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Het lectoraat Taalverwerving en Taalontwikkeling

Het lectoraat Taalverwerving en Taalontwikkeling heeft als voornaamste missie bij te dragen 
aan de verbetering  van de voorwaarden voor taalverwerving en taalontwikkeling  op scholen 
voor basisonderwijs, voortgezet onderwijs en middelbaar beroepsonderwijs.  Het betreft hier-
bij zowel het expliciete onderwijs in de Nederlandse taal en vreemde talen als  de voorwaar-
den voor taalontwikkeling die zich voordoen bij andere vakken. Bovendien is de aansluiting 
van de schoolse op de buitenschoolse omstandigheden voor taalverwerving en –ontwikkeling 
een belangrijk aandachtspunt.  De belangrijkste middelen om deze missie te bereiken ziet het 
lectoraat de volgende:
Uitvoeren van praktijkgericht onderzoek gericht op het vergroten van kennis over werkzame 
factoren voor taalontwikkeling en taalverwerving van leerlingen

Professionalisering van aankomende docenten (studenten van de hogeschool) en leraren-
opleiders door middel van overdracht van wetenschappelijke kennis over de belangrijkste 
factoren voor taalverwerving en –ontwikkeling in de schoolse contexten. 

Bijdragen aan curriculumontwikkeling op het gebied van de vakdidactiek voor taalonderwijs, 
waarbij de hedendaagse wetenschappelijke inzichten richtinggevend zijn.  

Professionalisering van studenten en lerarenopleiders op Hogeschool Rotterdam op het ge-
bied van het verrichten van zelfstandig onderzoek naar hun eigen onderwijspraktijk.

Bijdragen aan het Rotterdamse en nationale onderwijsbeleid gericht op verbetering van de 
voorwaarden voor taalontwikkeling en taalverwerving.      

Werkgebieden van het Lectoraat 
Het belangrijkste werkgebied en tegelijkertijd de thuisbasis van het lectoraat is het Instituut 
voor Lerarenopleidingen (IvL) van Hogeschool Rotterdam (HR), bestaand uit twee Pabo-
opleidingen (één in Rotterdam en één in Dordrecht) en tweedegraads lerarenopleidingen. 
Via deze opleidingen heeft het lectoraat ook een taak bij de onderwijsinhoudelijke onder-
steuning van de scholen in de regio Rotterdam, waarvoor leerkrachten worden opgeleid. Het 
betreft basisscholen (waarbij inbegrepen de zogenoemde Voor- en Vroegschoolse Educatie: 
VVE), de eerste  drie jaren van het algemeen voortgezet onderwijs (vmbo, havo en vwo) en 
het middelbaar beroepsonderwijs. In al deze schooltypen zijn specifieke en generieke as-
pecten van taalontwikkeling en –verwerving aan de orde, die de aandacht van het lectoraat 
verdienen.
 In de eerste plaats betreft het de zogenoemde doorlopende leerlijnen taal die door de over-
heid zijn voorgeschreven in referentieniveaus voor al deze onderwijstypen. Het lectoraat ziet 
het als zijn taak, scholen, schoolbesturen en de opleidingen van IvL van advies te dienen bij 
de nadere invulling van deze referentieniveaus en zonodig ondersteunend onderzoek daar-
voor te doen. 

In de tweede plaats betreft het vakdidactische kwesties rondom het verzorgen van goed taal-
onderwijs, waarbij de nadruk in de verschillende typen scholen telkens iets anders ligt. Zo is 
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er in de VVE veel nadruk op mondelinge taalvaardigheidsontwikkeling en woordenschat van 
anderstalige leerlingen. In de groepen 3 en 4 van de basisschool wordt het accent meer ge-
legd op de verwerving van de schriftelijke code: technisch lezen en spelling. In de jaren daarna 
wordt in toenemende mate aandacht besteed aan de verwerving van complexe schriftelijke 
vaardigheden: begrijpend lezen en stellen. Hierbij is het de uitdaging voor het onderwijs om 
leerlingen die in hun buitenschoolse activiteiten weinig geconfronteerd worden met complexe 
vormen van schriftelijke communicatie, in de school daarvoor voldoende compensatie te bie-
den. Het zijn immers deze complexe schriftelijke vaardigheden die de kansen van kinderen 
in het vervolgonderwijs, de maatschappij en de arbeidsmarkt voor een groot deel bepalen. 
Tegelijkertijd heeft het onderwijs in de bovenbouw van de basisschool en de onderbouw van 
het voortgezet onderwijs tot taak om vaardigheden op het gebied van lezen en schrijven 
(spelling,  grammaticaal bewustzijn,  genrekennis) te onderhouden en verder te ontwikkelen 
(bevordering van lezen van fictie en andere genres, en stimulatie van het schrijven van eigen 
teksten). Ook al vergt het onderwijs in schriftelijke taalvaardigheden in deze periode veel tijd, 
toch moet het onderwijs  tevens aandacht besteden aan het spreken en luisteren, zowel in 
monologische als gespreksituaties. Enerzijds zijn mondelinge vaardigheden de basis waarop 
schriftelijke vaardigheden zich ontwikkelen. Anderzijds stellen mondelinge situaties ook bij-
zondere eisen waarop het onderwijs leerlingen moet voorbereiden (zeker ook met het oog 
op de doorlopende leerlijnen tot in het middelbaar en hoger beroepsonderwijs). In het mid-
delbaar beroepsonderwijs en in het vmbo ligt het accent tevens op taalontwikkeling in relatie 
tot beroepsgerichte vakinhouden. Hier is het de uitdaging voor het onderwijs om vakgerichte 
contexten voor taalonderwijs en meer algemene eisen aan de taalvaardigheid van leerlingen 
(mede met het oog op doorstroom naar het hoger beroepsonderwijs) hand in hand te laten 
gaan.  Behalve de omgang met complexe (zakelijke) schriftelijke communicatietaken is hier 
ook het leren beheersen van mondelinge presentatievaardigheden een belangrijk aandachts-
punt. 

In de derde plaats is er de kwestie van de rol van Nederlands als instructietaal bij alle vakken. 
Terwijl in het basisonderwijs de leerkrachten voor taal en andere vakken tegelijkertijd verant-
woordelijk zijn, is dit in het vervolgonderwijs niet het geval. Afstemming van het taalgebruik 
bij Nederlands en andere vakken is dan ook een moeilijker taak in het voortgezet onderwijs 
en het beroepsonderwijs dan in het basisonderwijs. Niettemin is een bewustwording van de 
moeilijkheden die Nederlands als instructietaal voor leerlingen kan bevatten voor docenten 
van alle vakken en schooltypen relevant. Deze bewustwording wordt vaak nagestreefd door 
het formuleren van schoolbreed taalbeleid. Inzet hierbij is dat leerkrachten van alle vakken 
aandacht besteden aan niet alleen de vakinhoudelijke leerdoelen, maar ook aan de mediëren-
de rol van taal daarbij. Vooral leerlingen met een zwakke algemene taalvaardigheid moeten 
ondersteund worden bij het begrijpen van vakteksten, het formuleren van antwoorden en het 
produceren van teksten en werkstukken.

In de vierde plaats is er de positie van het vreemde-talenonderwijs, waarbij zowel vakdidac-
tische als organisatorische kwesties aan de orde zijn. De positie van het onderwijs in het 
Engels, Duits, Frans, Spaans en andere, minder frequent onderwezen talen in het basis- en 
voortgezet onderwijs is al lang in beweging. Belangrijke achtergrond hiervan is het toene-
mende belang van een internationale oriëntatie van Nederland en het onderwijs in Nederland. 
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Leerlingen moeten voorbereid worden op contacten met het buitenland, niet alleen in EU 
verband, maar ook daarbuiten. Met name de rol van het Engels, als lingua franca voor zowel 
handelscontacten als voor andere vormen van communicatie wordt steeds belangrijker, maar 
ook een verbreding van het traditionele aanbod (Engels, Frans en Duits) naar andere talen is 
van toenemend belang, waardoor ook talen als Spaans, Italiaans, Russisch en Chinees in het 
vizier komen. Het lectoraat zal zich met name richten op verbetering van de vakdidactische 
vormgeving van zulk vreemde-talenonderwijs en op vraagstukken rondom de organisatie en 
inbedding in de rest van het onderwijs (m.n. vragen omtrent het nut van vroege vreemde-
taalverwerving en intensieve vormen van vreemde-taalverwerving).      

Een belangrijk principe dat het lectoraat hanteert bij de relatie tussen IvL en de scholen 
voor basis en voortgezet onderwijs is dat ervaringen op het ene niveau (hogeschool) ook hun 
weerslag hebben op het andere (scholen) en vice versa. Dit principe wordt door Hogeschool 
Rotterdam Outside In Inside Out genoemd (OIIO). Concreet betekent dit dat onderwijsinhou-
delijke verbeteringen op scholen ook in de opleiding van leraren een plaats krijgen en dat 
nieuwe inzichten vanuit de opleiding tevens beproefd worden op de scholen. Deze wisselwer-
king zorgt er voor dat de connectie tussen opleiding en praktijk steeds sterker wordt en dat 
beide niveaus optimaal van elkaars ervaringen profiteren. Het lectoraat zal dus de vakinhou-
delijke en didactische inzichten die relevant zijn voor de bovenstaande kwesties ook inbren-
gen bij de curricula voor pabo en lerarenopleiding van Hogeschool Rotterdam. Een speciaal 
aandachtspunt bij de inbreng van het lectoraat in deze curricula is de verbetering van on-
derzoeksvaardigheden van studenten en docenten. De onderzoeksvaardigheden van studen-
ten worden vooral tijdens de minor-onderzoeken aan de orde gesteld, waarbij het lectoraat 
speciale begeleiding geeft. Onderzoeksvaardigheden van docenten worden bevorderd door 
kennisoverdracht m.b.v. lezingen en door de gelegenheid te bieden om te participeren in on-
derzoeksprojecten van de kenniskring en andere extern gefinancierde onderzoeksprojecten.

Een belangrijk werkgebied voor het lectoraat vormt naast de bovengenoemde de kwestie 
van het taalbeleid van de HR (zowel binnen het IvL als ook voor de andere opleidingen). Met 
het taalbeleid van de hogeschool wordt beoogd dat de taalvaardigheden van de studenten 
in de verschillende opleidingen voldoen aan de eisen die er in de beroepspraktijk aan hen 
gesteld worden. Mede door de heterogene instroom van studenten zijn er grote verschillen 
in taalvaardigheid bij aanvang van de studie. Het taalbeleid richt zich hierbij grosso modo 
vooral op de schrijf- en spreekvaardigheid, omdat op deze gebieden bijzondere eisen gesteld 
worden die voor de beroepsuitoefening van groot belang zijn. In het taalbeleid worden eisen 
geformuleerd waaraan studenten bij aanvang en bij het verlaten van de opleiding moeten 
voldoen. Tevens moet in het taalbeleid voorzien worden in onderwijs waarbij de spreek- en 
schrijfvaardigheid van studenten op het vereiste eindniveau gebracht wordt. Het lectoraat 
volgt de ontwikkelingen op het gebied van taalbeleid in de HR niet alleen, maar geeft er ook 
een bijdrage aan door advisering, ondersteunend onderzoek en inbreng van expertise op het 
gebied van toetsing, beoordeling en didactische vormgeving van taalonderwijs. 

Ook al ligt de nadruk van het lectoraat op de Rotterdamse situatie, toch zal onderzoek en 
advisering ook plaatsvinden bij scholen in andere delen van Nederland, aangezien veel van de 
bovenstaande aspecten van taalverwerving en –ontwikkeling ook voor deze andere scholen 
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relevant zijn. Hierbij wil het lectoraat expliciet een brugfunctie vervullen niet alleen binnen 
de Rotterdamse situatie, maar ook tussen de kennis en ervaringen in Rotterdam en andere 
steden. Om deze brugfuncties goed te kunnen vervullen onderhoudt het lectoraat contacten 
met andere lectoren zowel binnen als buiten de HR wier expertise raakvlakken heeft met het 
domein van taalverwerving en –ontwikkeling, met  universitaire experts in Nederland en het 
buitenland en met landelijke organisaties op het gebied van de onderwijsverzorging (SLO, 
CITO, LPC, CINOP). Met behulp van deze binnenlandse en buitenlandse expertise wil het lec-
toraat er in het bijzonder aan bijdragen dat bruikbare inzichten voor (taal)beleid en taaldidac-
tiek die elders ontwikkeld zijn ook in de Rotterdamse context bekend worden en (zo mogelijk) 
toegepast worden.   

Tenslotte maakt het lectoraat deel uit van het kenniscentrum Talentontwikkeling in oprichting. 
In dit kenniscentrum werkt het lectoraat samen met vier andere lectoraten van Hogeschool 
Rotterdam, te weten Versterking Beroepsonderwijs, Opgroeien in de Stad, Levenslang Leren 
en Pedagogiek van het beroepsonderwijs. Het kenniscentrum Talentontwikkeling beoogt ken-
nis en onderzoek van onderwijskundige en sociologische aard samen te voegen gericht op de 
optimalisering van condities in onderwijs en samenleving voor de ontwikkeling van diverse 
talenten. Taalontwikkeling en taalverwerving, zowel in de schoolse als in de buitenschoolse 
context, behoren uitdrukkelijk tot één van de speerpunten in dit kenniscentrum. Het lectoraat 
zal daarom in de nabije toekomst een belangrijke bijdrage leveren aan de programmering van 
het kenniscentrum Talentontwikkeling.
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Verkavelen en ontkavelen1

 
De de taalverwerving op scholen is in verregaande mate verkaveld over verschillende vak-
gebieden, (deel)vakken, doeltalen en deelcursussen. Bovendien is deze verkaveling verschil-
lend per schoolsoort.  Zo is er in het basisonderwijs sprake van allerlei verschillende meer 
of minder cursorische aspecten van het taalonderwijs Nederlands (naast een beetje Engels). 
Om de belangrijkste te noemen: beginnende geletterdheid, aanvankelijk lezen, voortgezet 
technisch lezen, leesbevordering,  begrijpend lezen, spreken, luisteren, schrijven (ook wel 
stellen genoemd), handschrift, grammatica (ook wel taalbeschouwing genoemd), spelling en 
woordenschat. In datzelfde basisonderwijs is het Nederlands tegelijkertijd ook de voertaal en 
de instructietaal voor alle overige vakken. Taalverwerving stopt niet bij de taalles, maar vindt 
gelukkig ook plaats tijdens het gebruik van de taal in de alledaagse communicatie en bij het 
leren van vakinhouden. Taalverwerving en conceptuele ontwikkeling gaan hand in hand. Maar 
bij die vaklessen, zoals aardrijkskunde, natuurkennis, geschiedenis en wiskunde heeft de leer-
kracht geen aandacht voor de wijze waarop leerlingen hun teksten lezen, hoe ze in de klas 
een vraag formuleren en hoe ze hun verworven kennis op schrift formuleren. De boodschap 
voor de leerling is: het gaat hier niet om taalverwerving, maar alleen om je vakkennis. Moeten 
we dan verbaasd zijn als leerlingen hun verworven taalkennis bij de taalles niet gebruiken in 
andere contexten? 

In het voortgezet onderwijs zet de verkaveling van de taalverwerving op school op gelijke voet 
door. Voor het vak Nederlands is er een onderverdeling tussen (begrijpend) lezen, literatuur 
(ook wel als fictie aangeduid), schrijven, spreken, luisteren, grammatica (taalbeschouwing), 
spelling en woordenschat. Daarnaast zijn er soms wel drie vreemde talen die elk volgens hun 
eigen tradities – en meestal sterk afwijkend van die bij het vak Nederlands – didactisch vorm 
gegeven worden. Niettemin blijkt ook bij deze lessen vrijwel altijd het Nederlands als voer- en 
instructietaal gehanteerd te worden. Evenals bij de zaakvak lessen in het basisonderwijs is 
bij de vreemde talen nauwelijks aandacht voor dit instrumentele gebruik van het Nederlands 
tijdens de les. Problemen met de Nederlandse taalvaardigheid van leerlingen zijn voor de 
leerkracht Engels, Duits, Frans of Spaans niet zijn/haar zorg. Toch zijn er ongetwijfeld rela-
ties tussen de verwerving van Nederlands en vreemde talen, waarvan de leerlingen zouden 
kunnen profiteren. Uiteraard speelt dezelfde problematiek een rol bij de andere vakken in het 
voortgezet onderwijs. Bij wiskunde, natuurkunde, geschiedenis, economie en al die andere 
vakken wordt het Nederlands als instrument gebruikt, maar niet op een bewuste op taalont-
wikkeling gerichte wijze. De taalverwerving van het Nederlands bij deze vakken – en dit geldt 
zowel voor de sprekers van Nederlands als eerste en als tweede taal – gebeurt grotendeels in-
cidenteel, ongestuurd en impliciet. Laat staan dat het taalgebruik in de les wordt gebruikt als 
een proeftuin voor al die moeizaam verworven kennis bij het vak Nederlands.  Taalverwerving 
in de vreemde talen in het voortgezet onderwijs vindt op diverse manieren plaats, waarbij 
in grote lijnen onderscheid gemaakt wordt tussen leesvaardigheid (meest benadrukt), luis-
tervaardigheid, spreekvaardigheid en schrijfvaardigheid (minst benadrukt) en waarbij aparte 
aandacht wordt besteed aan onderdelen als grammatica en woordenschat (meest benadrukt), 

1  Voor de slimmerikken die het woord ontkavelen opzoeken in de Dikke van Dale: inderdaad het staat er nog niet in. 
We hopen dat ons gebruik van het woord ertoe zal bijdragen dat dit in een volgende editie wel het geval zal zijn.	
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uitspraak en spelling (minst benadrukt). Ook al geldt deze beschrijving grofweg voor het ge-
hele vreemde-talenonderwijs, toch zijn er aanzienlijke verschillen in didactiek, werkwijze en 
belang van de verschillende onderdelen tussen de vreemde talen. Zo is bijvoorbeeld bij het 
onderwijs Frans  spreekvaardigheid van veel minder gewicht, dan bij het onderwijs Engels en 
zijn er diverse terminologieën en aanpakken van het grammatica-onderwijs in de verschil-
lende talen.                  

Zo bezien kan men zich afvragen of het taalonderwijs in brede zin (zowel longitudinaal als 
in de breedte over alle vakken) niet eerder belemmerend dan bevorderend werkt voor de 
taalverwerving van de leerlingen. Door het vak Nederlands in een groot aantal stukken te 
verdelen, die vaak gescheiden van elkaar als een soort mini-curricula aan leerlingen worden 
aangeboden, door deze stukken in verschillende fasen van het onderwijs ook nog eens anders 
te verdelen, door geen aansluiting van het vak Nederlands te zoeken bij het instrumentele 
taalgebruik in andere vakken (voer- en instructietaal) en door tenslotte weinig rekening te 
houden met de relatie tussen conceptuele ontwikkeling en taalverwerving wordt het leerlin-
gen erg moeilijk gemaakt hun taallessen op een functionele wijze te verbinden met hun taal-
gebruik buiten de les. Door bovendien het onderwijs in vreemde talen elk op een eigen wijze 
te laten inrichten wordt het leerlingen ook erg moeilijk gemaakt hun kennis en vaardigheden 
in de ene taal (bijvoorbeeld het Nederlands) te gebruiken om een andere taal (bijvoorbeeld 
Engels) te verwerven.

In de volgende twee hoofdstukken schetsen we elk vanuit een andere invalshoek hoe wij ons 
een vruchtbare ontkaveling van het taalonderwijs  voorstellen, waardoor  taalverwerving en 
taalonderwijs – als de belangrijkste doelgerichte vorm van taalontwikkeling -  beter samen-
gaan dan momenteel op Nederlandse scholen het geval is.    
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3. Het stimuleren van taalvaardigheid

Erik van Schooten

Is er een taalprobleem in het Rotterdamse onderwijs?
Klachten over de taalvaardigheid van leerlingen of van de jeugd in het algemeen, of doemsce-
nario’s over het teloorgaan van de taalvaardigheid, zijn van alle tijden. Ook nu hoeven we niet 
lang te zoeken naar sombere geluiden over de taalvaardigheid van onze schooljeugd (Grezel, 
2007; Dronkers & De Heus, 2008; Dronkers, J. 2009; Expertgroep doorlopende leerlijnen taal 
en rekenen, 2008; Van Dam 2008). De bewijzen voor de vermeende teloorgang zijn echter 
weinig overtuigend (De Glopper, 2008). Ook uit het periodieke peilingonderzoek in het basis-
onderwijs van het Cito blijkt dat hoewel sommige deskundige beoordelaars ontevreden zijn 
over de taalvaardigheid van onze schooljeugd, de laatste 20 jaar geen negatieve of positieve 
trend in de taalvaardigheid van de basisschoolleerlingen is gevonden (Van der Schoot, 2008). 
Dat veel mensen menen dat het vroeger beter was, zou kunnen komen doordat men een 
enigszins geflatteerd beeld heeft van de eigen jeugd. Aristoteles en, 100 jaar later, Tacitus 
maakten bijvoorbeeld ook al melding van de teloorgang van de jeugd (Prins, 2008). Een an-
dere mogelijke verklaring voor de vrees voor een verslechterende taalvaardigheid van onze 
schooljeugd is dat taal en taalgebruik nu eenmaal veranderen en dat oudere generaties met 
pijn in het hart zien dat de normen die golden in hun jeugd aan kracht  verliezen. Zo las ik tij-
dens mijn studie Nederlands ooit een boek over Historische Taalkunde met de titel ‘Language 
change, progress or decay? (Aitchison, 1981). U snapt het al, geen van beide. Vroeger verwees 
het woord ‘schoen’ in het Nederlands naar een meervoud. Het enkelvoud was ‘schoe’. De His-
torische Taalkunde kan, kijkend naar ontwikkelingen uit het verleden, ons zelfs voorspellen 
welke veranderingen er over 100 jaar waarschijnlijk plaats zullen vinden. Zo zullen we volgens 
hen de slot-‘n’ in onze werkwoorden verliezen, we spreken deze slot ‘n‘ nu al niet meer uit, en 
na het vallen van deze dominosteen, voorspelt men, gaat ook de onbeklemtoonde ‘e’ of schwa 
verdwijnen. Wellicht zeggen en schrijven we in het Nederlands dan niet meer ‘wij lopen’, maar 
‘wij loop’. In het Engels is deze ontwikkeling al een stuk verder, tenminste als we naar de ver-
voegingen kijken. De Engelse spelling echter is zeer behoudend, waardoor de relatie tussen 
klank en teken in het Engels vrij complex is geworden. Een oud grapje hierover is de vraag hoe 
je in het Engelse het woord ‘ghoti’ uitspreekt. Het goede antwoord is ‘fish’. Neem de ‘gh’ uit 
‘enough’, de ‘o’ uit ‘women’ en de ‘ti’ uit ‘nation’ en ‘ghoti’ klinkt als ‘fish’. 
Versimpeling van de taalregels, zoals het bovenstaande voorbeeld over vervoeging, heeft 
echter een prijs. Taaluitingen worden er meer ambigue door. Een vergelijkbare ontwikkeling 
naar versimpeling zien we in Duitsland, waar de naamvallen aan het verdwijnen zijn. In het 
Fins echter, zijn naamvallen aan het ontstaan. Het idee van de historisch taalkundigen is dat 
taalveranderingen gezien kunnen worden als een slingerbeweging tussen efficiëntie, die ten 
koste van eenduidigheid gaat, en precisie, die ten koste van eenvoud, compactheid en snel-
heid gaat. Uit dit verhaaltje blijkt al dat de regels van de taal niet alleen voorschrijven hoe 
het hoort, maar ook ontwikkelingen in de praktijk moeten volgen. Taalregels bepalen dus niet 
voor eeuwig hoe het moet, ze zijn afhankelijk van de taalgebruikers. Wij kunnen bijvoorbeeld 
een middeleeuwse Nederlandse tekst moeilijk meer lezen als we niet geschoold zijn in het 
Middelnederlands. In Nederland passen we de spellingregels regelmatig aan, vaker dan in bij-
voorbeeld Engeland. Overigens wordt het vernieuwen van de spellingnorm niet door iedereen 
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als een vooruitgang gevoeld. Ook is er discussie op hoog taalkundig niveau over of sommige 
regels wel deugen. Zo blijken jonge kinderen steevast geneigd te zijn ‘groter als’ te gebruiken 
in plaats van ‘groter dan’, wat volgens de huidige regels de juiste vorm is. Sommige taalkun-
digen echter menen dat onze jonge kinderen gelijk hebben met de vorm ‘groter als’ (Stroop, 
2005). Ook zijn er regels die bijna niemand goed beheerst, bijvoorbeeld de interpunctiere-
gels of de nieuwe regel voor de tussen-n in samenstellingen (paardenbloem, lerarenkamer; 
hondenhok en ruggengraat, maar ook ruggespraak, Koninginnedag, zonneschijn, beregoed en 
bolleboos) of de verdubbeling van medeklinkers (Hilversummer naast Bussumer). 

Kritiek op de taalvaardigheid van leerlingen doet vrijwel automatisch wijzen naar het onder-
wijs. Niet altijd als remedie tegen een lage taalvaardigheid overigens. Multatuli schreef ooit: 
‘Ik leg me toe op ‘t schryven van levend hollandsch. Maar ik heb schoolgegaan.’  (idee 41) Hij 
zag het onderwijs als taalbederver en vooral in die zin dat het plechtstatig en niet-levend 
Nederlands bij de leerlingen bevorderde. Nu kunnen we ons afvragen of de taalvaardigheid 
van de Nederlandse scholier als probleem gezien moet worden. De vraag die we dan eigenlijk 
stellen is of we ja dan nee tevreden zijn met de taalvaardigheid van de scholieren in Neder-
land. Als we kijken naar uitkomsten van internationaal vergelijkende studies als PISA, dan 
doen we het niet slecht (Gille, Loijens, Noijons, & Zwitser, 2010). Dus vergeleken met het 
buitenland, hebben we niet veel te klagen. Nu zegt men wel, wie zich spiegelt aan een ander, 
spiegelt zich zacht. We kunnen ook kijken naar onszelf, gaan leerlingen nu achteruit of vooruit 
in Nederland? Ook gegevens uit studies op dit gebied wijzen niet direct op een probleem. De 
Cito-peilingen van de laatste 20 jaar laten, zoals hierboven al aangehaald, geen positieve of 
negatieve trends zien (Van der Schoot, 2008). In de PISA-studie zijn de Nederlandse scores 
voor leesvaardigheid van 2003 naar 2006 wel licht achteruit gegaan, tussen 2006 en 2009 
is hoegenaamd geen verschil. Echter, het gemiddelde over alle landen heen gaat van 2003 
tot nu ook achteruit. En verder blijkt dat de slechtste groep 15-jarigen in Nederland van 2006 
tot 2009 vooruit is gegaan. Ook blijkt dat de taalachterstanden van allochtone leerlingen in 
het basisonderwijs langzaam worden ingelopen. Van 1998 tot 2002 zagen we al dat Turkse en 
Marokkaanse basisschoolleerlingen hun taalachterstand verkleinden (Mulder, Roeleveld, Van 
der Veen & Vierke, 2005). Ook na 2002 zijn de taalscores van Turkse en Marokkaanse leer-
lingen verbeterd. De scores van Surinaamse leerlingen zijn gelijk gebleven en de scores van 
Antilliaanse en autochtone leerlingen zijn iets verslechterd. De verschillen tussen taalscores 
op de Cito-toets van Turkse en Marokkaanse leerlingen enerzijds en autochtone leerlingen 
anderzijds, zijn hierdoor sinds 2003 een kwart tot een derde kleiner geworden (OECD, 2009). 
Antilliaanse leerlingen, waarvan er relatief veel zijn in Rotterdam, behouden echter hun taal-
achterstand (Gijsberts & Herweijer 2007).  

Ook op intelligentietests blijken nieuwe generaties niet dommer, integendeel, ze blijken 
steeds hoger te scoren (Flynn, 1987; 1989a+b; 1999), al zijn er aanwijzingen dat deze trend 
in sommige landen stagneert (Sundet, Barlaugh & Torlussen, 2004). Onze kinderen zijn dus 
gemiddeld genomen ‘slimmer’ dan wij zijn. Natuurlijk voelen we dat niet allemaal zo, maar on-
langs hoorde ik daar een originele verklaring voor. Ouderen, zoals ik, zouden vaak het gevoel 
hebben dat de jeugd minder kan dan wijzelf, omdat we wel waarnemen wat wij beter kunnen 
dan de jeugd, maar niet dat wat de jeugd beter kan dan wij. Wat ik overigens wel meen waar 
te nemen, is dat mijn studenten aan de Universiteit van Amsterdam veel beter zijn in Engels 
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en in het spreken voor een groep dan studenten uit mijn studietijd. Uiteraard is het ook hier 
de vraag of deze herinnering van mij wel betrouwbaar is.

Nu kunnen we wijzen op de grote groepen leerlingen in vooral de lagere onderwijstypen van 
wie de taalvaardigheid gebreken vertoont. Ook dit is niet direct een argument om te spreken 
van een probleem. Als we een variabele als taalvaardigheid meten, zijn er altijd mensen die 
hoog scoren en mensen die laag scoren, anders hebben we geen variatie en dus ook geen 
variabele. Dit is een eigenschap van ieder kenmerk dat we onderscheiden. Is er geen variatie, 
ofwel scoort iedereen gelijk, dan bestaat het gegeven begrip zelfs niet meer. Als iedereen 
exact even intelligent is, dan is het begrip intelligentie overbodig geworden en zelfs een leeg 
ongedefinieerd begrip. Intelligentie is echter niet bij iedereen gelijk en dus wel een begrip. 

Hoe zit het dan in Rotterdam? Scoren de leerlingen daar niet relatief laag op taalvaardigheid? 
Moeten we misschien in Rotterdam wel ontevreden zijn? Nu kunnen we wel vergelijkenderwijs 
stellen dat een bepaalde groep mensen, vergeleken met het gemiddelde, laag scoort, bijvoor-
beeld de leerlingen in Rotterdam. Een dergelijke vergelijking is echter weinig informatief als 
we de oorzaken van die lagere scores niet kunnen benoemen. Je noemt een ziekenhuis waar 
relatief veel patiënten doodgaan ook niet een slecht ziekenhuis. Immers, als we dat wel de-
den, zou een oncologisch ziekenhuis als veel slechter uit de bus komen dan een ziekenhuis 
voor cosmetische chirurgie. Kortom, we moeten verdisconteren welke oorzaken van hoge of 
lage scores te onderscheiden zijn en dat is niet eenvoudig2. Als we in grote cohortstudies 
als  PRIMA kijken naar de leerwinst van basisschoolleerlingen voor taal, dan zien we dat 
bijvoorbeeld van groep 6 naar groep 8 ongeveer 8% van de leerwinst in taalvaardigheid klas-
gebonden is, dus toegeschreven kan worden aan verschillen tussen klassen (Peetsma, Van 
der Veen, Koopman, & Van Schooten, 2003). 92% van de verschillen in leerwinst voor taal 
hangen dus samen met individuele verschillen tussen leerlingen. Daar komt bij dat niet alle 
verschillen tussen klassen de leerkrachten of scholen aan te rekenen zijn. Corrigeren we bij-
voorbeeld voor intelligentie, sekse, leeftijd, etnische afkomst en het opleidingsniveau van de 
ouders, dan is nog maar 4,7% van de verschillen in leerwinst voor taal van groep 6 tot groep 8 
toe te schrijven aan verschillen tussen klassen en scholen (Peetsma et al., 2003). Ook andere 
studies rapporteren lage (Mulder, Roeleveld, Van der Veen & Vierke, 2005) of zelfs ontbre-
kende (Meijnen, Lagerweij & De Jong, 2003) proporties school- of klasgebonden variatie voor 

2 De Inspectie van het Onderwijs laat momenteel onderzoek doen om na te gaan hoe de didactische kwaliteit van 
basisscholen het best kan worden bepaald. Momenteel probeert men deze in kaart te brengen door de door de school 
‘toegevoegde waarde’ te bepalen, oftewel dat wat een school de leerlingen gemiddeld heeft bijgebracht aan kennis en 
vaardigheden (Inspectie van het Onderwijs, 2010). De OECD formuleert dit als:  ‘(…)  the value-added contribution of 
a school is defined as: the contribution of a school to students’ progress towards stated or prescribed education ob-
jectives (e.g. cognitive achievement). The contribution is net of other factors that contribute to students’ educational 
progress.’ (OECD, 2008, p. 17). De OECD stelt dat hierbij tenminste een begin- en een eindmeting nodig zijn, om zo te 
bepalen hoeveel leerlingen hebben geleerd. De Inspectie van het onderwijs (Inspectie van het Onderwijs, 2010) bepaalt 
momenteel de kwaliteit van een school echter door alleen te kijken naar de gemiddelde score op de Citotoets groep 8, 
zonder beginmeting en zonder correctie voor leerlingkenmerken die van invloed zijn op de leerwinst van leerlingen (zie 
b.v. Creemers & Kyriakides, 2006; Driessen e.a., 2007; Mooij e.a., 2007; Mooij & Fettelaar, 2010; Onderwijsraad, 2006; 
Raudenbush, 2008; Roeleveld e.a., 2009; Ver Eecke, 2004).  Wel corrigeert men voor de schoolpercentages leerlingen 
van laag opgeleide ouders. Het grootste probleem met de ‘value added’ aanpak is echter dat men residuele variantie of-
wel error duidt als een maat voor schooleffectiviteit, waarmee in feite min of meer een loterij wordt gecreëerd (Gorard, 
2006 & 2009; Amrein-Beardsley, 2008; Draper & Gittoes, 2004). Residuele variantie of ruis op schoolniveau wordt niet 
(alleen) door verschil in schoolkwaliteit veroorzaakt, maar ook door onbetrouwbaarheid van de metingen en door het 
niet opnemen van relevante factoren anders dan didactische kwaliteit. 
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de leerwinst in taalvaardigheid. Mulder et al. (2005) rapporteren 9.6% schoolgebonden vari-
atie in de leerwinst voor taal van groep 4 tot 6, 5.3% van groep 6 tot 8 en 10.6% van groep 
4 tot 8. Overigens blijkt ook dat deze variatie vaak niet of nauwelijks verklaard kan worden 
met behulp van variabelen op klas- of schoolniveau, dus we hebben maar een heel beperkt 
inzicht in wat een school tot een goede school maakt (Bosker & Luyten, 2000). Kortom, qua 
effectiviteit op het gebied van het taalonderwijs lijken scholen in Nederland veel op elkaar, 
de meeste scholen doen het dus ongeveer even goed. Gegeven ons onderwijssysteem met 
vroege keuzes voor onderwijstrajecten en daardoor relatief homogene klassen qua vaardig-
heid, Onderwijsinspectie, Cito en uniforme lerarenopleidingen, hoeft dit niet echt verbazing 
te wekken. Waar deze gegevens ons op wijzen is het belang van het thuismilieu en van aanleg, 
in het voornoemde onderzoek samenkomend in de 92 tot 96% leerling-gebonden variatie in 
de leerwinst. Enkele leerling-kenmerken waarvan we weten dat ze samenhangen met taal-
vaardigheid zijn de sociaal economische status van het gezin waar een leerling uit komt en of 
de leerling thuis Nederlands spreekt. Rotterdam nu heeft relatief veel leerlingen van lage so-
ciaal economische status en veel leerlingen die thuis geen Nederlands spreken (CBS, 2007). 

In het schooljaar 2005-2006 was 50% van de basisschoolleerlingen in de vier grote steden 
(Amsterdam, Rotterdam, Den Haag en Utrecht ) van niet-westerse allochtone herkomst. Rot-
terdam en Amsterdam hebben met respectievelijk 54 en 55% de hoogste percentages niet 
westerse allochtone basisschoolleerlingen. In de rest van Nederland bedraagt dit percentage 
10%. In de vier grote steden heeft de helft van de basisscholen meer dan 50% niet westerse 
allochtone leerlingen. Rotterdam spant de kroon met 63% basisscholen met meer dan 50% 
van deze leerlingen en 37% van de basisscholen in Rotterdam heeft zelfs meer dan 80% niet-
westerse allochtone leerlingen. 

In het voortgezet onderwijs zien we in 2005-2006 in de vier grote steden 45% niet-westerse al-
lochtone leerlingen en in het Rotterdamse voortgezet onderwijs gaat het om 44%. In de rest van 
Nederland vinden we slechts 11% niet-westerse allochtone leerlingen in het voortgezet onderwijs. 
In het Rotterdamse voortgezet onderwijs heeft dan ook 49% van de scholen meer dan 50% niet-
westerse allochtone leerlingen en 29% heeft meer dan 80% niet-westerse allochtone leerlingen. 

Daarnaast blijkt dat het Rotterdamse onderwijs nog meer gesegregeerd is dan op grond van 
voornoemde percentages verwacht mag worden. Niet-westerse allochtone basisschoolleerlin-
gen in Rotterdam hebben gemiddeld 73% niet-westerse allochtone schoolgenoten. Autochto-
ne en westerse allochtone leerlingen in Rotterdam hebben gemiddeld maar 32% niet-westerse 
allochtone schoolgenoten. Ook het voortgezet onderwijs in Rotterdam is flink gesegregeerd: 
Autochtone en westerse allochtone leerlingen samen hebben 23% niet-westerse allochtone 
medeleerlingen op school tegenover 67% voor de niet-westerse allochtone leerlingen zelf.

Ook vinden we in de vier grote steden meer vertraagde leerlingen dan in steden met minder 
dan 100.000 inwoners (respectievelijk 6 en 4%) en meer voortijdig schoolverlaters en dit 
zijn vaker niet-westerse allochtone leerlingen dan andere leerlingen. Het CBS rapporteert 
dat voortijdig schoolverlaten vooral samenhangt met de sociaal economische status van de 
ouders en met of de leerling uit een gebroken gezin komt. 
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Deze voor Rotterdam en de andere grote steden wellicht sombere constatering, heeft echter 
voor hen die het onderwijs willen verbeteren een gouden randje. Voor de groep leerlingen die 
thuis geen Nederlands spreekt, is de proportie klas- en schoolgebonden variatie in de leer-
winst voor taal veel groter dan de percentages die voor de gehele schoolpopulatie gelden. 
Scholen blijken dus aanzienlijk te verschillen in effectiviteit als het gaat om het onderwijzen 
van allochtone leerlingen van laag opgeleide ouders. Kortom, de relatief slecht presterende 
scholen op dit gebied kunnen nog flinke vooruitgang boeken. Dat de schoolgebonden variatie 
in leerwinst voor taal groter is bij allochtone leerlingen, is niet moeilijk te verklaren. Leerlin-
gen die buiten school relatief weinig taalcontact hebben met het Nederlands, zijn meer op 
school aangewezen om de taal te leren. Een studie onder uitsluitend niet-Nederlandstalige 
leerlingen met laag opgeleide ouders (Emmelot, Van Schooten & Timman, 2001) laat zien dat 
maar liefst de helft van de variatie in de leerwinst voor technisch lezen en ook voor woorden-
schat van begin tot eind groep 4 voor dit type leerlingen schoolgebonden is. Ook in groep 7 
blijkt ruim de helft van de variatie in de leerwinst voor technisch lezen voor deze leerlingen 
schoolgebonden. De leerwinst voor woordenschat in groep 7 blijkt, afhankelijk van de wijze 
van analyseren, voor 7 tot 17% schoolgebonden. 

Hoe kunnen we zo goed mogelijk de taalvaardigheid van Rotterdamse scholieren helpen 
ontwikkelen?
Moeten we op grond van de resultaten van internationaal vergelijkende studies en de bo-
venbeschreven resultaten van studies binnen Nederland dan concluderen dat we ons alleen 
moeten richten op allochtone leerlingen van laag opgeleide ouders en dat het verder prima 
gaat met de taalvaardigheid van onze leerlingen en we ons beter met iets anders bezig 
kunnen houden? Mij lijkt van niet. Een individuele leerling, ook een autochtone leerling, die 
het Nederlands slecht beheerst, heeft wel degelijk een probleem. En zelfs als er geen pro-
bleem is, is streven naar verbetering niet verkeerd. Daarnaast, niet alleen de taal verandert, 
de rest van de maatschappij verandert ook. Het taalvaardigheidniveau dat nu van mensen 
wordt gevraagd bij het uitoefenen van hun beroep of het volgen van onderwijs, is hoger 
dan vroeger. De vraag die ik wil stellen is niet of er een onderwijsprobleem is in Rotterdam, 
maar deze: Hoe kunnen we zo goed mogelijk de taalvaardigheid van onze scholieren helpen 
ontwikkelen? Vooral in het onderwijs snijdt het taalvaardigheidmes aan twee kanten. Is de 
taalvaardigheid beter, dan haalt de leerling niet alleen hogere cijfers bij het vak Nederlands. 
Alle andere vakken worden immers in het Nederlands aangeboden. Een matige beheersing 
van bijvoorbeeld de leesvaardigheid, zal dus over de gehele range van studievakken een 
negatief effect sorteren.

Nu kom ik aan het ‘taalvaardigheidprobleem’ in het onderwijs waar ik het vandaag over wil 
hebben. Hoe kunnen we dit probleem ontrafelen, welke aspecten kunnen we aan deze kwestie 
onderscheiden? 

In de wetenschap zijn er verschillende taxonomieën ofwel indelingen voor taalvaardigheid 
in omloop. We kunnen praten over mondeling en schriftelijk en over receptief en productief 
taalgebruik, over uitspraakregels (fonologie), woordkennis (semantiek), woordgrammatica 
(morfologie), zinsgrammatica (syntaxis) en regels voor taalgebruik (pragmatiek of sociolin-
guïstische competentie). Een andere indeling is die in linguïstische competentie, ofwel het 
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correct toepassen van taalregels voor uitspraak, spelling en woord- en zingrammatica, en 
pragmatische competentie ofwel passendheid in de context. Hogeschool Rotterdam onder-
scheidt in een notitie over taalbeleid op school nog twee elementen: referentiële en strategi-
sche competentie (Van Dijk, 2009). De eerste verwijst naar de mate waarin de tekst correct 
is, afgemeten aan dat wat er geleerd moest worden, oftewel of een leerling die het antwoord 
weet, dat ook adequaat kan verwoorden. De tweede verwijst naar welke strategieën zijn toe-
gepast om tot het bereikte resultaat, ofwel de geproduceerde tekst dan wel het begrip van 
de tekst, te komen. 

Voor wat betreft de het toepassen van de juiste uitspraak van het Nederlands passend bij 
de situatie, een deel van de pragmatische competentie, lijkt me dat de herkenbaarheid van 
een sociolect of dialect voor een leerkracht of leerling geen probleem hoeft te zijn. Een Bra-
bantse, Amsterdamse of Surinaamse tongval staat de communicatie niet in de weg. Het zan-
gerige praten van Rotterdammers heeft wel iets voor een Amsterdammer als ik. Natuurlijk is 
niet iedere reactie op een sociolect of dialect positief. Iemand die plat Amsterdams praat, zal 
misschien eerder onterecht als minder ontwikkeld overkomen dan iemand die een Haarlemse 
tongval heeft en het nadoen van Brabants, zoals Hans Teeuwen doet, is misschien minder 
leuk voor Brabanders dan voor de rest van Nederland. Verder zijn regels voor pragmatische 
competentie meer een kwestie van inschatten en soms ook persoonlijke stijl, dan van harde 
regels. En deze inschattingen veranderen met de tijd. Onbelangrijk zijn de pragmatische con-
venties en regels echter niet. Wie een onderzoeksverslag moet schrijven of een gebruiks-
aanwijzing of een betoog, doet er goed aan zich enigszins te verdiepen in de conventies die 
momenteel voor deze genres gelden. Ook de strategische competentie is niet onbelangrijk. 
Vooral beginnende schrijvers doen er bijvoorbeeld goed aan het schrijfproces op te knippen in 
behapbare brokken, om niet het gevoel te krijgen te jongleren met 10 ballen tegelijk (spelling, 
stijl, opbouw, inhoud, grammatica enzovoorts). 

Dan de linguïstische competentie, in hoeverre is die van belang voor de leerlingen? Stan-
daardisering door middel van voorschrijvende regels werd voor spelling in de middeleeuwen 
minder van belang gevonden dan tegenwoordig. In een middeleeuwse Nederlandstalige tekst 
kun je een zelfde woord in één zin tegenkomen met twee verschillende wijzen van spellen. 
In mijn jeugd, toen ik Nederlands studeerde, waren er twee verschillende spelsystemen die 
beide werden gedoogd; de voorkeurspelling en de alternatieve spelling. Waarom vinden we 
dat tegenwoordig onwenselijk? Omdat het lezen van gevorderde lezers niet via verklanking 
loopt, maar via woordbeelden (Frith, 1980). Als de woordbeelden niet constant zijn, stoort 
dat het leesproces. We zijn dus als lezers gebaat bij een eenduidige set  grammatica- en 
spellingregels. Dat het opstellen van die regels niet zo simpel is in een levende, zich constant 
veranderende taalgemeenschap, blijkt wel uit de regels die Vlamingen als correct voelen. 
We hebben besloten, en volgens mij terecht, dat we het hele Nederlandse taalgebied bijeen 
willen houden en dus willen we een set grammaticaregels die, en een groen boekje dat, voor 
Vlamingen en Nederlanders op gelijke wijze de norm weergeeft. Nu blijkt het taalgevoel over 
bijvoorbeeld de scheidbaarheid en onscheidbaarheid van werkwoordsvormen in Vlaanderen 
en in Nederland behoorlijk te verschillen. Ook Vlaamse verbuigingen zijn Nederlanders soms 
vreemd, zoals ´leraars´ naast ´leraren´, om nog maar te zwijgen over het idioom. Menig Ne-
derlander is in het Vlaamse idioom ´verloren gelopen´. Maar toch, lastig of niet, we hebben 
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in Nederland en Vlaanderen één gedeelde norm, zoals verwoord in de Algemene Nederlandse 
Spraakkunst (Geerts, Haeseryn, De Rooij & Van den Toorn, 1984) en Het groene boekje (Ne-
derlandse Taalunie, 2010) en het hoeft geen betoog dat het voor docenten erg belangrijk is 
om het goede voorbeeld te geven, anders beklijven de foute vormen bij de leerlingen. De 
vraag is dus of onze leerkrachten die normen kennen en beheersen. 

Docenten moeten dus het goede voorbeeld geven, maar wat weten we nog meer over wat 
werkt in het taalonderwijs. In hoeverre kan de wetenschap ons nu helpen met adviezen om de 
leerlingen van lage sociaal economische status en zij die thuis geen Nederlands spreken te 
helpen hun taalvaardigheid te verbeteren? 

Wetenschap is een proces van vallen en opstaan. In de wetenschap zoals we die tegenwoordig 
bedrijven, formuleren we een verklaring of een theoretisch model voor een fenomeen en gaan 
we vervolgens proberen die verklaring aan flarden te schieten. Met een duur woord noemen 
we dat falsificatie (Popper, 1959). Zolang dat niet lukt, houden we de verklaring nog maar 
even aan, wetend dat wetenschappers na ons de verklaring waarschijnlijk wel weer zullen nu-
anceren. Wetenschap is dus minder hard dan sommigen zouden wensen. Aan de andere kant, 
ongetoetste intuïties zijn nog veel zachter dan wetenschappelijke resultaten. 

Om het taalonderwijs te kunnen verbeteren, moeten we uiteraard uitgaan van wat de weten-
schap heeft opgeleverd aan kennis over effectieve taaldidactiek, nagaan in hoeverre deze 
kennis geldig en toepasbaar is binnen de Nederlandse context en een plan uitstippelen om 
lacunes in deze kennis op te vullen en om opgedane inzichten te implementeren in de onder-
wijspraktijk. In het onderstaande geef ik daarom een overzicht van wat we hebben geleerd 
uit wetenschappelijk onderzoek over taalvaardigheiddidactiek. Van veel van deze resultaten 
is onzeker of ze ook gelden voor Nederland. Veel hieronder aangehaald onderzoek is uit-
gevoerd in andere landen dan Nederland en soms ook bij andere populaties dan die waar 
het Lectoraat Taal zich op richt. Verder zijn de meeste studies zo opgezet, dat een causale 
relatie tussen didactische aanpakken en leerwinst in taalvaardigheid wel aannemelijk kan 
worden gemaakt, maar niet hard is aangetoond. In het onderstaande geef ik een schetsmatig 
overzicht van deze resultaten. Een uitgebreider beschrijving is te vinden in rapportages van 
literatuurstudies en empirische studies die ik in samenwerking met collega’s heb verricht (bv. 
Emmelot, Van Schooten & Timman, 2000 & 2001; Emmelot, Van Schooten, Timman, Verhal-
len & Verhallen, 2001; Van Schooten & Emmelot, 2004; Emmelot, & Van Schooten, 2006). 
Bij het bespreken van deze resultaten probeer ik ook aan te geven hoe de wetenschappelijke 
inzichten vertaald kunnen worden naar het onderwijs. Zo wordt ook meteen duidelijk op welke 
onderzoeksonderwerpen ik me wil richten binnen het lectoraat. Immers, of toepassing van de 
adviezen die ik destilleer uit resultaten van wetenschappelijk onderzoek ook daadwerkelijk 
de kwaliteit van het onderwijs kunnen vergroten, blijft voorlopig een open vraag. Daarnaast is 
van belang om na te gaan hoe effectieve didactiek het best geïmplementeerd kan worden. 

Naast onderzoek gericht op effectieve didactiek, bespreek ik daarna ook onderzoek naar ef-
fecten van buitenschools lezen en hierop gerichte leesbevordering. Zoals uit het hierboven 
besproken onderzoek blijkt, is een groot deel van de taalvaardigheidverschillen tussen leer-
lingen niet toe te schrijven aan kenmerken van klassen, leerkrachten of scholen. Dat impli-
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ceert dat er wellicht winst geboekt kan worden door ons ook te richten op de buitenschoolse 
situatie. Ik meen dat het buitenschools lezen daar een zeer belangrijk aspect van is. 

Onderzoek naar taaldidactiek
Het eerste punt dat ik wil noemen betreft de inhoudsgerichte benadering van de taalles, ook 
wel de ‘content based approach’ of CBA genoemd. CBA is een poging om taal- en vakonder-
wijs te combineren (Brinton, Snow & Wesche, 1989). CBA werd rond 1980 in Amerika ge-
ïntroduceerd omdat er steeds meer leerlingen met een andere moedertaal dan Engels de 
scholen bezochten. Eerst werd CBA alleen toegepast in de context van onderwijs Engels voor 
specifieke toepassingen (ESP) zoals bij ons in duale trajecten, later ook voor leerlingen in 
onderdompelingprogramma’s van kleuterschool tot de zesde klas voortgezet onderwijs, voor 
vreemde taalonderwijs, voor tweede taalonderwijs in het beroepsonderwijs en voor onder-
wijs op de werkvloer. Inmiddels wordt CBA ook toegepast in andere settings, zoals het ge-
hele primair en secundair onderwijs, in zowel eerste als tweede taalonderwijs, in universitair 
vreemde talenonderwijs en voor het leren van Engels in academische contexten (Snow & 
Brinton, 1997). 

CBA is ontwikkeld om tegelijkertijd taalachterstanden en taalproblemen in het zaakvakon-
derwijs tegen te gaan. Het gaat uit van het idee dat het leren van taal gebaat zou zijn bij 
betekenisvolle interactie en bij een taalaanbod dat een niet te ruime variatie aan vocabulaire 
en onderwerpen bevat, om zo eerder tot taalgebruik (productie) te komen (Black & Kiehnhoff, 
1992). Naarmate leerlingen verder zijn in het onderwijs, moet taal vaker interpretatief en 
kritisch gebruikt worden (Raphan & Moser, 1993/1994). Snow, Met en Genesee (1989) stel-
len dat CBA leerlingen begrijpelijke input levert, daarnaast hen mogelijkheden biedt om taal 
betekenisvol te gebruiken en hen tevens leert om de typisch schoolse taken te verrichten die 
vaak abstract taalgebruik vragen dat relatief los staat van de context.

CBA steunt op verschillende theorieën over leren en taal. Krashens (1982, 1985) ‘compre-
hensible input’ hypothese legde de basis voor communicatief onderwijs en CBA. Hij stelde 
dat taal het best wordt verworven door veel begrijpelijke input. Cummins’ (1984) ideeën over 
de cognitieve belasting door de mate van abstract, contextarm taalgebruik in zaakvakken 
als geschiedenis en aardrijkskunde (taal benodigd voor academische taken ofwel ‘Cognitive 
Academic Language Proficiency’ of ‘CALP’) hebben ook veel invloed op de vormgeving van 
CBA gehad. 

Inmiddels heeft CBA zoals gezegd een grote vlucht genomen en wordt het toegepast in zowel 
het primair onderwijs, het voortgezet onderwijs als bij universitair studenten. Ook in Neder-
land zijn handboeken verschenen voor het implementeren van CBA op zowel de basisschool 
(Van Beek & Verhallen, 2004) als het voortgezet onderwijs (Hajer & Meestringa, 2004). Hoe-
wel CBA is ontwikkeld voor het onderwijs aan niet-moedertaalsprekers en studenten die een 
vreemde taal leren, is het de moeite om na te gaan of deze aanpak ook geschikt is voor laag 
taalvaardige autochtone leerlingen.  

In relatief recente publicaties (e.g. Pica 2000; Swain, 2001; Schleppegrell et al., 2004; New-
ton & Kennedy, 1996; Lyster, Lightbown & Spada, 1999) wordt aangegeven dat CBA dat alleen 
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uitgaat van de ‘begrijpelijke input-hypothese’ (Krashen 1982, 1985) ook tekortkomingen kent, 
vooral als het gaat om de ontwikkeling van de productieve beheersing van de taal op een 
niveau dat nodig is voor schools en academisch taalgebruik. Uit deze studies blijkt dat de 
communicatieve benadering alleen, met voornamelijk aandacht voor input, wel een redelijke 
receptieve beheersing van de taal levert, maar de productieve beheersing op een gebrekkig 
niveau laat. Daarom wordt gepleit voor een gedeeltelijke terugkeer naar aandacht voor de 
vorm, maar dan wel aan de hand van betekenisvolle interactie. Aan de andere kant zijn er ook 
critici die menen dat aandacht voor de vorm het communicatieve proces teveel verstoort. 
Lyster, Lightbown & Spada (1999) verdedigen de aandacht voor de vorm in inhoudsgericht 
taalonderwijs.

Opvallend is dat er relatief weinig empirische studies zijn verricht die een effect aantonen 
van CBA. Wel is er zijdelings ondersteuning voor de effectiviteit van CBA gevonden uit onder-
zoek op andere terreinen (Snow & Brinton, 1997). Bij CBA wordt gesteld dat de leerlingen met 
elkaar moeten overleggen over woordbetekenissen, dus niet alleen informatie moeten uitwis-
selen. Studies waaruit de effectiviteit van deze benadering blijkt, zijn Krashen (1985, 1994), 
Moll (1990), Newman, Griffin, & Cole (1989), Rogoff (1990), Tharp & Gallimore (1988), Gass 
1997; Long 1996; Pica, 1994; Swain, 1995; Rodrigo, Krashen & Gribbons, 2004). In deze stu-
dies worden als effectieve factoren benoemd: het krijgen van begrijpelijke input en feedback, 
het gestimuleerd worden tot het maken van doelgerichte aanpassingen in de output en het 
verstrekken van de mogelijkheid aan de leerling om zijn of haar talige hypothesen te toetsen. 
Ook genoemd wordt het stimuleren van leerlingen tot het vragen om opheldering als iets niet 
begrepen wordt (Long 1985; Pica et al., 1987). Het aandacht geven aan taalbegripproblemen 
tijdens onderwijs in de zaakvakken, bleek ook samen te hangen met de leerwinst in taalvaar-
digheid in het primair onderwijs (Emmelot, Van Schooten & Timman, 2001).

Ook Cummins’ ideeën over Cognitive Academic Language Proficiency (CALP) worden door 
onderzoekers (e.g. Snow & Brinton, 1997) als ‘bewijs’ van de effectiviteit van CBA aangehaald. 
Cummins veronderstelt dat L2-leerders in 2 jaar op school BICS (Basic Interpersonal Com-
munication Skills) leren, maar dat in een academische context CALP nodig is. De ontwikkeling 
van CALP in een tweede of vreemde taal zou 5 tot 7 jaar vergen (Collier, 1989; Wong-Fillmore, 
1994). Daarom menen Cummins en ook Snow & Brinton (1997) dat zaakvakonderwijs niet kan 
wachten op een voldoende taalverwerving, of beter, verwerving van CALP. Volgens hen is CBA 
nodig om CALP aan te leren, want CALP komt nu juist in schoolboekteksten als vakinhoud aan 
bod (complexe inhoud, precieze formuleringen etc.). 

Taalonderwijs waarbij taal gebruikt wordt om inhoud over te brengen, dus in een betekenis-
volle context, en niet alleen om de taalvaardigheid te oefenen, lijkt dus effectiever dan ge-
ïsoleerde taaloefening (Snow, 1993; Wesche, 1993; Echevarria & Short, 2000; Krashen, 1985, 
1994; Moll, 1990; Newman, Griffin, & Cole, 1989; Rogoff, 1990; Tharp & Gallimore, 1988; Gass, 
1997; Long 1996; Pica, 1994; Swain, 1995; Rodrigo, Krashen & Gribbons, 2004; Pica, 2000). 
Kiezen we als context voor de taalles onderwerpen uit het zaakvakonderwijs, dan creëren we 
niet alleen een taalles met betekenisvol taalgebruik, maar oefenen we tegelijk de onderwer-
pen behorend tot de zaakvakken en leren we de leerlingen de specifieke talige constructies 
begrijpen die eigen zijn aan de verschillende zaakvakken. Dit onderwijs wordt ook aangeduid 
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als vakgericht taalonderwijs. Taalontwikkeling vindt daarnaast ook plaats bij andere onder-
wijsactiviteiten dan alleen de taalles, zoals bij vakonderwijs. Vakonderwijs waarbij bewust ook 
aan taalvaardigheid gewerkt wordt, noemen we taalgericht vakonderwijs. Het idee is dat de 
gerichtheid op betekenis bij taalgericht vakonderwijs en vakgericht taalonderwijs niet alleen 
de taalvaardigheid doet toenemen, maar ook de prestaties in de zaakvakken. Gerichtheid op 
betekenis zou daarnaast de motivatie van leerlingen bevorderen. Motivatie, succeservarin-
gen en interesse in leerdoelen bevorderen het leren. Als het onderwerp leerlingen boeit, leren 
ze beter, ook de taal. Daarnaast blijkt dat thematisch materiaal makkelijker te onthouden is 
en leidt tot sneller leren (Singer, 1990; Spiro, Vispoel, Schmitz, Samarapungavan, & Boerger, 
1987). Verder geldt dat hoe meer relaties met de te onthouden informatie gelegd kunnen 
worden door de leerlingen, hoe beter de herinnering. Technieken die verbindingen leggen of 
expliciteren tussen tekstelementen, ook grafische weergaven of andere visuele representa-
ties, leiden tot beter onthouden. Hetzelfde geldt voor affectieve of emotionele relaties met 
de te onthouden inhoud, wat bereikt kan worden door leerlingen de inhoud te laten koppelen 
aan eigen ervaringen (Kasper, 1997; Echevarria & Short, 2000; Chi, 1995; Kasper, 1995/96; 
Blanton, 1993). Koppeling aan eigen ervaringen is tevens bevorderlijk gebleken voor het sti-
muleren van kritisch denken. De verwerkingsdiepte zou door koppeling aan eigen ervaringen 
toenemen (Anderson, 1990; Barsalou, 1992; Stillings, Weisler, Chase, Feinstein, Garfield, & 
Rissland, 1995). 

Een tweede aspect betreft de kwaliteit van het taalaanbod. Het taalaanbod moet in de eerste 
plaats begrijpelijk zijn voor de leerlingen. Soms moeten leerlingen voor het lezen van een tekst 
eerst de moeilijke woorden uit die tekst of moeilijke grammaticale constructies verklaard krij-
gen (Schleppegrell, Achugar & Oteiza, 2004; Vygotsky, 1978: Tharp & Gallimore, 1988). Hier 
kunnen meerdere wegen gevolgd worden zoals het gebruik van visuele hulpmiddelen, mode-
ling, demonstraties geven, grafische weergaven gebruiken, leerlingen verwachtingen laten 
formuleren, tekstaanpassingen, het behandelen van moeilijke zinsstructuren eigen aan de 
behandelde vaktekst (e.g. Echevarria & Short, 2000; Pica, 2000; Gebhard, 2002/2003). 

Het taalgebruik in de zaakvakken blijkt voor veel taalzwakke en achterstandsleerlingen een 
groot obstakel. De taalvormen die begripsproblemen opleveren, kunnen verschillen per zaak-
vak. Met name academisch taalgebruik dat vaak in vakteksten voorkomt, levert problemen 
voor de leerlingen (Bernstein, 1990; Crandall, 1993, Echevarria & Graves, 1996; Echevarria & 
Short, 2000; McKeown et al., 1992; Schleppegrell, Achugar & Oteíza, 2004; Short, 1991) en 
deze problemen blijken tot specifieke aspecten van de academische taalvorm te herleiden 
(Newton & Kenedy, 1996). Zo blijkt bij geschiedenisteksten de veelvuldig gebruikte nominali-
satie moeilijk voor leerlingen, ofwel het zelfstandig gebruik van een werkwoord of bijvoeglijk 
naamwoord, zoals in ‘het beschouwen’. Het aandacht geven aan taalbegrip tijdens onderwijs 
in de zaakvakken is niet alleen van belang voor het zaakvakonderwijs, maar ook voor het be-
vorderen van de taalvaardigheid. 

Leerlingen moeten daarnaast metalinguïstisch bewustzijn ontwikkelen (Mohan, Leung & Da-
vidson, 2001), zodat over de taalproblemen gepraat kan worden in de les. Om dezelfde reden 
is het belangrijk dat niet-Nederlandstalige en taalzwakke autochtone leerlingen de taalhan-
delingen leren die relevant zijn in de schoolse of academische context, zoals betekenisonder-
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handeling, vragen om uitleg, informatie bevestigen, argumenteren, overtuigen en aangeven 
het ergens mee oneens te zijn. Verder is het verstandig om naast declaratieve kennis ook 
procedurele kennis aan te bieden en te toetsen, zoals studievaardigheden en leerstrategieën 
(Echevarria & Short, 2000).  

Een derde punt betreft taalproductie en correctie. Het waarnemen van de eigen gebreken is, 
zo blijkt uit onderzoek, een belangrijk onderdeel van het leren van een taal (Rutherford & Shar-
wood Smith, 1985, 1988; White, 1987). Taal productief gebruiken, dus spreken en schrijven, leidt 
eerder tot het waarnemen van eigen gebreken dan receptief taalgebruik, en helemaal als fouten 
in de productie worden aangewezen, bijvoorbeeld door een leerkracht. Bovendien blijken leer-
lingen deze informatie over eigen taalfouten te gebruiken om te toetsen of de hypothesen over 
het taalsysteem houdbaar zijn, die zij zelf bewust of onbewust tijdens het leerproces opstellen 
(Swain 1985, 1988, 1991, 1993, 1995, 2001; Lightbown & Spada, 1993; Long, 1996; Ellis, 1994). Zo 
wordt ook het metalinguïstisch bewustzijn vergroot (Brinton, Snow & Wesche, 1989).

De correctie van taalfouten dient bij voorkeur plaats te vinden in situaties met betekenisvolle in-
teractie en niet alleen bij geïsoleerde taaloefeningen (Lochtman, 2002; Long & Robinson, 1998; 
Swain, 1985; Lyster, 1994; Lyster, Lightbown & Spada, 1999; Pica, 2000; Pica & Washburn, 2003). 
De correcties moeten de natuurlijke talige interactie zo min mogelijk storen en moeten zo ge-
geven worden dat ze functioneel zijn voor het overbrengen van de inhoud. Impliciet gegeven 
correcties, zoals het op correcte wijze herhalen van een door de leerling fout geformuleerde 
zin, blijken alleen effectief als de leerling ze herkent als correctie. Fouten die de inhoudsover-
dracht niet belemmeren, zijn aanvankelijk minder relevant, maar mogen niet helemaal gene-
geerd worden. Naarmate de taalvaardigheid van de leerling zich verder ontwikkelt, moeten ook 
dit soort fouten onder de aandacht van de leerling gebracht worden. Dit omdat is gebleken dat 
onderdompeling in correcte taal alleen, onvoldoende is om de leerlingen tot linguïstisch correct 
taalgebruik te brengen. Ook blijkt dat het effectief is leerlingen aan te zetten tot schrijven en op 
basis van commentaar reviseren van hun tekst (Schmidt & Frota, 1986; Long, 1996).

Een ander belangrijk punt bij het aanzetten tot productie, is het streven de leerlingen te laten 
presteren tot aan de grenzen van hun kunnen (Swain, 1993; Ellis, 1999; Mackey, 2002). Leer-
lingen moeten daarbij aangezet worden tot het durven praten en schrijven, ook al maken ze 
taalfouten. Angst voor het maken van fouten remt het leerproces, mede doordat leerlingen 
zich dan hun eigen lacunes in taalvaardigheid minder snel bewust worden. Bij het leren van 
taal, is het herkennen van de eigen gebreken erg belangrijk. Vandaar dat het zinvol is om 
leerlingen taaltaken te laten verrichten die ze maar net of nog net niet helemaal aankunnen. 
Door het maken van fouten en de correcties daarop, leren leerlingen zien welke aspecten van 
de taalvaardigheid zij nog onvoldoende onder de knie hebben. Om naast bewustwording van 
fouten ook het vermijden van de fouten te bereiken, moet men leerlingen stimuleren doelge-
richte aanpassingen in hun output te maken (Mackey, 2002). Hierbij zou het nuttig zijn om 
verschillende teksten te bieden met verschillende visies over hetzelfde onderwerp, zodat 
de betrokkenheid en de verwerkingsdiepte toenemen en het kritisch denken van leerlingen 
bevorderd wordt (Kasper, 1997; Echevarria & Short, 2000). Taal- en conceptuele ontwikkeling 
zijn immers niet los van elkaar te zien.
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Het volgende punt dat ik aan wil roeren, betreft samenwerkend leren. Er zijn veel studies 
waaruit de positieve effecten van samenwerkend leren in het algemeen volgen (Slavin, 1995; 
Long et al., 1976; Pica et al., 1996; Tseng, 1992; Bruton & Samuda, 1980; Gass & Varonis, 
1990). Ook blijkt dat groepswerk de luistervaardigheid bevordert (Bejarano, 1987; Pica, 1991). 
Verschillende studies laten een positief effect zien op taalvaardigheid van ‘negotiated inter-
action’ (Gass, 1997; Long, 1996; Pica, 1994; Swain, 1995) en groepsdiscussies (Vygotsky, 1978;  
Tharp & Gallimore, 1988). Interactie bevordert opslag van informatie in het lange-termijn 
geheugen (Ellis, 1999) en vergemakkelijkt het oproepen van informatie uit het geheugen en 
de fluency (Mackey et al., 2000). Ook blijkt dat interactie tussen leerlingen revisie van eigen 
taalproductie stimuleert en daarnaast het testen van de eigen talige hypotheses mogelijk 
maakt (Mackey, 2002; Mackey, Oliver & Leeman, 2003).

De uit de studies gebleken kenmerken van effectief groepswerk zijn: het hanteren van ge-
structureerde doelen, groepsdoelen en -beloningen, het individueel verantwoordelijk houden 
van ieder groepslid voor delen van de verrichte taak en het bieden van gelijke kansen op 
succes voor elk groepslid. Communicatie met leeftijdgenoten blijkt tot een bredere vorm van 
taalgebruik te leiden dan alleen docentgeleide interactie en is daardoor effectiever bij het 
leren van taal. Samenwerkend leren leidt ook tot ondersteuning van anderen, wat de één niet 
weet, vult de ander aan. Interactie bevordert ook het onthouden van de stof. Interactie tus-
sen leerlingen levert bovendien taalproductie en onderlinge correctie op fouten. Wel moet de 
leerkracht in die gevallen controleren of leerlingen elkaar de juiste adviezen geven. Uit onder-
zoek blijkt dat als via samenwerkend leren voor een foute taalvorm gekozen wordt, deze foute 
vorm door de leerlingen als zijnde correct aangeleerd wordt (Swain, 2001). 

Leesbevordering
In het bovenstaande haal ik studies aan waaruit blijkt dat een groot deel van de verschillen 
in leerwinst voor taal tussen leerlingen niet is toe te schrijven aan factoren binnen scholen 
of klassen en dus veroorzaakt wordt door buitenschoolse invloeden. Daarnaast heb ik pro-
beren aan te geven dat het verstandig lijkt het taalonderwijs inhoudsgericht te geven. Taal 
lijkt sneller te worden geleerd in een min of meer natuurlijke context, waarbij de lerende uit 
is op het overbrengen of opdoen van informatie. Vandaar dat ik hier aandacht wil geven aan 
leesbevordering. Het buitenschoolse lezen van leerlingen vindt plaats buiten school om en 
is een talige activiteit die inhoudsgericht is. Door het lezen van leerlingen in de vrije tijd te 
stimuleren, zouden zo twee vliegen in een klap geslagen kunnen worden. 

Het idee dat lezen in de vrije tijd de taalvaardigheid van leerlingen kan doen toenemen, is 
niet nieuw. In 1993 werd het leesbevorderingproject ‘Sirene’ gestart en geëvalueerd (Van 
Schooten, 1997). Sirene werd uitgevoerd op scholen voor havo en vwo in Zeeland en rond 
Arnhem en Nijmegen. Aanleiding was de constatering dat er in Nederland steeds minder 
werd gelezen (SCP 1992) en dat de leesvaardigheid van veel leerlingen in het voortgezet 
onderwijs te wensen over liet. Met name in het voortgezet onderwijs bleek de belangstelling 
voor lezen af te nemen ten gunste van andere vormen van vrijetijdsbesteding, zoals televisie 
kijken en sporten (Koolstra, Van der Voort en Vooijs 1992; SCP 1992). Op grond hiervan kende 
de toenmalige minister van WVC het bevorderen van de boek- en leescultuur prioriteit toe in 
het rijksbeleid. 
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Het belang van lezen in de vrije tijd voor het stimuleren van de taalvaardigheid stoelt op 
het idee dat lezen zowel de leesvaardigheid als de woordkennis vergroot. Een verondersteld 
gevolg hiervan is dat doordat in het onderwijs de lesstof voor een groot deel schriftelijk aan-
geboden wordt, leerlingen in andere schoolvakken dan het Nederlands ook voordeel van het 
lezen in de vrije tijd ondervinden. Er zijn verschillende studies die de relatie tussen leesat-
titude, leesgedrag en taalvaardigheid aannemelijk maken, al is een causale relatie (nog) niet 
aangetoond (Mol & Bus, 2010).  

Hoeveel lezen Nederlandse leerlingen buiten school en hoe leuk vinden ze lezen? De Glopper 
en Otter (1993) vonden in hun internationaal vergelijkend onderzoek IEA (International As-
sociation for the Evaluation of Educational Achievement) dat negen jaar oude Nederlandse 
leerlingen aangaven minder te lezen in de vrije tijd dan hun leeftijdgenootjes in andere landen 
(die beter presteerden op leesvaardigheid). Verder is in het vervolg van de IEA studie (Pro-
gress in International Reading Literacy Study of PIRLS) uit 2007 (Mullis, Martin, Kennedy & 
Foy, 2007) te lezen dat in Nederland de groep basisschoolleerlingen die thuis nooit een boek 
leest relatief groot is (42% versus internationaal 32%). 

Naast relatief weinig lezen en een relatief lage leesvaardigheid, blijkt uit onderzoek van Twist, 
Gnaldi, Schagen en Morrison (2004) dat Nederlandse basisschoolleerlingen samen met kin-
deren uit de Verenigde Staten de minst positieve instelling ten opzichte van lezen hebben: 
meer dan 55% van de leerlingen heeft een gemiddelde tot lage attitude ten opzichte van 
lezen. In het PPON-onderzoeksverslag van 2007 wordt aangegeven dat het enthousiasme 
van basisschoolleerlingen voor lezen sinds 1993 achteruit gaat. Elsäcker & Verhoeven (2003) 
vonden een afname van leesmotivatie en lezen in de vrije tijd in groep 5 en 6. 

Ook in het voortgezet onderwijs blijkt dat leerlingen steeds minder gaan lezen en een steeds 
minder positieve leeshouding ontwikkelen naarmate ze ouder worden (Van Schooten, 2005). 
Ook bleek dat nieuwe generaties leerlingen minder lezen en een slechtere leesattitude heb-
ben, dan oudere generaties en dat leerlingen in het vmbo veel minder lezen in de vrije tijd dan 
leerlingen op de havo, die weer minder lezen dan leerlingen in het vwo. De leesattitude laat 
eenzelfde trend over onderwijstypen zien. Ook bleek dat meisjes meer lezen en een betere 
leesattitude hebben dan jongens. Uit peilingonderzoek eind basisonderwijs (Zwarts, 1990; 
Sijtstra, 1997; Van der Schoot & Hemker, 2002) bleek eveneens dat meisjes meer lezen in de 
vrije tijd dan jongens.

Wat we dus zien is dat Nederlandse leerlingen een niet erg goede leesattitude hebben en wei-
nig lezen, zowel op school als thuis. Daarnaast blijkt dat nieuwe generaties een nog minder 
positieve attitude hebben en nog minder lezen dan de generaties daarvoor en dat leerlingen 
steeds minder lezen naarmate ze ouder worden. Vragen die opkomen zijn of het tij nog te 
keren is en hoe erg het afnemen van het leesgedrag is? Wordt het lezen verdrongen door de 
nieuwe media en in hoeverre leidt gebruik van deze media tot taalvaardigheidontwikkeling?

Gegeven het doel van leesbevorderingbeleid, is de eerste vraag hoe aannemelijk een causaal 
verband is tussen leesmotivatie of leesattitude en leesgedrag en of het lezen in de vrije tijd de 
woordenschat en de leesvaardigheid vergroot. Enkele van de hierboven aangehaalde studies 
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verricht in het Nederlandse onderwijs doen vermoeden dat er inderdaad een relatie is tussen 
leesattitude en leesgedrag en dat meer lezen leidt tot een grotere taalvaardigheid. De Glop-
per en Otter (1993) vonden voor het basisonderwijs over landen heen samenhang bij negen 
jaar oude leerlingen tussen leesgedrag en leesvaardigheid. Enkele kenmerken van landen die 
samenhangen met hogere leesvaardigheidscores in deze studie zijn; een latere start van het 
leesonderwijs, minder technisch en vaker stillezen, minder leestoetsen, grotere bibliotheken 
en meer boeken thuis. Deze variabelen suggereren een positief effect van vrij lezen en lezen 
in de vrije tijd.

Van Schooten (2005) laat zien dat leerlingen in het voortgezet onderwijs meer lezen in de 
vrije tijd naarmate ze in hogere onderwijstypen zitten. Aangenomen mag worden dat leerlin-
gen leesvaardiger zijn naarmate ze een hoger onderwijstype volgen. Ook blijkt uit deze studie 
een sterk verband tussen leesattitude, en dan vooral met leesplezier, en leesgedrag. Verder 
blijkt het leesgedrag samen te hangen met de woordenschat. Uit peilingonderzoek eind ba-
sisonderwijs (Zwarts, 1990; Sijtstra, 1997; Sijtstra, Van der Schoot & Hemker, 2002) blijkt dat 
leerlingen van laag opgeleide ouders, zittenblijvers en jongens relatief laag leesvaardig zijn. 
Boland, Mommers en Hulsmans (1985) en Boland (1988) vonden dat jongens een lagere lees-
attitude hebben. Deze groepen lezen ook minder in de vrije tijd (Van Schooten, 2005). 

Andere Nederlandse studies die deze verbanden onderzochten, rapporteren verschillende 
resultaten. Boland, Mommers en Hulsmans (1985) vinden een verband tussen leesattitude en 
begrijpend leesvaardigheid in groep 8. Aarnoutse (1987) echter vindt in groep 8 nauwelijks 
een verband tussen leesattitude enerzijds en de technisch en begrijpend leesvaardigheid an-
derzijds. Ook vindt hij nauwelijks relaties tussen de leesattitude en het sociaal en leesmilieu 
van de leerling. Wel vindt hij een sterke samenhang tussen de leesattitude en het leesgedrag. 
In een longitudinaal onderzoek in het basisonderwijs vindt Boland (1988) een zwak verband 
tussen leesattitude en de technisch leesvaardigheid in de eerste leerjaren van het basison-
derwijs, maar in groep 8 is dit verband verdwenen. Voor de relatie tussen begrijpend lezen en 
de leesattitude vindt hij het omgekeerde, dit verband is het sterkst in groep 8. 

Aarnoutse en Van Leeuwe (1998) vonden in het basisonderwijs dat de leesattitude (plezier) 
noch de leesfrequentie samenhingen met tekstbegrip. Otter (1995) vond in het basisonder-
wijs ook geen of nauwelijks relatie tussen het leesgedrag in de vrije tijd, woordenschat en 
begrijpend leesvaardigheid. 

In overzichten van de internationale onderzoeksliteratuur op dit gebied, wordt aangegeven dat 
voor de jongste kinderen positieve effecten gevonden zijn van foneembewustzijn op begrij-
pend leesvaardigheid. Foneembewustzijn blijkt met name tot stand te komen door een taalrijke 
thuissituatie (voorlezen, kinderrijmpjes, woordgebruik, e.d.) en de mate van lezen in de vrije tijd 
(Alvermann, Fitzgerald & Simpson, 2006). Ook blijkt dat voor vlot lezen (fluency) en woordher-
kenning vooral oefening, en dus lezen, van belang zijn (Vellutino, 2003). Vellutino concludeert 
dat leesvaardigheid vooral afhankelijk is van ‘child’s exposure to different types of text and 
understanding of the features that define these texts (e.g. narrative versus exposition); on the 
child’s general knowledge; and on the child’s background knowledge for engaging and profiting 
from texts focusing on specific domains’ (Vellutino, 2003; p927). Of korter gezegd, ‘to learn 
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to read, children need to do it.’ (Alvermann, Fitzgerald & Simpson, 2006; p448). Ook een 
recente meta-analyse van Mol en Bus (2010) laat zien dat de mate van blootstelling aan tek-
sten, gemeten als kennis van namen van boeken, auteurs e.d. met behulp van ‘print exposure 
checklists’, met het toenemen van de leeftijd een steeds hogere samenhang laat zien met 
de vaardigheid in technisch en begrijpend lezen en spelvaardigheid. Percentages verklaarde 
variantie lopen van 12% in de voor- en vroegschoolse periode tot maar liefst 34% voor uni-
versitair studenten. 

Ook de leesmotivatie of –attitude komt in de internationale onderzoeksliteratuur als belang-
rijke factor naar voren (Pressley, 2003; Pressley et al., 2009; Van Schooten, 2005). Gesteld 
wordt dat leesproblemen bij de jonge leerlingen voor een groot deel veroorzaakt lijken te 
worden door een gebrekkige leeservaring, zowel thuis als op school. Kinderen die een balan-
ced language arts programma kregen op de kleuterschool, bleken op latere leeftijd betere 
lezers. Ook in Nederland zijn studies verricht naar effecten van voor- en vroegschoolse pro-
gramma’s (VVE-programma’s) gericht op taalontwikkeling van achterstandkinderen van twee 
tot zes jaar. Uit deze studies komt echter geen duidelijk positief effect van VVE-programma’s 
naar voren. Soms zijn effecten op de taalontwikkeling licht positief, soms ontbreken ze en 
soms zijn ze zelfs licht negatief (Leseman 2002; Van Schooten & Sleegers, 2009; Veen, Roe-
leveld & Leseman, 2006; Veen, Fukkink, Roeleveld, 2006; Van der Ree, 2009). Wat hiervan 
de oorzaak is, is vooralsnog niet bekend. In voornoemde publicaties wordt aangegeven dat 
de implementatie van programma’s vaak nog te wensen overlaat, er onvoldoende exclusief 
op doelgroepleerlingen wordt gemikt, effecten soms te snel na invoering worden bepaald 
en vaak onduidelijk is wat de controlegroepen precies doen. Mogelijk zijn de leidsters in de 
VVE nog onvoldoende vaardig in het hanteren van de programma’s, maar mogelijk is ook dat 
de programma’s van verkeerde uitgangspunten uitgaan. Goorhuis-Brouwer (2007) pleit voor 
meer aandacht voor ‘vrij spel’, waarbij kinderen zelf het spel kunnen kiezen en intrinsiek 
gemotiveerd zijn, omdat juist dat van groot belang is voor het ontwikkelen van het problee-
moplossend vermogen, wat weer een belangrijke bijdrage levert aan het latere schoolsucces 
(zie ook: Leseman, 2002).

Uit de studies van Vellutino (2003), Pressley (2003), Stahl (2004) en (Pressley et al., 2009) 
blijkt dat leesproblemen van jonge lezers niet veroorzaakt lijken te worden, zoals voorheen 
verondersteld, door een algemeen cognitief gebrek (visueel-perceptueel of visueel ruimtelijk) 
en evenmin door een gebrekkige algehele taalvaardigheid of algemeen leervermogen, maar 
door simpelweg te weinig lezen en te weinig variatie in wat er gelezen wordt. Ook wordt aan-
gegeven dat lezers al lezende hun eigen betekenis construeren (transactionele opvatting) en 
dat leesvaardigheid bepaald lijkt te worden door: automatische woordherkenning, woordken-
nis, kennis van de wereld, begripsstrategieën (samenvatten, controle van eigen begrip enz.) 
zelfmonitoring, automatisering van de leesprocessen en de leesmotivatie (Pressley, 2000). 
De motivatie wordt genoemd, omdat de andere genoemde factoren door veel te lezen kunnen 
worden geoptimaliseerd. Of zoals Pressley (2003; p938) stelt: ‘lifelong practice of reading is 
absolutely required to become an effective reader’. Door veel te lezen kunnen leerlingen de 
fluency vergroten, evenals de woordkennis (Fukkink & De Glopper, 1998), de kennis van de 
wereld (Stanovich, 1993) en genrekennis. Scholen die effectief zijn in het leesonderwijs aan 
achterstandleerlingen blijken veel in de klas te lezen en veel thuis te laten lezen door middel 
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van huiswerk, opdrachten te geven bij het lezen gericht op het maken van samenvattingen, 
leerlingen te leren het eigen leesbegrip te monitoren en het actieve lezen stimuleren. Ook 
doet men er goed aan het zelfvertrouwen van slechte lezers te repareren, bijvoorbeeld door 
makkelijker teksten te bieden. Pressley et al. stellen dat ‘if practice does not make perfect, it 
probably makes faster and better. Readers who elect to read more will likely read better, with 
reading more depending on the student being motivated to read and deciding to read rather 
than do other activities.’ (Pressley et al., 2009; p538). Daarbij wordt expliciet aangegeven 
dat het lezen niet beperkt hoeft te blijven tot fictionele teksten, maar dat het variëren van 
het materiaal leidt tot meer leerwinst in begrijpend leesvaardigheid.  Ook blijkt uit onderzoek 
naar de inhoudsgerichte benadering (zie hiervoor) dat het lezen van meerdere teksten met 
verschillende visies over één onderwerp het reflectieve leesgedrag en de eigen betekenisge-
ving of transactie tussen tekst en lezer bevordert. 

Wat betekenen deze resultaten nu voor onderzoek binnen het lectoraat? 
Uit de inleiding blijkt dat vooral scholen met veel leerlingen die het Nederlands niet als moe-
dertaal spreken en leerlingen met laag opgeleide ouders nog verschillen in de mate waarin 
ze erin slagen de taalvaardigheid van de leerlingen te vergroten. Daar Rotterdam veel van dit 
soort leerlingen telt, kunnen we in Rotterdam waarschijnlijk nog aanzienlijke winst boeken 
door het onderwijs voor deze leerlingen te optimaliseren. 

In het voorgaande wordt ten eerste gesteld dat het voor docenten erg belangrijk is om het 
goede voorbeeld te geven, anders beklijven de foute vormen bij de leerlingen. De vraag is 
dus of onze studenten van het Instituut voor de Lerarenopleidingen die normen kennen en 
beheersen. Aan Hogeschool Rotterdam wordt hier al hard aan gewerkt. Alle leerlingen moe-
ten een taaltoets voldoende maken en ook kunnen studenten die dat nodig hebben remedi-
ërende taalcursussen volgen. Dit heeft zelfs geen zwaarder programma voor hen tot gevolg. 
Zij krijgen bij een voldoende afsluiting van een dergelijke cursus studiepunten die een andere 
student die wel taalvaardig genoeg bleek, op een andere wijze moet verzamelen. Verder zal 
het lectoraat Taal aandacht besteden aan aspecten van taalvaardigheid die momenteel nog 
onvoldoende beheerst worden en toch ook belangrijk zijn. Schrijfvaardigheid is daar een goed 
voorbeeld van, zoals uit het stuk van mijn collega lector Amos van Gelderen blijkt. Daarnaast 
is het wellicht zinvol ook eens te kijken hoe taalvaardig leerkrachten van Hogeschool Rotter-
dam eigenlijk zijn. Want ook zij moeten het goede voorbeeld geven en de juiste feedback.

Op grond van het bovenbeschreven onderzoek zijn een aantal didactische kenmerken af te 
leiden, waarvan een positief effect op de taalvaardigheid van de leerlingen, en dan vooral 
de allochtone en achterstandleerlingen, aannemelijk is. Binnen het lectoraat zou ik graag 
nagaan in hoeverre deze kenmerken inderdaad effectief zijn voor het vergroten van de taal-
vaardigheid. Daarnaast is het zaak de studenten van de lerarenopleiding aan Hogeschool 
Rotterdam en natuurlijk ook de docenten van Hogeschool Rotterdam bekend te maken deze 
didactische principes en vaardig te maken in het toepassen hiervan. In het onderstaande som 
ik deze didactische kenmerken nogmaals kort op. 

Gebaseerd op de resultaten van onderzoek naar de inhoudsgerichte benadering, is een di-
dactiek te ontwerpen waarin leerkrachten onderwijsleersituaties nastreven waarin de inhoud 
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centraal staat en taal niet doel maar middel is, bijvoorbeeld door het combineren van taal- en 
zaakvakonderwijs of - voor jongere leerlingen – door thematisch onderwijs. De overdracht 
van inhoud dient voorop te staan3. Taalles om de taalles, waarbij de inhoud er eigenlijk niet 
toe doet, lijkt over het algemeen minder effectief. Verder lijkt het raadzaam leerlingen te 
stimuleren relaties te leggen tussen de lesstof en eigen ervaringen en voorkennis, bijvoor-
beeld door meerdere teksten vanuit verschillende standpunten over één onderwerp te bie-
den, groepsdiscussies te houden, de leerlingen aan te moedigen persoonlijke standpunten in 
te nemen en onderwerpen te kiezen die de leerlingen aanspreken. De verwachting is dat een 
dergelijke aanpak  effect heeft op de taalvaardigheid, de beheersing van de zaakvakken, de 
verwerkingsdiepte en de motivatie. 

Vertalen we de inzichten over effecten van de kwaliteit van het taalaanbod naar de prak-
tijk, dan moeten we streven naar lessen waarin leerkrachten zicht moeten hebben op de 
voor leerlingen moeilijke aspecten in de taal van de zaakvakken, zowel de mondelinge als 
de schriftelijke teksten. Leerkrachten zouden de vakteksten dan moeten analyseren om de 
problematische taalvormen op het spoor te komen. Doorvragen bij leerlingen om na te gaan 
in hoeverre zij een tekst begrijpen, kan ook inzicht bieden in welke taalvormen niet begrepen 
worden. Verder moeten gebruikte teksten aangepast worden aan de doelgroep. Dit kan door 
het bieden van meerdere wegen om tot begrip van de lesstof te komen, bijvoorbeeld met be-
hulp van voorbeelden, grafieken, plaatjes en parafraseringen (Echevarria & Short, 2000). Ook 
kan het hardop denkend oplossen van schoolse taken of voordoen hoe je een taak aanpakt 
verduidelijkend werken voor taalzwakke leerlingen. Uiteraard is ook een verklarende woor-
denlijst van moeilijke (vak)termen nuttig. Verschillende methoden voor de zaakvakken pas-
sen deze inzichten inmiddels al toe. Enkele voorbeelden zijn; voor wereldoriëntatie ‘Rondje 
wereld’ (Smits & Mathijssen, 2004), voor geschiedenis ‘Speurtocht’ (Nijman & Roest, 2004), 
voor aardrijkskunde ‘De grote reis’ (De grote reis, 2002) en voor wiskunde/realistisch reke-
nen ‘Wisbaak’(Wisbaak, z.j.) en Kwint (CED-groep, 2004). Verder moeten docenten leerlingen 
taalhandelingen leren die in de schoolse context van pas komen, zoals om uitleg vragen, 
informatie bevestigen, argumenteren, overtuigen, en aangeven het ergens mee oneens te 
zijn. Ook is het van belang om leerlingen te leren hoe een taak aan te pakken en om vragen te 
stellen als ze iets niet begrijpen. Binnen het lectoraat willen we nagaan wat de effecten zijn 
van een geoptimaliseerd taalaanbod op tekstbegrip, woordenschat, leesvaardigheid en, voor 
de leerlingen in het voortgezet onderwijs, op prestaties in de zaakvakken.

Ook uit de studies over taalproductie en correctie zijn een aantal elementen van effectieve 
didactiek te destilleren. Ten eerste, zet de leerlingen aan tot taalproductie: schrijven en spre-
ken, bijvoorbeeld over onderwerpen uit de zaakvakken. Daarnaast, laat de leerlingen pres-
teren tot aan de grenzen van hun kunnen, onder andere door doelgerichte revisie van eigen 

3 Natuurlijk impliceert dit niet dat al het taalonderwijs van inhoud uit moet gaan. Het geven van directe instructie in 
foneem-grafeemrelaties bij de laagste T2 niveaus (groep 1 tot 4) blijkt effectief in onderwijs aan niet- of nauwelijks 
gealfabetiseerde tweede-taalleerders. Een gemiddeld effect van .73 standaarddeviatie verschil tussen experimentele 
en controlegroep wordt gerapporteerd in een meta-analyse van Ehri (2003). De leerlingen in de controlegroep kregen 
de ‘whole language approach’. Spelling en taalregels daarentegen bleken wel beter in betekenisvol gebruik te worden 
aangeleerd en minder goed deductief via regels, wat weer een argument voor de CBA is. Hetzelfde geldt voor fluency, 
tekstbegripstrategieën en vocabulaire (Ehri, 2003) Met name leerlingen met leerproblemen zouden meer baat hebben 
bij directe instructie in combinatie met tekstbegrip strategieonderwijs (Swanson 2000; Ehri 2003).
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teksten op grond van door de leerkracht gegeven kritiek. Geef daarbij meerdere teksten met 
verschillende visies of invalshoeken over een zelfde thema. Ook het gebruik van controver-
siële teksten die discussie oproepen is aan te bevelen, zodat leerlingen meer betrokken en 
gemotiveerd zijn om inhoud schriftelijk of mondeling aan elkaar over te brengen. Onderzoek 
van het lectoraat moet nagaan of de verwachte effecten van een dergelijke aanpak op het 
waarnemen van eigen gebreken, het metalinguïstisch bewustzijn, de betrokkenheid, de ver-
werkingsdiepte en het kritisch denken van leerlingen inderdaad optreden.

Uit de studies naar effecten van samenwerkend leren kunnen we afleiden dat het stimuleren 
van sociale interactie tussen leerlingen nuttig kan zijn voor taalontwikkeling. Dit kan door 
groepsdiscussies, door groepswerk, door leerlingen te stimuleren uitleg te vragen als zij iets 
niet begrijpen, door het bieden van onderwerpen die leerlingen aan het hart gaan en door 
het tegengaan van angst bij leerlingen om fouten te maken bij taalproductie. Hierbij volgt uit 
de literatuur dat het van belang is om heldere groepsdoelen te stellen, leerlingen individueel 
verantwoordelijk te houden voor hun bijdrage aan het eindproduct, gelijke kansen op succes 
voor groepsleden te creëren, en te voorkomen dat enkele groepsleden domineren bij het sa-
menwerken. Dit laatste kan door het geven van taken waarbij elk groepslid slechts een deel 
van de noodzakelijke informatie krijgt, zodat men inbreng van elk groepslid nodig heeft om 
de opdracht te uit te voeren. Te onderzoeken effecten van een dergelijke aanpak  worden ver-
wacht op luistervaardigheid, fluency, geheugen, metatalige kennis, het herkennen van eigen 
fouten, revisie van eigen taalproductie en gevarieerder taalgebruik.

Dan komen we ten slotte bij het onderzoek naar leesbevordering en het remediëren van een 
niet erg taalrijke thuissituatie. Duidelijk is dat in Rotterdam relatief veel leerlingen uit een 
dergelijke thuissituatie komen. Hoe we negatieve effecten van een niet taalrijke thuissituatie 
op de taalontwikkeling van de jongste leerlingen kunnen tegengaan, is nog niet helder. Er zijn 
voor- en tegenstanders van een programmatische aanpak. Een gerandomizeerd experiment 
om na te gaan of VVE-programma’s effectief zijn en zo ja, voor welke peuters en kleuters, 
lijkt geboden. Verder lijkt het nuttig om het thuis lezen en de leesattitude bij basisschool-
leerlingen te stimuleren. Mogelijk kan dit ook door ouders te betrekken en bijvoorbeeld aan 
voorleesbevordering te doen. 

Leesbevordering bij leerlingen in de hogere groepen van het basisonderwijs en het secundair 
onderwijs lijkt zich vooral te moeten richten op het leesplezier. Leerkrachten zouden vooral 
energie moeten steken in het vinden van boeken die leerlingen graag lezen en dat hoeven 
misschien niet alleen fictionele boeken te zijn. Een andere conclusie betreft de gevonden 
relatie tussen woordenschat en trends in het leesgedrag. Een waarschijnlijke verklaring is 
dat het lezen van fictie in de vrije tijd de woordenschat doet toenemen. Omdat tevens blijkt 
dat leerlingen in het laagste schooltype echt heel veel minder lezen dan de leerlingen van 
de overige schooltypen, zou dit kunnen wijzen op de invloed van het lezen in de vrije tijd op 
woordenschat, leesvaardigheid en via deze twee ook op schoolsucces. Leesvaardigheid is im-
mers een studievaardigheid, zeer veel lesstof wordt aangeboden in de vorm van leesteksten. 
De resultaten van het hierboven beschreven onderzoek maken aannemelijk dat veel lezen 
een voorwaarde is voor het ontwikkelen van leesvaardigheid. Als we daarnaast bedenken 
dat op school maar een beperkte tijd beschikbaar is om leerlingen te laten lezen, is duidelijk 
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dat lezen in de vrije tijd wel eens van groot belang voor de schoolloopbaan kan zijn. Als we 
daarnaast zien dat leesgedrag vooral voorspeld wordt door de mate van leesplezier, is de 
cirkel rond. Het lezen in de vrije tijd zou voor jongeren wel eens veel belangrijker kunnen 
zijn dan men nu veelal denkt. Naast dat het lezen van boeken de culturele en persoonlijke 
ontwikkeling kan stimuleren en kennis van de wereld kan vergroten, is het waarschijnlijk dat 
de woordenschat en de technisch en begrijpend leesvaardigheid door het lezen in de vrije tijd 
worden gestimuleerd en zo ook studieresultaten er positief door beïnvloed worden. Ook het 
gegeven dat meisjes het beter doen op school dan jongens en veel meer te blijken lezen dan 
jongens, ondersteunt deze verwachting. Het belang van het leesbevorderingbeleid zou wel 
eens nog veel groter kunnen zijn dan men achttien jaar geleden bij de start ervan vermoedde. 
Destijds zocht men de argumenten voor dit beleid vooral op het gebied van de persoonlijke 
en culturele ontwikkeling en leesvaardigheid van leerlingen. Met wat we nu weten kunnen we 
met evenveel recht het stimuleren van schoolloopbanen en zodoende de kenniseconomie als 
argument gebruiken. 
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4.  Het onderwijs in Lezen en Schrijven

Amos van Gelderen

Lezen en schrijven in Rotterdam en … de rest van de wereld
Het is geen toeval dat het lectoraat taalverwerving en taalontwikkeling juist in Rotterdam is ge-
vestigd. De Rotterdamse gemeente en Hogeschool Rotterdam worden al vele jaren geconfron-
teerd met grote achterstanden op het gebied van de taalontwikkeling bij de schoolgaande jeugd 
maar ook bij de volwassen beroepsbevolking. Termen als ‘functionele ongeletterdheid’ worden 
in de Rotterdamse context  vaak gebruikt om de problematiek aan te duiden. Men maakt zich 
vooral zorgen over de vraag of het taalonderwijs voldoende bijdraagt om leerlingen de lees- en 
schrijfvaardigheden te leren die ze nodig hebben om zich zelfstandig te redden in het maat-
schappelijk verkeer. De taalproblematiek van Rotterdam is reëel en moet zeker niet onderschat  
worden. Aan de andere kant moet ook gerealiseerd worden dat veel van deze problemen niet 
perse wijzen op bijzonder slecht onderwijs in Rotterdam, maar op de maatschappelijke ach-
terstanden waarmee een groot aantal Rotterdammers kampt. Erik van Schooten toont in onze 
openbare les aan hoezeer de maatschappelijke problematiek verbonden is met de geconsta-
teerde taalachterstanden. De problematiek van taalachterstand en taalonderwijs is ook niet 
perse anders in Rotterdam dan in andere steden met grote aantallen inwoners met een laag 
opleidingsniveau en weinig florissante maatschappelijke vooruitzichten. Bovendien zijn de in-
zichten over goed lees- en schrijfonderwijs  voor leerlingen in achterstandsituaties onafhanke-
lijk van de specifieke stedelijke setting. Niet alleen in Rotterdam, maar ook in Amsterdam, Den 
Haag, Utrecht en vele andere Nederlandse steden wordt gezocht naar deze inzichten. Er valt 
ook veel te leren van buitenlands onderzoek, waarin condities voor goed onderwijs in schrifte-
lijke vaardigheden – gericht op leerlingen met taalachterstand - zijn vastgesteld. Veel van de 
principes voor zulk onderwijs zijn bekend en daarvan kunnen we leren, zowel in Rotterdam als in 
de rest van de wereld. Daarom zal ik me in het onderstaande stuk niet beperken tot de Rotter-
damse situatie, maar me concentreren op de vraag wat onderzoek ons leert over hoe lees- en 
schrijfonderwijs gegeven zou moeten worden, zowel in Rotterdam als daarbuiten.

Onderwijs in schriftelijke vaardigheden
Schriftelijke vaardigheden (lezen en schrijven) zijn veruit de belangrijkste doelen van taal-
onderwijs in de officiële taal (voertaal) van alle landen. Verbazend is dat niet. Spreken en 
luisteren kunnen leerlingen al voordat ze op school komen, maar lezen en schrijven niet. Bo-
vendien kunnen ouders hun kinderen vaak niet leren lezen en schrijven. Dat kost veel tijd en 
bovendien is het moeilijk. De publieke opinie, maar ook de politiek en de onderwijsinspectie 
spreken in dit verband over de zogenaamde basisvaardigheden lezen en schrijven. Met de 
basisvaardigheid ‘lezen’ bedoelt men een beperkte vorm van lezen, namelijk het herkennen 
en verklanken van woorden in geschreven teksten, het zogenaamde technisch lezen. Het be-
grijpen van die woorden en teksten staat daar uiteraard niet  los van, maar het onderwijs in 
technisch lezen is vooral gericht op vlotte en correcte  woordherkenning, niet op tekstbegrip. 
Ook voor schrijven wordt een nogal beperkte interpretatie gehanteerd als men het heeft over 
basisvaardigheden in het huidige onderwijspolitieke klimaat.  Men denkt dan aan spelling en 
grammatica (grammaticaal correcte zinnen schrijven). Dat leerlingen in het basisonderwijs, het 
voortgezet onderwijs en het beroepsonderwijs naast vaardigheden in spelling en grammatica 
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ook moeten leren hoe ze teksten structureren, hoe ze begrijpelijke teksten schrijven en hoe 
ze verschillende soorten teksten moeten schrijven (bijvoorbeeld informatief, narratief, be-
schouwend en betogend) wordt gezien als iets dat zich min of meer vanzelf ontwikkelt, als 
eenmaal de ‘basisvaardigheden’ spelling en grammatica goed zijn onderwezen. 

Begrijpend lezen – de vaardigheid om niet alleen woorden te herkennen, maar ook teksten 
te begrijpen – en begrijpelijk schrijven zijn lange tijd beschouwd als niet of moeilijk te onder-
wijzen. Voor het begrijpend lezen gold dat het een proces is, waar moeilijk richtlijnen voor te 
geven zijn (in contrast met het verklanken van woorden dat goed voorgedaan kan worden). 
Voor begrijpelijk schrijven gold dat het beschouwd werd als een gave, een talent dat maar 
weinigen gegeven is en nauwelijks te onderwijzen. Nog in de jaren ’80 van de vorige eeuw 
constateerden onderzoekers dat onderwijs in begrijpend lezen praktisch non-existent was 
(Durkin, 1978- 1979; Weterings & Aarnoutse, 1986).  Pas in de jaren negentig zijn leesmetho-
den populair geworden, waarin leerlingen niet simpelweg getoetst werden op hun vaardigheid 
om vragen over teksten te beantwoorden, maar waarin ze ook instructie kregen in het gebruik 
van diverse strategische aanpakken van een tekst. Voor het onderwijs in schrijven (of stel-
len) in de basisschool geldt nog steeds dat instructie in begrijpelijk schrijven nauwelijks aan 
bod komt in het taalonderwijs (van Gelderen & Blok, 1991; van Gelderen, 2010a; Franssen & 
Aarnoutse, 2003, Inspectie van het Onderwijs, 1999a). In brede sectoren van het basisonder-
wijs wordt het onderdeel schrijven (of stellen, zoals dat  in het basisonderwijs vaak genoemd 
wordt) meer gezien als een vorm van (tamelijk vrijblijvende) expressie dan als een essentiële 
vaardigheid voor communicatie die in de toekomstige loopbaan van leerlingen van groot be-
lang is.  Recent onderzoek in het voortgezet onderwijs naar de rol van schrijfvaardigheid is 
helaas niet verricht, maar de Glopper (1988) toonde aan dat ook hier de nadruk veel meer op 
vormelijke (spelling en grammatica) dan op inhoudelijke kwaliteiten van geschreven teksten 
gelegd werd. In het hoger onderwijs  (universiteiten en hogescholen) wordt al decennialang 
geklaagd over het gebrekkige niveau van schrijfvaardigheid van studenten, wat weer leidt tot 
een roep om meer aandacht voor de ‘basisvaardigheden’ in het basis- en voortgezet onder-
wijs (Expertgroep Doorgaande Leerlijnen Taal en Rekenen, 2008). 

Ik wil hier ingaan op de aanname die verscholen ligt in het gebruik van het woord ‘basisvaar-
digheden’ en die het denken in publieke opinie  en onderwijspolitiek over de rol van onderwijs 
in lezen en schrijven bepaalt. Deze aanname is in het voorafgaande al min of meer verwoord: 
als je de basis van het lezen – geschreven woorden verklanken – en van het schrijven – correct 
spellen en zinnen bouwen – maar beheerst, dan komt de rest – begrijpend lezen en begrijpelijk 
schrijven vanzelf. Het is verleidelijk voor de ontwikkeling van lees- en schrijfvaardigheid een 
simpele analogie aan te nemen met vaardigheden als zwemmen en autorijden. Als je eenmaal 
de basistechniek beheerst, moet je de rest maar zelf oefenen na het behalen van de vereiste 
diploma’s. Een soort acte van startbekwaamheid dus, waarna de rest wordt overgelaten aan 
de ervaringen en motivatie van elke individuele leerling: sommigen leren zich goed te redden, 
anderen houden met grote moeite het hoofd boven water of hebben altijd hulp nodig.  In het 
vervolg zal ik betogen dat deze analogie onjuist is  en dat lees- en schrijfvaardigheid veel 
complexer zijn dan zwemmen en autorijden. Ik zal de volgende stellingen innemen en verdedi-
gen op basis van wat we uit wetenschappelijk onderzoek weten over de schoolse verwerving 
van lees- en schrijfvaardigheid:
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Basisvaardigheden voor lezen en schrijven zijn  voorwaarden, maar bij lange na niet  de enige 
voorwaarden om goed gebruik te kunnen maken van lees- en schrijfvaardigheid.

De andere voorwaarden voor de verwerving van lees- en schrijfvaardigheid betreffen de be-
vrediging van behoeften van leerlingen  op het gebied van kennisverwerving, conceptuele 
ontwikkeling, communicatie en expressie, waarbij lees- en schrijfvaardigheid een instrumen-
tele rol spelen in plaats van doel op zich te zijn.

De schoolse verwerving van lees- en schrijfvaardigheid vereist naast aandacht voor de tech-
nische ‘basisvaardigheden’  veel aandacht voor functionele toepassing van lees- en schrijf-
vaardigheid in alle onderdelen van het onderwijs. 

Voor leerlingen die achterblijven in hun lees- en schrijfontwikkeling is extra oefening en in-
structie nodig gericht op het verbeteren van hun taakaanpak (zogenaamde strategieën voor 
lezen en schrijven), hun conceptuele ontwikkeling (waarbij  woordenschat en grammatica een 
belangrijke rol spelen) en hun motivatie (lees- en schrijfplezier zorgen ervoor dat leerlingen 
meer ervaring opdoen met lezen en schrijven en ook in buitenschoolse situaties hun lees- en 
schrijfvaardigheid ontwikkelen).

Een eenzijdige nadruk op ‘basisvaardigheden’ van lezen en schrijven, met  name in de bo-
venbouw van het basisonderwijs en het voortgezet onderwijs, gaat ten koste van belangrijke  
voorwaarden voor de ontwikkeling van lees- en schrijfvaardigheid en heeft dus een averechts 
effect.

Lees- en schrijfvaardigheid ontwikkelen zich afhankelijk van elkaar en van andere aspecten 
van taalvaardigheid, zoals  mondelinge vaardigheden, woordenschat en grammaticale vaar-
digheden; het taalonderwijs doet er dus goed aan met deze onderlinge afhankelijkheden reke-
ning te houden en te streven naar een geïntegreerd curriculum voor taalontwikkeling.            

Hoe belangrijk zijn basisvaardigheden?
Zoals gezegd wordt het verklanken (ook wel decoderen) van woorden beschouwd als  basis-
vaardigheid voor lezen. Dit ligt voor de hand, want jonge kinderen die in groep 1 van de basis-
school zitten hebben wel toegang tot gesproken taal – zij kunnen woorden en zinnen verstaan 
en ze kunnen ze ook uitspreken – maar niet tot de geschreven taal. Om deze toegang te 
krijgen hebben ze een ‘sleutel’ nodig: kennis van de koppeling tussen lettertekens en klanken. 
Deze ontsleuteling van geschreven taal leren de leerlingen in het zogenaamde aanvankelijk 
leesonderwijs in groep 3 van de basisschool. Dit aanvankelijk leesonderwijs is  verreweg het 
omvangrijkste onderdeel van het taalonderwijs in die groep. Voor het schrijfonderwijs geldt 
dat spelling en grammatica als basisvaardigheden worden beschouwd. Naar analogie van het 
lezen, kunnen spelling en grammatica gezien worden als het verschaffen van een sleutel tot 
de schriftelijke code. Moeten leerlingen bij het lezen letters, woorden en zinnen leren verklan-
ken zodat ze toegang krijgen tot de betekenis, zo moeten ze bij schrijven letters, woorden en 
zinnen produceren om betekenissen schriftelijk uit te drukken. Ze moeten dus de conventies 
van spelling en grammatica leren om leesbare teksten te kunnen produceren. Bij het aanvan-
kelijk leesonderwijs wordt meestal ook aandacht besteed aan de spelling van woorden, omdat 
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dat behulpzaam is bij het ontwikkelen van een snelle en correcte woordherkenning.  Aan het 
produceren van grammaticale zinnen wordt echter veel minder tijd besteed in deze beginfase 
van het schrijven. Ook al wordt in het aanvankelijk leesonderwijs een jaar lang intensief geoe-
fend en geïnstrueerd om de basisvaardigheden voor lezen en schrijven te ontwikkelen, toch 
blijkt dat onvoldoende om zelfstandig verder te gaan. In de eerste plaats zijn er leerlingen 
die zeer traag en ‘spellend’ blijven lezen, waardoor lezen voor hen nog steeds een moeizame 
activiteit is. In de tweede plaats zijn leerlingen die wat sneller en beter zijn in hun woordher-
kenning nog lang niet in staat om allerlei soorten teksten te begrijpen. In de derde plaats zijn 
leerlingen nog lang niet toegerust om zelfstandig een tekst van enige omvang te produceren. 
Als we even afzien van dit  laatste punt, dat als vanzelfsprekend wordt beschouwd gezien de 
moeilijkheden bij schrijven, doet zich in de wetenschappelijke en vakliteratuur een heftige dis-
cussie voor over de consequenties van de twee eerstgenoemde punten voor het leesonderwijs. 
Wat moet er gebeuren om beide groepen lezers vooruit te helpen in hun leesontwikkeling?

Technisch en begrijpend lezen
Hier doen zich twee ‘scholen’ gelden, de ene legt veel nadruk op continue training en oefening 
in technisch lezen (verklanken van woorden), de andere benadrukt dat leesvaardigheid zich 
het best ontwikkelt wanneer instructie  zich concentreert op de betekenis van woorden en 
teksten. Dat laatste betekent vooral veel lezen (‘kilometers maken’), maar ook veel instructie 
om het begrip van teksten te bevorderen gericht op bijvoorbeeld:  woordbetekenissen, rela-
ties tussen zinnen, het maken van inferenties, het vinden van antwoorden op vragen of het 
aanpassen van het leesgedrag aan het leesdoel.  De roep om een voortdurende nadruk op 
technisch lezen in het primair en secundair onderwijs daarentegen, komt voort uit de aan-
name dat eerst de ‘basisvaardigheid’ van het lezen (vlotte en correcte woordherkenning) vol-
doende moet zijn ontwikkeld voordat leerlingen teksten goed kunnen begrijpen. Wanneer het 
ontsleutelen van de schriftelijke code nog niet vlot gebeurt, kost dat proces zoveel aandacht 
dat lezers onvoldoende aandacht hebben voor begripsprocessen (LaBerge & Samuels, 1974). 

Een afgeleide aanname is in de theorie over het lezen bekend geworden als de ‘simple view of 
reading’ (Gough & Tunmer, 1986) die stelt dat  tekstbegrip bepaald wordt door slechts twee 
vaardigheden: woordherkenning en begrijpend luisteren. De implicatie hiervan is dat om tek-
sten te kunnen begrijpen toegang tot de schriftelijke code (technisch lezen) de belangrijkste 
hobbel is die genomen moet worden. De rest wordt bepaald door het luisterbegrip, oftewel 
hoe goed men gesproken tekst begrijpt. In Nederland heeft deze gedachtegang ertoe geleid 
dat de onderwijsinspectie scholen aanspoort veel meer aandacht aan technisch lezen te be-
steden dan zij gewoon zijn te doen, niet alleen in groep 3, maar ook in de bovenbouw en zelfs 
tot in het voortgezet onderwijs toe (met name het vmbo, waar  veel leerlingen  moeite hebben 
met tekstbegrip). De inspectie (Inspectie van het Onderwijs, 2006/2007) sloeg bijvoorbeeld 
alarm over een tweejarige achterstand in technische leesvaardigheid van leerlingen in het 
vmbo. Die moest zo snel mogelijk ingehaald worden door meer aandacht aan technisch lezen 
te besteden in scholen van dit onderwijstype.  In een onderzoek naar basisvaardigheden (In-
spectie van het Onderwijs, 2008) suggereert de inspectie (op basis van wat zijzelf noemde 
“niet-significante resultaten”) dat meer aandacht voor technisch lezen in het vmbo leidt tot 
betere prestaties in begrijpend lezen. Tevens meent de inspectie dat grote achterstanden op 
het gebied van technisch lezen aan het eind van de basisschool verklaren waarom leerlingen 
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in het vmbo hun lesboekjes niet begrijpen. Ook in andere Nederlandse publicaties wordt het 
alarmistische beeld opgeroepen van een falend onderwijs op het gebied van technisch lezen 
dat erin resulteert dat zwakke lezers steeds verder achterblijven op hun klasgenoten (Ver-
nooy, 2005a en b, 2009). Aangezien onderwijs nu eenmaal prioriteiten moet stellen, zal meer 
tijd aan technisch lezen altijd ten koste gaan van andere onderdelen van het taalonderwijs, 
zoals het begrijpend leesonderwijs en het schrijfonderwijs. De boodschap voor de scholen 
lijkt duidelijk: besteed meer tijd aan technisch lezen en zet dat moeilijke begrijpend leeson-
derwijs  (waar veel leerkrachten toch al mee worstelen) maar op een laag pitje!

Men zou verwachten dat bij zo een duidelijke boodschap er wel veel hard bewijs is dat tech-
nisch leesonderwijs ook van blijvend belang is  voor de begrijpende leesvaardigheid van 
zwakke (langzame) lezers, conform de gedachte van de ‘simple view’. Dat is echter niet het 
geval. Integendeel! We weten uit Nederlands en Amerikaans onderzoek dat de relatie tussen 
technische en begrijpende leesvaardigheid vanaf de leeftijd van 7 jaar tot in het voortgezet 
onderwijs sterk afneemt (Aarnoutse & Van Leeuwen, 1988,  Kintsch & Kintsch, 2004, Thorn-
dike, 1973-1974). Terwijl er in het begin (wanneer het aanvankelijke leesonderwijs gegeven 
wordt) nog een substantiële relatie bestaat tussen technisch en begrijpend lezen (correlaties 
van ongeveer .60) is er aan het eind van de basisschool nauwelijks iets van over. Thorndike 
(o.c.) schat dat er bij 13 jarigen geen relatie meer is tussen technische en begrijpende lees-
vaardigheid. Een bevestiging hiervan is gevonden in onderzoek in het Nederlandse voortge-
zet onderwijs (over de hele breedte), waarbij de relatie tussen technisch en begrijpend lezen 
verwaarloosbaar of zeer gering  was (van Gelderen et al., 2004 en 2007; Schijf, 2008). Ook 
in recent onderzoek naar leerlingen in de basis- en kaderberoepsgerichte leerwegen van het 
vmbo wordt nauwelijks verband gevonden tussen technische en begrijpende leesvaardigheid 
(Trapman, et al., submitted).  Dat binnen deze groep van zwakke lezers geen relatie meer be-
staat tussen de ‘basisvaardigheid’ en het begrijpend lezen staat haaks op de aanbevelingen 
van de onderwijsinspectie en andere gelovigen in de ‘simple view’. Kennelijk zegt de snelheid 
van woordherkenning van deze zwakke lezers niets meer over hun vaardigheid om teksten te 
begrijpen. Langzame lezers kunnen teksten net zo goed begrijpen als snelle lezers en omge-
keerd zijn snellere lezers niet perse betere (begrijpend) lezers. 

Onderzoek in het Nederlandse (speciaal) basisonderwijs  laat wel zien dat technisch leeson-
derwijs effect heeft op de technische leesvaardigheid, maar effecten op de begrijpend lees-
vaardigheid worden niet gerapporteerd (bijv. Houtveen, et al. 2005). Kennelijk is de aanname 
dat technisch lezen een ‘basisvaardigheid’ voor begrijpend lezen is zo ‘vanzelfsprekend’ dat 
men verzuimt om deze aanname ook empirisch te toetsen. Onderzoek dat zich wel richt op 
het effect van technisch leesonderwijs voor zwakke lezers  op hun begrijpend leesvaardig-
heid laat echter geen (of slechts zeer kleine) effecten zien (Torgesen, 2004). Soms gaat het 
hierbij  om meerdere jaren instructie in het ontsleutelen van woorden (‘phonics instruction’). 
Betwijfeld wordt of dit soort instructie wel bijdraagt aan het proces van vloeiend lezen, dat 
nodig is om aandacht vrij te maken voor begripsprocessen (Pressley et al., 2009). Bovendien 
duidt het ontbreken van een relatie tussen technisch en begrijpend lezen bij leerlingen in 
het voortgezet onderwijs op het belang van andere vaardigheden voor begrijpend lezen. Een 
verklaring wordt bijvoorbeeld gegeven door Walczyk (1995, 2000) die stelt dat lezers die nog 
niet vlot zijn in woordherkenning compenserende strategieën inzetten die hen in staat stellen 
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tot een bevredigend tekstbegrip te komen. Het zou dus beter zijn om zwakke lezers in de bo-
venbouw van het basisonderwijs en het voortgezet onderwijs te ondersteunen in het gebruik 
van dergelijke compensatie-strategieën dan om hen te blijven trainen in de verklanking van 
woorden. Het is verder aannemelijk dat vaardigheden op het gebied van woordenschat en 
conceptuele ontwikkeling een veel belangrijker rol spelen bij het begrijpend lezen van deze 
(oudere) leerlingen dan technische leesvaardigheid. Ook zijn er duidelijke aanwijzingen dat 
grammaticale vaardigheden en kennis van goede leesstrategieën een veel belangrijker rol 
spelen dan technische leesvaardigheid (van Gelderen et al., 2004, 2007; Schoonen, Hulstijn 
& Bossers, 1996 ). Een recente Amerikaanse overzichtsstudie over het onderwijs in leesvaar-
digheid concludeert dat  het trainen van klank-letterkoppeling (‘phonics’) uitsluitend in het 
aanvankelijke leesonderwijs (groep 3) effectief is gebleken voor begrijpend lezen en dat er 
vanaf groep 4 gemiddeld geen winst meer geboekt wordt (of zelfs achteruitgang in vergelij-
king met andere aanpakken) (Alvermann, Fitzgerald & Simpson, 2006). De teneur in andere 
Amerikaanse recente onderzoeksliteratuur over het vroege en latere leesonderwijs is onge-
veer gelijk (zie bijv. Pressley et al. 2009). De nadruk moet al vrij vroeg verlegd worden van 
het technische lezen naar een veel gevarieerdere aanpak ( ‘balanced literacy’) waarbij veel 
meer recht gedaan wordt aan de complexe aard van het begrijpend leesproces. Een recente 
meta-analyse van 13 studies naar interventies voor het begrijpend lezen van adolescente, 
zwakke lezers  (12-18 jaar) laat zien dat het effect veel groter is als de interventies zich rich-
ten op begripsvaardigheden en leesstrategieën dan wanneer ze gericht zijn op het verklanken 
van woorden en het vergroten van het leestempo (Edmonds et al. 2009). De effecten zijn 
volgens dit onderzoek vooral te danken aan interventies  gericht op “explicit comprehension 
strategy instruction – that is, modeling and thinking aloud how to self-question and reflect 
during and after reading and engaging students to become actively involved in monitoring 
their understanding and processing text meaning” (o.c. 293). Voorwaar, geen geringe opgave 
voor docenten - staande voor een klas van 25 leerlingen  - maar dan heb je ook wat! Het zou 
goed zijn wanneer de Nederlandse onderwijsinspectie en het Nederlandse onderwijs in zijn 
geheel(zowel scholen als beleid) kennis neemt van deze inzichten.

Spelling, grammatica en schrijfvaardigheid
Hoe staat het met het onderwijs in ‘basisvaardigheden’ voor schrijven: spelling en gram-
matica? In het geweld van het debat over leesonderwijs lijkt het debat over schrijfonderwijs  
rustiger te verlopen. Of minder positief geformuleerd: voor schrijfonderwijs  bestaat in de 
publieke opinie, maar ook in de onderwijspraktijk aanmerkelijk minder aandacht dan voor 
leesonderwijs.  Niettemin is er een grote publieke consensus dat spelling en grammatica in 
het onderwijs veel aandacht behoeven. Voordat ik inga op de motieven die aan deze consen-
sus ten grondslag liggen, is het goed alvast op te merken dat er duidelijke raakvlakken zijn 
tussen onderwijs in de lees- en schrijfvaardigheid. Hierboven werd  opgemerkt dat in het aan-
vankelijk leesonderwijs door de aandacht voor de klank-letter koppeling  gewerkt wordt aan 
snellere woordherkenning en dus ook aandacht wordt gegeven aan de spelling van woorden. 
Spelling en woordherkenning zijn als het ware twee kanten van dezelfde medaille. Kennis 
van de klank-letter koppeling is van belang voor zowel het lees- als het  schrijfonderwijs. Een 
tweede raakvlak tussen lees- en schrijfvaardigheidsonderwijs is de rol van conceptuele ken-
nis. Zowel bij lezen als bij schrijven is kennis over de onderwerpen waarover wordt gelezen en 
geschreven een belangrijke voorwaarde voor de kwaliteit van taakuitvoering. Lezen over een 
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onderwerp waar je niets van weet, is een moeizame of zelfs onmogelijke taak. Schrijven over 
een onderwerp waar je niets van weet, leidt tot niets. Lezen is bovendien vaak een manier om 
kennis op te doen over een bepaald terrein en kan dus gezien worden als een natuurlijke voorlo-
per van schrijven over dat onderwerp. Hoe vanzelfsprekend deze gedachte ook is, in de praktijk 
van het primair en secundair onderwijs worden lezen en schrijven zelden op deze manier met 
elkaar verbonden. Integendeel, leesonderwijs gebeurt meestal met heel andere oogmerken en 
teksten dan schrijfonderwijs.  Dat is gebleken bij bestudering van het taalonderwijs  in het basis-
onderwijs ( van Gelderen, Hoogeveen & Zijp, 2004) maar ook bij gedetailleerde analyses in het 
vmbo (de Milliano et al., submitted) . Een derde raakvlak (of raakvlakken) vormen woordenschat 
en grammaticale kennis die voorwaardelijk zijn voor de ontwikkeling van lees- en schrijfvaardig-
heid. Woordenschat wordt vaak  alleen in verband gebracht met lezen en grammatica alleen met 
schrijven, maar uit empirisch onderzoek blijkt dat deze eenzijdigheid niet opgaat. Het bezit van 
een grote vocabulaire  is van belang zowel voor het begrijpen (lezen) van teksten als voor het 
produceren (schrijven) van teksten. Weliswaar vergt het begrijpen van geschreven woorden vaak 
minder moeite dan het produceren ervan (het actief uit het geheugen ophalen van de lexicale 
informatie), maar het leidt geen twijfel dat de kennisbron dezelfde is. Naar analogie is kennis van 
de grammaticale mogelijkheden in zinsbouw van een taal niet alleen van belang bij het produce-
ren (schrijven) van tekst maar ook bij het begrijpen (lezen) van tekst. Dit is algemeen aanvaard 
in de praktijk van het vreemde-talenonderwijs, waarin leerlingen zinnen in een leestekst soms 
moeten ontleden. Maar ook voor het lezen van Nederlands (als eerste en tweede taal) geldt dat 
inzicht in de zinsbouw en kennis van een groot aantal syntactische en idiomatische patronen 
(vaste uitdrukkingen en collocaties)  een belangrijk hulpmiddel is voor tekstbegrip.

Evenmin als voor technisch lezen kan worden ontkend dat het van belang is voor leesvaardigheid, 
kan voor spelling en grammatica worden ontkend dat deze vaardigheden van belang zijn voor 
schrijfvaardigheid.  In het curriculum van de basisschool wordt dan ook ruimschoots aandacht 
besteed aan deze twee onderdelen. Dat kan worden opgemaakt uit de aandacht die aan spelling 
en grammatica (of taalbeschouwing) wordt besteed in veel gebruikte taalmethoden. Voor spel-
ling is er  vaak zelfs een apart deel van de taalmethode gereserveerd voor een cursus die geheel 
op zichzelf staat. Voor grammatica  (ook wel aangeduid als taalbeschouwing) is er meestal een 
gevarieerd aanbod – wederom los van andere onderdelen zoals schrijfonderwijs - gericht op 
syntactische, semantische en pragmatische kwesties. De nadruk ligt echter op taalstructurele 
kwesties, zoals zins- en woordstructuur,  woordbenoeming , zinsontleding en werkwoordsvervoe-
ging  (Jacobs & van Gelderen, 1997). Uit de Periodieke Peilingen van het Onderwijsniveau blijkt 
bovendien dat zowel voor spelling als voor grammatica/taalbeschouwing in de bovenbouw van 
de basisschool veel tijd wordt uitgetrokken in vergelijking met andere onderdelen van het taal-
onderwijs (Sijtstra et al. 2002). Om een idee te geven: gemiddeld geeft 97% van de leerkrachten 
in de bovenbouw eenmaal per week een spellingles. Dat is van alle taalonderdelen veruit het 
hoogste percentage. Slechts 28% van de docenten geeft 1 maal per week een schrijfles waarbij 
leerlingen een tekst schrijven. 54% doet dat slechts 2 maal per maand en 14% zelfs maar 1 maal 
per maand. Over het voortgezet onderwijs zijn helaas geen vergelijkbare recente gegevens be-
kend, maar ook hier bestaat de indruk dat de aandacht voor de ‘basisvaardigheden’ spelling en 
grammatica in verhouding tot het daadwerkelijke schrijfonderwijs zeer substantieel is (de Glop-
per, 1988; Hoogeveen & Bonset, 1998; Inspectie van het Onderwijs, 1999b).
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Gegeven al die aandacht voor spelling en grammatica in het onderwijs, kan men zich afvragen 
wat de bijdrage van deze vaardigheden is voor de ontwikkeling van schrijfvaardigheid. Wat 
spelling betreft kunnen we kort zijn. Uiteraard leidt een betere spelling tot een leesbaarder 
tekst en tot minder ergernis bij de lezers over (vooral) verkeerd gespelde werkwoorden (dt- 
problematiek, voltooid deelwoorden, en verleden tijdsvormen met verdubbeling van d of t.). 
Maar een correcte spelling zorgt er niet voor dat de tekst een samenhangende gedachte-
gang, een kloppende redenering, heldere informatie of een boeiend betoog bevat. Spelling 
heeft dus een beperkte plaats in de bepaling van de kwaliteit van een tekst. Niet onbelangrijk, 
gezien de sociale consequenties die een slecht gespelde formele brief bijvoorbeeld kan heb-
ben, maar zeker niet allesbepalend.

 Voor grammatica liggen de zaken een stuk gecompliceerder, niet in de laatste plaats omdat 
het begrip grammatica nogal veelomvattend is. Niettemin bestaat het grammatica-onderwijs 
in Nederland, zoals hierboven beschreven, voor het grootste deel uit zogenaamde taalstruc-
turele kennis op het gebied van de zinsbouw. Veel van deze grammaticale leerstof kan ook 
wel worden aangeduid als traditionele grammatica (van Gelderen, 1988, 2010b), waarvan de 
meest in het oog springende onderdelen de woordbenoeming en de zinsontleding betreffen. 
Lange tijd werd in de onderwijswereld aangenomen dat goed onderwijs in deze traditionele 
grammatica, waarbij de nadruk ligt op het benoemen van woordsoorten (zelfstandig naam-
woord, werkwoord, bijvoeglijk naamwoord) en zinsdelen (onderwerp, persoonsvorm, lijdend 
voorwerp), een belangrijke voorwaarde is voor schrijfvaardigheid. De aanname was dat door 
dit soort expliciete analyse van zinnen, leerlingen beter in staat zijn correcte zinnen te pro-
duceren. Deze aanname is in de jaren 70 en 80 van de vorige eeuw zowel internationaal als 
nationaal onder vuur komen te liggen  (Tordoir & Wesdorp, 1979; Hillocks, 1984). Belangrijke 
kritiekpunten waren dat de schoolgrammatica te ver afstond van het taalgebruik van de leer-
lingen, voor veel leerlingen te abstract en te moeilijk was, geen rekening hield met contextu-
ele inbedding van zinnen in teksten en ten onrechte pretendeerde voor te kunnen schrijven 
hoe zinnen gebouwd moesten worden, terwijl in het echte taalgebruik veel meer mogelijk is 
dan de traditionele grammatica toelaat. Het mondelinge taalgebruik – niet alleen van kinde-
ren, maar ook van volwassenen – laat zich bijvoorbeeld heel moeilijk vangen in de dwang-
buis van de traditioneel grammaticale definitie van een zin (minstens een persoonsvorm en 
onderwerp). Maar ook in geschreven bronnen worden leerlingen vaak geconfronteerd met 
‘uitzonderingen’.  Men hoeft bijvoorbeeld maar een Jip en Janneke boek open te slaan om te 
zien dat het wemelt van de zinnen zonder persoonsvorm en/of onderwerp. Dit probleem, ge-
combineerd met de nogal gekunstelde en geïsoleerde zinnen die als oefenmateriaal worden 
gebruikt, maakt het traditionele grammatica onderwijs weinig geloofwaardig als ondersteu-
ning voor de schrijfvaardigheid van leerlingen. Bovendien werd als kritiekpunt genoemd dat 
leerlingen (eerste-taalsprekers) al weten wat grammaticale zinnen in het Nederlands zijn, 
voordat ze enig grammatica onderwijs hebben gehad. Dat wordt ze namelijk duidelijk bij hun 
mondelinge taalverwerving in het gezin en op school. Vandaar dat geen kind op de basis-
school betrapt zal worden op ongrammaticale uitingen als “paard het wei in staat”. Vanuit de 
psycholinguïstiek is in toenemende mate duidelijk geworden dat veel van onze grammaticale 
kennis over zinsbouw en woordbouw niet gebaseerd is op expliciet geleerde regels, maar op 
impliciete verwerving door frequent aanbod en gebruik (Ellis, 2002). Door vaak geconfron-
teerd te worden met dezelfde zinsstructuren worden deze structuren geleerd, zonder dat  
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een bewuste toepassing van regels plaatsvindt. Voor de verwerving van veel grammaticale 
structuren van een taal is het frequente gebruik en de aanbieding van deze structuren dus de 
bepalende voorwaarde, niet het leren van regels voor zinsontleding en woordbenoeming4.

Behalve deze – vooral theoretische – bezwaren tegen de schoolgrammatica, zijn er ook veel 
empirische studies die de aanname dat  traditioneel grammatica onderwijs goed is voor de 
ontwikkeling van schrijfvaardigheid onderuit halen. Tordoir & Wesdorp (1979) hielden 53 ex-
perimentele studies tegen het licht, gericht op het effect van verschillende aanpakken om de 
schrijfvaardigheid te bevorderen. Hun conclusie was dat het effect van de ‘directe aanpak’ 
(geen grammatica, maar oefening in schrijven) veel sterker was dan diverse grammaticale 
aanpakken. Hillocks (1984) deed een meta-analyse van 39 studies gericht op de aanpak van 
schrijfvaardigheidsonderwijs. Zijn conclusie luidde dat traditioneel grammatica onderwijs 
geen effect had op de kwaliteit van schrijfproducten. Alle andere aanpakken in zijn studie ble-
ken effectiever. Tenslotte is ook een recente meta-analyse gepubliceerd van Graham en Perin 
(2007), gebaseerd op 123 publicaties (met een zekere overlap met de voorgaande meta-ana-
lyse van Hillocks). De auteurs onderscheiden 11 verschillende soorten interventies: strategie 
instructie, samenvattingen maken, hulp van klasgenoten (‘peer assistance’), vaststellen van 
doelen, tekstverwerking, zinscombinatie onderwijs, onderzoek, activiteiten voor het schrij-
ven, procesgerichte instructie, het bestuderen van modelteksten en tenslotte grammaticale 
instructie. De grootste effecten op schrijfvaardigheid  werden gevonden voor strategie-in-
structie, samenvattingen en hulp van klasgenoten. Het geringste effect – zelfs een negatief 
effect – werd gevonden voor grammatica onderwijs.

Deze empirische evidentie dat expliciet grammatica onderwijs niet bepaald een efficiënt – en 
soms zelfs geen effectief – middel is om de ontwikkeling van schrijfvaardigheid te bevorderen 
hoeft niet te verbazen. Laten we eerst en vooral de verwarring vermijden tussen enerzijds 
expliciet grammatica- onderwijs en grammaticale kennis en vaardigheid. Zoals hierboven al 
aangegeven, is de schoolgrammatica (traditioneel grammatica onderwijs) nogal ver verwij-
derd van de grammatica van het gewone (mondelinge en schriftelijke) taalgebruik. Bovendien 
gaat het bij grammaticale kennis om heel veel meer dan wat is opgenomen in de school-
grammatica. Met name semantische en pragmatische kennis van de taal blijft grotendeels 
buiten schot. Ook het leren omgaan met alle ‘uitzonderingen’ die zich voordoen in de context 
van een tekst met een bepaald doel, een bepaald publiek en van een bepaald genre (krant, 
literair boek, gedicht, schoolboek, internet, stripverhaal, schoolse opdracht et cetera) wordt 
niet bevorderd door de algemene regels van de traditionele grammatica. Dat het onderwijs 
in schoolgrammatica niet helpt om beter te schrijven, betekent dus helemaal niet dat gram-
maticale kennis onbelangrijk is bij de ontwikkeling van schrijfvaardigheid. In een longitudinaal 

4 Voor sprekers van het Nederlands als 2e taal gaat dezelfde redenering op, alhoewel voor deze leerlingen rekening 
moet worden gehouden met een geringere aanbodsfrequentie van grammaticale structuren vanuit de thuissituatie 
en eventueel ook daarbuiten. Dat betekent niet noodzakelijkerwijs dat zij meer expliciet grammatica onderwijs nodig 
hebben om hun taalontwikkeling te faciliteren. Een zo frequent mogelijk en gevarieerd taalaanbod (zowel mondeling 
als schriftelijk) blijft de belangrijkste motor voor verwerving van grammaticale structuren. Wel kan het zinvol zijn 
om het proces te bevorderen door 2e taalsprekers bewust te maken van repeterende fouten in hun taalproductie, 
de zogenaamde ‘focus on form’ (Long, 1991). Coaching van het schriftelijk taalgebruik van 2e taalsprekers kan ook 
vergemakkelijkt worden door het gebruik van metatalige begrippen op het gebied van de zinsstructuur. Dat maakt het 
makkelijker om basale grammaticale problemen te benoemen en te verhelpen.
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onderzoek naar de determinanten van schrijfvaardigheid van bijna 400 leerlingen van de 
2e – 4e klassen van het voortgezet onderwijs (breed)  bleek grammaticale kennis één van de 
belangrijkste determinanten te zijn (naast kennis van goede strategieën voor lezen en schrij-
ven) (Schoonen et al, 2011). De grammaticale kennis in dit onderzoek betrof echter niet be-
heersing van regels voor woordbenoeming en zinsontleding, maar de productie van correcte 
werkwoordsvervoegingen. In eerder onderzoek bleek een bredere maat voor grammaticale 
kennis, waarin ook de productie van correcte verbuigingen en woordvolgorde een belangrijke 
plaats hadden, eveneens een sterke samenhang met schrijfvaardigheid te hebben (Schoonen 
et al., 2003). 

De benodigde grammaticale kennis om goed te kunnen schrijven is waarschijnlijk veel spe-
cifieker en  veel uitgebreider dan de schoolgrammatica. Een belangrijke inspiratiebron voor 
effectiever onderwijs in grammaticale kennis voor schrijfvaardigheid is de zogenaamde 
‘functional grammar’ van Halliday en Matthiessen (2004). In deze aanpak wordt grammatica 
niet  prescriptief, maar descriptief gebruikt. Dat wil zeggen er wordt een begrippenapparaat 
ingevoerd dat geschikt is om taalgebruik in al zijn verschillende facetten en contexten te 
beschrijven. Hierbij wordt een verband gelegd tussen de vorm en functie van taaluitingen, 
in plaats van die van elkaar los  te zien. In een dergelijke aanpak kunnen leerlingen concrete 
taalmiddelen aangereikt krijgen die passen bij de specifieke functies die ze in hun teksten wil-
len realiseren (bijvoorbeeld hoe schrijf je een boeiend verhaal of een duidelijke instructie door 
gebruik te maken van specifieke aanduidingen voor tijd en plaats). In een onlangs uitgevoerd 
experiment is dit soort grammaticale instructie  gebruikt in combinatie met leerling-respons. 
Leerlingen in groep 8  zagen in voorbeeldteksten hoe bepaalde tijd- en plaatsaanduidingen 
fungeerden en probeerden deze aanduidingen ook toe te passen in hun eigen tekst. Boven-
dien kregen ze commentaar van klasgenoten zowel bij het bedenken van tekst als bij de revi-
sie, waarbij het gebruik van de tijd- en plaatsaanduidingen telkens een apart aandachtspunt 
was (Hoogeveen & van Gelderen, 2010).  De experimentel leerlingen schreven na afloop van 
12 lessen beduidend betere teksten dan  een controlegroep van leerlingen die dezelfde les-
sen had gevolgd, maar zonder de specifieke aandacht voor tijd- en plaatsaanduidingen in 
hun tekst. Het verschil in kwaliteit op alle vier de teksten die leerlingen na afloop schreven 
was uitzonderlijk groot. Er is dus wel degelijk ruimte voor ondersteuning van de schrijfvaar-
digheids ontwikkeling van leerlingen met grammaticale middelen, maar die zijn van een ge-
heel andere aard dan de schoolgrammatica die als cursus geheel los van het schrijfonderwijs 
wordt gegeven (terwijl de methode – taal of Nederlands - vaak wel beide onderdelen omvat!). 
Wanneer grammaticale kennis direct gekoppeld is aan het genre waarin leerlingen moeten 
schrijven en wanneer de werking van specifieke taalmiddelen ook gedemonstreerd wordt met 
concrete voorbeelden, dan kunnen leerlingen daar zelf direct gebruik van maken en daardoor 
betere teksten schrijven.

Een van de redenen waarom traditioneel grammatica onderwijs geen effect heeft op schrijf-
vaardigheid is ongetwijfeld ook de enorme complexiteit van het schrijfproces. Vanaf het begin 
van de jaren 80 van de vorige eeuw weten we al dat schrijven bestaat uit talrijke subproces-
sen, zoals inhoud genereren, tekst organiseren, selectie van inhoudselementen, omzetten 
van ideeën in taal (ofwel formuleren),  evalueren, reviseren, herschrijven en corrigeren (Hayes 
& Flower, 1980; Bereiter & Scardamalia, 1987).  Veel van deze subprocessen hebben vooral 
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betrekking op het conceptuele niveau van de tekst en vergen weinig van de grammaticale 
vaardigheden van de schrijver. Vooral elementen van het formuleer- en het reviseerproces 
vergen veel van de grammaticale vaardigheden (van Gelderen & Oostdam, 2004; van Gel-
deren, 1997; Kellogg, 1994). Hierbij moeten immers de gedachten van de schrijver op een 
begrijpelijke wijze in taal worden omgezet, of beter worden geformuleerd. Het is dus niet 
verwonderlijk dat training in grammaticale vaardigheid slechts beperkte invloed heeft op het 
hele schrijfproces  als  veel subprocessen zich meer op het conceptuele niveau (wat wil ik 
schrijven?) dan op het grammaticale niveau (hoe schrijf ik dat?) afspelen. Bovendien is het de 
vraag hoe vrije productie kan profiteren van specifieke grammaticale kennis. Het is moeilijk 
om het onderliggende mechanisme voor te stellen,  wanneer leerlingen vrij zijn elke gram-
maticale structuur te gebruiken die past bij hun ideeën, onafhankelijk van de vraag of die 
structuren deel uitmaken van het grammatica-onderwijs dat ze hebben genoten. Gezien de 
belangrijke rol van conceptuele processen bij het schrijven is het ook niet verwonderlijk dat 
in bovenstaande researchoverzichten andere aanpakken dan grammatica-onderwijs een veel 
groter effect op de schrijfvaardigheid laten zien. Instructie in het gebruik van strategieën 
vooral bij het  plannen en het reviseren van tekst mikt vooral op het bewustmaken en sturen 
van die conceptuele processen die horen bij het maken van een goed gestructureerde tekst 
die voldoet aan de doelen van de schrijver. De schrijver leert  hierdoor  zijn conceptuele 
schrijfprocessen  te reguleren, zodat niet alleen de schrijver zelf, maar ook de beoogde lezers 
de gedachtegang kunnen volgen. Dat vereist niet alleen iets heel anders dan grammaticale 
kennis, namelijk greep op het eigen denkproces, maar ook het opdoen van ervaring met zo 
veel mogelijk verschillende schrijfsituaties, genres en doelen. Veel van de conceptuele pro-
cessen en strategieën voor tekstproductie zijn namelijk niet generiek en over alle schrijfsitu-
aties van toepassing, maar specifiek voor elke nieuwe situatie. Goed schrijfonderwijs bereidt 
leerlingen dus voor op zoveel mogelijk van die nieuwe situaties, met concrete voorbeelden 
en schrijfopdrachten, zodat ze zich adequate schrijfstrategieën eigen kunnen maken. Goed 
schrijfonderwijs bestaat uit veel en gevarieerde schrijfervaring, uit specifieke instructie die 
aangepast is aan het niveau van de schrijvers  en aan de eisen die verschillende genres stel-
len. Belangrijk daarbij is dat de aandacht van de leerlingen gericht is op specifieke leerdoelen 
om hun schrijfvaardigheid te bevorderen  (‘schrijven met focus’, zie van Gelderen, 2010a). 
Als dat niet het geval is, verdrinken ze in de complexiteit van de vele subprocessen van het 
schrijven, met de bekende, bedroevende, resultaten. Helaas lijkt  van schrijfonderwijs dat aan 
deze eisen voldoet geen sprake in de doorlopende leerlijn van basis-, voortgezet en hoger 
onderwijs. Zolang dat niet het geval is, zal de klacht dat kinderen, studenten en volwassen 
werknemers zo slecht schrijven, blijven klinken.  Van alle schoolse vaardigheden die leerlin-
gen leren, is schrijfvaardigheid misschien wel de meest verwaarloosde5. Van meer nadruk 
op de ‘basisvaardigheden’ grammatica en spelling valt geen heil te verwachten. Integendeel, 
de oplossing moet gezocht worden in een goed doordacht curriculum voor schrijfonderwijs 
waarin spelling en (vooral) grammatica geïntegreerd worden in plaats van geheel naast het 
schrijfonderwijs te worden gegeven, maar waar bovenal veel meer aandacht is voor de wijze 
waarop leerlingen hun inhoudelijke doelen in geschreven teksten realiseren. Schrijven moet  
met andere woorden uit de sfeer van vrijblijvendheid  getrokken worden. Wat leerlingen schrij-
ven moet er toe doen, zowel voor henzelf als voor hun docenten. De eenzijdige aandacht voor 

5 Wellicht op gelijke voet met spreekvaardigheid, waar de meeste scholen ook erg weinig tijd voor uittrekken.
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correcte spelling en zinsbouw in het onderwijs moet plaatsmaken voor een evenwichtige aan-
pak, waarin  taalgebruik en inhoud gelijkwaardig zijn.

Vooruitzichten voor de toekomst
Wat zijn nu de belangrijkste voornemens van het lectoraat taalverwerving en taalontwik-
keling voor taalonderwijs in Rotterdam en daarbuiten? In het bovenstaande heb ik aan de 
hand van de twee belangrijkste onderdelen van het taalcurriculum, lees- en schrijfonderwijs, 
aangegeven dat er diverse scheidslijnen zijn die een averechts effect kunnen hebben op de 
ontwikkeling van de lees- en schrijfvaardigheid. In de eerste plaats worden die scheidslij-
nen veroorzaakt door oude aannames over ‘basisvaardigheden’ (technisch lezen, spelling en 
grammatica) die ertoe leiden dat voor elk onderdeel een aparte cursus wordt doorlopen, 
zonder duidelijke raakvlakken met het begrijpend lezen en begrijpelijk schrijven. Met het oog 
op de recente wetenschappelijke inzichten over de ontwikkeling van lees- en schrijfvaardig-
heid op school moeten die aannames van de hand worden gewezen. Niet dat  technisch lezen, 
spelling en grammatica niet van belang zijn voor de ontwikkeling van lees- en schrijfvaardig-
heid, maar het geïsoleerd oefenen van deze vaardigheden los van activiteiten gericht op be-
langstelling van leerlingen en los van hun conceptuele ontwikkeling heeft slechts een beperkt 
nut. Technisch lezen moet in het begin van de basisschool als aparte vaardigheid worden 
onderwezen, maar in de hogere leerjaren is er geen aantoonbaar nut voor tekstbegrip. Voor 
spelling zal er altijd wel behoefte zijn aan aparte oefening en ezelsbruggetjes (zoals het kof-
schip voor de werkwoordspelling), maar lang niet van alle woorden kan de spelling op zo’n 
cursorische manier geleerd worden. Veel lezen en schrijven in zinvolle contexten is de enige 
manier waarop woordbeelden van een groot aantal verschillende woorden kan worden inge-
slepen. Daarbij is bovendien gegarandeerd dat de geleerde woorden ook relevant zijn voor 
het taalgebruik van de leerlingen. Voor de traditionele grammatica geldt dat er geen effect te 
verwachten is op de ontwikkeling van schrijfvaardigheid en dat er ook geen effect in onder-
zoek is aangetoond. Grammaticale kennis moet meer in directe samenhang met het schrijf-
onderwijs  worden gebracht om enig effect te kunnen verwachten. Bovendien zal het lees- en 
schrijfvaardigheidsonderwijs, vooral voor zwakke lezers meer aandacht moeten besteden aan 
andere vaardigheden, zoals het gebruik van lees- en schrijfstrategieën in relatie tot concrete 
teksten en aan de samenhang van conceptuele ontwikkeling en het instrumentele gebruik van 
lees- en schrijfvaardigheid. Niet alleen als taal (of Nederlands) op het rooster staat moeten 
leerlingen lezen en schrijven. Bij vrijwel alle andere schoolvakken is lees- en schrijfvaardig-
heid essentieel om de lesstof goed te kunnen verwerken. Het ligt dus voor de hand dat ook in 
die andere vakken aandacht wordt besteed aan het taalgebruik van leerlingen die moeite heb-
ben om het hoofd boven water te houden bij het begrijpen van de lesstof of bij het beschrijven 
van hun kennis in een samenvatting of als antwoord op een toetsvraag. 

In het bovenstaande heb ik weinig aandacht besteed aan de rol van de mondelinge vaardig-
heden in het taalonderwijs. Toch is ontwikkeling van mondelinge vaardigheden een factor 
van groot belang en wel om twee redenen. In de eerste plaats is er veel evidentie dat lees- 
en schrijfvaardigheid zich ontwikkelen mede op basis van de mondelinge taalontwikkeling  
(Shanahan, 2006). Veel van de woordenschat en grammatica die leerlingen verwerven vindt 
zijn basis in mondelinge taalontwikkeling. Dit is niet alleen het geval bij heel jonge kinderen, 
zoals wel eens gedacht wordt, maar ook op oudere leeftijd. Ook hier geldt, hoe meer aanbod 
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en productie van taaluitingen des te beter worden de betreffende woorden en structuren 
geleerd. Veel leerlingen die later kampen met moeilijkheden in het begrijpen en produceren 
van geschreven teksten hebben ook een achterstand bij het begrijpen en produceren van ge-
sproken taal. Het onderwijs aan leerlingen in maatschappelijke achterstandssituaties, zoals 
in Rotterdam, heeft hier dus een belangrijke compenserende taak. In de tweede plaats zijn 
er belangrijke taken die leerlingen moeten leren die een beroep doen op mondeling taalvaar-
digheid, maar die alleen op school geleerd worden. Men denke hierbij aan het voorbereiden 
en geven van een presentatie met ondersteunende middelen, het voorbereiden van en deel-
nemen aan een groepsdiscussie met specifieke rolverdelingen (voorzitter, notulist, deelne-
mer) of het voorbereiden van en deelnemen aan een debat, waarbij een eigen standpunt zo 
goed mogelijk verdedigd wordt tegen een of meer opponenten. Onderwijs in zulke mondelinge 
vaardigheden is onmisbaar en verdient een prominente plek in de doorlopende leerlijn vanaf 
basisonderwijs tot en met hoger onderwijs.       

Het lectoraat taalontwikkeling en taalverwerving ziet het als zijn taak om het taalonderwijs te 
‘ontkavelen’, dat wil zeggen de scheidslijnen te doorbreken tussen alle onderdelen die nu als  
losstaande lijnen - met hun eigen prioriteiten en vakdeskundigen -  door het curriculum lopen. 
Het zicht moet weer terug op de totale taalontwikkeling van leerlingen in samenhang. Dat 
vereist in de eerste plaats verandering van de toerusting en kennis van taaldocenten en in de 
tweede plaats verandering van de materialen en methoden die in het taalonderwijs gebruikt  
worden. Het betreft, zoals ik hierboven heb verduidelijkt niet alleen de scheidslijnen tussen 
lees- en schrijfonderwijs of tussen de ‘basisvaardigheden’ en de ‘totaalvaardigheden’, maar 
ook die tussen mondelinge en schriftelijke vaardigheden en tussen taalonderwijs Nederlands  
en onderwijs in andere vakken, waaronder de vreemde talen. 

Het feit dat het lectoraat als uitvalsbasis de lerarenopleiding van Hogeschool Rotterdam 
heeft (zowel de pabo als de 2e graadsopleiding) betekent dat onze aandacht vooral gericht is 
op de professionalisering van de docenten op die lerarenopleiding en op het curriculum dat 
de studenten doorlopen op het gebied van taalonderwijs. In eerste instantie zal het lectoraat 
zich hierbij richten op expertisevergroting van de lerarenopleiders, waarbij niet alleen de we-
tenschappelijke kennis over taalontwikkeling en taalverwerving benadrukt wordt, maar ook 
vakdidactische vaardigheden behorend bij ontkaveld  taalonderwijs worden aangeleerd. Via 
de studenten van de lerarenopleiding willen we ook bereiken dat deze visie in de praktijk van 
het basisonderwijs en voortgezet onderwijs kan wortelen. Echter, daarnaast zal de aandacht 
ook uitgaan naar directe advisering van scholen en beleid in Roterdam en daarbuiten, zodat 
niet alleen van buitenaf (de lerarenopleiding), maar ook van binnenuit (de scholen) een verbe-
tering van vakdidactiek en curriculum van het taalonderwijs kan worden gerealiseerd. 

Als onderdeel van het kenniscentrum talentontwikkeling ziet het lectoraat het tevens als zijn 
taak om de  rol van lees- en schrijfvaardigheid te benadrukken bij de ontwikkeling van andere 
talenten. Uiteraard zijn lezen en schrijven op te vatten als talenten die ontwikkeld moeten 
worden. Tot op zekere hoogte kan worden vastgesteld dat bijna iedereen de mogelijkheid heeft 
zijn lees- en schrijftalent te ontwikkelen, in ieder geval tot een niveau dat in staat stelt om 
zelfstandig in de maatschappij en het eigen beroep te functioneren. Belangrijker echter is de 
constatering dat vaardigheden in het lezen en schrijven voorwaarden zijn voor de ontwikkeling 
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van andere talenten, die onontdekt of verborgen kunnen blijven als niet aan die voorwaarden 
is voldaan. De ontwikkeling  van alle talenten vereist vroeg of laat dat mensen toegang heb-
ben tot de geschreven bronnen, waarin voorgangers hun ervaring en kennis kenbaar maken. 
Evenzeer is het bijna ondenkbaar dat mensen hun talenten ontwikkelen zonder zelf schrifte-
lijk te communiceren met anderen om ervaringen, informatie, wijsheid en tips te delen. 
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De taalverwerving op scholen is in verregaande mate verkaveld over verschil-
lende vakgebieden, (deel)vakken, doeltalen en deelcursussen. Bovendien is 
deze verkaveling verschillend per schoolsoort. Zo is er in het basisonderwijs 
sprake van allerlei verschillende meer of minder cursorische aspecten van het 
taalonderwijs Nederlands (naast een beetje Engels). Om de belangrijkste te 
noemen: beginnende geletterdheid, aanvankelijk lezen, voortgezet technisch 
lezen, leesbevordering, begrijpend lezen, spreken, luisteren, schrijven (ook 
wel stellen genoemd), handschrift, grammatica (ook wel taalbeschouwing  
genoemd), spelling en woordenschat. 

In datzelfde basisonderwijs is het Nederlands tegelijkertijd ook de voertaal en de 
instructietaal voor alle overige vakken. Taalverwerving stopt niet bij de taalles, 
maar vindt gelukkig ook plaats tijdens het gebruik van de taal in de alledaagse 
communicatie en bij het leren van vakinhouden.
Taalverwerving en conceptuele ontwikkeling gaan hand in hand. Maar bij die vak-
lessen, zoals aardrijkskunde, natuurkennis, geschiedenis en wiskunde heeft de 
leerkracht geen aandacht voor de wijze waarop leerlingen hun teksten lezen, hoe 
ze in de klas een vraag formuleren en hoe ze hun verworven kennis op schrift for-
muleren. De boodschap voor de leerling is: het gaat hier niet om taalverwerving, 
maar alleen om je vakkennis. Moeten we dan verbaasd zijn als leerlingen hun ver-
worven taalkennis bij de taalles niet gebruiken in andere contexten? 

In deze uitgave schetsen twee lectoren, elk vanuit hun eigen invalshoek, hoe zij 
zich een vruchtbare ontkaveling van het taalonderwijs voorstellen, waardoor taal-
verwerving en taalonderwijs -als de belangrijkste doelgerichte vorm van taalont-
wikkeling- beter samengaan dan momenteel op Nederlandse scholen het geval is.

Lectoraat Taalverwerving en Taalontwikkeling
Het lectoraat heeft als voornaamste missie bij te dragen aan de verbetering van 
de voorwaarden voor taalverwerving en taalontwikkeling op scholen voor basison-
derwijs, voortgezet onderwijs en middelbaar beroepsonderwijs. Het betreft hier-
bij zowel het expliciete onderwijs in de Nederlandse taal en vreemde talen als de 
voorwaarden voor taalontwikkeling die zich voordoen bij andere vakken.
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