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Dit artikel behandelt de totstandkoming van een 
instrument voor het evalueren van bewuste taal-
vaardigheid in het grammaticaonderwijs in de L1 
(Nederlands) en de L2 (Engels en Duits) in vwo 4. 
Hiertoe zijn items ontworpen bij drie grammaticale 
concepten: grammaticale functie, woordvolgorde en 
congruentie. Deze items richten zich ofwel op het 
verkrijgen van het ‘juiste antwoord’ (taalvaardig-
heid), ofwel op de redenering die aan dat antwoord 
voorafgaat (taalbewustzijn). We beschrijven hoe het 
taalvaardigheidsniveau momenteel wordt vastge-
steld in het grammaticaonderwijs, hoe onze items 
tot stand zijn gekomen, op basis waarvan die items 
zijn geselecteerd, en hoe daarmee drie gelijkwaardige 
toetsversies zijn samengesteld die gebruikt kunnen 
worden om het bewustetaalvaardigheidsniveau van 
leerlingen te evalueren.

Huidige taalvaardigheidsmetingen 
in het grammaticaonderwijs

In het Nederlandse talenonderwijs wordt de 
grammaticale kennis van leerlingen zowel in 
het schoolvak Nederlands als in de moderne 
vreemde talen in de onderbouw, hoofdza-
kelijk geoefend en getoetst door middel van 

conventionele focus on forms-methoden (o.a. 
Bonset & Hoogeveen, 2010; Graus & Coppen, 
2016; Long, 1991; Rouffet et al., 2022; 2023; 
Van Rijt & Coppen, 2017; 2021). Deze metho-
den omvatten het invullen van contextloze 
zinnen, het reproduceren van allerhande rij-
tjes vervoegingen en het ontleden van op 
zichzelf staande zinnen met behulp van 
beschrijvende concepten, zoals ‘onderwerp’ 
en ‘lijdend voorwerp’.

De vormgerichte manier van toetsen en 
de daaraan voorafgaande didactiek richt zich 
vrijwel uitsluitend op het benoemingsresul-
taat als opbrengst van diverse, grotendeels 
taalspecifieke vuistregels (o.a. Coppen, 2011; 
Graus & Coppen, 2016; Long, 1991) en stelt 
leerlingen niet in staat om te redeneren over 
grammaticale vraagstukken (Coppen, 2011; 
Van Rijt et al., 2020). Zo leveren de geleerde 
regels problemen op wanneer ze worden 
toegepast in andere talen en op zinnen die 
niet specifiek voor het ontleden zijn gecon-
strueerd (Coppen, 2010; Leenders, 2020; 
Leenders et al., 2021). Bovendien wordt op 
geen enkele manier het inzicht gestimuleerd 
dat er meerdere goede antwoorden kunnen 
bestaan en de context bepaalt welke daarvan 
het beste past (Coppen, 2011; Dielemans 
& Coppen, 2021; Wijnands et al., 2021). 

Bouwen aan bewustetaalvaardigheidsmetingen 
in het grammaticaonderwijs: 

Een instrumentatieonderzoek

Gijs Leenders, Rick de Graaff & Marjo van Koppen



24 25

LEVENDE TALEN TijDSCHRIFT  Jaargang 25, nummer 1, 2024 Bouwen aan bewustetaalvaardigheidsmetingen in het grammaticaonderwijs

Leerlingen richten zich mede hierdoor vrij-
wel uitsluitend op het vinden van ‘het juiste 
antwoord’ en besteden weinig tot geen aan-
dacht aan het doorgronden van de relatie tus-
sen vorm, functie en betekenis (o.a. Coppen, 
2010; Wijnands et al., 2021).

De in de onderbouw gebruikelijke focus 
on forms-benadering vertegenwoordigt een 
structuralistische kijk op taal die zich voorna-
melijk richt op vorm en veel minder op bete-
kenis, terwijl een focus on form-benadering 
(in Nederland gebruikelijker in de boven-
bouw) zich meer richt op taalvaardigheid 
en impliceert dat leerlingen grammaticale 
constructies succesvol verwerven binnen een 
betekenisvolle, communicatieve context 
(Ellis, 2006; Funk, 2014; Long, 1991; Newby, 
2014). Wanneer het grammaticaonderwijs 
gericht zou zijn op een combinatie van deze 
benaderingen door het begrip van de relatie 
tussen vorm, functie en betekenis centraal 
te stellen (zoals beschreven in o.a. Coppen, 
2010 en Wijnands et al., 2021), zal de ken-
nis van taal als systeem onder leerlingen 
toenemen (Fontich, 2014; Leenders, 2020; 
Leenders et al., 2021; Dielemans & Coppen, 
2021, Van Rijt et al., 2019a). Die toename zou 
hen in staat kunnen stellen om verschillende 
grammaticale structuren te verbinden aan 
de betekenissen die ze uitdrukken, waarmee 
ze enerzijds hun eigen taal nauwkeuriger, 
expressiever en doelgerichter leren gebruiken 
en anderzijds de taal van anderen accurater 
leren analyseren (Ellis, 2006; Van den Broek 
& Dielemans, 2017). 

Focus op bewuste taalvaardigheid

Met de introductie van ‘bewuste taalvaardig-
heid’ als beoogd doel van het Nederlandse 
talenonderwijs (Neijt et al., 2015) en als 
bouwsteen in de actualisatie van de exa-
menprogramma’s van zowel Nederlands 
(Herder et al., 2021), als de moderne vreem-

de talen (Fasoglio & Tammenga-Helmantel, 
2021) ontstaat er een discrepantie tussen de 
didactische verrijkingen in het grammati-
caonderwijs enerzijds en de conventionele 
manier van toetsen anderzijds (Van Rijt et 
al., 2019b; Wijnands et al., 2021). Die vorm-
gerichte aanpak leidt niet tot enig inzicht in 
taal, laat staan tot bewuste taalvaardigheid 
(Coppen, 2010; 2011; Van Rijt & Coppen, 
2017; Van Rijt et al., 2019a; 2020), terwijl uit 
onderzoek blijkt dat juist taalbewustzijn de 
communicatieve vaardigheden kan verster-
ken (o.a. Bialystok, 1988; Garrett & Cots, 
2018).

Hoewel de verschillende beschrijvingen 
van bewuste taalvaardigheid op het eerste 
gezicht uiteenlopend en complex lijken, is 
er consensus onder alle auteurs dat het 
gaat om een vorm van begrip, zij het dat dit 
begrip wordt aangeduid als ‘inzicht’ (Bax 
et al., 2021), ‘bewustzijn’ (Carter, 2003) of 
‘kennis van het waarom’ (Bolitho et al., 
2003). Wat begrepen dient te worden, omvat 
zowel de structuur van taal (content know-
ledge; taalbewustzijn) als het praktische 
gebruik ervan (procedural knowledge; taalvaar-
digheid) (Garrett & James, 2000; Van den 
Broek, 2020; Van Rijt et al., 2020), waar-
bij impliciete kennis wordt aangevuld met 
expliciete kennis (Svalberg, 2007) als mid-
del om logisch denken te bevorderen (o.a. 
Benjamin & Oliva, 2007). Bewuste taalvaar-
digheid in de context van het grammatica-
onderwijs impliceert dus een dieper begrip 
waarbij het vaak impliciete ‘hoe’ (taalvaar-
digheid) wordt aangevuld met het explicie-
tere ‘waarom’ (taalbewustzijn).

Een benadering waarin meer aandacht 
is voor de ontwikkeling van taalbewustzijn, 
gericht op de taalkundige aspecten van taal 
en het analyseren van taal(gebruik), zou kun-
nen bijdragen aan de vakinhoudelijke verdie-
ping van het talenonderwijs van de toekomst 
(Van den Broek & Dielemans, 2017) en sluit 
aan bij de vraag naar uitdagender, creatiever 

en toekomstgericht talenonderwijs (Fasoglio 
& Tammenga-Helmantel, 2021; Herder et al., 
2021). Leerlingen doen kennis op over taal, 
en ontwikkelen inzicht in het taalsysteem en 
(hun eigen) taalgebruik. 

In breder kader benadrukt Biggs (1996) 
het belang van samenhang tussen leerdoelen, 
leeractiviteiten en toetsing in een curriculum, 
en concluderen Biggs et al. (2022) dat toet-
sing en leerdoelen op elkaar afgestemd moe-
ten worden om het leren en de prestaties van 
leerlingen te bevorderen. Zowel in Nederland 
als in onderwijscontexten daarbuiten blijken 
docenten open te staan voor verrijkingen 
van grammaticatoetsing, maar worden grote 
klassen en het gebrek aan kennis en tijd om 
zelf materiaal te ontwikkelen als belang-
rijkste oorzaken van de huidige toetsing (en 
didactiek) genoemd (zoals beschreven in 
Graus & Coppen, 2016; Leenders et al., 2021; 
Rouffet et al., 2022; 2023).

In een eerdere studie hebben we een voor-
stel gedaan voor de herziening van leerdoelen 
en lesinhoud binnen het grammaticaonder-
wijs met betrekking tot de concepten gram-
maticale functie, woordvolgorde en congruentie en 
lieten we zien hoe we in drie verschillende 

ontwerpstadia een taalcontrastieve lessen-
serie ontwikkelden (Leenders et al., 2024). 
In de voorliggende studie bouwen we hierop 
voort en ontwikkelen we een taalcontrastief 
meetinstrument dat beter aansluit op het 
vernieuwde doel van het talenonderwijs. Met 
deze aanvulling hopen we in het kader van 
constructive alignment (Biggs, 1996) een positief 
washback effect (Alderson & Wall, 1993; Green, 
2007) te bewerkstelligen, waarin de toetsing 
een positieve invloed uitoefent op zowel de 
didactiek als op het leren. Daarom luidt de 
onderzoeksvraag:

Welke itemkenmerken zijn essentieel voor het 
evalueren van bewuste taalvaardigheid in het 
grammaticaonderwijs in vwo 4?

Vervaardiging van items

In totaal zijn er 936 items ontwikkeld, ver-
deeld over drie talen, twee bewustetaalvaar-
digheidstypen (taalvaardigheid/taalbewust-
zijn), drie concepten en vier itemtypen (zie 
Tabel 1). Hieronder worden de verschillende 
itemtypen beschreven en in Tabel 2 t/m 5 is er 
van elk type een voorbeeld opgenomen.

        
Grammaticale functie Woordvolgorde Congruentie Totaal

I II III IV I II I II

NL
Taalvaardigheid 30 11 8 24 60 20 66 24 259

Taalbewustzijn 11 8 12 20 24 59

EN
Taalvaardigheid 30 11 8 24 60 20 60 20 249

Taalbewustzijn 11 8 12 20 20 55

DU1
Taalvaardigheid 30 11 8 24 60 20 66 22 257

Taalbewustzijn 11 8 12 20 22 57

Totaal 90 66 48 108 180 120 192 132 936

Tabel 1. Verdeling van de vier verschillende itemtypen over de concepten, talen en taalvaardigheidstypen
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Itemtype I
In dit type taalvaardigheidsitems (zie Tabel 
2), ook wel bekend onder de naam gram-
maticaliteitsbeoordelingen2, beoordelen de 
leerlingen de grammaticaliteit van zinnen 
door per zin ‘correct’ of ‘incorrect’ aan te krui-
sen. Veel onderzoekers zijn het erover eens 
dat grammaticaliteitsbeoordelingsitems een 
prestatiemaatstaf vormen voor het taalkun-
dig vermogen van leerlingen (Loewen et al., 
2009). Al decennialang worden ze gebruikt in 
tweedetaalverwervingsonderzoek, maar in het 
schoolvak Nederlands worden ze tot op heden 
nog maar weinig ingezet, terwijl ze gemak-
kelijk te beoordelen zijn voor grote aantallen 
leerlingen. Bovendien kunnen ze inzicht ver-
schaffen in het beheersingsniveau van struc-

turen die in hun eigen (spontane) productie 
maar zelden voorkomen (Ellis, 1991).

De door ons ontwikkelde type I-items zijn 
geïnspireerd op de materialen bij Ammar 
et al. (2010) en Derwing et al. (2002) en zijn 
gericht op de impliciete taalkennis en het 
taalgevoel van leerlingen (Ellis, 1991). Bij 
het beantwoorden ervan worden zodoende 
de volgende verwerkingshandelingen van de 
leerlingen verwacht: observeren en snappen 
wat er staat (semantic processing), vaststellen 
of de gekozen vorm past bij wat er bedoeld 
wordt en beoordelen of de zin grammaticaal 
correct is of niet (noticing, Ellis, 2004). 

Itemtype II
Dit itemtype is gebaseerd op de Error Correction 

Test bij Spada et al. (2014) en de eerste 
sectie van de Test of metalinguistic knowledge 
– L2 German bij Roehr en Gánem-Gutiérrez 
(2009). In het verlengde van hun werkwij-
zen bestaan ook onze type II-items uit twee 
delen (zie Tabel 3). In het eerste deel leggen 
de leerlingen van grammaticaal incorrecte 
zinnen uit waarom ze grammaticaal incor-
rect zijn (taalbewustzijn) en in het tweede 
deel verbeteren de leerlingen de zin en zet-
ten ze de verbeterde fout in hoofdletters 
(taalvaardigheid). Het eerste deel vereist 
naast semantic processing en noticing nog een 
derde verwerkingshandeling die Ellis (2004) 
metalinguistic reflection noemt: het identifice-
ren van dat wat onjuist is en uitleggen waar-
om het onjuist is. Het moedigt leerlingen 
aan om te redeneren op basis van expliciete 
kennis van het taalsysteem in plaats van op 
gevoel of intuïtie en biedt docenten inzicht 
in de aard van de gebruikte taalkennis, 
het redeneerproces en het algehele taalbe-
wustzijnsniveau (Loewen et al., 2009). De 
gevraagde analyse bevordert zodoende het 
doorgronden van de relatie tussen vorm, 
functie en betekenis (o.a. Coppen, 2010; 
Wijnands et al., 2021). In het tweede deel 

van dit itemtype kunnen leerlingen zich, bij 
het verbeteren, zowel baseren op hun expli-
ciete kennis als, bijvoorbeeld bij een gebrek 
daaraan, uitsluitend op hun impliciete ken-
nis en intuïties. We testen met dit deel of ze 
de analyse ook kunnen toepassen (produc-
tief ) op een specifieke situatie.

Voor het concept grammaticale functie zijn 
er naast type I- en II-items ook type III- 
en IV-items ontwikkeld (zie Tabel 4 en 5). 
Deze itemtypen zullen hieronder worden 
beschreven.

Itemtype III
In de geest van itemtype II bestaan ook 
type III-items uit twee delen (zie Tabel 
4), waarin de leerlingen in het eerste deel 
van verschillende incorrecte grammaticale 
relaties uitleggen waarom ze grammati-
caal incorrect zijn (taalbewustzijn) om ze 
vervolgens in het tweede deel te verbete-
ren (taalvaardigheid). Bij het beantwoor-
den van dit type items worden leerlingen 
eveneens geacht gebruik te maken van 
de drie verwerkingshandelingen semantic 
processing, noticing en metalinguistic reflection 
(Ellis, 2004). 
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Voorbeelditem

I x Beoordeel de grammaticaliteit van de onderstaande zin. 
                 I assure I will not tell anyone.
                  correct              incorrect
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Voorbeelditem

II x Leg uit waarom de onderstaande zin grammaticaal incorrect is. 
                 *Der Lehrer wollte die Schüler nicht lassen gehen, als die Glocke läutete.

x Kopieer en verbeter de gegeven zin. 
Zet de verbeterde fout IN HOOFDLETTERS in jouw zin.

Tabel 3. Voorbeeld itemtype II

Tabel 2. Voorbeeld itemtype I
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Voorbeelditem

III x Leg uit waarom de onderstaande grammaticale relatie incorrect is. 
                 Door onze hond werd hij in zijn gezicht gelikt. 
                 hij = *LV (lijdend voorwerp)

x Kopieer en verbeter de gegeven grammaticale relatie.

Tabel 4. Voorbeeld itemtype III
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Itemtype IV
Geïnspireerd op een opgave op bladzijde 
vijf van de Test of metalinguistic knowledge bij 
Tellier en Roehr-Brackin (2017) zijn er tot 
slot ook type IV-items ontwikkeld (zie Tabel 
5). Hierin wordt de leerlingen gevraagd om 
in het eerste deel de juistheid te beoordelen 
van vier visueel weergegeven interpretaties 
van een ambigue zin (taalvaardigheid) en in 
het tweede deel voor twee van die interpre-
taties te onderbouwen waarom ze een (in)
correcte weergave vormen van de gegeven 
zin (taalbewustzijn). De afbeeldingen hel-
pen de leerlingen hierbij om de verschil-
lende betekenissen van de bevraagde zin te 
begrijpen (semantic processing) en te beoorde-
len (noticing) en het onderbouwen van hun 
oordeel vereist vooral metalinguistic reflection 
(Ellis, 2004).

Deelnemers, analyse en 
interbeoordelaarsbetrouwbaarheid

In totaal hebben 293 vwo 4-leerlingen (twee 
scholen, tien klassen, 102 jongens en 191 
meisjes) deelgenomen aan deze studie. De 
drie concepten (grammaticale functie, woord-
volgorde en congruentie) werden willekeurig aan 
de leerlingen toegewezen (zie Tabel 6). Na 
een herhalingsles over het toegewezen con-
cept, maakten ze er in de daaropvolgende les 
een toets over. Het onderzoek werd goedge-
keurd door de Ethische Toetsingscommissie 
Linguïstiek van de Universiteit Utrecht.

Voor de analyse van de taalbewustzijnsi-
tems werd na een eerste verkenning een ana-
lysemodel opgesteld waarin voor elke vraag 
voorbeelden van vijf antwoordcategorieën 
werden verzameld, bedoeld om verschillen-

de gradaties van begrip te weerspiegelen in 
lijn met literatuur waarin wordt gesteld dat 
begrip gradueel is (o.a. Baumberger, 2019; De 
Regt, 2009). Indien de redenering ontbrak of 
als deze onjuist was, ontvingen de leerlingen 
nul punten (categorie a en b). Voor onvol-
ledige of slechts gedeeltelijk correcte rede-
neringen ontvingen ze één punt (categorie c 
en d) en voor redeneringen die zowel volledig 
als correct waren twee punten (categorie e). 
Het ‘blind’ gebruik van terminologie leverde 
in lijn met Van Rijt et al. (2020) en Van Rijt 
en Coppen (2021) ook in onze analyse auto-
matisch nul punten op. In Tabel 7 hebben we 
een analysevoorbeeld opgenomen van een 
type III-taalbewustzijnsitem (onderdeel A) 
waarin leerlingen moesten uitleggen waarom 
de gegeven incorrecte grammaticale relatie 
incorrect was. Deze werkwijze hebben we ook 
voor de type II- en IV-taalbewustzijnsitems 
gevolgd.

Bij het analyseren van de taalvaar-
digheidsitems werden twee categorieën 
gebruikt: incorrecte antwoorden leverden nul 
punten op en correcte antwoorden één punt. 
In Tabel 7 hebben we een voorbeeld opgeno-
men van een type III-taalvaardigheidsitem 
(onderdeel B) waarin leerlingen de gege-
ven incorrecte grammaticale relatie moesten 
verbeteren. Dit type taalvaardigheidsitems 
kent maar één correct antwoord (net als de 

type I- en IV-taalvaardigheidsitems). Bij het 
verbeteren van de grammaticaal incorrecte 
zinnen bij de type II-items zijn er echter vaak 
meerdere goede verbeteringen mogelijk en 
kunnen leerlingen dus met verschillende ant-
woorden één punt verdienen (bijvoorbeeld 
door in het geval incongruentie het getal van 
ofwel het onderwerp ofwel de persoonsvorm 
te verbeteren).

 Tien procent van de toetsen werd nage-
keken door zowel de eerste auteur, als een 
docent Nederlands, Engels of Duits. De inter-
beoordelaarsbetrouwbaarheid werd geëvalu-
eerd met behulp van Krippendorffs alpha 
(Hayes & Krippendorff, 2007) en bleek goed 
voor de taalbewustzijnsitems (drie catego-
rieën, α = 0,84 – 0,89) en uitstekend voor de 
taalvaardigheidsitems (twee categorieën, α = 
0,96 – 0,98). De verschillen werden bespro-
ken tot er overeenstemming werd bereikt. 
Gezien de sterke initiële overeenstemming, 
werd besloten om de eerste auteur de overige 
toetsen te laten beoordelen.

Selectie van items

Ter selectie van geschikte bewustetaalvaar-
digheidsitems hebben we een itemanalyse 
uitgevoerd waarbij we per item hebben geke-
ken naar de discriminatiewaarde (rit-waarde) 

Grammaticale functie Woordvolgorde Congruentie Totaal

Nederlands 36 35 33 104

Engels 32 30 32 94

Duits 31 32 32 95

Totaal 99 97 97 293

Tabel 6. Verdeling van de vwo 4-leerlingen over de verschillende concepten en talen
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Voorbeelditem

IV x Zet een kruisje voor alle afbeeldingen die volgens jou een                         
incorrecte interpretatie van de onderstaande zin weergeven.
                 In meinem Schlafanzug habe ich einen Käfer gefunden.

 1.                            2.                            3.                            4.

x Leg uit waarom afbeelding 1 volgens jou een                                                         
correcte/incorrecte interpretatie van de gegeven zin weergeeft. 
Kopieer de onderstaande zin en vul aan: 
                 Afbeelding 1 is (correct/incorrect), omdat… 

Tabel 5. Voorbeeld itemtype IV
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en de moeilijkheidsgraad (p-waarde) om de 
validiteit en betrouwbaarheid te waarborgen. 
Als eerste stap hebben we alle te makkelijke 
en te moeilijke items verwijderd. Deze items 
zijn niet in staat om onderscheid te maken 
tussen verschillende bewustetaalvaardig-
heidsniveaus.    

Als tweede stap hebben we alle items 
ingedeeld per bewustetaalvaardigheidstype. 
Daarbij hebben we onderscheid gemaakt tus-
sen items die voornamelijk gericht zijn op 
het evalueren van het taalvaardigheidsniveau 
en items die voornamelijk gericht zijn op 
het evalueren van het taalbewustzijnsniveau. 
Per bewustetaalvaardigheidstype hebben we 
vervolgens een exploratieve factoranalyse uit-
gevoerd en hebben we de items geselecteerd 
die zowel positief met elkaar samenhingen 
als het merendeel van de variantie in de data 
vertegenwoordigden.    

Als derde stap hebben we een betrouw-

baarheidsanalyse (GLB) uitgevoerd (Sijtsma, 
2009) om de interne consistentie en daarmee 
de betrouwbaarheid van de geselecteerde 
items te kunnen waarborgen. Deze drie stap-
pen hebben bijgedragen aan de selectie van 
een robuuste en betrouwbare verzameling 
items.

�Samenstelling van het meetinstru-
ment

Op basis van de geselecteerde items, varië-
rend qua bewustetaalvaardigheidstype (taal-
vaardigheid/taalbewustzijn), concept en taal, 
konden nu drie gelijkwaardige toetsversies 
worden samengesteld. Hierbij hebben we 
gelet op de gemiddelde moeilijkheidsgraad 
en discriminatiewaarde van de items vol-
gens het principe van matched random sub-
tests (Gulliksen, 1950). In Tabel 8 hebben we 

Incorrecte grammaticale relaties uitleggen en verbeteren.
                 Er zijn dit jaar maar weinig huizen gebouwd. 
                 Zijn gebouwd = *NG (naamwoordelijk gezegde)

A. Leg uit waarom deze grammaticale relatie incorrect is. (taalbewustzijn)

Punten Typering van de antwoorden Voorbeeldantwoorden van leerlingen

0

a. De redenering ontbreekt.3 ‘zijn gebouwd is het WG’

‘Is geen naamwoordelijk, maar werkwoordelijk 
gezegde’

b. De redenering is incorrect. ‘zijn & gebouwd = staan in verschillende tijden’

‘een NG heeft nooit datgene in wat is.’

1

c. De redenering is onvolledig. ‘Er is geen bijv. naamwoord’

‘Zijn gebouwd is het werkwoordelijk gezegde, 
naamwoordelijk gezegde is wat anders. Voorbeeld: 
De boom IS DIK.’

‘zijn gebouwd zijn allebei werkwoorden’

d. �De redenering is slechts 
gedeeltelijk correct.

‘dit is fout omdat dit gaat over een actie, en niet over 
een eigenschap van het werkwoord’

‘naamwoordelijk gezegde moet ook een stukje zin 
met bijvoegelijk naamwoord dat wat zegt over het 
ondewerp’

2

e. �De redenering is volledig en 
correct.

‘zijn = hulpwerkwoord: gebouwd is een handeling 
geen eigenschap, dus het kan geen ng zijn’

‘Bij een naamwoordelijk gezegde horen alle 
werkwoorden + het deel wat iets zegt over 
het onderwerp. Zijn gebouwd is dus geen 
naamwoordelijk gezegde, omdat er alleen de 
werkwoorden in zitten.’

B. Kopieer en verbeter de grammaticale relatie. (taalvaardigheid)

Punten Typering van de antwoorden Voorbeeldantwoorden van leerlingen

0

Het antwoord is incorrect. ?

zijn gebouwd= hulpwerkwoord

zijn gebouwd = werkwoord

1 Het antwoord is correct. zijn gebouwd = WG (werkwoordelijk gezegde)

Item M
oe

ili
jk

he
id

sg
ra

ad
 

(p
-w

aa
rd

e)

D
isc

rim
in

at
ie

w
aa

rd
e 

  
(r

it-
w

aa
rd

e)

St
an

da
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1.2 Wer singst das Lied 
“Hallelujah” im Original?

Deze zin is grammaticaal incorrect 
vanwege de incongruentie tussen het 
onderwerp en de persoonsvorm.

0,58 0,53 0,51

5.3 Stehlt ihr sein Geld? Deze zin is grammaticaal correct 
vanwege de congruentie tussen het 
onderwerp en de persoonsvorm.

0,59 0,53 0,51

5.4 Die Frau da draußen hat heute 
Geburtstag.

Deze zin is grammaticaal correct 
vanwege de congruentie tussen het 
onderwerp en de persoonsvorm.

0,59 0,53 0,51

Tabel 7. Analysevoorbeeld van een type III-taalbewustzijnsitem en een type III-taalvaardigheidsitem Tabel 8. Voorbeeldset van drie vergelijkbare type I-taalvaardigheidsitems voor het schoolvak Duits bij het concept congruentie
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een voorbeeld opgenomen van een set type 
I-taalvaardigheidsitems die zowel qua moei-
lijkheidsgraad (p-waarde) als discriminatie-
waarde (rit-waarde) vergelijkbaar bleken en 
zodoende verdeeld konden worden over de 
verschillende toetsversies. 

Zoals in Tabel 9 te zien is, bevat elke 
toets evenveel items van elke taal, bewuste-
taalvaardigheidstype (taalvaardigheid/taal-
bewustzijn) en concept. Vooruitlopend op 
toekomstig effectonderzoek naar de taalcon-
trastieve lessenserie die we eerder ontwik-
kelden (Leenders et al., 2024) hebben we de 
nadruk op grammaticale functie wat betreft 
het aantal lessen, vertaald naar het aantal 
items per concept. Het aantal punten voor 
zowel taalvaardigheid als taalbewustzijn is op 
elkaar afgestemd om een eerlijke vergelijking 
mogelijk te maken. Zo kunnen leerlingen per 
taal in totaal 16 punten verdienen voor taal-
vaardigheid (1 punt per item) en 16 punten 
voor taalbewustzijn (2 punten per item).

Conclusie en discussie

Voor het evalueren van bewuste taalvaardig-
heid in het grammaticaonderwijs in vwo 

4 bleken de gemiddelde moeilijkheidsgraad 
(p-waarde) en discriminatiewaarde (rit-waar-
de) essentieel. Op basis van deze itemken-
merken kon een meetinstrument samenge-
steld worden voor het evalueren van bewuste 
taalvaardigheid in het grammaticaonderwijs 
in zowel de L1 (Nederlands) als de L2 (Engels 
en Duits) in vwo 4. Het meetinstrument, 
bestaande uit drie verschillende toetsversies, 
is door de manier waarop het is samengesteld 
in principe even moeilijk en even betrouw-
baar; verschillen tussen meetmomenten 
kunnen dus bij toekomstig gebruik geïnter-
preteerd worden als verschillen in het bewus-
tetaalvaardigheidsniveau van leerlingen en 
niet als verschillen tussen de toetsversies. 
Hieronder zullen we enkele inhoudelijke ken-
merken van het meetinstrument opsommen.

Voor de type I-taalvaardigheidsitems heb-
ben we ervoor gekozen om ook authentieke 
zinnen te bevragen, afkomstig uit de schrijf-
producten van leerlingen in de drie schoolvak-
ken. Zo leren ze ook de grammaticaliteit van 
zinnen te beoordelen die niet speciaal voor 
dit doel geconstrueerd zijn (Coppen, 2010; 
Leenders, 2020; Leenders et al., 2021). Het 
gebruik van dit type taalvaardigheidsitems 
stelt ons bovendien in staat om meer correcte 

en incorrecte items in de toets op te nemen, 
wat de betrouwbaarheid ten goede komt. 

Voor de type II- en III-items kozen we 
bewust niet voor grammaticaal correcte zin-
nen of correcte grammaticale relaties, omdat 
uit een pilot bleek dat die de leerlingen de 
mogelijkheid boden om bij verschillende 
items dezelfde uitleg te geven (o.a. “Het getal 
van het onderwerp en de persoonsvorm zijn 
goed op elkaar afgestemd.”) en we daarmee 
dus onvoldoende inzicht verkregen in hun 
taalbewustzijnsniveau met betrekking tot de 
verschillende concepten. Ook een tweede 
pilotvariant, waarin het bedoelde concept 
in alle zinnen onderstreept werd, bood geen 
uitkomst. Hoewel het eerder geconstateerde 
gebrek aan sturing werd verholpen, leverde 
deze werkwijze een nieuw probleem op. De 
fout in de grammaticaal incorrecte items was 
nu veel gemakkelijker te herkennen, omdat 
het onderstreepte zinsdeel als aanwijzing 
diende voor het gemanipuleerde concept. 
Daarom werd besloten bij deze itemtypes 
uitsluitend grammaticaal incorrecte zinnen 
te bevragen. De items bleken goed in staat 
om inzicht te bieden in de verschillen in 
het beheersingsniveau van taalvaardigheid en 
taalbewustzijn. Bovendien stelden ze leerlin-
gen in staat om te redeneren over grammati-
cale vraagstukken waar in eerder onderzoek 
voor gepleit werd (Coppen, 2011; Van Rijt 
et al., 2020). Het viel op dat leerlingen over 
het algemeen goed in staat waren om de 
grammaticale incorrecte zinnen/relaties te 
verbeteren, maar dat hun taalbewustzijn vaak 
tekortschoot bij het uitleggen waarom de zin 
of relatie incorrect was.

Met de type IV-items konden we het 
inzicht stimuleren dat er meerdere goede 
antwoorden kunnen bestaan en de con-
text bepaalt welke daarvan het beste past. 
Daarmee voorzien deze items in de tekort-
koming die eerder werd geconstateerd in 
de toetsing in het grammaticaonderwijs 
(Coppen, 2011; Dielemans & Coppen, 2021; 

Wijnands et al., 2021). Omdat we in de type 
IV-items gebruikmaakten van ambigue zin-
nen, bleek het voor dit itemtype wel mogelijk 
om zowel correcte als incorrecte interpre-
taties van grammaticaal correcte zinnen te 
bevragen. Het vermogen om zinnen zoals “In 
meinem Schlafanzug habe ich einen Käfer 
gefunden” op verschillende manieren te kun-
nen interpreteren, vormt een cruciaal onder-
deel van taalbewustzijn. Het ondersteunt 
leerlingen bij het begrijpen van complexe 
taalkundige structuren, helpt hen om zich 
bewust te worden van de diverse interpreta-
ties van woorden en zinnen, ontwikkelt hun 
gevoel voor taalnuances en verfijnt hun eigen 
taalgebruik. Bovendien stimuleert deze vorm 
van taalkundige analyse het kritisch denken 
van leerlingen. Dit is van onschatbare waarde 
in diverse contexten, waaronder academisch 
schrijven, vertalen en communicatie in pro-
fessionele omgevingen.

Sommige type IV-items werden echter 
door leerlingen heel anders geïnterpreteerd 
dan bedoeld en leverden als zodanig uitda-
gingen op bij het nakijken. Bij de selectie van 
items van dit type zijn er dus voornamelijk 
items afgevallen waarin de afbeeldingen door 
leerlingen op alternatieve manieren werden 
geïnterpreteerd en ze daarmee ruis ople-
verden in de analyses. Wat in positieve zin 
opviel, was dat de geselecteerde items goed 
in staat waren om de verschillende beheer-
singsniveaus van bewuste taalvaardigheid te 
onderscheiden.

Hoe dan ook dienen we de resultaten met 
zorg te interpreteren. In de eerste plaats 
omdat het onderzoek werd afgenomen bij 
een relatief kleine groep vwo 4-leerlingen. 
Hoewel het totale aantal leerlingen aan-
zienlijk is, varieert het aantal leerlingen dat 
de items bij een specifiek concept en taal 
heeft gemaakt van dertig tot zesendertig. 
Bovendien is niet uit te sluiten dat de item-
kenmerken beïnvloed werden door de omrin-
gende items. Zo is het mogelijk dat een 

                                             
Grammaticale functie Woordvolgorde Congruentie

I II III IV I II I II

NL
Taalvaardigheid 3 1 2 2 2 2 2 2

Taalbewustzijn 1 2 1 2 2

EN
Taalvaardigheid 3 1 2 2 2 2 2 2

Taalbewustzijn 1 2 1 2 2

DU
Taalvaardigheid 3 1 2 2 2 2 2 2

Taalbewustzijn 1 2 1 2 2

Tabel 9. Verdeling van het aantal geselecteerde items over de concepten, itemtypen, talen en taalvaardigheidstypen per 
toetsversie
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relatief moeilijk item volgend op een ver-
gelijkbaar makkelijker item, beter gemaakt 
wordt dan wanneer het in de toekomst in een 
andere volgorde wordt bevraagd. We hebben 
dit deels kunnen ondervangen door gebruik 
te maken van twee versies van elke toets. In 
versie A werden de verschillende itemtypen 
sequentieel bevraagd (I-IV) en in versie B in 
omgekeerde volgorde (IV-I). Deze werkwijze 
had als bijkomend voordeel dat we van elk 
item data konden verzamelen, ook wanneer 
een deel van de leerlingen de toets niet af zou 
krijgen. In deze studie kregen alle leerlingen 
de toets binnen de tijd af, wat resulteerde 
in een complete dataset. Verder hebben de 
leerlingen in deze studie slechts items beant-
woord bij één concept in één taal dat ze de 
vorige les nog bestudeerden. Het ontwik-
kelde instrument zal echter in vervolg op 
deze studie door ons gebruikt worden voor de 
evaluatie van een taalcontrastieve lessenserie 
die we eerder ontwikkelden (Leenders et al., 
2024). In deze lessenserie (CLAP), bestaande 
uit animaties en zowel meerkeuze- als open 
vragen4, zijn alle drie de concepten (gramma-
ticale functie, woordvolgorde, congruentie) en talen 
opgenomen en zodoende zullen de leerlingen 
ook in de toetsen items beantwoorden bij alle 
drie de concepten en talen. Daarbij zullen ze 
dus, anders dan in de voorliggende studie, 
ook moeten beoordelen om welk van de drie 
concepten het gaat. Wellicht heeft dit conse-
quenties voor de moeilijkheidsgraad van de 
items.

Implicaties voor de praktijk

Al met al onderschrijft deze studie de meer-
waarde van bewuste taalvaardigheid als doel 
van het grammaticaonderwijs: inzicht in de 
structuur van taal (content knowledge; taalbe-
wustzijn) en het praktische gebruik ervan 
(procedural knowledge; taalvaardigheid) (Garrett 
& James, 2000; Van den Broek, 2020; Van 

Rijt, 2020). We bepleiten constructive alignment 
(Biggs, 1996) tussen leerdoelen, leeractivi-
teiten en toetsing om een positief washback-
effect (Alderson & Wall, 1993; Green, 2007) te 
bewerkstelligen. Dit impliceert dat de toet-
sing niet alleen dient voor het meten van ken-
nis, maar ook voor het bevorderen van begrip 
en bewustzijn van grammaticale structuren.

Het ontwikkelde instrument richt zich 
daarom op het taalcontrastief evalueren van 
zowel taalvaardigheid als taalbewustzijn en 
impliceert daarmee een verschuiving van 
puur regelgerichte benaderingen, waarin 
docenten vaak te maken hebben met ondoor-
zichtige situaties en moeten raden hoe leer-
lingen tot hun antwoord gekomen zijn, naar 
een benadering die docenten inzicht biedt in 
de denkstappen van hun leerlingen betref-
fende de relatie tussen taalvorm, functie en 
betekenis (o.a. Coppen, 2010; Wijnands et 
al., 2021). Hiervan werd al eerder aange-
toond dat het de groei van de kennis van 
taal als systeem kan bevorderen (Fontich, 
2014; Leenders, 2020; Leenders et al., 2021; 
Dielemans & Coppen, 2021; Van Rijt et al., 
2019a). De verschuiving zou ervoor kunnen 
zorgen dat leerlingen voortaan diverse gram-
maticale vormen kunnen verbinden aan de 
betekenissen die ze overbrengen, en hen 
zodoende in staat stellen om hun eigen taal 
nauwkeuriger, expressiever en doelgerichter 
te leren gebruiken en de taal van anderen 
accurater te leren analyseren (Ellis, 2006; Van 
den Broek & Dielemans, 2017). Zo is taal niet 
alleen relevant binnen school, maar wordt 
het nadenken over taal ook interessant buiten 
school (Van den Broek & Dielemans, 2017). 
Vermoedelijk is het geïsoleerd bevragen van 
redeneringen ook goed toe te passen in de 
didaktiek en toetsing binnen andere domei-
nen van het (talen-)onderwijs.

De gebruikte methode, bekend als mat-
ched random subtests (Gulliksen, 1950), waarbij 
items op basis van hun gemiddelde moei-
lijkheidsgraad (p-waarde) en discriminatie-

waarde (rit-waarde) willekeurig worden ver-
deeld over verschillende toetsversies, kan 
zowel in (onderwijs-)onderzoek als in het 
(talen-)onderwijs breder worden toegepast: 
in (onderwijs-)onderzoek voor het samen-
stellen van betrouwbare toetsversies waar 
groei mee kan worden vastgesteld door 
middel van voor- en nametingen, en in het 
(talen-)onderwijs voor het parallel inzetten 
van verschillende toetsversies om afkijken te 
voorkomen of voor het samenstellen van een 
gelijkwaardige set van een toets, een inhaal-
toets en een herkansing.

Het zou mooi zijn als het ontwikkelen en 
afnemen van toetsen in de toekomst niet 
alleen een verplichting is, maar ook kan-
sen biedt voor groei, begrip en echt leren. 
Educatieve uitgevers zouden hierin een 
cruciale rol kunnen spelen door inzicht te 
bieden in de moeilijkheidsgraden en dis-
criminatiewaarden van hun items. Dit zou 
docenten in staat stellen om zelf robuuste 
en betrouwbare toetsen samen te stellen die 
naadloos aansluiten op hun leerdoelen. In 
het verlengde daarvan is het van essentieel 
belang dat lerarenopleidingen toekomstige 
docenten hiertoe opleiden en directies van 
middelbare scholen hun docenten de nodige 
tijd geven om betrouwbare toetsen samen te 
stellen en om zich op dit gebied te kunnen 
professionaliseren.5

Noten
1. �Omdat we in de toetsen de mate waarin 

leerlingen hun grammaticale kennis kon-
den toepassen evalueerden, werd voor 
het schoolvak Duits een overzicht van de 
naamvallen uitgedeeld dat leerlingen als 
naslagwerk mochten gebruiken tijdens de 
toets.

2. �Mackey and Gass (2005) stellen dat 
L2-leerders hun oordeel bij dit type items 
baseren op de mate waarin ze het item 
accepteren als welgevormd. Daarom zou 
volgens hen een Grammaticality Judgement 

Task (GJT) moeten worden aangeduid als 
een acceptability judgement task. Hoewel we 
ons bewust zijn van deze nuance, zullen 
we in dit artikel ‘grammaticaliteitsbeoor-
deling’ als vertaling van de meer gangbare 
term (GJT) gebruiken. 

3. �Voor het correcte antwoord kunnen de 
leerlingen in het tweede deel van de vraag 
een punt verdienen. In dit deel wordt spe-
cifiek naar een redenering gevraagd en is 
een antwoord zonder redenering dus geen 
punten waard. 

4. �De animaties die de kern vormen van deze 
lessenserie zijn te bekijken op de pagina 
‘Nederlands’ op www.clap4education.nl.

5. �Hierbij willen we Dudoc-Alfa en het 
Amadeus Lyceum bedanken voor het faci-
literen van dit onderzoek. Ook zijn we 
dankbaar voor de medewerking van alle 
taalkundigen, vakdidactici, docenten en 
leerlingen en de feedback van de redactie 
op een eerdere versie van het manuscript. 
Jullie input heeft ons geholpen om onze 
keuzes beter te begrijpen en te presente-
ren, wat heeft bijgedragen aan de verbete-
ring van dit artikel.
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In december 2023 verschenen de uitkomsten 
van het PISA-onderzoek, waaruit bleek dat het 
niveau van begrijpend lezen van Nederlandse 
vijftienjarigen (opnieuw) aanzienlijk is afge-
nomen (Meelissen et al., 2023). Ongeveer een 
derde van de leerlingen loopt zelfs het risico 
om laaggeletterd het onderwijs te verlaten. 
Uit het PIRLS-onderzoek, dat ongeveer een 
half jaar daarvoor verscheen, bleek dat er ook 
onder leerlingen in groep 6 sprake is van een 
daling in de leesvaardigheid (Swart et al., 2023). 
In het licht van uitkomsten zoals die van PISA 
en PIRLS is het belangrijk om te kijken naar 
recente inzichten over wat onderwijs in begrij-
pend lezen meer of minder effectief maakt. 
In juni 2023 promoveerde Suzanne Bogaerds-
Hazenberg aan de Universiteit Utrecht op een 
proefschrift over tekststructuuronderwijs in het 
basisonderwijs. Hieronder beschrijf ik de cen-
trale aannamen, opzet en voornaamste uitkom-
sten van haar promotieonderzoek en ga ik in op 
de vraag wat de conclusies van haar onderzoek 
betekenen voor de onderwijspraktijk.

Twee centrale aannamen
Bogaerds-Hazenberg startte haar promo-
tieonderzoek vanuit twee aannamen. De 

eerste is dat tekstbegrip gebaat is bij de 
combinatie van kennis over leesstrategieën 
en kennis over tekststructuren. Kennis over 
leesstrategieën omvat declaratieve kennis 
(kennis over welke leesstrategieën er zijn), 
procedurele kennis (kennis over hoe die 
strategieën uit te voeren) en conditionele 
kennis (kennis over wanneer en waarom het 
zinvol is leesstrategieën in te zetten). Voor 
effectief gebruik van leesstrategieën, stelt 
Bogaerds-Hazenberg, is conditionele kennis 
essentieel. Leesstrategieën moet je toepas-
sen in situaties waarin ze zinvol zijn: stra-
tegisch lezen impliceert flexibel en selectief 
gebruik van strategieën. Juist daarvoor is 
de combinatie met tekststructuuronderwijs 
handig: het maakt flexibel en selectief stra-
tegiegebruik mogelijk, doordat lezers hun 
aanpak van een tekst kunnen laten sturen 
door kennis over hoe die tekst georgani-
seerd is. Bijvoorbeeld: als je weet dat je een 
beschouwing voor je hebt en je weet wat een 
beschouwing inhoudt, dan weet je dat je om 
tot begrip van die tekst te komen, moet anti-
ciperen op een afweging van argumenten. 
Met andere woorden, op basis van je ken-
nis over tekststructuren kun je voorspellen 
(leesstrategie) welk type informatie je tegen 
zult komen en waar je dus je aandacht op 
moet richten.

De tweede aanname waarmee Bogaerds-
Hazenberg haar promotieonderzoek begon, 
was dat de effectiviteit van gecombineerd 
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