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Aukje van Hout 

De structuralistische literatuuranalyse, waarbij de struc-
tuur van verhaalelementen en hun onderlinge samen-
hang worden geanalyseerd, domineert nog altijd de les-
methoden en het literatuuronderwijs bij het schoolvak 
Nederlands. Dat is om verschillende redenen problema-
tisch. Onder andere omdat leerlingen deze methode niet 
waarderen en mede daardoor een lage motivatie hebben 
voor het literatuuronderwijs en wellicht ook voor het le-
zen als activiteit (Oberon, 2016). Maar belangrijker nog 
is dat deze structuralistische methode niet goed meer 
aansluit bij zowel ontwikkelingen in de neerlandistiek als 
bij de (toekomstige) kerndoelen en eindtermen van het 
schoolvak.

Vanuit verschillende hoeken worden daarom impul-
sen gegeven aan vernieuwingen van het literatuuronder-
wijs. Voorbeelden daarvan zijn te vinden in de plannen 
van de Meesterschapsteams, die onder meer pleiten voor 
ruimte voor een individueel perspectief op taal en lite-
ratuur. En heel recent: de voorstellen voor de herziene 
kerndoelen en examenprogramma’s (zie <vllt.nl/kern-
eind>), waarin die nieuwe perspectieven wat concreter 
vorm krijgen. Dat de behoefte aan een nieuwe aanpak 
groot is, blijkt ook uit de voorstellen vanuit het veld (zie 
bijvoorbeeld Goedhart et al., 2022) en de academische 
neerlandistiek. Steeds meer ingeburgerd is bijvoorbeeld 
de dialogische aanpak van Tanja Janssen (2009), maar 
ook het Transformative Dialogic Literature Teaching-
model van Marloes Schrijvers (2019) wint terrein. Daarbij 

gaan leerlingen in dialoog met en over literatuur en 
leren daarbij ook iets over zichzelf, waardoor lezen een 
transformatief karakter krijgt. Een ander voorbeeld komt 
van Jeroen Dera (2021), die de aandacht vestigde op de 
potentie van ideologiekritisch lezen in de klas. Onlangs 
is hier nog een nieuwe invalshoek aan toegevoegd: een 
affectieve benadering van literatuur, waarop het promo-
tieonderzoek van Nienke Draaisma (2021b) zich richt.

Literatuur en affect
In de geesteswetenschappen is binnen wat ook wel de 
affective turn wordt genoemd, onder invloed van filoso-
fen als Gilles Deleuze, steeds meer aandacht komen te 
liggen op emotionele en fysieke responsen op literatuur 
(en kunst in het algemeen). Denk bijvoorbeeld aan wal-

ging, angstgevoelens die zich al dan niet fysiek uiten of 
gevoelens en uitingen van verdriet. Een eenduidige defi-
nitie van affect bestaat niet, maar het gaat er in alle geval-
len om dat de focus verschuift van de betekenis van een 
verhaal, naar de vraag waarom en hoe het de lezer raakt 
(Draaisma, 2021a). Hoewel een affectieve benadering van 
literatuur steeds meer aandacht krijgt in de literatuurwe-
tenschap, heeft ze de weg naar het klaslokaal nog niet 
gevonden. Het is daarom toe te juichen dat Draaisma in 
haar onderzoek haar pijlen richt op het literatuuronder-
wijs, omdat deze benadering veel te bieden heeft aan 
onze leerlingen.

Met dit artikel wil ik verder bijdragen aan de verta-
ling van een affectieve benadering van literatuur naar 
de lespraktijk, specifiek door een concrete werkvorm 

Persoonsvorming en burgerschap zijn hot items binnen 

het onderwijs. De laatste jaren zijn er vanuit de neerlan-

distiek diverse voorstellen gedaan voor vernieuwingen 

die het literatuuronderwijs meer moeten laten aanslui-

ten bij deze doelen. Eén manier waarop dat zou kunnen, 

is via een affectieve benadering van literatuur. Dit artikel 

laat zien hoe het literatuuronderwijs via de methodiek 

van Shared Reading meer aandacht kan vestigen op 

affect.

WAT EEN LITERAIRE TEKST DOET

Naar een meer affectieve benadering van 
literatuur via het Shared Reading Model
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waarmee affectieve reacties op een tekst kunnen wor-
den gefaciliteerd: Shared Reading. Ik baseer me daarbij 
onder andere op een studie van Rumbold en Simecek 
(2016) en het werk van The Reader Organisation, een 
Britse organisatie die lezen als agogisch middel inzet.

Voordat ik verder inga op het concept Shared Reading, 
wil ik twee mogelijke misverstanden met betrekking tot 
affect de wereld uit helpen. Ten eerste: affect is geen 
synoniem van emotie, maar behelst meer dan dat. Er 
is sprake van affect wanneer psychologische gevoelens, 
lichamelijke reacties en de cognitieve verwerking ervan 
samenkomen. Affect is dus eerder te beschouwen als een 
‘belichaamd gevoel’ (Draaisma, 2021a). En ten tweede, 
daarop aansluitend: een affectieve benadering van lite-
ratuur staat niet haaks op een cognitieve, analytische 
benadering. Psychologisch onderzoek toont aan dat 
affectieve en cognitieve responsen in ons brein sterk met 
elkaar zijn verbonden; het zijn processen die gelijktijdig 
en non-lineair plaatsvinden en onderling afhankelijk zijn 
(Massumi, 1995). Een affectieve benadering van litera-
tuur richt zich dan ook op 
zowel cognitieve, als psy-
chologische en lichame-
lijke reacties op literatuur. 
Zij richt zich op de verbin-
ding die een lezer aangaat 
met een tekst, dus op de 
vraag hoe een lezer wordt 
geraakt door een tekst.

Hoe kun je nu als 
docent je literatuuronder-
wijs richten op die vraag? 
Het antwoord daarop is 
in de kern eenvoudig: het 
betekent dat je leerlingen 
ruimte biedt voor affectieve 
reacties door daar expliciet 
aandacht aan te besteden. 
Dat betekent zoals gezegd 
niet dat je niet óók aan-
dacht kunt hebben voor structuuranalyse of de interpre-
tatie van een tekst. Het mooie van het Shared Reading 
Model is dat deze aanpak een brug kan slaan tussen 

verschillende benaderingswijzen. Shared Reading is een 
werkvorm die met name in het Verenigd Koninkrijk erg 
populair is, onder andere vanwege het emancipatoire 
potentieel, waarover ik later meer zal zeggen. Binnen het 
onderwijs is de werkvorm vrij nieuw en wordt hij tot op 
heden vooral in kleuterklassen en het hoger onderwijs 
gebruikt (Rumbold & Simecek, 2016).

Het Shared Reading Model
Shared Reading werd in 2001 via het Get into Reading-
programma door The Reader Organisation in het Ver-
enigd Koninkrijk geïntroduceerd. Inmiddels is het een 
breed gedragen aanpak die ook in andere landen navol-
ging heeft gekregen, waaronder België (in de vorm van 
Samen Lezen), waar sinds 2020 een aan The Reader geli-
eerd platform bestaat: Het Lezerscollectief.* Hoewel de 
concrete aanpak van Samen Lezen binnen al deze organi-
saties accentverschillen kent, is de kern van het program-
ma overal hetzelfde: een groep lezers ontmoet elkaar we-
kelijks voor een uur of twee en leest onder begeleiding 

van een gespreksleider of 
docent een voor hen nieu-
we, nog onbekende literai-
re tekst. Het is cruciaal dat 
de groep tijdens de sessie 
voor het eerst kennismaakt 
met de tekst en bij de eer-
ste (voor)lezing de tekst 
nog niet onder ogen krijgt. 
Tijdens het hardop lezen 
van de tekst worden pauzes 
ingelast, waarin de deelne-
mers kunnen reageren als 
zij dat willen. Dat lijkt op 
het eerste oog misschien 
een traditionele leesclub, 
maar dat is het niet.

Anders is dat het lezen 
hier niet langer een solitai-
re, individuele aangelegen-

heid is die plaatsvindt vóórdat er over de tekst gesproken 
wordt, maar het lezen an sich is de (gezamenlijke) activi-
teit. Lezen wordt zo een acute, vocale en belichaamde 

ervaring, een doen, waarbij de tekst op het moment zelf 
verwerkt wordt; zodoende worden in plaats van cogni-
tieve reflecties, juist spontane reacties gefaciliteerd. De 
directheid van de performatieve overdrachtsmethode 
genereert ook de directheid van de antwoorden. Op 
die manier wordt de leeservaring centraal gesteld. Het 
gesprek draait dan in de basis om de identificatie van 
affectieve reacties op de tekst, dus om de vraag wat de 
tekst doet: hoe klinken de woorden, welke woorden of 
zinsneden vallen op, welke 
emotie roept de tekst op of 
welke fysieke reacties kun 
je waarnemen bij jezelf (en 
bij anderen) et cetera.

Na deze eerste, audi-
tieve kennismaking met de 
tekst kunnen de deelne-
mers deze vervolgens op 
papier uitgedeeld krijgen 
en kan aan de hand van 
die tekst een verdiepend 
groepsgesprek worden 
gevoerd. Daarin kan dan 
besproken worden hoe 
affect wordt bewerkstel-
ligd door de tekst, door het 
gesprek te richten op zaken 
als taalgebruik en woord-
keuze, de toon en de bij-
behorende connotaties en gevoelens die al deze zaken 
oproepen. Daarmee zijn reflecties op vorm en betekenis 
dus zeker niet uitgesloten, maar wel ondergeschikt aan 
de affectieve respons. Het is de taak van de gesprekslei-
der of de docent om de aandacht van de groep telkens 
weer terug te halen naar de tekst zelf: in plaats van 
bijvoorbeeld te parafraseren (een cognitieve activiteit), 
worden de betreffende passages opnieuw hardop voor-
gelezen en dus opnieuw ervaren.

Het kan voor leerlingen moeilijk zijn om hun affectie-
ve respons op te merken en onder woorden te brengen, 
maar oefening baart kunst. De docent kan hierin een 
modellerende rol aannemen. Creatieve verwerkingsop-
drachten zijn ook zeer geschikt om leerlingen hierbij te 

helpen, juist omdat de ‘doe-modus’ dan wordt aange-
sproken boven de denkmodus. Laat leerlingen bijvoor-
beeld een tekening maken of een afbeelding zoeken 
die hun gevoelens en lichamelijke reacties (denk aan 
misselijkheid, kippenvel en dergelijke) bij een bepaalde 
passage, een verhaal of gedicht uitdrukt en die tekening 
presenteren en toelichten in een groepje.

Overigens is niet alleen de taal van de literaire 
tekst zelf van belang, ook de taal waarmee óver een 

tekst wordt gesproken 
doet ertoe. Lezers worden 
uitgenodigd om hun erva-
ringen te delen in plaats 
van hun gedachten. Hierin 
kunnen scaffolds nuttig zijn: 
nodig leerlingen uit zich in 
te leven in de tekst, door 
formuleringen als ‘Ik heb 
het gevoel dat…’ of ‘Het 
is alsof…’ te gebruiken, in 
plaats van ‘Ik denk dat…’ of 
‘Ik vind dat…’.

Opbrengsten
Uit recent onderzoek on-
der studenten in het hoger 
onderwijs blijkt dat een af-
fectieve manier van lezen 
uiteindelijk ook het tekst-

begrip en de literatuuranalytische vaardigheden ver-
hoogt, juist omdat de affectieve responsen een bijzon-
dere ingang bieden tot een meer cognitieve benadering 
(Rumbold & Simecek, 2016). Welke opbrengsten Shared 
Reading precies kan hebben voor het literatuuronderwijs 
in het voortgezet onderwijs, moet nog nader onderzocht 
worden, maar de aanpak heeft mijns inziens veel poten-
tieel als het gaat om burgerschap en persoonsvorming, 
waarin zaken als kansengelijkheid, identiteitsvorming, 
attitudeontwikkeling, waardencommunicatie en om-
gaan met diversiteit van belang zijn.

De Shared Reading-methodiek wordt wereldwijd 
ingezet vanwege haar emancipatoire potentieel, waar-
door het als middel goed aansluit bij dergelijke doelen. 

Er is sprake van affect wanneer 
psychologische gevoelens, 
lichamelijke reacties en de 

cognitieve verwerking ervan 
samenkomen

Het gesprek draait in de 
basis om de identificatie van 

affectieve reacties op de tekst, 
dus om de vraag 
wat de tekst doet
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Ten eerste is niet iedereen ooit in zijn leven voorgelezen; 
voor sommigen kan alleen dat al een nieuwe, waarde-
volle ervaring zijn. Voor ons onderwijs betekent dat dat 
kinderen die minder taal- of leesvaardig zijn, met deze 
aanpak toch in aanraking kunnen komen met teksten 
van niveau, iets wat bijdraagt aan kansengelijkheid. Een 
ander emancipatoir effect is dat leerlingen leren om 
woorden te geven aan gevoelens en gedachten die tot 
het moment van lezen onbenoemd en misschien zelfs 
onbekend waren. Daarmee beschrijven ze niet alleen 
hun situatie en omgeving, maar leren zij er ook zelf mede 
vorm aan te geven.

Ten tweede laat onderzoek zien dat deze vorm van 
lezen een krachtig middel is om persoonlijke groei en 
empathie te stimuleren (Raes, 2020). Voorgelezen wor-
den en zelf voorlezen zijn vertragende activiteiten; ze zijn 
veel langzamer dan individueel een tekst verwerken in 
je hoofd. Dat vereist een andere focus en meer oog voor 
detail. Er ontstaat bovendien een wisselwerking tussen 
de geschreven tekst en de auditieve beleving daarvan, 
tussen het horen van de tekst (extern) en het verwerken 
daarvan (intern), tussen je eigen ervaringen en die van 
de personages en tussen het persoonlijke bewustzijn 
en de ervaring van de groep. Leerlingen kunnen hun 
eigen leeservaring spiegelen aan die van anderen en 
zodoende nieuwe inzichten krijgen in hun eigen emoties 
en gedachten.

Tot slot blijkt dat deelnemers meer bedreven raken in 
wat ook wel relay of thinking wordt genoemd: ‘functione-
ren als één brein’. Bij deze vorm van coöperatief denken, 
helpen deelnemers elkaars leeservaringen en affectieve 
responsen te verwoorden en aan te vullen, waardoor een 
gedeelde leeservaring ontstaat (Logden et al., 2015). Het 
zou dus helemaal mooi zijn als leerlingen na het iden-
tificeren van hun eigen affectieve reacties bijvoorbeeld 
met een groepje op zoek gaan naar tekstelementen die 
deze effecten veroorzaken, waarbij er relay of thinking kan 
ontstaan. In dat geval leven leerlingen zich in in de affec-
tieve reacties van anderen én in de tekst en helpen zij 

hun klasgenoten om hun responsen verder uit te diepen. 
En dat sluit weer mooi aan bij een van de kerndoelen 
van literatuur: zij kan leerlingen zowel het unieke als het 
gemeenschappelijke, universele karakter van hun situa-
tie, emoties en gedachten tonen.                                                 ■

Aukje van Hout (<aukje.vanhout@ru.nl>) is onderzoeker, docent 
vakdidactiek Nederlands en lerarenopleider bij de Radboud Docenten 
Academie en docent Nederlands bij het Karel de Grote College in 
Nijmegen.

Noot
* Zie voor meer informatie over het Shared Reading Model de web-
site van The Reader Organisation (<www.thereader.org.uk>) en Het 
Lezerscollectief (<www.lezerscollectief.be>).
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nieuws

De invloed van het Engels

In het Japans komen meer Engelse leenwoorden voor dan in het 
Nederlands. In het Nederlands worden die Engelse woorden va-
ker letterlijk vertaald dan in het Japans. Dit soort informatie is te 
vinden in de Global Anglicism Database (GLAD) (<vllt.nl/glad>), 
die het Instituut voor de Nederlandse Taal (INT) onlangs open-
baar heeft gemaakt.

Meeting, inzoomen en selfie. Dat het Engels invloed heeft op 
het Nederlands zien we vooral in onze woordenschat. En dat 
geldt niet alleen voor het Nederlands. Om onderzoek te kunnen 
doen naar de invloed van het Engels op talen van over de hele 
wereld werd in 2015 het Global Anglicism Database Network 
opgericht. De Global Anglicism Database, die gehost wordt 
door het INT, is een van de resultaten.

De database bevat Engelse leenwoorden die voorkomen in 
maar liefst zeventien verschillende talen, waaronder het Japans, 
Nederlands, Duits, Spaans, Grieks en Chinees. Er zijn meer dan 
80.000 woorden toegevoegd en de database wordt voortdurend 
aangevuld met nieuwe woorden en talen. Prof. dr. Nicoline van 
der Sijs is daarbij verantwoordelijk voor het Nederlands, waarin 
inmiddels al meer dan 9.500 woorden beschikbaar zijn.

Er bestaan verschillende typen leenwoorden. Zo kan een 
taal het oorspronkelijke Engelse woord ongewijzigd overnemen 
(computer), het woord aanpassen aan de taal (beefsteak wordt 
biefstuk), een woord of woordgroep vertalen (bread crumb trail 
wordt kruimelpad) of een nieuwe betekenis toevoegen aan een 
al bestaand woord (draadje krijgt onder invloed van thread de 
nieuwe betekenis ‘discussie op sociale media’). Ook deze infor-
matie is toegevoegd in de database. Het project is zo opgezet 
dat het uiteindelijk mogelijk is om de invloed van het Engels op 
de woordenschat van talen onderling te kunnen vergelijken. INT

De impact van taalonderwijs

Wanneer je een tweede taal leert, maak je spontaan gebruik 
van de kennis die je al hebt uit je eerste taal, zeker als je kan 
kiezen tussen grammaticale regels die hetzelfde zijn als in je 
eerste taal en regels die ermee verschillen. In haar promotie-
onderzoek aan de Universiteit Antwerpen onderzocht Edwige 
Sijyeniyo hoe anderstalige volwassen nieuwkomers Neder-
landse grammaticaregels leren. Ze ontdekte dat het vreemde-
talenonderwijs niet altijd gebruikmaakt van de intuïtieve ken-
nis uit de eerste taal.

Taaldocenten maken soms strategische keuzes om fouten 
in de nieuwe taal te voorkomen. Die kunnen namelijk ontstaan 
wanneer leerders leunen op de kennis van hun eerste taal. In 
het Nederlands komt bijvoorbeeld het hoofdwerkwoord vaak 
aan het einde van een zin (Ik heb de taart opgegeten). In het Frans 
komt het hoofdwerkwoord in het midden van de zin (J’ai mangé 
le gateau). Als Franstaligen leunen op kennis van hun eerste taal, 
kan dit voor fouten zorgen in het Nederlands (*Ik heb opgegeten 
de taart). Daarom zien we dat taaldocenten in Wallonië hun 
leerlingen aanleren om het hoofdwerkwoord altijd achteraan te 
plaatsen. Dit leidt in passieve constructies tot De kat wordt door 
de hond achtervolgd, hetgeen echter voor moedertaalsprekers 
een ‘onnatuurlijke’ keuze zou zijn. Het Nederlands heeft name-
lijk een sterke voorkeur voor de variant waarbij het hoofdwerk-
woord in het midden van de zin staat (De kat wordt achtervolgd 
door de hond).

Het lijkt er dus op dat grammaticaregels, die expliciet 
aangeleerd worden, een duidelijke impact hebben op de 
zinnen die leerders gebruiken. Toch leidt gebruikmaken van 
kennis vanuit de eerste taal niet altijd tot fouten: taalleer-
ders die Nederlands buiten de school leren, gebruiken met 
gemak beide soorten varianten, dus zowel De kat wordt door 
de hond achtervolgd als De kat wordt achtervolgd door de hond. 
Concluderend zou je kunnen zeggen dat het voor het vreem-
detalenonderwijs soms kan helpen om te vertrekken vanuit de 
kennis van de moedertalen van leerlingen (als er niet al te veel 
verschillende talen in de klas zijn). Sommige grammaticare-
gels zijn namelijk hetzelfde tussen talen en omdat leerlingen 
dezelfde informatie al hebben opgeslagen in hun eerste taal, 
kunnen ze hierop leunen wanneer de tweede taal gelijkaardige 
grammaticaregels heeft. Wel is het belangrijk dat leerders 
eerst en vooral een goed beeld krijgen van de verschillen in 
grammaticaregels tussen talen, en dit kan, wanneer de kans 
zich voordoet, expliciet worden aangegeven door de docent. 
Edwige Sijyeniyo (Taalwijs.nu)

Voorgelezen worden en zelf voorlezen 
zijn vertragende activiteiten. Dat vereist 
een andere focus en meer oog voor detail


