht in de taalvaardigheidsnoden van hun leerlingen opdat zij hun lessen kunnen uitbou-
wen tot krachtige leeromgevingen voor taalverwerving Nederlands. De onderzoekers hebben
een normeringsafname uitgevoerd met de TAS door middel van een gestratifceerde scholen-
steekproef. Uit deze normeringsafname blijkt dat er ondanks de vele maatregelen van over-
heidswege nog steeds verschillen zijn tussen leerlingen. Meisjes scoren bijvoorbeeld beter dan
jongens, leerlingen met werkende ouders scoren beter, arbeiderskinderen scoren slechter, men
vindt onder de doelgroepleerlingen meer ouders die niet werken. Er is dus weinig sprake van
echte kansengelijkheid. Leerlingen met een achterstand moeten de kans krijgen deze in te
halen. Het vak Nederlands speelt hierbij een cruciale rol. Zodra de TAS-scores wijzen op
taalvaardigheidsachterstand bij individuele leerlingen wordt aanbevolen om de taalvaardig-
heid op structurele wijze te bevorderen. Dit moet gebeuren binnen de lesuren van het vak
Nederlands en met de klas als geheel. Binnen de lessen Nederlands kan aan schooltaalvaardig-
heid worden gewerkt en tekstmateriaal en taken kunnen in functie van een inhaalbeweging
gekozen worden. De TAS biedt de leerkrachten zicht op de aanwezige taalheterogeniteit in de
klas en geeft hen aanwijzingen met betrekking tot de aard van het inhaaltraject en van de
ondersteuning.



Prenger (2005) onderzocht in haar promotieonderzoek in hoeverre taalvaardigheid en tekstbe-
grip een rol spelen in het realistisch wiskundeonderwijs, in het bijzonder bij de individuele
verwerking van wiskundeopgaven door leerlingen. Verschillende deelstudies werden uitge-
voerd. Zo hebben leerlingen uit de tweede klas van het vmbo vijf toetsen (tekstbegrip bij
wiskunde, schools tekstbegrip, meso tekstbegrip, schooltaalwoorden, wiskundewoorden)
gemaakt en zijn er teksten uit de methode Moderne Wiskunde geanalyseerd. Ook hebben
leerlingen uit de brugklas hardop denkend een wiskundetaak rond grafeken moeten uitvoe-
ren. Het blijkt dat taalvaardigheid en tekstbegrip een grote rol spelen in het wiskundeonder-
wijs. Allochtone leerlingen scoorden lager op tekstbegrip van wiskundeteksten dan autochtone
leerlingen, maar niet op schools tekstbegrip. Blijkbaar kunnen deze allochtone leerlingen hun
gebrek aan woordkennis bij het lezen van schoolboekteksten compenseren met vaardigheden
op het macroniveau, maar kunnen ze dat niet bij het lezen van teksten uit het wiskundeboek.
Oog voor de talige aspecten van het wiskundeonderwijs en aandacht aan taalvaardigheden die
leerlingen nodig hebben om succesvol in het wiskundeonderwijs mee te kunnen doen, kan
ertoe bijdragen dat meer leerlingen uiteindelijk voldoende wiskundig geletterd zijn om zich te
kunnen redden in de vele situaties in de maatschappij waarin wiskunde een rol speelt.

Prenger (2007) gaat dieper in op een van de bovengenoemde deelstudies. Zij vroeg zich af wat
de bron is van onbegrip van leerlingen bij het oplossen van een wiskundetaak uit de sfeer van
de Realistische Wiskunde. Volgens deze visie, ontwikkeld door Freudenthal, moeten leerlingen
zelf de wiskunde (her)ontdekken. Wiskundeopgaven worden geplaatst in een rijke context,
waardoor de hoeveelheid taal en tekst in wiskundeboeken sterk is toegenomen.
Een aantal brugklasleerlingen heeft hardop denkend een wiskundesom gemaakt. In deze
opgave moesten de leerlingen een grafek interpreteren die hoorde bij het verhaaltje over René
die een bad neemt. Eerst hebben de onderzoekers de leerlingen zelf hun antwoord laten
formuleren om zicht te krijgen op de vraag of ze in staat waren de opgave zelfstandig succes-
vol op te lossen. Vervolgens moesten de leerlingen hun antwoord op de vraag toelichten. Bij de
leerlingen die de vraag goed hadden beantwoord, is gekeken of het juiste antwoord gebaseerd
was op juist begrip van de opgave. Bij leerlingen die niet succesvol waren, probeerde de
onderzoeker te achterhalen waarom ze de opgave niet succesvol konden oplossen.
Er zijn vier manieren waarop leerlingen onbegrip kunnen tonen:
1. De leerlingen hebben een begripsprobleem, maar de oorzaak van dit onbegrip is moeilijk te
duiden.
De leerlingen hebben moeite met het construeren van het beeld van de tekst.
De leerlingen formuleren een onjuist antwoord, waarbij ze moeite hebben met het
refereren aan het beeld van de grafek.
4. De leerlingen formuleren een onjuist antwoord, waarbij ze moeite hebben met het
construeren van het beeld van de wiskundesom.
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Het patroon in de demonstraties van onbegrip dat het meeste voorkomt, is patroon 2; zeker
een kwart van de leerlingen vertoonde dit patroon. Bij de meeste leerlingen ontstond het
probleem doordat ze een woord in het geheel niet bleken te kennen. Leerlingen verschillen in
de mate waarin ze zelf onderkennen dat ze een woord niet kennen.

Er moet meer aandacht in het wiskundeonderwijs zijn voor het proces van tekstreconstructie,
concludeert de onderzoekster. Bij de hulpvraag van een leerling moet duidelijk worden wat hij
niet begrijpt: de wiskunde of de tekst van de opgave. In het algemeen moet er meer ruimte zijn
voor leerlingen om zelf mee te praten en al pratend zelf kennis te vormen over de wiskunde.
Dit sluit goed aan bij de didactiek van het Taalgericht Vakonderwijs, waarin wordt benadrukt
dat er beter onderwijs ontstaat als leerkrachten in de zaakvakken meer aandacht besteden aan
taal. Er moet dus meer interactie plaatsvinden tussen leerlingen en docenten tijdens het
oplossen van wiskundeopgaven. Ook samenwerkend leren kan een bijdrage leveren aan de
taalverwerving van leerlingen.

Land, Sanders en Van den Bergh (2006; zie ook Land, 2006) gingen via een experiment na of
vmbo-leerlingen meer gebaat zijn bij een actieve omgang met de teksten in hun studieboeken
(een tijdschrift maken) of bij een passieve omgang (een proefwerk maken), bij een tekst met
een informerende stijl of bij een tekst met een narratieve stijl, en bij een meer geintegreerde
tekst of bij een meer gefragmenteerde tekst.

Leerlingen scoorden hoger op tekstbegripvragen wanneer ze in de passieve taakconditie de
teksten lazen dan wanneer ze in de actieve taakconditie participeerden. Wel waardeerden de
leerlingen de actieve taak meer dan de passieve taak.

De leerlingen konden de tekstbegripvragen bij een geintegreerde tekst beter beantwoorden
dan de vragen bij een gefragmenteerde tekst. Dit effect gold voor alle vraagtypen. Bovendien
begrepen de leerlingen een informerende tekst beter dan een narratieve tekst. Dit gold
overigens alleen voor de passieve conditie; in de actieve conditie deed het genre van de tekst er
niet toe. Van alle tekstversies scoorde de informerende, geintegreerde tekst het beste op de
drie typen begripsvragen.

Tekstmanipulaties hadden geen effect op alle tekstwaarderingsvragen samen. Wel bleek de
narratieve tekst spannender gevonden te worden dan de informerende teksten. Bovendien
gaven de leerlingen aan de narratieve tekst met meer plezier gelezen te hebben.

Leerlingen uit de theoretische leerweg scoorden hoger op de tekstbegripvragen dan leerlingen
uit de beroepsgerichte leerweg en het leerwegondersteunend onderwijs. Bovendien bleek dat
meisjes beter scoorden dan jongens en trad er geen verschil op wat betreft thuistaal (alleen
Nederlands of ook een andere taal). Afkomst, sekse en niveau bleken geen effect te hebben op
de tekst- en taakwaardering.

Een vmbo-leertekst moet niet bestaan uit eenvoudige en losstaande zinnen, maar dient als
een geintegreerd geheel te worden aangeboden, zo concluderen de onderzoekers. De tekst lijkt



dan misschien moeilijker, maar de leerlingen begrijpen de tekst beter. De onderzoekers doen

vervolgens op grond van hun resultaten de volgende concrete aanbevelingen:

e Formuleer leerteksten informerend.

« Voorzie leerteksten van een expliciete structuur.

« Bied narratieve teksten aan wanneer het wenselijk is dat de leerlingen de tekst waarderen.

« Bied teksten op een activerende manier aan wanneer de leerlingen plezier tijdens het lezen
moeten ervaren.

« Bied teksten op een passievere manier aan wanneer de leerlingen de inhoud van de teksten
moeten begrijpen en onthouden.

Het aangeven van verbanden in teksten blijkt van belang voor het begrijpen van informatieve

teksten. Voor het onderwijs zou het zinvol zijn na te gaan of bijvoorbeeld moeilijke lezers op

het vmbo kunnen profteren van het aangeven van verbanden in teksten. Nu gaan makers van

schoolboeken ervan uit dat leerlingen cognitief zo min mogelijk belast moeten worden om een

tekst te kunnen lezen door zinnen zo kort mogelijk te houden, elke zin op een nieuwe regel te

beginnen en bijna geen verbanden aan te geven. Het zou echter kunnen zijn dat leerlingen er

meer aan hebben voor het tekstbegrip als verbanden in teksten wel worden aangegeven.

Sanders, Land en Mulder (2007) onderzochten welke tekstversie beter wordt begrepen door

een vmbo-leerling:

e Een versie waarbij elke zin op een nieuwe regel begint, zinnen kort zijn en verbanden
impliciet blijven.

e Of een versie waarbij zinnen in een normale lay-out weergegeven worden en verbanden
expliciet worden gemaakt (onder andere met structuuraanduiders).

Leerlingen bleken hoger te scoren op begripsvragen bij de versie waarin verbanden expliciet

waren gemaakt. Beide tekstversies scoorden gelijk waar het waardering betrof.

Het verdient aanbeveling om in schoolboeken voor vmbo-leerlingen tekstverbanden zichtbaar

te maken onder andere in de vorm van structuuraanduiders, concluderen de onderzoekers.

Vmbo-leerlingen van het Minkema College uit Woerden krijgen iedere drie weken een theorie-
toets over het katern dat bij hun werkplek Zorg en Welzijn hoort. Docenten Zorg en Welzijn
signaleren dat leerlingen grote moeite hebben deze (lange) theorieteksten te lezen en samen
te vatten. Tegelijkertijd vinden docenten het lastig groepjes leerlingen de aandacht en hulp te
geven die ze nodig hebben, omdat leerlingen met verschillende katernen bezig zijn. Toorenaar
en Rijlaarsdam (2007) onderzochten of het schoolvak Nederlands misschien een helpende
hand kan bieden bij het zich eigen maken van de lastige teksten, met name bij het onderschei-
den van hoofd- en bijzaken.
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De docenten Nederlands ontwikkelden in samenwerking met de docenten Zorg en Welzijn vier
zelfnstruerende werkkaarten die ervoor moesten zorgen dat:
1. Leerlingen aan de hand van betekenisvolle teksten leerden om hoofd- van bijzaken te
onderscheiden en om verschillende tekstverbanden te herkennen.
2. Leerlingen werkvormen en strategieén leerden die ze zoveel mogelijk zelfstandig kunnen
toepassen in hun werkplekgroep.
Ondanks alle extra inspanningen bij het vak Nederlands in dit project maakten leerlingen de
theorietoets bij Zorg en Welzijn niet beter dan normaal. De toets Samenvatten/Tekstverklaren
werd in deze groep evenmin beter gemaakt dan andere jaren. Leerlingen bleken veel behoefte
te hebben aan ondersteuning van vakdocenten, toen ze zich bogen over de leerstof. Het
zelfnstruerende en zelfontdekkende karakter van de werkkaarten was te hoog gegrepen. Een
duidelijke en heldere uitleg van docenten van de theorie blijkt onmisbaar. Ook de samenwer-
king van docenten is een verbeterpunt. Leerlingen hadden het zelf bedenken van vragen,
maken van een samenvatting en een spiekbriefje als nuttige activiteiten ervaren. De teksten
uit de katernen Zorg en Welzijn zijn door hun onduidelijke en onoverzichtelijke opzet niet of
nauwelijks samen te vatten. De methode moet dus verbeterd worden door teksten in te korten
en overzichtelijker te maken.

7.8 Nederlands aan anderstaligen

Miedema en Meestringa (2001; zie ook Meestringa en Miedema, 2000) deden onderzoek naar
de belemmerende en faciliterende factoren die van invloed kunnen zijn op het voorkomen van
leerproblemen bij neveninstromers. Een belangrijke faciliterende factor die leerproblemen
voorkomt bij neveninstromers in een Internationale Schakelklas (ISK) is de mate van zelfstan-
digheid van de ISK: een zelfstandig opererende afdeling, met een eigen management. De
docenten die er werkzaam zijn, kozen bewust voor de ISK, werken er graag en hebben veel
ervaring. Er is een uitgebreide hulpstructuur en een stevige intakeprocedure.

Een belemmerende factor is het ontbreken van een duidelijke visie op de wijze waarop
onderwijs gegeven moet worden in situaties waarin er grote verschillen bestaan in voorkennis,
schoolervaring en vaardigheid. Ook ontberen te veel docenten te veel specifeke NT2-deskun-
digheid. Bovendien moeten de docenten werken met een voortdurend veranderende leerlin-
genpopulatie. Ten slotte lijden de bezochte scholen aan overheidsbeleid dat onvoldoende
toegespitst is op de situatie van neveninstromers.

Met de publicatie van de ISK-toetsen in 1999 is er een instrument beschikbaar gekomen
waarmee het NT2-vaardigheidsniveau in beeld kan worden gebracht, tijdens het leerproces en
bij de uitstroom naar andere vormen van onderwijs. De ISK-toetsen bestaan uit drie onderde-
len: een plaatsingstoets waarmee de NT2-vaardigheid van een nieuw aangemelde leerling kan
worden bepaald; vier voortgangstoetsen waarmee kan worden nagegaan welke progressie in



de NT2-ontwikkeling heeft plaatsgevonden en twee parallel opgezette uitstroomtoetsen die
helpen bepalen welk schooltype voor de betreffende leerling geschikt is. Schuurs en Elshout
(2001) onderzochten of de in de ISK-toetsen aanbevolen grensscores ten behoeve van de
uitstroom uit het ISK-onderwijs overeenkomen met de oordelen van de docenten in de ISK en
in het voortgezet onderwijs. De ISK-toetsen zijn inhoudelijk goed afgestemd op het curriculum
voor de ISK, maar weerspiegelen niet alle aspecten van de NT2-vaardigheid die docenten in het
voortgezet onderwijs van belang achten. Het lijkt daardoor zinnig de ideeén over de minimaal
noodzakelijke taalvaardigheid van ISK-docenten en de docenten van het voortgezet onderwijs
op elkaar af te stemmen.

Het Steunpunt NT2 in Leuven bracht een toets uit die onthaalleerkrachten kunnen afnemen bij
anderstalige nieuwkomers die normaal gezien doorstromen naar de eerste graad van het
secundair onderwijs. Het gaat om de TASAN (Taalvaardigheidstoets Aanvang Secundair
onderwijs voor Anderstalige Nieuwkomers). Met deze toets kan op een objectieve manier een
beeld gekregen worden van de talige vaardigheden waarover de leerling al beschikt en de
punten waarop hij zijn schoolse taalvaardigheid nog verder moet ontwikkelen. De toets meet
luister-, lees- en schrijfvaardigheid. Sterckx (2003) onderzocht met de TASAN hoe de doorstro-
ming van anderstalige nieuwkomers in het gewone onderwijs verloopt. Het blijkt dat de
doorstroming voor een groot deel van de leerlingen niet vlot verloopt. Een (te) groot percenta-
ge van de leerlingen belandt in de B-richting. En een (te) groot percentage van de leerlingen
haalt een C-attest. De onderwijsvertraging die de leerlingen oplopen is groot. De TASAN heeft
een voorspellende waarde voor de manier waarop de ex-onthaalklassers zullen functioneren
op de vervolgschool. De TASAN voorspelt hoe de leerlingen het zullen doen in vakken als
Nederlands en meer theoretische, abstracte vakken. De opvang van ex-onthaalklassers is
volgens Sterckx een zaak van de hele school. Als de school dit als een punt opneemt in haar
taalbeleid en als er samenwerking en (formeel of informeel) overleg is tussen de leerkrachten
over de ex-onthaalklassers, loopt de opvang veel vlotter. Belangrijk voor alle leerkrachten is dat
ze een zo krachtig mogelijke leeromgeving in hun les creéren. Hoe krachtiger de leeromgeving,
hoe minder extra ingrepen er moeten gedaan worden voor de ex-onthaalklassers. Kenmerken
van een krachtige leeromgeving zijn een onder andere een positief klimaat in de klas, functio-
nele en motiverende activiteiten die toegankelijk zijn en waarbij er interactie mogelijk is, en
tenslotte ondersteuning indien nodig.

7.9 Nabeschouwing

In het tijdvak 1997 tot en met 2007 zijn negentien domeinoverschrijdende onderzoeken
uitgevoerd, als volgt verdeeld over de onderwerpen van onderzoek:
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Tabel 1: Overzicht van domeinoverschrijdend onderzoek

Onderwerp 1997-2007
Heterogeniteit/differentatie bij Nederlands 1
Onderwijsmateriaal Nederlands 3
Nederlands in de basisvorming 2
Nederlands in het vmbo 2

Nederlands in de tweede fase 1
Taalbeleid en Nederlands in de niet-taalvakken

Nederlands aan anderstaligen

Totaal 19

Deze onderzoeken hebben de volgende resultaten opgeleverd:

Heterogeniteit/differentiatie bij Nederlands

3

Het onderwijs Nederlands aan hoogbegaafde leerlingen heeft in veel gevallen de vorm van
taken binnen klassenverband en begeleid door de eigen docent, waarbij zelfstandigheid
een belangrijk kenmerk van de lesorganisatie is (Bonset en Bergsma, 2002).

Onderwijsleermateriaal Nederlands

Leergangen Nederlands in de Tweede Fase laten een verschuiving zien van deelvaardig-
heidsonderwijs naar communicatief taalvaardigheidsonderwijs. Ze voldoen in het alge-
meen ruimschoots aan de minimumeisen, maar er zijn ook grote verschillen tussen de
methoden, bijvoorbeeld als het gaat om beoordelen en samenvatten bij lezen en om de
mondelinge vaardigheden (Mulder, Rijlaarsdam, Tholey en Witte, 1999).

Totaalmethodes Nederlands in de eerste graad van het Vlaamse secundair onderwijs laten
eind jaren negentig in de A-stroom kwaliteitsverschillen zien en in de B-stroom gebrek aan
kwaliteit (Rymenans, 1999). Een beoordeling van totaalmethodes halverwege dit decenni-
um valt positiever uit: methodes in de beide stromen worden positief beoordeeld op onder
meer didactische onderbouwing, leerling-gerichtheid en gebruiksvriendelijkheid (Cruys-
weegs, 2007).

Nederlands in de basisvorming

3

Het vak Nederlands komt in de basisvorming na vijf jaar niet goed uit de verf: de kerndoe-
len komen te weinig aan de orde, de lessen zijn vakdidactisch zwak en niet voldoende
effectief, gedifferentieerd en activerend (Inspectie van het Onderwijs, 1999).



Docenten Nederlands oordelen over de basisvorming iets onder het neutrale midden. De
belangrijkste onderdelen van het vak vinden zij begrijpend en studerend lezen, taalgebruik
en stijl, spelling en grammatica. Ze betreuren de afgenomen aandacht voor de laatste twee
onderdelen (Kuypers en Van der Werf, 2003).

Nederlands in het vmbo

Nederlands wordt in het vmbo overwegend gegeven als apart vak met aparte uren op het
rooster, maar er is een trend in de richting van gedeeltelijke integratie in andere vakken.
Volledige integratie wijzen bijna alle vmbo-docenten af (Bonset, Ebbers en Malherbe,
2006).

Leerlingen tonen zich niet automatisch gemotiveerder voor het vak Nederlands wanneer
dit meer geintegreerd wordt in andere vakken. Zij zien Nederlands ook dan vooral als
“werken uit de methode”. Van docenten vraagt de poging tot integratie veel, maar zij
behouden hun plezier in het lesgeven. Een deel van hun onderwijstijd reserveren zij voor
apart onderwijs in fctie, spelling en grammatica (Bonset en Ebbers, 2007).

Nederlands in de tweede fase

Letterenstudenten die de Tweede Fase hebben doorlopen, zijn positief over de vaardighe-
den die ze bij het vak Nederlands hebben verworven, maar niet tevreden over het litera-
tuuronderwijs en de mate waarin dat hen motiveerde voor een letterenstudie (Maas, 2003).

Taalbeleid en Nederlands in de niet-taalvakken

Taalbeleid wordt op scholen in het voortgezet onderwijs zeer verschillend vorm gegeven,
zowel op mesoniveau (bijvoorbeeld de achtergrond van de taalco6rdinator) als op microni-
veau (bijvoorbeeld het al dan niet aangeven van de opbouw van een les). Docenten (van
andere vakken dan Nederlands) besteden in het algemeen aandacht aan activering van de
voorkennis en moeilijke woorden, maar niet aan de manier waarop een tekst gelezen moet
worden (Tordoir en Meestringa, 1997,1998).

De Taalvaardigheidstoets Aanvang Secundair (TAS) biedt Vlaamse leerkrachten zicht op de
aanwezige taalheterogeniteit in hun klassen (die ondanks alle overheidsmaatregelen nog
altijd groot is) en geeft hen aanwijzingen met betrekking tot de aard van het inhaaltraject
en van de ondersteuning (Smeyers en Vandommele, 2003).

Taalvaardigheid en tekstbegrip spelen een grote rol in het wiskundeonderwijs. Allochtone
leerlingen hebben nog meer moeite met het begrijpen van wiskundeteksten dan autochto-
ne, terwijl dit verschil bij andere schoolboekteksten niet aanwezig is (Prenger, 2005).
Onbegrip van leerlingen bij het oplossen van een wiskundetaak kan verschillende talige
oorzaken hebben, waarvan moeite met het construeren van het beeld van de tekst een
belangrijke is. Het wiskunde-onderwijs moet daarom meer aandacht geven aan het proces
van tekstreconstructie (Prenger, 2007).
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Leerteksten in het vmbo moeten niet bestaan uit eenvoudige en losstaande zinnen, maar
een samenhangend geheel vormen. Ze moeten informerend van aard zijn en voorzien zijn
van een expliciete structuur (Land, Sanders en Van den Bergh, 2006).

Vmbo-leerlingen begrijpen teksten waarin verbanden expliciet worden gemaakt en waarbij
een normale lay-out is toegepast, beter dan teksten waarin verbanden impliciet blijven en
zinnen kort zijn en steeds op een nieuwe regel beginnen (Sanders, Land en Mulder, 2007).
Ondersteunende activiteiten van de kant van docenten Nederlands konden niet bewerk-
stelligen dat vmbo-leerlingen zich hun theorieteksten binnen Zorg en Welzijn beter eigen
maakten. Verbetering van de methode lijkt een noodzakelijk alternatief (Toorenaar en
Rijlaarsdam, 2007).

Nederlands aan anderstaligen

Een zelfstandig opererende ISK (Internationale Schakel Klas) is een faciliterende factor bij
het voorkomen van leerproblemen bij neveninstromers, het ontbreken van een visie op het
onderwijs een belemmerende (Miedema en Meestringa, 2001).

ISK-toetsen zijn inhoudelijk goed afgestemd op het curriculum voor de ISK, maar weer-
spiegelen niet alle aspecten van de NT2-vaardigheid die docenten in het voortgezet
onderwijs van belang achten (Schuurs en Elshout, 2001).

Met de TASAN (Taalvaardigheidstoets Aanvang Secundair onderwijs voor Anderstalige
Nieuwkomers) kunnen de vaardigheden gemeten worden van Vlaamse anderstalige
nieuwkomers op het gebied van luister-, lees- en schrijfvaardigheid. Uit onderzoek met de
TASAN blijkt dat de doorstroming voor een groot deel van de leerlingen niet vlot verloopt
(Sterckx, 2003).



HET SCHOOLVAK NEDERLANDS OPNIEUW ONDERZOCHT 173



Literatuur



Hoofdstuk 1

Broekkamp, H. & Van Hout-Wolters, B. (2005). De kloof tussen onderzoek en onderwijspraktijk.
Een overzichtsstudie van problemen, oorzaken en oplossingen. Amsterdam: Vossiuspers UVA.

Hoogeveen, M. & Bonset, H. (1998). Het schoolvak Nederlands onderzocht. Een inventarisatie
van onderzoek naar onderwijs Nederlands als eerste en tweede taal in Nederland en
Vlaanderen. Leuven/Apeldoorn: Garant.

Onderwijsraad (2003). Kennis van onderwijs: ontwikkeling en benutting.
Den Haag: Onderwijsraad.

Onderwijsraad (2006). Naar meer evidence based onderwijs. Den Haag: Onderwijsraad.

Hoofdstuk 2

Claasen, H. (1983). Wensen omtrent literatuuronderwijs in de praktijk geamputeerd.
Moer 1983/1, 24-30.

Coenen, L. (1992). Literaire competentie. Werkbaar kader voor literatuuronderwijs of nieuw
containerbegrip? Spiegel 10/2,55-78.

Dirksen, J. (1995). Lezers, literatuur en literatuurlessen. Reader response criticism in de
literatuurlessen Nederlands. (Diss. KUN). Eindhoven: Ergonbedrijven.

Ghesquiere, R. (1993). Leesbeesten en kijkcijfers. Onderzoek naar het leesgedrag van Vlaamse
jongeren tussen 9 en 15 jaar. Averbode: Altiora.

Gielen, P. & Nog, S. (1990). Literatuuronderwijs; een zure appel? Moer 1990/1, 10-20.

Glopper, K. de & Schooten, E. van (1990). De inhoud van de examens Nederlands voor havo en
vwo. SCO rapport 243. Amsterdam: SCO.

Janssen, T. (1992). Het literatuuronderwijs Nederlands in de bovenbouw van het havo en vwo.
Resultaten van een nationale enquéte. Interne publicatie. Amsterdam: ILO.

Janssen, T. (1995). ‘Zijn er nog problemen?’ Docentvragen en tekstverwerkingsactiviteiten in
literatuurlessen Nederlands. Paper ten behoeve van de ILO-conferentie ‘Literatuuronderwijs:
relaties van onderzoek en didactiek’, gehouden op 5 en 6 oktober 1995 te Zeist.

175



176

Janssen, T. & Rijlaarsdam, G. (1990). Opbrengsten van literatuuronderwijs: een vooronderzoek.
Spiegel 8/2,29-47.

Janssen, T. & Rijlaarsdam, G. (1991). Theater voor de lijst op het Rijnlands Lyceum Oegstgeest.
Utrecht: LOKV.

Lenglet, M. (1988). De toetser getoetst. Retoriek en pragmatiek van een docent bij de toetsing in
het leerlinggerichte literatuuronderwijs. Een case-study. Literatuurdidactische verkenningen 27.
Nijmegen: KUN.

Moor, W. de, Maas, D. & Wissink, H. (1993). Een onderzoek naar voorleesteksten. Materiaal voor
bloemlezingen. In: P. Nieuwenhuijsen (red.), Het schoolvak Nederlands in het secundair/
voortgezet onderwijs. Verslag van de zevende conferentie, gehouden te Diemen 19 en 20
november 1993. Groningen. 184-193.

Mulder, J. & Wijffels, T. (1992). Literatuur en persoonlijke ontwikkeling. Amsterdam: VU.

Ravesloot, C. (1992). Literatuuronderwijs op het Rélingcollege. Een onderzoek naar thematisch
lezen in de bovenbouw van het atheneum. Spiegel 10/1, 19-33.

Schram, D. & Geljon, C. (1988). Effecten van affectieve en cognitieve lesmethoden op de receptie
van verhalen over de Tweede Wereldoorlog. In: Spiegel 6/3, 31-54.

Spoelstra, W. (1994). Eenheid in verscheidenheid. De invoering van het leesdossier.
Moer 1994/3, 99-108.

Tellegen-van Delft, S. (1986). Waarom zou je lezen? Een onderzoek naar leesredenen en
leesbeletsels van leerlingen in het 4e, 6e en 8e leerjaar.(Diss. RUG).

Tellegen, S. & Coppejans, L. (1992). Verbeeldend lezen. Den Haag: NBLC.

Thissen, J., Gastel, L. van & Laarhoven, J. (1986). Purves (1971) revisited. De beoordeling van een
aantal schoolboeken voor het literatuuronderwijs Nederlands op grond van een analyse van de
daarin gegeven opdrachten. Literatuurdidactische verkenningen 22b. Nijmegen: KUN.

Thissen, J., Neyts, D. & Rowan, N. (1988). Leraren over literatuuronderwijs. Verslag van een
rondvraag onder leraren Nederlands in Vlaanderen en Nederland naar hun ervaringen en
problemen bij het geven van literatuurlessen. Voorzetten 15. Den Haag: Sdu.



Toussaint-Dekker, A. (1987). Boek en school. Een onderzoek bij leerlingen van het voortgezet
onderwijs in de moedertaal en het lezen en beoordelen van Franse boeken voor school.
(Diss. RUL). Leiden: Spruyt, Van Mantgem & Van der Does.

Woerkom, M. van (1992). De leesautobiografe als spiegel van de leescarriere. In: M. van
Woerkom & W. de Moor (red.), Neem en lees. Literaire competentie, het doel van
literatuuronderwijs. Den Haag: NBLC, 182-197.

Andringa, E. (1998). Leerling en personage. Een wereld van verschil. Ontwikkelingen in het
begrijpen van literaire personages. In D. Schram & C. Geljon (red.), Grensverleggend
literatuuronderwijs. (pp. 109-134). Zutphen: Thieme.

Bolt, L. van der (2000). Ontroerend goed: een onderzoek naar affectieve leeservaringen van
leerlingen in het basis- en voortgezet onderwijs. Proefschrift Universiteit van Amsterdam.

Bos, J. (2003). Jeugdliteratuur van acht naar een. De overgang van de basisschool naar het
voortgezet onderwijs. Tsjip/Letteren, 13( 2), 9-12.

Bos, J. (2006). Kinder- en jeugdliteratuur op de grens van basisschool naar basisvorming.
In: D. Schram & A.M. Raukema (Red.). Lezen in de lengte en lezen in de breedte. (pp.147-159).
Delft: Uitgeverij Eburon.

Couzijn, M., & Zonneveld, L. (1998). Het |.M.-project. Leerlingen discussiéren via email over
een literair werk. Vonk, 1, 11-18.

Couzijn, M., & Zonneveld, L. (1999). Het |.M.-project. Leerlingen discusiéren via email over een

literair werk. In R. Rymenans & H. de Jonghe (red.), Het Schoolvak Nederlands. Verslag van de
twaalfde conferentie (pp. 124-131). Antwerpen: Universiteit Antwerpen.

Geljon, C. (2001).‘Omdat ik ongeveer weet in mijn achterhoofd hoe dat leventje was’. Turkse
leerlingen denken hardop bij een Turks verhaal. Tsjip/Letteren, 3, 13-19.

Geljon, C., & Schram, D. (1997). Literatuuronderwijs in een multiculturele samenleving.
In R.Rymenans & H. de Jonghe (red.), Het Schoolvak Nederlands. Verslag van de tiende
conferentie (pp. 131-138). Antwerpen: Universiteit Antwerpen.

177



178

Geljon. C., & Schram, D. (1998). Het beeld van de ander. De mogelijkheden van interculturele
literatuurdidactiek. In D. Schram & C. Geljon (red.), Grensverleggend literatuuronderwijs.
(pp. 156-189). Zutphen: Thieme.

Geljon. C., & Schram, D.H. (2000). Een amulet en het boze oog. Bouwstenen voor een
interculturele literatuurdidactiek. In D. Schram, A.M. Raukema & J. Hakemulder (red.), Lezen en
leesbevordering in een multiculturele samenleving. (pp. 101-125) Amsterdam: Stichting Lezen.

Goosen, H. (2006). Individuele lezersprofelen. Een eye-opener voor leerlingen en leraren?
Levende Talen Tijdschrift 7 (1), 2-14.

Guldemond, I. (2003a) Emotionele betrokkenheid bij jeugdliteraire teksten.
Amsterdam: Stichting Lezen.

Guldemond, I. (2003b) Emotionele betrokkenheid bij jeugdliteraire teksten.
Tsjip/Letteren, (13) 3,13-17.

Hamel, J. (1997). Het leesdossier bij literatuur. Een onderzoek naar problemen en oplossingen
in de praktijk. Enschede: SLO.

Hermans, M. (2002). Cultuur en lezen. Verschillen tussen allochtone en autochtone scholieren
in leesgedrag en literatuuronderwijs. In A.M. Raukema, D. Schram & C. Stalpers (red.), Lezen en
leesgedrag van adolescenten en jongvolwassenen. (pp. 155-173). Amsterdam: Stichting Lezen.

Hermans, M. (2005). Nieuwe ronde, nieuwe kansen voor intercultureel literatuuronderwijs?
Tsjip/Letteren, (15) 1, 3-9.

Hermans, M. (2007a). Culturele en kunstzinnige vorming met wereldliteratuur.
In: A. van Gelderen (Red.), Eenentwintigste conferentie het schoolvak Nederlands. (pp. 82-85).
Gent: Academia Press.

Hermans, M. (2007b). Fictieonderwijs met boeken die van ‘levensbelang’ zijn.
In: D. Schram (Red.), Lezen in het vmbo, onderzoek — interventie - praktijk. (pp. 103-121).
Delft: Uitgeverij Eburon.

Jager, B. de (2007). Leesgedrag van vmbo-leerlingen in Friesland. In: D. Schram (Red.), Lezen in
het vmbo, onderzoek — interventie - praktijk. (pp. 77-101). Delft: Uitgeverij Eburon.

Janssen, T.(1997).‘Zijn er nog problemen?’ Docentvragen in het literatuuronderwijs.
Moer, 5, 226-237.



Janssen, T. (1998). Literatuuronderwijs bij benadering. Een empirisch onderzoek naar de
vormgeving en opbrengsten van het literatuuronderwijs Nederlands in de bovenbouw van het
havo en vwo. Proefschrift Universiteit Utrecht.

Janssen, T. (2002). Inhoud en opbrengsten van literatuuronderwijs. Een historische terugblik.
Levende Talen Tijdschrift, 3, 20-26.

Janssen, T.,, & Braaksma, M. (2006). Lezen in de diepte. Leren interpreteren van verhalen door
vragen stellen. In: D. Schram & A.M.Raukema (Red.). Lezen in de lengte en lezen in de breedte.
(pp.95-111). Delft: Uitgeverij Eburon.

Janssen, T. & Braaksma, M. (2007). Literatuur leren lezen door vragen stellen; effect op
verhaalwaardering. Levende Talen Tijdschrift, 8 (3), 11-18.

Janssen, T, Braaksma, M. & Couzijn, M. (2003). Hoe lezen leerlingen korte verhalen?
In L. van Waes, P. Cuvelier, G. Jacobs & I. de Ridder (Eds.), Studies in taalbeheersing 1.
(pp. 238- 253). Assen: Koninklijke Van Gorcum.

Janssen, T., Braaksma, M., & Couzijn, M. (2006). Leren verhalen interpreteren door vragen
stellen. Vonk, 35 (3), 3-16.

Janssen, T, Braaksma, M., & Rijlaarsdam, G. (2006). Literary reading activities of good and weak
students: A think aloud study. European Journal of Psychology of Education, 21(1),35-53.

Janssen, T, Broekkamp, H., Smallegange, E. (2006). De relatie tussen literatuur lezen en creatief
schrijven. Amsterdam: Stichting Lezen.

Kieft, M. (2006). The effects of adapting writing instruction of students’ writing strategies.
Proefschrift Universiteit van Amsterdam.

Kieft, M., & Rijlaarsdam, G. (2005). Recensies over literatuur. Schrijven om te leren.
Tsjip/Letteren, (15) 2,17-21.

Kieft, M. & Rijlaarsdam, G. (2006). Recensies over literatuur: Schrijven om te leren. In: D. Schram
& A.M.Raukema (Red.). Lezen in de lengte en lezen in de breedte. (pp.115-123).
Delft: Uitgeverij Eburon.

Kieft, M., Rijlaarsdam, G., & Bergh, H. van den (2006). Writing as a learning tool: Testing the role
of students’ writing strategies. European Journal of Psychology of Education, 21 (1), 17-34.

179



180

Kraaykamp, G. (2002a). Leesbevordering door ouders, bibliotheek en school.
Amsterdam:; Stichting Lezen.

Kraaykamp, G. (2002b). Leesbevordering en leesniveau. De effecten van ouders, bibliotheek en
school.In A.M.Raukema, D. Schram & C. Stalpers (red.), Lezen en leesgedrag van adolescenten
en jongvolwassenen. (pp. 209-231). Amsterdam: Stichting Lezen.

Kraaykamp, G. (2003). Literary socialization and reading preferences. Effects of parents, the
library and the school. Poetics, 31, 235-257.

Laarakker, K. (2002). De overgang van jeug- naar volwassenenliteratuur. Enkele resultaten van
een empirisch onderzoek onder 876 scholieren. In A.M. Raukema, D. Schram & C. Stalpers (red.),
Lezen en leesgedrag van adolescenten en jongvolwassenen. (pp. 71-83).

Amsterdam:; Stichting Lezen.

Lavrijsen, A. (2000). ‘Het grote verschil is de manier van schrijven’. Een onderzoekje naar
leesvoorkeuren van leerlingen. Tsjip/Letteren, 2, 29-31.

Lierop-Debrauwer, H. van (2002). Een gemiste kans. De adolescentenroman voor de jeugd in het
literatuuronderwijs in de tweede fase. In A.M. Raukema, D. Schram & C. Stalpers (red.), Lezen en
leesgedrag van adolescenten en jongvolwassenen. (pp. 15-25). Amsterdam: Stichting Lezen.

Lierop-Debrauwer, H. van & Bastiaansen-Harks, N. (2005). Over grenzen. De adolescentenroman
in het literatuuronderwijs. Delft: Uitgeverij Eburon.

Logt, A. van der (2003). Het leesdossier in een elektronische leeromgeving. Levende Talen
Tijdschrift, (4) 1,12-18.

Mariman, L. (2007). De jonge jury gejureerd. Het gebruik van en de waardering voor het
leesbevorderingsproject de jonge jury door docenten Nederlands en leerlingen in de
onderbouw van de middelbare school. In: D. Schram (Red.), Lezen in het vmbo, onderzoek -
interventie - praktijk. (pp. 229-246). Delft: Uitgeverij Eburon.

Meertens, L. (2007). Meer plezier in lezen?! Bazar en het bevorderen van leesplezier en
leesmotivatie. In: D. Schram (Red.), Lezen in het vmbo, onderzoek - interventie - praktijk.
(pp. 247-275). Delft: Uitgeverij Eburon.

Moerbeek, J.L.M. (1998a). Canons in context. Canonvorming in het literatuuronderwijs in
Nederland en Vlaanderen. Proefschrift Universiteit Utrecht.



Moerbeek, J. (1998b). Canons op school. Een onderzoek naar canonvorming in het
literatuuronderwijs Nederlands in Nederland en Vlaanderen. In D. Schram & C. Geljon (red.),
Grensverleggend literatuuronderwijs. (pp. 135-155). Zutphen: Thieme.

Nelck-da Silva Rosa, F. F. H., & Schlundt Bodien, W. A. (2004). Non scholae sed vitae legimus:
De rol van refectie in ego-ontwikkeling en leesattitudeontwikkeling bij adolescenten.
Proefschrift Rijksuniversiteit Groningen.

Platteel, T. (2001). Lezen met het vaderland in je achterhoofd. Een onderzoek naar invloed van
culturele achtergrond op verwerking van poézie van allochtone jongeren.
Tsjip/Letteren, 2, 45-51.

Schlundt Bodien,W., & Nelck-da Silva Rosa, F. (1998). Versta je wat je leest? Sociaal-emotionele
ontwikkeling bij bovenbouw leerlingen in het voortgezet onderwijs in relatie tot hun houding
tegenover het lezen van literatuur. Spiegel, 2, 43-62.

Schlundt Bodien,W., & Nelck-da Silva Rosa, F. (2000). Refectie op literatuur. Nieuwe wijn in
nieuwe zakken? Tsjip/Letteren, 2, 46-53.

Schlundt Bodien, W., & Nelck Da Silva Rosa, F. (2005). Als jongeren lezen. Longitudinaal
empirisch onderzoek naar verband tussen ego-ontwikkeling en leesattitude-ontwikkeling bij
adolescenten tussen 13 en 19 jaar en didactisch model voor refectief lezen.

Amsterdam:; Stichting Lezen.

Schooten, E.J. van (2005). Literary response and attitude toward reading fction.
Proefschrift Rijksuniversiteit Groningen.

Schooten, E. van & Glopper, K. de (2003). The development of literary respons in secondary
education. Poetics, 31, 155-187.

Schooten, E. van & Oostdam, R. (1997a). Fictieonderwijs en basisvorming. Wat vinden docenten
ervan en welke doelstellingen streven ze na? In R. Rymenans & H. de Jonghe (red.),

Het Schoolvak Nederlands. Verslag van de tiende conferentie (pp. 369-378).

Antwerpen: Universiteit Antwerpen.

Schooten, E. van & Oostdam, R. (1997b). Fictieonderwijs en basisvorming: attitudes van
docenten en vormgeving van het onderwijs. Spiegel, 1, 31-67.

181



182

Schooten, E. van & Oostdam, R. (1998). Leerlingen in de basisvorming over fctie en
fctieonderwijs. Spiegel 1, 47-82.

Schooten, E. van, Glopper, K. de & Stoel, R. D. (2004). Development of attitude toward reading
adolescent literature and literary reading behavior. Poetics, 32, 343-386.

Schram, D. (2002). Moeilijke tekst en moeilijke lezer? Over het lezen van een verhaal op het
vmbo. In A.M. Raukema, D. Schram & C. Stalpers (red.), Lezen en leesgedrag van adolescenten
en jongvolwassenen. (pp. 105-118). Amsterdam: Stichting Lezen.

Schram, D. (2005). ‘lk lees nooit in mijn vrije tijd’ Lezen in de vrije tijd en verplicht lezen voor
school. Tsjip/Letteren, (15) 2, 7-10.

Schram, D. (2006). Literatuur lezen en beleven: Verplicht en in de vrije tijd. In: D. Schram & A.M.
Raukema (Red.). Lezen in de lengte en lezen in de breedte. (pp.27-40). Delft: Uitgeverij Eburon.

Schram, D. (2007). Het leren begrijpen van verhalen. In: D. Schram (Red.), Lezen in het vmbo,
onderzoek — interventie - praktijk. (pp. 285-307). Delft: Uitgeverij Eburon.

Stalpers, C. (2002). De relatie tussen leesattitude en lidmaatschap van de openbare bibliotheek.
Een empirisch onderzoek onder 275 scholieren naar voorspellende factoren van leesgedrag en
het afhaken als bibliotheeklid. In A.M.Raukema, D. Schram & C. Stalpers (red.), Lezen en
leesgedrag van adolescenten en jongvolwassenen. (pp. 175-193). Amsterdam: Stichting Lezen.

Stalpers, C. (2005). Wat drijft scholieren tot cultureel gedrag? De relatie tussen persoonlijkheid
en cultuurparticipatie. Tsjip/Letteren, (15) 2, 25-29.

Stalpers, C. (2006a). De aard van de lezer. Uitkomsten promotieonderzoek naar leesgedrag en
bibliotheekgebruik scholieren. Levende Talen Tijdschrift 7 (2), 23-31.

Stalpers, C. (2006b). Wat gaat er om in het hoofd van de lezer en de schrijver? Een empirisch
onderzoek onder 200 leerlingen naar de relatie tussen ‘fantasy proneness’,‘need for cognition’
en ‘leesgerelateerd’ gedrag. In: D. Schram & A.M. Raukema (Red.). Lezen in de lengte en lezen in
de breedte. (pp.227-241). Delft: Uitgeverij Eburon.

Stalpers, C. (2007a). Het verhaal achter de lezer. Een empirisch onderzoek naar variabelen die
verschillen in leesgedrag verklaren. Stichting Lezen reeks deel 9. Delft: Uitgeverij Eburon.



Stalpers, C. (2007b). Leesattitude en loyaliteit aan de openbare bibliotheek. Een onderzoek naar
het leesgedrag en bibliotheekgebruik van 216 vmbo-leerlingen op basis van de theorie van
gepland gedrag. In: D. Schram (Red.), Lezen in het vmbo, onderzoek — interventie - praktijk.

(pp. 183-214). Delft: Uitgeverij Eburon.

Stokmans, M. (2006a). Belemmeringen om vmbo-leerlingen tot lezen aan te zetten. In A.
Mottart & S.Vanhooren (Eds.), Twintigste conferentie Het Schoolvak Nederlands, Gent, 17 en 18
november 2006 (pp. 86-89). Gent: Academia Press.

Stokmans, M. (2006b). Leesattitude: de motor achter leesgedrag?! In: D. Schram & A.M.
Raukema (Red.). Lezen in de lengte en lezen in de breedte. (pp.269-289).
Delft: Uitgeverij Eburon.

Stokmans, M. (2007). De casus Bazar. Effectmeting van een leesbevorderingsproject.
Stichting Lezen reeks deel 8. Delft: Uitgeverij Eburon.

Tellegen, S. (2007). Leesgedrag van vmbo-leerlingen. In: D. Schram (Red.), Lezen in het vmbo,
onderzoek — interventie - praktijk. (pp. 31-54). Delft: Uitgeverij Eburon.

Tellegen, S. & Frankhuisen, J. (2002). Waarom is lezen plezierig? Amsterdam: Stichting Lezen.

Tellegen, S., & Lampe, M. (2000). Leesgedrag van vmbo leerlingen. Amsterdam: Stichting Lezen.

Tellegen, S., Alink, L., & Welp, P. (2002). De attractie van boek en computerspel.
Amsterdam: Stichting Lezen.

Verboord, M. (2002). Hoeveel lezen adolescenten later? De invloed van de leessocialisatie op de
lange termijn. In A.M.Raukema, D. Schram & C. Stalpers (red.), Lezen en leesgedrag van
adolescenten en jongvolwassenen. (pp. 233-247). Amsterdam: Stichting Lezen.

Verboord, M. (2003a). Moet de meester dalen of de leerling klimmen? De invloed van
literatuuronderwijs en ouders op het lezen van boeken tussen 1975 en 2000.
Proefschrift Universiteit Utrecht.

Verboord, M. (2003b). Lange-termijneffecten van benaderingen van literatuuronderwijs:
hoe kan een latere belangstelling voor lezen verklaard worden? Pedagogische Studién,
80, 24-37.

183



184

Verboord, M. (2004). Literatuuronderwijs van Mammoetwet naar Tweede Fase: Trends en
effecten empirisch onderzocht. Levende Talen Tijdschrift, 1, 19-26.

Verboord, M. (2005). Long-term effects of literary education on book-reading frequency:
An analysis of Dutch student cohorts 1975-1998. Poetics, 33, 320-342.

Verboord, M. & Luijt, J. van (2007). Uittrekselsites, mediaoriéntatie en het lezen voor het
leesdossier door havo- en vwo-leerlingen.
Tijdschrift voor Communicatiewetenschap, 35 (2), 141-157.

Verboord, M., & Rees, K. van (2003). Do changes in socialization lead to decline in reading level?
How parents, literary education, and popular cultur affect the level of books read.
Poetics, 31, 283-300.

With, J. de (2005a). Overgangsliteratuur voor bovenbouwers? De literaire adolescentenroman.
Tsjip/Letteren, (15) 3, 15-19.

With, J. de (2005b). Overgangsliteratuur voor bovenbouwers? Een onderzoek naar het
functioneren van de literaire adolescentenroman. Amsterdam: Stichting Lezen.

Witte, T. (1999/2000). Een zoeklicht voor de begeleiding van de literaire ontwikkeling. Verslag
van een oriénterend onderzoek naar een kennisbasis voor het literatuuronderwijs in het
studiehuis. Spiegel, 3/4, 31-54.

Witte, T. (2006). Van Floortje Bloem naar Inni Wiltrop. Zes niveaus van literaire competentie. In:
D. Schram & A.M. Raukema (Red.). Lezen in de lengte en lezen in de breedte. (pp.63-91).
Delft: Uitgeverij Eburon.

Geljon, C. (1994). Literatuur en leerling. Een praktische didactiek voor het literatuuronderwijs.
Bussum: Coutinho.

Expertgroep Doorlopende Leerlijnen Taal en Rekenen (2008). Over de drempels met taal. De
niveaus voor de taalvaardigheid. Onderdeel van de eindrapportage van de Expertgroep
Doorlopende Leerlijnen Taal en Rekenen. Enschede: SLO.

Hoogeveen, M. & Bonset, H. (1998). Het schoolvak Nederlands onderzocht. Een inventarisatie
van onderzoek naar onderwijs Nederlands als eerste en tweede taal in Nederland en Vlaande-
ren. Leuven/Apeldoorn: Garant.



Hoofdstuk 3

Bergh, H. van den & Triesscheijn, B. (1987). Een onderzoek naar de tijdsbesteding in de lessen
Nederlands en natuurkunde in eindexamenklassen mavo en Ibo. Eindverslag van het
SVO-project Examenproblematiek V.O. Deel B. SCO-rapport 142. Amsterdam: SCO.

Bergmans, A., Aarnoutse, C., Voeten, M. & Groot, |. de (1991). Besef van structuren in
informatieve teksten. Een onderzoek naar procedures om de kennis van structuren in
informatieve teksten bij leerlingen van de brugklas vast te stellen.

Eindrapport SVO-project 0339. Nijmegen: Vakgroep Onderwijskunde KUN.

Blok, H. (1987). Taal voor alledag. Feiten en meningen over het taalgebruik van Ibo- en
mavo-leerlingen in alledaagse situaties. (Diss. UvA). Den Haag: SVO.

Bossers, B., Neuvel, J., Hulstijn, J. & Schoonen, R. (1993), Metacognitie en de relatie tussen lezen
in de moedertaal en lezen in een vreemde taal. Levende Talen 485, 611-615.

Braet, A., Geest, E. van der & Oostdam, R. (1988). Het zal altijd wel een stiefkind blijven. Over de
benarde positie van de mondelinge vaardigheden op de bovenopbouw van havo-vwo.
Levende Talen 434, 506-513.

Daems, F, Rymenans, R. & Leroy, G. (1990). Taalvaardigheid van afgestudeerden van het
secundair onderwijs. Wat vindt ‘men’ ervan? Interimrapport 1 + Bijlagen Interimrapport L.
Wilrijk: UIA.

Daems, F. (1988). Two weeks of Dutch in a Flemish school in Belgium. In: R. Delnoy, W. Herrlitz,
S.Kroon & J. Sturm (eds.), Portraits in mother-tongue education. Teacher diaries as a starting
point for comparative research into standard language teaching in Europe. Studies in
mother-tongue education 4. Enschede: VALO-Moedertaal, 45-69.

Drop, W. & Steen, P. van (1980). Eenvoudige tekstanalyse als instrument voor het leren.
Tijdschrift voor Taalbeheersing2/2, 89-113.

Glopper, K. de & Otter, M. (1993). Nederlandse leesprestaties in internationaal perspectief.
SCO-rapport 328. Amsterdam: SCO.

Glopper, K. de & Schooten, E. van (1990). De inhoud van de examens Nederlands voor havo en
vwo. SCO rapport 243. Amsterdam: SCO.

185



186

Glopper, K. de, Schouten-van Parreren, C. & Daalen-Kapteijns, M. van (1993). Woordenschat en
woordleervaardigheden in moedertaal en vreemde talen. Levende Talen 485, 584-589.

Hoogeveen, M., Sturm, J. & Verkampen, M. (1986). Low Country Il. A demonstration of an
Imen case-study. In: J. Sturm, Documents of the 1986 IMEN Conference (mimeo).
Enschede: SLO, 349-421.

Kuhlemeier, H. (1985). Instructie en beoordeling leesvaardigheid Nederlands; literatuurstudie en
enquéteverslag. Arnhem: CITO.

Kuhlemeier, H. (1986). Deelvaardigheden bij tekstbegrip Nederlands. Levende Talen 410,
220-226.

Kuhlemeier, H. & Bergh, H. van den (1989). De proefpeiling Nederlands. Een onderzoek naar de
haalbaarheid van peilingsonderzoek in het voortgezet onderwijs. Specialistisch bulletin 74.
Arnhem: CITO.

Leseman, P, Sijsling, F. & Vries, E. de (1992). Zorgbreedte en instructieklimaat:
aanknopingspunten voor de preventie van functioneel analfabetisme in het LBO en MAVO.
Pedagogische Studién 1992 (69), 371-387.

Neuvel, J., Bossers, B., Schoonen, R. & Hulstijn, J. (1993). Hoe belangrijk is bewuste kennis van
leestaken voor leesvaardigheid? Levende Talen 485, 603-611.

Oostdam, R. & Bimmel, P. (1996). De kloof tussen theorie en praktijk, Experimenteel onderzoek
naar training en transfer van leesstrategieén. Levende Talen 511, 332-338.

Oostdam, R. & Glopper, K. de (1986). Leerstof voor tekstopbouw in methoden Nederlands voor
het mavo, havo en vwo. Spiegel 4/1, 31-69.

Portier-Ayoubi, M. & Lamberigts, R. (1990). Het geven van geschreven feedback op leerprestaties
bij begrijpend lezen. In: M. Ippel & J. Elshout (red.), Bijdragen aan de onderwijsresearch 32.
Training van hogere-orde denkprocessen. Amsterdam/Lisse: Swets & Zeitlinger BV, 111-123.

Reerink, H. (1977). Krant en onderwijs. Onderwijsdoelstellingen van leraren en leerlingattituden
tegenover krantlezen. Amsterdam: RITP.

Rensman, T. (1990). Seeds of innovation. Report of a case-study in the feld of reading texts in
Dutch lessons (1982-1988). Enschede, VALO-Moedertaal.



Roordink, H. (1992). Lezen en tekstbegrip in de brugklas, een kwestie van didactiek? In: Spiegel
10/1, 33-47.

Roosmalen, W. van (1990). Aspecten van de onderwijspraktijk van docenten Nederlands en
Engels. Onderzoeksrapporten Beginfase Voortgezet Onderwijs 4. Arnhem: CITO.

Rymenans, R., Leroy, G. & Daems, F. (1991a). Geletterdheid op achttien jaar. Peiling naar de
lees- en schrijfvaardigheid bij het einde van het secundair onderwijs. Deel 2: Functionele
taalvaardigheid. Wilrijk: UIA.

Rymenans, R., Leroy, G. & Daems, F (1991b). Geletterdheid op achttien jaar. Peiling naar de
lees- en schrijfvaardigheid bij het einde van het secundair onderwiijs.
Deel 3: Studietaalvaardigheid. Wilrijk: UIA.

Rymenans, R., Leroy, G. & Daems, F (1991c). Geletterdheid op achttien jaar. Peiling naar de
lees- en schrijfvaardigheid bij het einde van het secundair onderwijs.
Deel 4: Professionele taalvaardigheid. Wilrijk: UIA.

Ven, P.H.van de, (1996). Moedertaalonderwijs. Interpretaties in retoriek en praktijk, heden en
verleden, binnen- en buitenland. (Diss. UU). Groningen: Wolters-Noordhoff.

Voeten, M. (red.) m.m.. C. Aarnoutse, A. Bergmans, M. Entken, A. Kolmans & M. van Moorsel
(1996). Onderwijs in tekststructuren. Evaluatie van educatieve computerprogramma’s voor
tekstbegrip Nederlands in de brugklas van het voortgezet onderwijs: Structuur van
informatieve teksten. Nijmegen: Vakgroep Onderwijskunde KUN.

Voeten, M., Bergmans, A. & Aarnoutse, C. (1992). Effect van tekststructuur op de reproductie van

informatieve teksten bij brugklasleerlingen. Tijdschrift voor Onderwijs Research 17/4, 238-255.

Witte, T. (1992). Vier nieuwe methoden voor de basisvorming Nederlands.
Deel 3: Bespreking van Op Niveau en nabeschouwing. Levende Talen 473, 367-376.

Andringa, S.J., & Hacquebord, H. (2000). De moeilijkheidsgraad van schoolboekteksten als
grondslag voor het vaststellen van tekstbegripsvaardigheid. Toegepaste Taalwetenschap in
Artikelen, 64, 83-94.

187



188

Bergh, H. van den (2006). Leesvaardigheid gemeten? Levende Talen Magazine (1), 17-20.

Bergh, H. van den, Bosker, R., & Brandsma, H. (2000). Kwaliteit van de opbrengsten: Zijn de
prestaties tekstbegrip Nederlands en Wiskunde vooruitgegaan?
Tijdschrift voor Onderwijsresearch, 40, 76-90.

Bieleman, M., & Hafkenscheid, E. (1997). Woordenschatonderwijs in de taalklas.
In R.Rymenans & H. de Jonghe (red.), Het Schoolvak Nederlands. Verslag van de tiende
conferentie (pp. 29-37). Antwerpen: Universiteit Antwerpen.

Bimmel, P. (1999). Training en transfer van leesstrategieén. Training in de moedertaal en
transfer naar een vreemde taal, een effectstudie bij leerlingen uit het voortgezet onderwijs.
Proefschrift Universiteit Utrecht.

Bimmel, P. & Oostdam, R. (1999). Strategietraining en leesvaardigheid. Theorie en praktijk in
balans. Levende Talen, 543, 556-564.

Bimmel, P., & Schooten, E. van (2000). Strategische leeshandelingen en vaardigheid in het
begrijpend lezen. Pedagogische Studién, 5, 365-377.

Bimmel, P., & Schooten, E. van (2004). The relationship between strategic reading activities and
reading comprehension. L1- Educational Studies in Language and Literature, 4, 85-102.

Bimmel, P, Bergh, H. van den & Oostdam, R. (1999/2000). Effecten van strategietraining op
leesvaardigheid in moedertaal en tweede taal. Spiegel, 3/4,55-78.

Calcar, W, van & Henneman, K. (1997). Grammatica voor zwakke lezers.
In R.Rymenans & H. de Jonghe (red.), Het Schoolvak Nederlands. Verslag van de tiende
conferentie (pp. 311-318). Antwerpen: Universiteit Antwerpen.

Gelderen, A., van Schoonen, R., & Stevenson, M. (2003). Lezen en schrijven in eerste en vreemde
taal. Een introductie op het NELSON-project. Levende Talen Tijdschrift, (4) 3, 3-11.

Gelderen, A. van, Schoonen, R., Glopper, K. de, Hulstijn, J., Simis, A,, Snellings, P, & Stevenson, M.
(2004). Linguistic knowledge, processing speed, and metacognitive knowledge in frst-and
second-language reading comprehension: A componential analysis. The Journal of Educational
Psychology, 96, 19-30.



Gelderen, A. van, Schoonen, R., Stoel, R.D., De Glopper, K. & Hulstijn, J. (2007). Development of
Adolescent Reading Comprehension in Language 1 and Language 2: A Longitudinal Analysis of
Constituent Components. Journal of Educational Psychology, 99 (3), 477-49L1.

Hacquebord, H. (1997). Constructie en evaluatie van een tekstbegriptoets voor de brugklas.
Een instrument voor het signaleren en typeren van leesproblemen.
Tijdschrift voor Onderwijsresearch, 40, 37-53.

Hacquebord, H. (1998a). Taalhulp op maat. Verwijzing en differentiatie in de brugklas.
Toegepaste Taalwetenschap in Artikelen, 60, 19-28.

Hacquebord, H. (1998b). Samenwerkend woorden leren als vorm van content based language
learning; een succesvolle aanpak? Toegepaste Taalwetenschap in Artikelen, 58, 63-69.

Hacquebord, H. (2004). Taalproblemen en taalbehoeften in het voortgezet onderwijs.
Leerlingen- en docentenvragenlijsten als instrumenten voor taalbeleid.
Levende Talen Tijdschrift, 2,17-28.

Hacquebord, H. (2006). Woordkennis als onderdeel van taaldiagnostisch onderzoek.
Levende Talen Tijdschrift 7 (1), 16-22.

Hacquebord, H. (2007). De leesvaardigheid van vmbo-leerlingen. In: D. Schram (Red.), Lezen in
het vmbo, onderzoek - interventie - praktijk. (pp. 55-75). Delft: Uitgeverij Eburon.

Hacquebord, H., Linhorst, R., Stellingwerf, B., & Zeeuw, M. de (2004). Voortgezet taalvaardig. Een
onderzoek naar tekstbegrip en woordkennis en naar de taalproblemen en taalbehoeften van
brugklasleerlingen in het voortgezet onderwijs in het schooljaar 2002-2003. Groningen:
Expertisecentrum taal, onderwijs en communicatie.

Hacquebord, H., & Scholman, M. (2006). Diagnostiek van leesproblematiek van dyslectische en
anderstalige leerlingen in de brugklas. Een taal- of leesprobleem? Tijdschrift voor
orthopedagogiek, 45 (4),192-201.

Hafkenscheid, E., & Bieleman, M. (1999). Andere woordaanpak voor overschatters.
Taalbeleid in het VO. Moer, 1, 20-27.

Henneman, K., & Calcar, W. van (1997). Grammaticale kennis en het leesonderwijs aan zwakke
lezers. Levende Talen, 521, 350-554.

189



190

Ingen, K. van (2000). De invloed van snelheid van woordherkenning en kennis van
woordbetekenis op NT2 tekstbegrip. Toegepaste Taalwetenschap in Artikelen, 63, 93-103.

Kamalski, J., Sanders, T., Lentz, L., & Bergh, H. van den (2005). Hoe kun je het beste meten of een
leerling een tekst begrijpt? Een vergelijkend onderzoek naar vier methoden. Levende Talen
Tijdschrift, (6), 4, 3-9.

Kuijpers, C., Leij, A. van der, Been, P, Leeuwen, T. van, Keurs, M. ter, Schreuder, R., &
Bos, K.P.van den (2003). Leesproblemen in het voortgezet onderwijs en de volwassenheid.
Pedagogische Studién, 80, 272-287.

Land, J. (2006). Lezen: Leuk en leerzaam? Over het tekstbegrip van studieboekteksten op het
vmbo. In A. Mottart & S.Vanhooren (Eds.), Twintigste conferentie Het Schoolvak Nederlands,
Gent, 17 en 18 november 2006 (pp. 211-214). Gent: Academia Press.

Land, J.,, Sanders, T., & Bergh, H. van den (2006). Wat maakt een studietekst geschikt voor vmbo-
leerlingen? Amsterdam: Stichting Lezen.

Land, J.,, Van den Bergh, H. & Sanders, T. (2007). Leesplezier en leesfrequentie op het vmbo. Een
kwantitatief inventarisatie-onderzoek naar leesgedrag en waardering voor studieteksten.

In: D. Schram (Red.), Lezen in het vmbo, onderzoek — interventie - praktijk. (pp. 151-182).

Delft: Uitgeverij Eburon.

Maeyer, S. de, Rymenans, R., Daems, F,, Petegem, P. van, & Bergh, H. van den (2003). Effectiviteit
van tso- en bso-scholen in Vlaanderen. Een onderzoek naar de effecten van schoolkenmerken
op de prestaties en het welbevinden op school van tso- en bso-leerlingen.

Leuven/Leusden: Acco.

Schoonen, R. (1997). Beoordeling van de samenvattingsopdracht in het nieuwe examen
Nederlands. Levende Talen, 516, 6-10.

Schoonen, R. (1998). De nieuwe samenvattingsopdracht in het centraal examen Nederlands.
Tijdschrift voor Taalbeheersing, 1, 1-19.

Schoonen, R. (1999). De samenvatting als leesprestatie: de rol van taal, tekstkwaliteit,
onderwerp en scoring. Gramma/TTT, Tijdschrift voor Taalwetenschap, 3, 237-262.

Schuurs, U. (1998). Verschillen in leesvaardigheid in eerste en tweede taal. Spiegel, 2, 27-41.

Stevenson, M. (2005). Reading and writing in a foreign language. A comparison of conceptual
and linguistic processes in Dutch and English. Proefschrift Universiteit van Amsterdam.



Bohnenn, E. e.a. (2007). Raamwerk. Nederlands in (v)mbo-opleiding, beroep en maatschappij.
‘s Hertogenbosch: CINOP.

Expertgroep Doorlopende Leerlijnen Taal en Rekenen (2008). Over de drempels met taal.
De niveaus voor de taalvaardigheid. Onderdeel van de eindrapportage van de Expertgroep
Doorlopende Leerlijnen Taal en Rekenen. Enschede: SLO.

Hoofdstuk 4

Assink, E. (1983). Leerprocessen bij het spellen: aanzet voor de verbetering van de
werkwoordsdidactiek.(diss. RUU). Utrecht.

Bergh, H. van den (1988). Examens geéxamineerd. Een onderzoek naar de validiteit van de
examens Nederlands voor het Ibo en mavo. (Diss. RUU). Den Haag: SVO.

Bergh, H. van den, Kuhlemeier, H. & Rijlaarsdam, G. (1990). Houding versus prestaties: een
onderzoek naar de relaties tussen spreekangst en spreekprestaties, en schrijfangst en schrijf-
prestaties. In: M. Boekaerts & E. de Corte. Onderwijsleerprocessen. Nijmegen: ITS, 159-172.

Blok, H. (1987). Taal voor alledag. Feiten en meningen over het taalgebruik van Ibo- en
mavo-leerlingen in alledaagse situaties. (Diss. UvA). Den Haag: SVO.

Blok, H. & Glopper, K. de (1983). Functionele taalvaardigheid. Meningen van oud-leerlingen Ibo
en mavo over hun taalgebruik. SCO-rapport 27. Amsterdam: SCO.

Breetvelt, | (1991). Schrijfproces en tekstkwaliteit: een onderzoek naar het verband tussen
schrijfproces en tekstkwaliteit bij leerlingen in het voortgezet onderwijs. SCO-rapport 225.
Amsterdam; SCO.

Couzijn, M. (1995). Observation of writing and reading activities. Effects on learning and
transfer.(Diss. UvA). Dordrecht: Dorfx.

Daems, F., Rymenans, R. & Leroy, G. (1990). Taalvaardigheid van afgestudeerden van het
secundair onderwijs. Wat vindt ‘men’ ervan? Interimrapport 1 + Bijlagen Interimrapport L.
Wilrijk: UIA.

191



192

Dambhuis, R., Glopper, K. de & Wesdorp, H. (1983). Het opstelonderwijs: theorie en praktijk van
het opstelonderwijs in het LHNO, MAVO, HAVO en VWO. Amsterdam: SCO.

Feitsma, F. & Vels, F. (1992). Meningen en feiten over de Taaltuin. Spiegel 10/1, 75-87.

Franssen, H., Stoverink, T. & Ploeg, D. van der (1987). Gericht geévalueerd.
Eindrapport SVO-project 52704. Utrecht: Vakgroep Onderwijskunde RU.

Geest, T. van der (1991). Tools for teaching writing as a process. Design, development,
implementation and evaluation of computer-assisted writing instruction. WMW-publicatie 7.
(Diss. UT). Enschede: UT.

Glopper, K. de (1988). Schrijven beschreven. Inhoud, opbrengsten en achtergronden van het
schrijfonderwijs in de eerste vier leerjaren van het voortgezet onderwijs (Diss. UVA).
Den Haag: SVO.

Janssen, T. (1987). Kenmerken van schoolse en naschoolse schrijftaken. Een analyse van
schoolboekopdrachten, examenopdrachten en naschoolse schrijftaken. SCO-rapport 137.
Amsterdam: SCO.

Kuhlemeier, H. & Bergh, H. van den (1989). De proefpeiling Nederlands. Een onderzoek naar de
haalbaarheid van peilingsonderzoek in het voortgezet onderwijs. Specialistisch bulletin 74.
Arnhem: CITO.

Leroy, G.,Rymenans, R. & Daems, F. (1991a). Geletterdheid op achttien jaar. Peiling naar de
lees- en schrijfvaardigheid bij het einde van het secundair onderwijs.
Deel 1: Technische verantwoording. Wilrijk: UIA.

Leroy, G.,Rymenans, R. & Daems, . (1991b). Geletterdheid op achttien jaar. Peiling naar de
lees- en schrijfvaardigheid aan het einde van het secundair onderwijs.
Deel 5: Attitudes tegenover lezen en schrijven. Wilrijk: UIA.

Lowyck, J. & Vanmaele, L. (1992). Schrijven door jonge leerlingen. Een verkenning.
Tijdschrift voor Taalbeheersing 14/3, 206-220.

Meuffels, B., Ansink, M. & Donselaar, J. van (1986). Een bijzonder halo-effect bij het beoordelen
van opstellen. Tijdschrift voor Taalbeheersing 8/3,177-194.



Oostdam, R. & Glopper, K. de (1986). Leerstof voor tekstopbouw in methoden Nederlands voor
het mavo, havo en vwo. Spiegel 4/1, 31-69.

Oostdam R., Glopper, K. de & Eiting, M. (1990). Het schrijven van betogende teksten; empirisch
onderzoek naar problemen bij leerlingen in het voortgezet onderwijs en enkele adviezen.
Tijdschrift voor Taalbeheersing 12/4, 309-320.

Overmaat, M. (1996). Schrijven en lezen met tekstschema'’s. Effectief onderwijs in schriftelijke
taalvaardigheid in de bovenbouw van het voortgezet onderwijs .(Diss. UvA). Amsterdam: SCO.

Plevier, A. & Rijlaarsdam, G. (1987). Effecten van onderzoeksdeelname van docenten voor hun
onderwijs. Enschede: SLO.

Pool, E. van der (1995). Writing as a conceptual proces. A text-analytical study of development
aspects. (Diss. KUB). Tilburg: KUB.

Robben, A. & Schreuder, K.(1994). Opstellen en correctievoorschriften gaan heel goed samen.
Levende Talen 491, 348-352.

Rosier, J. (1994). Teksten leren becommentariéren aan de hand van een formulier.

In: P. Nieuwenhuijsen (red.), Het schoolvak Nederlands in het secundair/voortgezet onderwijs.
Verslag van de zevende conferentie gehouden te Diemen 19 en 20 november 1993.
Groningen, 204-211.

Rijlaarsdam, G. (1986). Effecten van leerlingrespons op aspecten van stelvaardigheid
(+2 bijlage-rapporten). (Diss. UvA). SCO-rapport 88. Amsterdam; UVA.

Rijlaarsdam, G. & Blok, H. (1981). Beoordeling van schrijfprodukten door leerlingen:
theorie en praktijk. Levende Talen 365, 753-766 en Levende Talen 367, 958-972.

Rymenans, R., Leroy, G. & Daems, F. (1991a) Geletterdheid op achttien jaar. Peiling naar de
lees- en schrijfvaardigheid bij het einde van het secundair onderwijs. Deel 2: Functionele
taalvaardigheid. Wilrijk: UIA.

Rymenans, R., Leroy, G. & Daems, F. (1991b). Geletterdheid op achttien jaar. Peiling naar de
lees- en schrijfvaardigheid bij het einde van het secundair onderwijs.
Deel 3: Studietaalvaardigheid. Wilrijk: UIA.

Rymenans, R., Leroy, G. & Daems, . (1991c). Geletterdheid op achttien jaar. Peiling naar de
lees- en schrijfvaardigheid bij het einde van het secundair onderwijs.
Deel 4: Professionele taalvaardigheid. Wilrijk: UIA.

193



194

Witte, T. (1992). Vier nieuwe methoden voor de basisvorming Nederlands.
Deel 3: Bespreking van Op Niveau en nabeschouwing. Levende Talen 473, 367-376.

Bakker, C., & Meestringa, T. (2003). Schrijven in de Tweede Fase op twee scholen. Enschede: SLO.

Braaksma, M. (2000). ‘Leren-door-observeren’ in het schrijf- en leesonderwijs. Levende Talen
Magazine, 8, 30-3L

Braaksma, M.A.H. (2002). Observational learning in argumentative writing.
Proefschrift Universiteit van Amsterdam.

Braaksma, M. (2003). Leren-door-observeren in het schrijfonderwijs. Verschillende modellen
voor zwakke en goede leerlingen. Remediaal, 7, 3-8.

Braaksma, M. & Rijlaarsdam, G. (1999). Argumentatieve teksten leren schrijven door uitvoeren
en observeren: hoe gaat dat eigenlijk? In R. Rymenans & H. de Jonghe (red.), Het Schoolvak
Nederlands. Verslag van de twaalfde conferentie (pp. 59-66).

Antwerpen: Universiteit Antwerpen.

Braaksma, M. A. H., Rijlaarsdam, G., Bergh, H. van den & Hout- Wolters, B. H. A. M. van (2004).
Observational learning and its effects on the orchestration of writing processes. Cognition and
Instruction, 22(1), 1-36.

Braaksma, M.A.H., Rijlaarsdam, G., Bergh, H. van den & Hout Wolters, B.H.A.M. van (2006).
What observational learning entails: A case study. LI-Educational Studies in Language &
Literature, 1, 31-62.

Braaksma, M., Rijlaarsdam, G., Bergh, H. van den & Hout-Wolters, B. van (2007). Observerend
leren en de effecten op de organisatie van schrijfprocessen. Levende Talen Tijdschrift, 8 (4), 3-15.

Cornelis, L., Atten, R. van, Barendse, C., Conradi, |., e.a. (2007). Niemand legt hier ook wat uit!
Lijdt de schrijfvaardigheid van bovenbouwleerlingen onder zelfstandig werken? Levende Talen
Tijdschrift 8, (2),17-23.

Couzijn, M., & Rijlaarsdam, G. (2005). Learning to write instructive texts by reader observation
and written feedback. In Rijlaarsdam, G. (Series Ed.), & Rijlaarsdam, G., Bergh, H. van den, &
Couzijn, M. (Vol. Eds.). Studies in Writing. Vol. 14, Effective learning and teaching of writing, 2nd
Edition, Part 1, Studies in learning to write, 209-240. Boston: Kluwer Academic Publishers.



Erkens, G., Theill, J., Kanselaar, G., Prangsma, M., & Jaspers, J. (2002). ‘W8ff:-)’Chattalk in een
coOperatieve leeromgeving. Levende Talen Tijdschrift, 2, 24-33.

Erkens, G., Jaspers, J., Prangsma, M., & Kanselaar, G. (2005). Coordination processes in computer
supported collaborative writing. Computers in Human Behavior, 21, 463-486.

Goosen, H. (2001). De inrichting van het nieuwe examen schrijfvaardigheid. Levende Talen
Tijdschrift, 4,20-26.

Helvert, K. van, & Hofstede, J. ter (1997). ‘De tenen rijzen je ter berge’. Tekstrevisie op micro-

niveau door allochtone en autochtone leerlingen in het voortgezet onderwijs. Spiegel, 1, 69-89.

Janssen, M. (2000). Schrijfonderwijs en ICT in de tweede fase. Enschede: SLO.

Kieft, M. (2006). The effects of adapting writing instruction of students’ writing strategies.
Proefschrift Universiteit van Amsterdam.

Kieft, M., & Rijlaarsdam, G. (2005). Schrijftaken en schrijverstypen.
Levende Talen Magazine, 92 (2), 9-12.

Kieft, M., & Rijlaarsdam, G. (2006). Leren, schrijven en schrijfstrategieén. Vonk, 35 (5), 3-14.

195



196

Kieft, M., Rijlaarsdam, G., Galbraith, D. & Bergh, H. van den (2007). The effects of adapting a
writing course to students’ writing strategies. British Journal of Educational Psychology,
77,565-578.

Oostdam, R. (2005). Assessment of argumentative writing. In Rijlaarsdam, G. (Series Ed.), &
Rijlaarsdam, G., Bergh, H. van den, & Couzijn, M. (Vol. Eds.). Studies in Writing. Vol. 14, Effective
learning and teaching of writing, 2nd Edition, Part 1, Studies in learning to write, 427-442.
Boston: Kluwer Academic Publishers.

Rijlaarsdam, G., Couzijn, M., Janssen, T., Braaksma, M., & Kieft, M. (2006). Writing experiment
manuals in science education: The impact of writing, genre, and audience. International
Journal of Science Education, 28(2-3), 203-233.

Sandra, D., Daems, F,, & Frisson, S. (2001). Zo helder en toch zoveel fouten! Wat leren we uit
psycholinguistisch onderzoek naar werkwoordfouten bij ervaren spellers? Vonk, 3, 3-20.

Scheeres, L., & Stokking, K.M. (2002). Docenten Nederlands maken schoolexamens
schrijfvaardigheid. Utrecht: ISOR.

Scheeres, L., & Stokking, K. (2003). Schoolexamen schrijfvaardigheid Nederlands in de maak.
Moer, 2, 68-70.

Schoonen, R., Gelderen, A. van, Glopper, K. de, Hulstijn, J., Simis, A,, Snellings, P, & Stevenson, M.
(2003). First language and second language writing: The role of linguistic knowledge, speed of
processing, and metacognitive knowledge. Language Learning, 53, 165-202.

Schooten, E. van, Fukkink, R., & Glopper, K. de (2004). De effectiviteit van computerondersteund
schrijfonderwijs: Een meta-analyse. Levende Talen Tijdschrift, 4,24-38.

Vanmaele, L. (2002). Leren schrijven van informatieve teksten. Een ontwerponderzoek bij
beginners secundair onderwijs. Proefschrift Universiteit Leuven. Universitaire Pers Leuven.

Vanmaele, L. (2005). Hoe leren beginners informatieve teksten schrijven? Op zoek naar een
scenario voor didactische ondersteuning in de klas. Vonk, 34 (5), 3-28.

Vanmaele, L., & Lowyck, J. (2005). Fostering novices’ ability to write informative texts. In
Rijlaarsdam, G. (Series Ed.), & Rijlaarsdam, G., Bergh, H. van den, & Couzijn, M. (Vol. Eds.).
Studies in Writing. Vol. 14, Effective learning and teaching of writing, 2nd Edition, Part 1,
Studies in learning to write, 393-415. Boston: Kluwer Academic Publishers.



Ven, P-H. van de (2003).“Oh jee” - zes leerlingen vwo over schrijven. Moer, 1,12-18.

Ven, P-H.van de, Martens, J., & Imants, J. (2005). Praktijkgericht onderzoek bij de ontwikkeling
van actief en zelfstandig leren binnen het schoolvak Nederlands. Pedagogische Studién (82),
293-309.

Bohnenn, E. e.a. (2007). Raamwerk. Nederlands in (v)mbo-opleiding, beroep en maatschappij.
‘s Hertogenbosch: CINOP.

Expertgroep Doorlopende Leerlijnen Taal en Rekenen (2008). Over de drempels met taal.
De niveaus voor de taalvaardigheid. Onderdeel van de eindrapportage van de Expertgroep
Doorlopende Leerlijnen Taal en Rekenen. Enschede: SLO.

Hoofdstuk 5

Blok, H. (1987). Taal voor alledag. Feiten en meningen over het taalgebruik van Ibo- en mavo-
leerlingen in alledaagse situaties. (Diss. UvA). Den Haag: SVO.

Bonset, H. (1996). Groepsspreekbeurt en discussie op het Over Betuwe College in Bemmel.
Studie en onderzoek binnen het project Nederlands VO 20. Enschede: SLO.

Bonset, H. (red.), Boland, J. & Slijpen, M. (1993). Spreken en luisteren in de basisvorming.
Literatuuronderzoek en case studies. Enschede: SLO.

Braet, A., Geest, E. van der & Oostdam, R. (1988). Het zal altijd wel een stiefkind blijven. Over de
benarde positie van de mondelinge vaardigheden op de bovenopbouw van havo-vwo.

In: Levende Talen 434, 506-513.

Couzijn, M., Woudstra, M. & Zwart, A. (1992). Doorstuderen na de Scholengemeenschap Noord:
over taal- en studietaalvaardigheid. In: Spiegel 10/1,59-73.

Glopper, K. de & Schooten, E. van (1990). De inhoud van de examens Nederlands voor havo en
vwo. SCO rapport 243. Amsterdam: SCO.

Heuvelman, A. & Schreuder, K. (1994). Luisteren met open ogen. Factoren in de verwerking van
audio-visuele informatie. In: Tijdschrift voor Taalbeheersing 16/1, 32-45.

197



198

Huizing, K. (1989). Hoera Grammatica? Attitudes van leerlingen over de onderdelen van het vak
Nederlands. In: Levende Talen, 438, 112-117.

Kuhlemeier, H. & Bergh, H. van den (1989). De proefpeiling Nederlands. Een onderzoek naar de
haalbaarheid van peilingsonderzoek in het voortgezet onderwijs. Specialistisch bulletin 74.
Arnhem: CITO.

Leroy, G.,Rymenans, R. & Daems, . (1991). Geletterdheid op achttien jaar. Peiling naar de lees- en
schrijfvaardigheid aan het einde van het secundair onderwijs. Deel 5: Attitudes tegenover lezen
en schrijven. Wilrijk: UIA.

Meindersma, Y. & Zaalberg, A. (1989). Mondeling monddood? Problemen en perspectieven naar
aanleiding van interviews met bovenbouwdocenten havo-vwo. In: Moer 1989/3, 98-106.

Roosmalen, W. van (1990). Aspecten van de onderwijspraktijk van docenten Nederlands en
Engels. Onderzoeksrapporten Beginfase Voortgezet Onderwijs 4. Arnhem: CITO.

Rijlaarsdam, G. (1982). Beoordelen van discussievaardigheid. Constructie van analytischesche-
ma’s voor de beoordeling van discussieleider en discussiedeelnemers. SCO-rapport 30. Amster-
dam: SCO.

Rijlaarsdam, G. & Bronkhorst, H. (1983). Beoordelen van spreekbeurten. Constructie en
beproeving van een analytisch schema voor de beoordeling van spreekbeurten ten behoeve
van het voortgezet onderwijs. SCO-rapport 39. Amsterdam: SCO.

Witte, T. (1992). Vier nieuwe methoden voor de basisvorming Nederlands.
Deel 3: Bespreking van Op Niveau en nabeschouwing. In: Levende Talen 473, 367-376.

Bonset, H. (1998). Spreken en luisteren in de tweede fase. Het opiniérende gesprek op het
Paulus-lyceum in Tilburg. Enschede: SLO.

Gelinck, C. (2000). Discussie gesloten? Het debat op school - een betoog. Levende Talen
Tijdschrift, 1, 21-26.

Heuves, T. (1998). Discussievaardigheid in de basisvorming. In P. Nieuwenhuijsen (red.),
Het Schoolvak Nederlands. Verslag van de elfde conferentie (pp. 120-125). Leeuwarden: HSN.



Heuves, T., & Kuhlemeier, H. (1998). Discussievaardigheid in de basisvorming.
Tijdschrift voor Taalbeheersing, 1, 1-19.

Bohnenn, E. e.a. (2007). Raamwerk. Nederlands in (v)mbo-opleiding, beroep en maatschappij.
‘s Hertogenbosch: CINOP.

Expertgroep Doorlopende Leerlijnen Taal en Rekenen (2008). Over de drempels met taal.
De niveaus voor de taalvaardigheid. Onderdeel van de eindrapportage van de Expertgroep
Doorlopende Leerlijnen Taal en Rekenen. Enschede: SLO.

Lammers, H. (1993). De impasse in het onderwijs in de mondelinge vaardigheden.
In: Spiegel 1993/3, 9-35.

Hoofdstuk 6

Blankesteijn, E., Rooij, M. van & Sturm, J. (1989).’Analyseren en terugkoppelen’: opvattingen over
het gebruik van de computer bij reteaching zinsontleden; een verslag van een open interview-
onderzoek onder vijf moedertaaldocenten. Spiegel 7/3, 9-29.

Bos, D. (1978). Empirisch doelstellingenonderzoek voor het moedertaalonderwijs; samenvattend
eindverslag. Amsterdam: RITP.

Damsma, H., Griffoen, J. & Prins, B. (1985). Taalbeschouwing als refectiviteit. Studies in
leerplanontwikkeling 4. Enschede: SLO.

Dekker, J. (1977). Leerdoelen van zinsontleding; docentopinies en leerlingprestaties aan het
einde van de leerplicht. Amsterdam: RITP.

Glopper, K. de & Schooten, E. van (1990). De inhoud van de examens Nederlands voor havo en
vwo. SCO rapport 243. Amsterdam: SCO.

Hoogeveen, M. & Sturm, J. (1988). Low Country school: a portrait of twelve lessons in Dutch.
In: R. Delnoy, W. Huizing, K. (1989). Hoera Grammatica? Attitudes van leerlingen over de
onderdelen van het vak Nederlands. Levende Talen, 438, 112-117.

199



200

Huizing, K. (1989). Hoera Grammatica? Attitudes van leerlingen over de onderdelen van het vak
Nederlands. In: Levende Talen, 438, 112-117.

Kroon, S. (1985). Grammatica en communicatie in het onderwijs Nederlands. (Diss. KUN).
Groningen: Wolters-Noordhoff.

Oostdam, R. (1991). Argumentatie in de peiling: een aanbod- en prestatiepeiling van
argumentatievaardigheden in het VO. (Diss. UvA). SCO-rapport 257. Amsterdam: SCO.

Roosmalen, W. van (1990). Aspecten van de onderwijspraktijk van docenten Nederlands en
Engels. Onderzoeksrapporten Beginfase Voortgezet Onderwijs 4. Arnhem: CITO.

Schuurs, U. (1990). Leren schrijven voor lezers. Het effect van drie vormen van probleemgericht
schrijfonderwijs op de zinsbouwvaardigheid. WMM-publicatie 3. (Diss. UT). Enschede: Fac.
Wijsbegeerte en maatschappelijke wetenschappen.

Tordoir, A. & Damhuis, R. (1982). Grammatica en vreemde talenonderwijs in de brugklas.
Een onderzoek naar de aansluiting van het moedertaal-grammaticaonderwijs op het vreemde
talenonderwijs. Amsterdam: SCO.

Tordoir, A. & Wesdorp, H. (1979). Het grammaticaonderwijs in Nederland. Een overzicht
betreffende de effecten van grammaticaonderwijs en een verslag van een onderzoek naar de
praktijk van dit onderwijs. Den Haag: SVO.

Witte, T. (1992). Vier nieuwe methoden voor de basisvorming Nederlands.
Deel 3: Bespreking van Op Niveau en nabeschouwing. Levende Talen, 473, 367-376.

Berg, L.van den & Braet, A. (2000). Argumentatievragen bij de nieuwe examenteksten
Nederlands, hoe moeilijk zijn die eigenlijk voor leerlingen? Levende Talen Tijdschrift, 1, 11-20.

Bienfait, N. (2003). Grammaticaonderwijs aan allochtone jongeren. Een onderzoek naar het
effect. Levende Talen Tijdschrift, 4 (2), 11-17.

Hafkenscheid, E. (2003). Grammatica als hulpbron voor argumenteren.
Levende Talen Tijdschrift, 4 (2), 24-30.

Hendrix, T. (1997) Taalkunde getoetst. Validatie van een vakonderdeel taalkunde in het
schoolvak Nederlands. Proefschrift Katholieke Universiteit Nijmegen.



Braaksma, M.A.H. (2002). Observational learning in argumentative writing.
Proefschrift Universiteit van Amsterdam.

Gelderen, A. van. (1988). Taalbeschouwing, wat is dat? Deel 1: Een internationale inventarisatie
en systematische beschrijving van alternatieven voor het traditionele grammatica-onderwijs.

SCO-rapport 173. Amsterdam: SCO.

Henneman, K., & Calcar, W. van (1997). Grammaticale kennis en het leesonderwijs aan zwakke
lezers. Levende Talen, 521, 350-554.

Oostdam, R. (2005). Assessment of argumentative writing. In Rijlaarsdam, G. (Series Ed.), &
Rijlaarsdam, G., Bergh, H. van den & Couzijn, M. (Vol. Eds.). Studies in Writing. Vol. 14,
Effective learning and teaching of writing, 2nd Edition, Part 1, Studies in learning to write,

427-442. Boston: Kluwer Academic Publishers.

Hoofdstuk 7

Bonset, H., & Bergsma, S. (2002). Hoogbegaafde leerlingen en het vak Nederlands.
Enschede: SLO.

Bonset, H., Ebbers, D., & Malherbe, S. (2006). Nederlands in het vmbo.
Een enquéte onder docenten. Enschede: SLO.

Bonset, H. & Ebbers, D. (2007a). Nederlands in het vmbo. Interviews en casestudies.
Enschede: SLO.

Bonset, H. & Ebbers, D. (2007b). Nederlands in het vmbo: apart of samen?
Levende Talen Tijdschrift 8, (4), 16-24.

Cruysweegs, B. (2007). Beoordeling totaalmethodes. Vonk, 36 (4), 3-53.

Inspectie van het Onderwijs (1999). Nederlands in de basisvorming. Evaluatie van de eerste
vijf jaar. Utrecht: Inspectie van het Onderwijs.

Kuyper, H. & Werf, M.PC. van der (2003). Nederlands in de basisvorming: resultaten van de
vaksectie- & de docentenvragenlijst. Groningen: Rijksuniversiteit Groningen.

201



202

Land, J. (2006). Lezen: Leuk en leerzaam? Over het tekstbegrip van studieboekteksten op het
vmbo. In A. Mottart & S. Vanhooren (Eds.), Twintigste conferentie Het Schoolvak Nederlands,
Gent, 17 en 18 november 2006 (pp. 211-214). Gent: Academia Press.

Land, J,, Sanders, T., & Bergh, H. van den (2006). Wat maakt een studietekst geschikt voor
vmbo-leerlingen? Amsterdam: Stichting Lezen.

Maas, W. (2003). Tweede-Faseleerling op de grens. Een onderzoek naar de overgang van het
vwo naar de universiteit. Tsjip/Letteren, 13 (2), 18-21.

Meestringa, T., & Miedema, M. (2000). Moeilijk lerenden in de ISK. Een literatuurstudie en twee
casestudies. Enschede: SLO.

Miedema, M., & Meestringa, T. (2001). Moeilijk lerenden in de internationale schakelklas.
In A. Mottart (red.), Retoriek en praktijk van het Schoolvak Nederlands 2000 (pp. 233-242).
Gent: Academia Press.

Mulder, H., Rijlaarsdam, G., Tholey, M., & Witte, T. (1999). Leergangen wegen.
Vergelijkende beschrijving leergangen Nederlands. Levende Talen, 536, 88-104.

Prenger, J. (2005). Taal telt. Een onderzoek naar de rol van taalvaardigheid en tekstbegrip in het
realistisch wiskundeonderwijs. Proefschrift Rijksuniversiteit Groningen.

Prenger, J. (2007). Uitgerekend taal! Een onderzoek naar begripsproblemen bij
wiskundeopgaven. Levende Talen Tijdschrift 8, (2), 10-16.

Rymenans, R. (1999). Beoordeling totaalmethodes Nederlands eerste graad secundair
onderwijs. Vonk, 4, 1-70.

Sanders, T., Land, J. & Mulder, G. (2007). Linguistic markers of coherence improve text
comprehension in functional contexts. Information Design Journal, 15 (3), 219-235.

Schuurs, U., & Elshout, G. (2001). Implementatie van de isk-toetsen: toetsen aan de praktijk
getoetst. Levende Talen Tijdschrift, 2, 24-33.

Smeyers, M., & Vandommele, G. (2003). Taalvaardigheid en taalvaardigheidstoetsen in
Vlaanderen. In: T. Koole, J., Nortier & B. Tahitu (Eds.), Artikelen van de Vierde Sociolinguistische
Conferentie (pp. 386-397). Delft: Eburon.



Sterckx, M. (2003). De doorstroming van ex-onthaalklassers in het regulier secundair onderwijs.

In: Naar meer gelijke kansen in en door onderwijs. Studiedag georganiseerd door het Vlaams
Forum voor Onderwijsonderzoek (VFO). Gent, 24 oktober 2003, cd-rom of http://hier.is/nNED/.

Toorenaar, A. & Rijlaarsdam, G. (2007). ‘Een spiekbriefje leren maken?!” Sommige schoolboeken
zijn gewoon te moeilijk. Levende Talen Magazine, 94 (2), 17-19.

Tordoir, A., & Meestringa, T. (1997). Taalbeleid op drie vbo/mavo scholen. Drie casestudies in het
schooljaar 1995-1996. Enschede: SLO.

Tordoir, A., & Meestringa, T. (1998). Taalbeleid op drie vo- scholen in grote steden.
Drie casestudies in het schooljaar 1996-1997. Enschede: SLO.

Hoogeveen, M. & Bonset, H. (1998). Het schoolvak Nederlands onderzocht.
Leuven/Apeldoorn: Garant.

203



Bijlage



Overzicht van bronnen die gebruikt zijn voor de ‘handmatige’ inventarisatie van onderzoek dat
gepubliceerd is in de jaren 1997 tot en met 2007*

« Didactief en School?

e Gramma/TTT, Tijdschrift voor Taalwetenschap?
e Jaarboek voor Literatuurwetenschap*

e LevendeTalen®

e Levende Talen Magazine®

e Levende Talen Tijdschrift’

e Moer®
e Pedagogische Studién
e Spiegel®

< Tijdschrift voor Literatuurwetenschap

e Tijdschrift voor Onderwijsresearch*

e Tijdschrift voor Taalbeheersing

« Toegepaste Taalwetenschap in Artikelen

e Tsjip/Letteren®

e Vonk

e Publicaties CITO

* Publicaties SLO

e Publicaties Stichting Lezen

e \Verslagbundels Het Schoolvak Nederlands
* Verslagbundels van conferenties Stichting Lezen
« Verslagbundels van de VIOT-conferenties

Naast het ‘handmatig’inventariseren van deze bronnen, is er in de digitale catalogus Picarta gezocht op alle auteurs die
voorkwamen in de publicatielijst van HTNO vanaf 1997. Bij deze zoekopdracht zijn vanaf 2003 ook ‘buitenlandse’
publicaties gehonoreerd (publicaties over Nederlands onderzoek die verschenen zijn in buitenlandse tijdschriften, meestal
Engelstalig). Door het zoeken in de digitale catalogus werden bijvoorbeeld buitenlandse publicaties en proefschriften
gevonden.

In 2004 overgegaan in Didaktief

Voortzetting van Tijdschrift voor Taal- en tekstwetenschap, verschenen tot en met 2003
Voortzetting van Tijdschrift voor Literatuurwetenschap, verschenen tot en met 2003
Verschenen tot en met 1999

Verschenen vanaf 2000

Verschenen vanaf 2000

Verschenen tot en met 2004

Verschenen tot en met 1999/2000 (nummer 3/4)

Voortzetting van Forum der Letteren, verschenen tot en met 1997

Vanaf 2001 samen gegaan met Pedagogische Studién
Verschenen tot en met 2005
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SLO is het nationaal expertisecentrum voor leerplan-
ontwikkeling. Al 30 jaar geven wij inhoud aan leren en
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terrein van doelen, inhouden en organisatie van leren.
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zijn wij als geen ander in staat trends, ontwikkelingen en
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onderwijskader te plaatsen. Dat doen we op een open,
innovatieve en professionele wijze samen met
beleidsmakers, scholen, universiteiten en
vertegenwoordigers uit het bedrijfsleven.
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