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Inleiding redactie

Met enige trots presenteren we als nieuwe hoofdredactie dit themanummer over taal bij
de mens- en maatschappijvakken. De aanleiding voor dit themanummer is meer dan een

jaar geleden ontstaan en is tweeledig.

De eerste aanleiding was de ervaring van leraren en lerarenopleiders van de mens- en
maatschappijvakken dat het scheppen van een veilig pedagogisch lesklimaat in de hui-
dige tijd van snelle en ook polariserende meningen voor leraren een grote uitdaging is.
Maatschappelijke vraagstukken zijn complex en er bestaan verschillende perspectieven
die de leraar aan de orde wil laten komen. Het is een uitdaging voor leraren om de juiste
taal te vinden die de leerlingen aanspreekt. Mondelinge of schriftelijke uitingen in taal in
onze hedendaagse maatschappij zijn ‘taaldaden’ geworden. Er wordt door onderzoekers
(bijv. Torringa, 2011) een verschil gemaakt tussen de neutrale inhoud van een taaluiting
en de uitdrukkingskracht of ‘ilocutionaire kracht’: wat zegt de spreker of schrijver in
woorden en wat is de bedoeling van de spreker of schrijver?

John Austin, en na hem zijn student John Searle, waren de eersten die een taaluiting als
taaldaad of handeling beschouwen en niet als neutrale boodschap van een zender naar
een ontvanger. Zij onderzoeken de alledaagse omgangstaal en voegen aan de semanti-
sche functie van taal een sociale functie toe. Taal bestaat uit woorden (locutie) en heeft
daarmee een directe functie om een boodschap over te brengen (illocutie): de uitspraak
“Wat is het hier warm” geeft aan dat de temperatuur hoog is en dat frisse lucht toelaten
fijn zou zijn. Maar de uitspraak heeft ook een effect dat de spreker probeert te bereiken
(perlocutie): dat iemand het raam open doet. Deze perlocutieve functie van taal, waarbij
de nadruk ligt op het beoogde effect van de spreker of schrijver op het publiek, maakt
het taalgebruik van de hedendaagse leraar bij het behandelen en analyseren van maat-
schappelijke vraagstukken tot een uitdaging. Daarnaast biedt het ook kansen voor on-
derzoek en onderwijs. Wat is de kracht van taal in een klas met meerdere perspectieven

en waardeoordelen?

De tweede aanleiding was het resultaat van het onderzoek van PISA naar de taalvaardig-
heden van vijftienjarige leerlingen (PISA,2023). Nederlandse en Vlaamse 15-jarigen pres-
teerden in leesvaardigheid in het laatste Pisa onderzoek 2022 het laagst van bijna alle

14 landen van de EU. Dat gold in Nederland niet alleen voor leesvaardigheid, maar

Dimensies - nr. 10 (juni 2025) ¢ Tijdschrift voor didactiek van de Mens- en Maatschappijvakken



ook voor schrijfvaardigheid waarbij 1 op de 4 leerlingen het vereiste niveau niet be-
haalde. In het kader van deze zorgwekkende uitkomsten is er in Nederland en Vlaande-
ren steeds meer aandacht gekomen voor taalgericht vakonderwijs gekomen, waarin
wordt onderzocht op welke wijze alle vakken - dus niet alleen Nederlands of de andere
talen - kunnen bijdragen aan betere taalvaardigheden, met name wat betreft lezen en
schrijven. Deze editie van Dimensies maakt duidelijk hoe het talig perspectief de lessen

kunnen verrijken, vanuit schrijven, lezen en spreken.

Wat betreft de didactiek van het schrijven is er in eerdere nummers van Dimensies regel-

matig aandacht besteed zoals:

® Leren schrijven bij geschiedenis van Jannet van Drie, Tanja Janssen, Arie Westerhout
en Talita Groenendijk in nummer 2 (zie pdf)

€ Het nut van opschrijven bij de vakken geschiedenis en filosofie van Lieke Holdinga,
Tanja Janssen, Jannet van Drie en Gert Rijlaarsdam in nummer 4 (zie pdf)

® “En wat vind ik?” Leerlingen redeneren over het concept historisch belang van Johan
van Driel in nummer 8 (zie pdf)

€ en Syntheseteksten leren schrijven; schrijven om te leren van Edith Alkema in num-

mer 8 (zie pdf)

Wat betreft de didactiek van het gesproken woord zijn in ons tijdschrift enkele bijdragen

gepubliceerd in het kader van kritisch kunnen denken en redeneren. Dan gaat het om de

volgende bijdragen:

® Reflecteren op waardegeladen kritisch denken tijdens klassikale dialogen van Floor
Rombout in nummer 4 (zie pdf)

€ Sociaalwetenschappelijk redeneren over maatschappelijke problemen: definitie en ni-
veaus van Thomas Klijnstra in nummer 5 (zie pdf)

& Historisch denken bevorderen bij leerlingen in het secundair geschiedenisonderwijs:
een interventie-onderzoek naar disciplinaire en burgerschapseffecten in Vlaanderen

van Marjolein Wilke, Fien Depaepe en Karel Van Nieuwenhuyse in nummer 6 (zie pdf)

Dit overzicht geeft aan dat er binnen de didactiek van de mens- en maatschappijvakken
regelmatig onderzoek wordt gedaan naar schrijfvaardigheid en in mindere mate naar
spreekvaardigheid. Het onderzoek naar de didactiek van spreekvaardigheid en ook lees-

vaardigheid is in Nederland en Vlaanderen vooral het domein van de talen.

In dit nummer over taal zijn we daarom verheugd dat we verschillende bijdragen kunnen

presenteren over de didactiek van zowel het geschreven woord als het gesproken
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woord. Deze bijdragen kunnen leraren, opleiders en onderzoekers ondersteunen bij de
didactiek van het behandelen van maatschappelijke vraagstukken.

De eerste twee bijdragen van dit nummer gaan over schrijfvaardigheid.

Het eerste artikel Taalsteun voor schrijven in de mens- en maatschappijvakken. Een
overzicht van effectieve instructie- en werkvormen van Jannet van Drie en Lieke Holdinga
biedt een handzaam overzicht van instructie- en werkvormen voor schrijven vanuit de
didactiek van taalgericht vakonderwijs. Ondersteuning van schrijftaken wordt beschre-

ven vanuit een overzicht van onderzoek dat hier de afgelopen jaren naar is gedaan.

In het tweede artikel Schrijfstrategie voor een heldere en gepaste stijl: Beter

Nog Even BijSchaven geven taalwetenschappers Aliza Glasbergen-Plas en Tyche Grijns
samen met een lerarenopleider geschiedenis Stefan Glasbergen een kijkje in taalweten-
schappelijk onderzoek naar schrijfvaardigheid en vertalen dit naar ontwerpprincipes en
een didactisch model voor de Mens- en Maatschappijvakken aan de hand van stijlprinci-

pes gevat in het acroniem ‘Beter Nog Even BijSchaven’.

Een betekenisvolle omgang met het taalgebruik in schoolboekteksten is het thema van
het artikel van tekstwetenschappers Kim van Gool en Ninke Stukker en vakdidacticus ge-
schiedenis Tim Huijgen getiteld Multiperspectiviteit in schoolmethoden geschiedenis:
Hoe de tekst kan bijdragen. Deze auteurs analyseerden in hoeverre en hoe in edities
van twee veelgebruikte schoolmethoden voor bovenbouw vwo met tekstuele middelen
multiperspectiviteit wordt gecreéerd. Hieruit volgen aanbevelingen voor methodeschrij-
vers en docenten om taalgebruik en reflectie op taalgebruik in te zetten als instrumen-

ten om multiperspectiviteit in de mens- en maatschappijvakken te versterken.

In een beschouwend artikel over het gesproken woord De dialoog als vraaggesprek:
kenmerken en vraagstrategieén onderzoekt filosoof Hans Wessels de kenmerken van
de dialoog bij Hannah Arendt en vergelijkt deze a) met de kenmerken van de dialoog in
verschillende vormen van dialogisch onderwijs en b) met de uitkomsten van recent vak-
didactisch onderzoek bij het vak filosofie in Nederland. Daaruit blijkt dat specifieke
vraagstrategieén ruimte geven aan leerlingen om zelfstandig te denken en tot oordeels-
vorming te komen. Een vaardigheid die wordt genoemd in de concept-kerndoelen van

het leergebied Mens en Maatschappij.

De rubriek Uitgesproken geeft deze keer een podium aan taalwetenschappers en on-

derwijsonderzoekers Catherine van Beuningen en Daniela PoliSenska die spreken
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over meertaligheid in de mens -en maatschappijvakken. Wat is meertaligheid en hoe
zouden docenten in de mens- en maatschappijvakken meertaligheid een plek kunnen

geven in hun onderwijs?

In de rubriek Uitgelezen doet Marit Boekema verslag van haar onderzoek naar het
thema duurzaamheid bij het vak geschiedenis. Op basis van literatuuronderzoek en ge-
sprekken met lerarenopleiders laat zij zien hoe het thema duurzaamheid zou kunnen

bijdragen aan historisch besef en kritisch denken bij leerlingen.

In de rubriek Uitgeprobeerd doet lerarenopleider geschiedenis Gijs van Gaans verslag
van een nieuwe toetsvorm: de posterpresentatie met toelichting. In de bijdrage Een
goed gesprek over geschiedfilosofie. Posterpresentaties als betekenisgericht toetsinstru-
ment voor geschiedfilosofische vakinhouden in de eerstegraads Hbo-opleiding leraar ge-
schiedenis wordt stilgestaan bij de voor- en nadelen van posterpresentaties met een ge-

sproken toelichting van de student.

Namens de redactie

Hans Wessels en Albert Logtenberg

Referenties

Pisa (2023). Universiteit Twente. doi. org/10.3990/1.9789036559461

Torringa, H. (2011). Critical thinking as reflecting on understanding others (proef-
schrift). Universiteit Utrecht.

Torringa. H. (2022). Kritisch denken, waartoe? Keuzehulp voor docenten. In: Dimensies,
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Taalsteun voor schrijven in de
mens- en maatschappijvakken

Een overzicht van effectieve instructie- en
werkvormen

Samenvatting

Hoewel bij de mens- en maatschappijvakken doorgaans vaak een beroep wordt ge-
daan op de schrijfvaardigheid van leerlingen, is het geven van schrijfinstructie of
het begeleiden van schrijfprocessen in de klas nog geen alledaagse praktijk. Toch is
deze inzet van vakleraren nodig voor een goede schrijfvaardigheidsontwikkeling
van leerlingen. Schrijven is niet alleen een belangrijke algemene vaardigheid voor de
toekomst van elke leerling, ook is het van belang dat leerlingen kennis opbouwen
van vakspecifieke vereisten als het gaat om het verwoorden van redeneringen, het
gebruiken van begrippen en het invullen van genres in verschillende vakgebieden.

In dit artikel geven we een overzicht van effectieve instructie- en werkvormen voor
schrijven vanuit de didactiek van taalgericht vakonderwijs (TVO). We richten ons
daarbij vooral op het voortgezet onderwijs van 12 tot 18 jaar. Eerst bespreken we
kenmerken van goede schrijftaken. Hierna gaan we in op ondersteuning voorafgaand
aan het schrijven door gebruikmaking van schema’s en op ondersteuning tijdens het

schrijfproces.

Jannet van Drie (universitair hoofddocent, Universiteit van Amsterdam)

Lieke Holdinga (postdoc onderzoeker, Universiteit van Amsterdam)

Kernwoorden: schrijfvaardigheid, taalgericht vakonderwijs, secundair onderwijs,

instructie

Inleiding de mens- en maatschappijvakken komen
Redeneringen die niet af zijn, onduidelijk dit tegen als ze toetsen of schrijfopdrach-
gebruik van verwijswoorden, verkeerd ge- ten nakijken. Leerlingen verliezen door

bruik van signaalwoorden, veel leraren in
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het slecht formuleren punten bij de beoor-
deling en dat is niet wenselijk. Leraren
worstelen daarom met de vraag hoe ze
leerlingen kunnen ondersteunen om hun
kennis en redeneringen goed op te schrij-
ven.

Deze ervaringen sluiten aan bij bredere
zorgen over de daling in taalvaardigheid
van leerlingen in Nederland en Vlaande-
ren(OECD, 2024; Onderwijsraad, 2022;
Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vor-
ming, 2019). Vanuit diverse kanten wordt
ervoor gepleit om binnen de schoolvakken
meer aandacht aan taalvaardigheden te
besteden (Crevits, 2014; Levende Talen
Nederlands, 2019; Ministerie van OC&W
2022; Onderwijsraad, 2022; Vanden-
broucke, 2007). In deze plannen en daar-
uit volgende initiatieven gaat veel aan-
dacht uit naar het bevorderen van lees-
vaardigheid. Schrijfvaardigheid krijgt veel
minder aandacht, terwijl dit een zeer com-
plexe vaardigheid is (Bonset & Braaksma,
2008). Er is kennis voor nodig die leer-
lingen niet vanzelf opdoen: kennis over
het onderwerp en de gevraagde redeneer-
wijze, en ook kennis over hoe ideeén op
een passende wijze in de te schrijven tekst
gerepresenteerd kunnen worden (Gold-
man et al., 2016; Langer, 1992).

Bij de mens- en maatschappijvakken in het
voortgezet onderwijs worden de kennis en
redeneervaardigheden van leerlingen
doorgaans getoetst door middel van
schrijfopdrachten, zoals het formuleren

van antwoorden op open toetsvragen

(Hajer & Meestringa, 2020). Maar leer-
lingen wordt vaak niet expliciet geleerd
hoe ze hun kennis en redeneringen op
moeten schrijven. Bij Nederlands leren
leerlingen om teksten te schrijven. Dit al-
gemene schrijfonderwijs is erop gericht
leerlingen te leren communiceren. De na-
druk ligt vaak op organisatie van de infor-
matie in de tekst en op formulering van
zinnen. Bij andere vakken dan taalvakken
wordt schrijven echter meestal voor an-
dere doelen ingezet. Schrijven is in deze
vakken een leeractiviteit die draait om het
onthouden van de leerstof (bijvoorbeeld
met een samenvatting), het begrijpen van
de leerstof (bijvoorbeeld met een essay),
of om te laten zien of je de leerstof begre-
pen hebt (bijvoorbeeld met open toetsvra-
gen). Uit meta-analyses (Bangert-Drowns
et al., 2005; Graham et al., 2020) blijkt dat
schrijven een goede leeractiviteit kan zijn
voor in deze lessen; schrijven ondersteunt
denken en daarmee leren, en daarmee

kunnen die doelen bereikt worden.

Als leerlingen een vakspecifieke schrijfop-
dracht uitvoeren, dan zijn er ook vakspe-
cifieke vereisten (Goldman, et al., 2016;
Holdinga, 2023; Shanahan & Shanahan,
2008; van Drie et al., 2016). Het algemeen
schrijfonderwijs is dan een basis, maar
nog niet voldoende om goede teksten te
kunnen schrijver voor vakken zoals econo-
mie of geschiedenis. Dan moet de leerling
immers ook weet hebben van vakspeci-
fieke redeneringen, vakbegrippen en vak-

specifieke tekstsoorten, zoals een
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historische verklaring of betoog. Uit on-
derzoek blijkt dat schrijfinstructie aange-
past op de specifieke eisen van het vak tot
betere resultaten leidt dan algemene
schrijfinstructie (van Drie et al., 2015). Uit
deze overwegingen volgt dat binnen elk
schoolvak aandacht geven zou moeten
worden aan vakspecifieke schrijfvaardig-
heid: het op een logische en gestructu-
reerde wijze weergeven van de opgedane
kennis en bijbehorende redeneerwijzen.
Hoe schrijf je een vergelijking tussen twee
landen op het gebied van klimaat op, een
verklaring voor het uitbreken van de Eer-
ste Wereldoorlog, of de gevolgen van toe-
genomen inflatie op de economie? Het is
van belang dat vakleraren hun leerlingen
hierin ondersteunen, maar hoe kunnen le-

raren dat doen?

In deze bijdrage gaan we op deze vraag in
vanuit de didactiek van Taalgericht Vakon-
derwijs (TVO; Hajer & Meestringa, 2020)
en dan vooral het geven van taalsteun. We
bespreken een aantal vormen van schrijf-
instructie en schrijfondersteuning, waar-
van uit onderzoek is gebleken dat deze
bijdragen aan een betere (vakspecifieke)
tekstkwaliteit. We richten ons daarbij
vooral op het voortgezet onderwijs van 12
tot 18 jaar. Eerst bespreken we kenmer-
ken van goede schrijftaken, waarna we
twee vormen van schrijfinstructie bespre-
ken (strategie-instructie en voorbeeldtek-
sten). Hierna gaan we achtereenvolgens in
op ondersteuning voorafgaand aan het

schrijven door gebruikmaking van

schema’s, ondersteuning tijdens het

schrijfproces en interactie en schrijven.

Taalgericht vakonderwijs en het geven
van taalsteun

Het uitgangspunt van TVO is dat de ont-
wikkeling van vakkennis samen onderwe-
zen wordt met de bijbehorende taalvaar-
digheden. TVO kent drie didactische pij-
lers: context, interactie en taalsteun. Voor
het ondersteunen van vakspecifieke
schrijfvaardigheid is de pijler taalsteun be-
langrijk. Taalsteun gaat om het geven van
ondersteuning bij het begrijpen en zelf
produceren van taal die nodig is voor spe-
cifieke taken (Hajer & Meestringa, 2020).
Het gaat dan vaak om vaktermen en vak-
specifieke redeneerwijzen (bijv. vergelij-
ken, verklaren, beargumenteren), maar
ook om algemene schooltaal (wat houdt
het bijvoorbeeld in als je wordt gevraagd
iets te ‘beredeneren’?). Taalsteun is een
breed begrip en kan gericht zijn op het on-
dersteunen van de ontwikkeling van woor-
denschat, maar ook op het lezen, spreken
of schrijven. Er wordt onderscheid ge-
maakt tussen vooraf geplande taalsteun
enerzijds, en anderzijds geplande, inter-
actieve taalsteun die gegeven wordt tij-
dens de uitvoering van de les door feed-
back te geven op taaluitingen van leer-
lingen. We richten ons hier vooral op
vooraf geplande taalsteun bij het schrijven

in verschillende vakken.
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Schrijftaken

Het geven van een taalgerichte les begint
met een duidelijke schrijftaak. Wat is ei-
genlijk een goede schrijftaak? Er zijn ver-
schillende aspecten die hierin een rol spe-
len. Allereerst is het belangrijk om na te
denken over het doel van schrijven. Wordt
de taak gebruikt om leerlingen de leerstof
te laten verwerken? Of wil de leraar leer-
lingen laten oefenen met vakspecifiek re-
deneren? Het helder hebben van het doel
van de schrijftaak sluit aan bij de aandacht
die er vanuit TVO is voor het formuleren
van (vak)talige leerdoelen: bij de formu-
lering van leerdoelen gaat het niet alleen
om welke leerstof leerlingen moeten be-
heersen (bijvoorbeeld: landen in Europa
kunnen vergelijken op het gebied van kli-
maat, landschap en bevolking), maar ook
over hoe ze over deze leerstof moeten
communiceren (bijvoorbeeld: een vergelij-
king tussen landen op het op het gebied
van klimaat, landschap en bevolking kun-
nen opschrijven met gebruik van pas-
sende signaalwoorden). Dit richt de aan-
dacht van de leraar vervolgens op de
vraag wat leerlingen aan ondersteuning
nodig hebben om dit te kunnen laten zien.
Wanneer er geschreven wordt in de mens-
en maatschappijvakken, is het waarschijn-
lijk dat het begrijpen van de leerstof cen-
traal zal staan. Dan is het goed te beseffen
dat schrijven om te leren en leren schrij-
ven niet altijd goed samengaan. In de taak
moet een balans zijn tussen inhoud en
vorm (Baaijen & Galbraith, 2018). Vergt de

opdracht te veel denkwerk, dan is er te

weinig ruimte voor het zorgen voor een
goede vorm. Door bijvoorbeeld een te
open opdracht of te veel bronmateriaal die
de leerling eerst moet lezen, moet de leer-
ling te veel informatie tot zich nemen. Het
risico is dan dat hij verdwaald raakt in de
inhoud. Is de opdracht daarentegen te ge-
sloten, dan zorgt dat voor te weinig den-
ken en voor te veel aandacht voor de
vorm. Het leren wordt dan beperkt door
bijvoorbeeld de aandacht voor organisatie
en taalgebruik. Het leren van vakspecifiek
schrijven begint dus met een goed taak-
ontwerp, waarbij nagedacht is over welke
taak geschikt is voor het beoogde leer-
doel.

Voor het schoolvak geschiedenis is be-
hoorlijk wat onderzoek gedaan naar de in-
vloed van verschillende soorten schrijfta-
ken op het leren. Hierbij wordt onder ‘le-
ren’ doorgaans de vaardigheid van het
‘historisch redeneren’ verstaan, wat wordt
gezien als de belangrijkste vakvaardig-
heid (van Boxtel & van Drie, 2018). Voss
en Wiley (1997) vergeleken de leeruitkom-
sten van twee taken (een narratief versus
een argumentatieve tekst) met twee soor-
ten informatiebronnen (een tekstboek ver-
sus een selectie van verschillende korte
historische bronnen). Zij vonden dat het
schrijven van een argumentatieve tekst op
basis van historische bronnen het meest
bijdroeg aan het begrip van de leerstof.
Deze taak stimuleerde tot dieper naden-
ken over een kwestie (‘knowledge trans-
forming’, Bereiter & Scardamalia, 1987).

Ook in een onderzoek van Monte-
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Sano en De La Paz (2012) werden verschil-
lende taken vergeleken. Dit onderzoek liet
zien dat het meeste historisch redeneren
werd uitgelokt door taken waarbij de leer-
lingen worden uitgedaagd om verschil-
lende bronnen met wisselende perspectie-
ven aan elkaar te verbinden. Een studie
van Van Drie et al. (2006) liet een verge-
lijkbaar beeld zien. Een schrijftaak waarbij
leerlingen werd gevraagd een kwestie te
beoordelen (een evaluatieve vraag) bleek
krachtiger in het uitlokken van historisch
redeneren dan een schrijftaak waarbij
leerlingen een voorval moesten verklaren
(een verklarende vraag). Dit betekent ove-
rigens niet dat in schrijftaken vooral argu-
mentatie- of evaluatievragen centraal zou-
den moeten staan. Het betekent wel dat
de formulering van de vraag voor een
schrijftaak invloed heeft op de leeractivi-
teiten die je ontlokt en dat het belangrijk
is om na te denken over het doel van de
schrijfopdracht (en de doelen van de les)
en of de vraagstelling daarop aansluit.

Een andere aanbeveling voor schrijftaken
is het combineren van schrijven met an-
dere taaldomeinen (Bouwer et al., 2022).
Zo kan schrijven versterkt worden door dit
te combineren met lezen (Graham & He-
bert, 2011); wanneer een leerling gaat
schrijven, komt hij er bijvoorbeeld achter
dat hij een bron moet herlezen, omdat hij
niet helemaal heeft begrepen wat de bron-
tekst zei. Dit stimuleert het denkproces.
Daarnaast kunnen bronteksten ook als
voorbeeld dienen voor de eigen tekst (zie

ook Van der Leeuw & Meestringa, 2014).

Je kunt bijvoorbeeld de opbouw van de
tekst bespreken met leerlingen, hoe vak-
taal wordt gebruikt of hoe in de tekst een
verklaring of een perspectief op de kwes-
tie wordt weergegeven. Onderzoek van
Van Driel (2024) laat zien dat het op deze
manier aandacht besteden aan lezen ten
behoeve van het schrijven van een tekst
leidt tot betere teksten, en dat dit effect
nog wat sterker is als het gecombineerd
wordt met instructie op het schrijven.

Andere aandachtspunten voor taakont-
werp zijn het benoemen van de beoogde
lezer en het doel van de tekst en naden-
ken over de lengte van de tekst. Leer-
lingen schrijven vaak niet om te commu-
niceren met een lezer, maar ‘omdat het
moet’. Zonder feedback van de lezer weet
een leerling niet of het communicatieve
doel van de tekst geslaagd is (Evers-Ver-
meul & van den Bergh, 2009). Het is dus
van belang dat een opdracht de leerling
dwingt om na te denken over het effect
van zijn tekst op de lezer. Het helpt hierbij
om in de opdracht duidelijk te benoemen
wat het doel van de tekst is en wie de be-
oogde lezer is. Voor beginnende schrij-
vers of bij nieuwe tekstgenres is het raad-
zaam om te werken met korte taken, die
te maken zijn in de les. Dit maakt de aan-
pak van de leerling voor de leraar zicht-
baar, waardoor hij de leerling op weg kan
helpen in het schrijfproces. Vanuit onze
eigen ervaringen met schrijftaken van 50
tot 500 woorden kunnen we zeggen dat
deze kortere schrijftaken veel voldoende

zicht geven op de vakkennis en
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redeneervaardigheden van de leerlingen
en hun schrijfvaardigheid (Holdinga et al.,
2025).

Een veelgehoorde zorg van vakleraren is
dat schrijfopdrachten veel vragen van de
leraar. Het voelt voor leraren vaak als ‘ex-
tra’ in een toch al overvol curriculum.
Toch is deze zorg niet helemaal terecht.
Een schrijftaak kan goed als alternatieve
leeractiviteit worden ingezet. In plaats van
leerlingen eerst een thema uit te leggen
met een klassikale uitleg, is het ook goed
mogelijk om een schrijftaak te geven,
waarin leerlingen zelf met zorgvuldig ge-
selecteerde bronnen dit thema verkennen,
of leerlingen na de uitleg in plaats van de
vragen uit het werkboek aan de slag zet-
ten met gerichte schrijfopdrachten. Schrij-
ven om te leren is echt anders dan schrij-
ven om te verwerken (waarbij leerlingen
bijvoorbeeld werkboekvragen maken) of
schrijven om te onthouden (bijvoorbeeld
leerlingen een samenvatting laten schrij-
ven). Uit interventieonderzoek in het vak
geschiedenis (Holdinga, 2023) blijkt dat
het maken van schrijf-leertaken tot net zo
veel feitenkennis bij leerlingen leidt als
het reguliere ‘uitleg-met-werkboekvragen-

maken’.

Vormen van vakspecifieke schrijf-
instructie

Als leraren van mens- en maatschappij-
vakken ondersteuning bieden bij het
schrijven, dan is dit in de praktijk door-
gaans gericht op het eindproduct en niet

op het proces (De Oliveira, 2011; Mottart

et al., 2009). Dit terwijl uit onderzoek
blijkt dat aandacht voor lees- en schrijf-
processen leerlingen helpt om betere
schrijvers te worden (Graham & Hebert,
2011; Graham et al., 2023). Vanuit onder-
zoek zijn verschillende effectieve instruc-
tievormen bekend, die leerlingen helpen
om betere teksten te schrijven in de vak-
ken. We bespreken hier twee vormen: stra-
tegie-instructie en het werken met voor-
beeldteksten.

Strategie-instructie

Strategie-instructie is de meest onder-
zochte instructievorm voor leren schrij-
ven. Door middel van het aanleren van een
strategie geef je de leerling hulpmiddelen
in handen om een taak steeds meer zelf-
standig aan te pakken (vgl. taalleerstrate-
gieén, Hajer & Meestringa, 2020). Een
strategie of aanpak gaat over wat je moet
doen, hoe, wanneer en waarom. Dit kan
leerlingen helpen om te begrijpen welke
denkprocessen nodig zijn voor de schrijf-
taak. Ook kan het leerlingen helpen om
een complexe taak, zoals schrijven op ba-
sis van bronnen, op te delen in overzich-
telijke eenheden. Een schrijfstrategie kan
gericht zijn op de tekststructuur (bijvoor-
beeld: schrijf eerst een inleiding met je
standpunt, schrijf twee alinea’s met on-
dersteunende argumenten, sluit af met
een conclusie), op het proces (bijvoor-
beeld: schrijf eerst je ideeén op, lees het
antwoord nog een keer goed door), of op
redeneerwijzen (bijvoorbeeld: hoe je bron

analyseert op betrouwbaarheid, of
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een atlaskaart leest). Een strategie is zeer
contextafhankelijk; de te nemen stappen
zijn toegespitst op tekstsoort en vak. Het
is de taak van de vakleraar om zo’n stra-
tegie aan de leerlingen expliciet te maken.
Uit verschillende onderzoeken weten we
dat dit effectief is. Zo liet onderzoek van
Alkema et al. (2023) zien dat aandacht
voor het lezen van bronnen leerlingen
helpt om broninformatie beter te synthe-
tiseren in eigen teksten bij het vak weten-
schapsoriéntatie. Onderzoek van Hol-
dinga (2023) liet zien dat aandacht voor
vakspecifieke processen tijdens het schrij-
ven van teksten bij geschiedenis en filoso-
fie ook betere vakteksten opleverde.

Een veelvuldig onderzochte manier om
leerlingen een strategie aan te leren is
door Self-Regulated Strategy Development
(SRSD, Harris & Graham, 2015). In zes fa-
sen waarbij de leerling steeds meer wordt
losgelaten leert de leerling zelfstandig
een strategie toe te passen. Via het active-
ren van voorkennis (fase 1), in dit geval
over schrijven en schrijfaanpakken, wordt
een strategie besproken met de leerlingen
(fase 2). Vervolgens demonstreert de le-
raar de aanpak (fase 3) en is het zaak dat
leerlingen de besproken aanpak onthou-
den (fase 4). Vervolgens volgt begeleide
oefening (fase 5) en zelfstandige oefening
(fase 6) met de strategie. Uit onderzoek bij
verschillende vakken (o.a. De La Paz et al.,
2010, 2017; Holdinga, 2023) blijkt dat
strategie-instructie goed werkt volgens
(een vorm van) de SRSD-methode voor het

ontwikkelen van vakspecifieke

schrijfvaardigheid, ook voor taalzwakkere
leerlingen (Wissinger et al., 201 8).

Een belangrijk onderdeel van strategie-in-
structie is het demonstreren van de aan-
pak, ook wel ‘modeling’ genoemd. Er zijn
verschillende mogelijkheden: de leraar
kan hardop denkend voordoen hoe hij de
taak zou aanpakken, maar een leerling
kan dat ook (Couzijn & Rijlaarsdam,
2005b). Dat laatste is een uitkomst voor
leraren die zich niet erg bewust zijn van
schrijffaanpakken en de vakspecifieke as-
pecten hierin, en voor wie het modelen
dan ook een uitdaging kan zijn. Een an-
dere mogelijkheid is om te werken met vi-
deo’s in plaats van live modeling. In een
video kan de leraar of een leerling hardop
denkend voordoen hoe de taak kan wor-
den aangepakt. Dit vraagt voorbereiding,
maar is wellicht gemakkelijker voor de le-
raar die zich het modellen nog niet heeft
eigengemaakt. Onderzoek heeft Ilaten
zien dat een demonstratie van iemand die
nog zoekende is (een coping model) beter
werkt dan een demonstratie van iemand
die de taak gemakkelijk aanpakt (een ex-
pert model) (Traga Philippakos, 2021).
Ook als een leraar zelf modelt, is het dus
van belang om de moeilijkheden voor leer-
lingen in het proces te belichten. Het helpt
hierbij om leerlingen een gerichte kijkop-
dracht te geven en die na te bespreken (Fi-
dalgo et al., 2015). Hierdoor wordt de aan-
dacht van de leerling gericht op belang-

rijke aspecten van de aan te leren strate-

gie.
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Voorbeeldtektsten

Een andere krachtige vorm is het samen
met leerlingen bestuderen van voorbeeld-
teksten (Graham et al., 2023; Graham &
Perin, 2007; Hillocks, 1986). Het bedis-
cussiéren van sterke en zwakke punten
van een voorbeeldtekst is nuttig voor het
creéren van een taakrepresentatie. De
leerling leert: zo kan (of moet) een tekst
bij dit vak eruitzien en deze aspecten
vindt de leraar belangrijk in een tekst voor
dit vak. Het geeft de leerling zicht op suc-
cescriteria en past in die zin ook goed bij
formatief handelen (Gulikers & Baartman,
2017). De leraar kan het werken met voor-
beeldteksten klassikaal vormgeven, door
met de klas samen een aantal (delen van)
teksten te bespreken. Het is ook mogelijk
om het meer leerlinggestuurd vorm te ge-
ven, bijvoorbeeld door leerlingen in
groepjes sterkere en zwakkere punten uit
een aantal teksten te laten noteren en van-
daaruit criteria voor een goede tekst te
destilleren (zie ook van Drie et al., 2015).
Deze criteria kunnen vervolgens klassi-
kaal besproken worden. Als vervolgop-
dracht kunnen leerlingen zelf een tekst
schrijven met behulp van de criteria en
leerlingen kunnen elkaar aan de hand van

de criteria feedback geven.

Ondersteuning voorafgaand aan het
schrijven: werken met schema’s

De hierboven genoemde instructievormen
bieden leerlingen ondersteuning bij het
schrijfproces en geven leerlingen zicht op

hoe een goede tekst in het vak er uit kan

zien. Daarnaast kunnen leerlingen vooraf-
gaand aan het schrijven ondersteund bij
het selecteren en organiseren van de in-
houd van de tekst. Voor je een tekst kunt
schrijven, moet je verdiepen in de inhoud
en weten waarover je gaat schrijven. Om
leerlingen te ondersteunen bij het grip te
krijgen op die inhoud kan gebruik ge-
maakt worden van allerlei verschillende
activiteiten voorafgaand aan het schrijven
zelf. In de schrijfliteratuur wordt dit ‘pre-
writing’ genoemd. Het inzetten van pre-
writing activitieiten heeft een positief ef-
fect op tekstkwaliteit (Graham et al.,
2023; Graham & Perin,2007). Het gaat
hierbij om het genereren, selecteren en/of
ordenen van ideeén en inhouden voor de
tekst, voorafgaand aan het schrijven zelf.
Voorbeelden van prewriting activiteiten
zijn het voeren van groeps- of onderwijs-
leergesprekken (zie hierna onder het
kopje Interactie), het vrij schrijven (alles
opschrijven wat je weet), of het maken van
een schema. Het maken van een schema
is een eenvoudig in te zetten werkvorm,
waarvan in de mens- en maatschappijvak-
ken al vaak gebruik van wordt gemaakt.

In een schema wordt informatie op een vi-
suele wijze weergegeven. Een schema
helpt bij het selecteren van informatie en
het ordenen ervan, bijvoorbeeld door het
benoemen van relaties of door het catego-
riseren. Het geeft zicht op welke informa-
tie nog ontbreekt of onduidelijk is. Als in
een argumentatieschema argumenten
voor en tegen met een eigen kleur weer-

gegeven worden, wordt het
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bijvoorbeeld direct zichtbaar als er nog
weinig tegenargumenten zijn. Leerlingen
samen laten werken aan een schema leidt
tot betere schema’s (Cox, 1999), doordat
leerlingen elkaar kunnen aanvullen, bevra-
gen en tegenspreken, wat tot aanvullende
leeractiviteiten leidt.

Het maken van een schema is krachtige
werkvorm om informatie uit een of meer-
dere teksten te verwerken. Daarnaast kan
het behulpzaam zijn bij het schrijven van
een tekst. Door de informatie voorafgaand
aan het schrijven weer te geven in een
schema, vinden de processen van naden-
ken over de inhoud van de tekst en het
schrijven van de tekst niet tegelijkertijd
plaats, maar meer na elkaar. Hierdoor
wordt het werkgeheugen minder belast.
Daarnaast functioneert het schema als
een ‘extern werkgeheugen’ (Scaife & Ro-
gers, 1996) tijdens het schrijven. Je kunt
terugkijken naar het schema om te kijken
of je alle elementen, verbanden en relaties
in de tekst verwerkt hebt. Onderzoek laat
echter ook zien dat de stap van een
schema naar een lineair geordende tekst
voor leerlingen nog best groot is (Coirier
et al., 1999), waarbij ook ondersteuning
wenselijk kan zijn.

Er zijn diverse schematische vormen die
gebruikt kunnen worden, denk bijvoor-
beeld aan een begrippenschema of con-
ceptmap, een causaal schema, een venn-
diagram, argumentatief schema of tabel-
vorm. Verschillende schematische vormen
benadrukken verschillende type verban-

den en redeneerwijzen (van Drie et al.,

2005; Klijnstra et al., 2024). Het is daarom
belangrijk om de keuze van de schemati-
sche vorm aan te laten sluiten bij de rede-
neerwijze die in de te lezen tekst centraal
staat. Van Drie et al. (2005) onderzochten
het effect van verschillende soorten
schema’s voorafgaand aan het schrijven
van een tekst op de kwaliteit van gesprek-
ken tussen leerlingen en van de uiteinde-
lijke tekst. De vraag die in de tekst beant-
woord moest worden was: Waren de jaren
zestig revolutionair, als je kijkt naar de
veranderingen in het gedrag van de jeugd?
Leerlingen (5 vwo) werkten aan deze op-
dracht in tweetallen in een computerge-
stuurde leeromgeving en communiceer-
den met elkaar via chat. Een groep maakte
voorafgaand aan het schrijven van de
tekst een argumentatief diagram waarin
argumenten voor en tegen het standpunt
geordend werden. Een tweede groep
maakte een matrix waarin veranderingen
beschreven werden, waarin werd aangege-
ven om wat voor type verandering het
ging en of de verandering revolutionair
was. Een derde groep maakte een lijst met
punten die in de uiteindelijke tekst moes-
ten komen. Uit analyse van de chatge-
sprekken bleek dat het type schema in-
vloed had op het gesprek tussen de leer-
lingen en op de kwaliteit van onderdelen
van de tekst. De leerlingen die een argu-
mentatief diagram maakten spraken vaker
over argumenten voor en tegen en scoor-
den op dit punt ook hoger bij hun tekst.
De leerlingen die een matrix maakten

spraken daarentegen meer over
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veranderingen en zij scoorden hierop ook
hoger in hun tekst. De schematische vorm
richt dus de aandacht van de leerlingen op
bepaalde aspecten. Dit betekent dat de
schematische vorm zorgvuldig gekozen
moet worden door de leraar, rekening
houdend met de centrale redeneerwijze in

de tekst en de doelen van de tekst.

Ondersteuning tijdens het schrijven

Er zijn ook werkvormen die leerlingen on-
dersteunen tijdens het schrijven zelf. Een
bekende vorm is het werken met een
schrijfkader. Een schrijfkader geeft de
structuur van de tekst weer in de vorm van
starters, een startzin die de leerling ver-
volgens kan afmaken. Volgens Lewis en
Wray (1997) helpt een schrijfkader leer-
lingen om een begin te maken met een
tekst. Ook helpen de starters op een ge-
structureerde manier een stapje verder te
zetten in het denken. Bovendien worden
in de starters signaalwoorden aangereikt
om verbanden aan te geven, die leerlingen
op den duur ook zelf kunnen gaan gebrui-
ken. Het is immers het idee dat de onder-
steuning door middel van het schrijfkader
ook weer afgebouwd wordt.

Schrijfkaders dienen aangepast te zijn aan
de specifieke schrijfopdracht en onder-
steuning te bieden bij de redeneerwijze
die centraal staat. Een schrijfkader voor
het beschrijven van oorzaken en gevolgen

zou er bijvoorbeeld zou uit kunnen zien:

Ik wil uitleggen hoe het komt dat....
Al/toen ... had dat als gevolg dat ...
Hierdoor .....dan.....

Die veroorzaakte .... dus....

Dit leidde er toe dat ....

Zo ontstonden ....

Wijs, M., & Steenhagen, G. (2012). Lesontwerp
7. Beantwoorden van verklarende toetsvragen
op vmbo en havo. In: J. van Drie (Ed.), Taalge-
richt vakonderwijs in de mens- en maatschap-
pijvakken. Handreiking voor opleiders en do-

centen (pp. 91). Landelijk Expertisecentrum

Mens- en Maatschappijvakken.

Daarnaast kunnen ook suggesties gege-
ven worden hoe je specifieke onderdelen
van de tekst schrijft, bijvoorbeeld hoe je
een conclusie kunt starten of verwijst naar
informatie uit bronnen. Zo geeft Hulders
(2022) in de lessenserie Samen geschiede-
nis schrijven de volgende suggesties voor
het ontkrachten van tegenargumenten in
een argumentatieve tekst: “Maar er is een
probleem met deze bronnen aange-
zien....; Maar aan deze bronnen moet min-
der geloof worden gehecht want...” (p.
154). Tot slot kunnen woordenlijsten met
vaktermen, schooltaalwoorden en/of sig-
naalwoorden van nut zijn bij lees- en
schrijftaken. Ook voor de bovenbouw kun-
nen woordenlijsten nuttig zijn, door ze te
richten op meer genuanceerde vak- of ver-
bindingswoorden, zoals ‘versnellen’, ‘op

de achtergrond spelen’, ‘beinvioeden’
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(Zie voor een voorbeeld voor verklaren

Woodcock, 2005 en https://expertisecen-

trum-geschiedenis.nl/wp-con-

tent/uploads/Woordenlijst-oorzaken-en-

oorzakelijke-verbanden.pdf).

Hoewel dit vrij eenvoudig in te zetten vor-
men van ondersteuning bij het schrijven
zijn, is er uit onderzoek niet veel bekend
over de effectiviteit ervan, ook omdat ze
vaak ingezet worden in combinatie met
andere vormen van ondersteuning (bij-
voorbeeld in combinatie met expliciete

schrijfinstructie).

Interactie en schrijven

Interactie wordt zowel vanuit onderzoek
naar schrijven als vanuit taalgericht vak-
onderwijs gezien als een belangrijk mid-
del. Interactie kan op verschillende manie-
ren en op verschillende momenten in het
schrijfproces ingezet worden. Daarom be-
spreken we het hieronder apart. Interactie
is een van de drie pijlers van taalgericht
vakonderwijs: wanneer een leraar spreek-
momenten in de les inbouwt, oefenen de
leerlingen met het gebruik van de vaktaal
en creéert hij daarmee mogelijkheden om
feedback te geven op de taalvaardigheid
van leerlingen. Zowel schrijven als interac-
tie kunnen gezien worden als verbale leer-
activiteiten die elkaar kunnen versterken
(Keys, 1994). Zowel bij het spreken als het
schrijven moeten gedachtes onder woor-
den gebracht worden (verbaliseren). Hier-
door word je je meer bewust van je ge-
dachten en het geeft een ander de moge-

lijkheid om te reageren, door een vraag te

stellen, aan te vullen of er iets tegen in te
brengen. Hierdoor worden dus allerlei zin-
volle leeractiviteiten ontlokt.

Er zijn verschillende manieren om spreken
en schrijven te combineren. Zo kunnen ge-
sprekken tussen leerlingen ingezet wor-
den als een vorm van prewriting, bijvoor-
beeld door, zoals hierboven genoemd, het
samen maken van een schema of het ge-
zamenlijk genereren van ideeén (zie bij-
voorbeeld Hulders, 2022; van Drie et al.,
2005). Door discussies of gesprekken
over de leerstof wordt de leerling op weg
geholpen met het nadenken over de in-
houd van de tekst. Felton en Herko (2004)
lieten leerlingen voorafgaand aan het
schrijven debatteren over het onderwerp,
wat ertoe leidde dat leerlingen zowel ar-
gumenten voor als tegen in hun tekst op-
namen. Door het met elkaar praten over
de inhoud oefenen leerlingen met het ge-
bruik van de vakbegrippen en redeneer-
wijzen. Van Drie en Van de Ven (2017) on-
derzochten hoe leerlingen in hun teksten
gebruik maakten van een onderwijsleerge-
sprek dat plaatsvond voorafgaand aan het
schrijven van een tekst. Zij vonden dat
leerlingen in hun tekst ideeén uit het ge-
sprek herhaalden, maar ook dat ze deze
ideeén aanpasten en verder ontwikkelden.
Daarnaast waren de formuleringen in de
tekst ook complexer dan in het gesprek.
Met andere woorden: door het combine-
ren van een onderwijsleergesprek met een
schrijftaak ontwikkelden leerlingen hun

kennis en taalgebruik verder.
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Een andere effectieve werkvorm is om
leerlingen samen één tekst te laten schrij-
ven, onder meer omdat dit de schrijfmoti-
vatie verhoogt (De Smedt et al., 2019). Bo-
vendien maakt samen schrijven het bedis-
cussiéren van de aanpak noodzakelijk. Dit
zorgt weer voor bewustzijn over het
schrijfproces.

Het schrijven van een tekst is als activiteit
in zichzelf ook interactie; er is immers al-
tijd een lezer met wie de schrijver ‘in ge-
sprek is’. Wanneer zichtbaar wordt ge-
maakt hoe de lezer reageert op de tekst,
is dat ook heel leerzaam. Dit kan bijvoor-
beeld door leerlingen elkaars tekst te la-
ten lezen en daarop feedback te laten ge-
ven (Hoogeveen & van Gelderen, 2013;
Huisman et al., (2018). Een andere vorm is
‘reader observation’, waarbij een lezer
(een medeleerling) de tekst hardop leest,
waar de schrijver ook bij is (Couzijn & Rij-
laarsdam, 2005a). Dit legt bloot waar de

tekst nog onduidelijk of problematisch is.

Conclusie

Bij de verschillende mens- en maatschap-
pijvakken doen leerlingen kennis op over
de wereld om hen heen. Daarbij is het be-
langrijk dat ze ook over deze kennis kun-
nen communiceren, in gesprekken en
door middel van het schrijven van teksten.
In deze bijdrage hebben we verschillende,
vanuit onderzoek effectief gebleken, ma-
nieren besproken om leerlingen te onder-
steunen bij het schrijven van teksten in de
mens- en maatschappijvakken. Dit vanuit

het idee van taalsteun, één van de pijlers

van taalgericht vakonderwijs. Het ontwik-
kelen van vakkennis en -vaardigheden en
het ontwikkelen van schrijfvaardigheid
kan op die wijze hand in hand gaan.
Voorafgaand aan het inzetten van schrijf-
taken is het belangrijk is om na te denken
over het doel van de schrijftaak en het
type redeneren dat erbij centraal staat.
Vandaaruit kan nagedacht worden over
welke vormen van ondersteuning passend
zijn, gezien de taak en het niveau van de
leerlingen. De hier besproken instructie-
en werkvormen kunnen relatief eenvoudig
ingepast worden in de lessen, ook in com-
binatie met elkaar. Schema’s en interactie
kunnen bijvoorbeeld los ingezet worden,
maar ook in combinatie met strategie-in-
structie. Daarnaast kunnen ze zowel inge-
zet worden voor korte teksten, zoals
toetsvragen, of langere teksten, als een
verslag of een essay.

Bouwer er al. (2022) benadrukken dat wel-
iswaar bekend is wat effectieve methoden
zijn voor schrijfonderwijs, maar dat vaak
onderbelicht blijft wat leraren nodig heb-
ben om die didactieken toe te passen in
hun lessen. Een belangrijke voorwaarde
voor effectiviteit van schrijfonderwijs in de
vakken is dat de leraar kennis heeft over
wat schrijven in het specifieke vak precies
inhoudt. Vanuit taalgericht vakonderwijs
wordt het belang benadrukt van kennis
over hoe taal binnen het vak ‘werkt’: wat
zijn specifieke redeneerwijzen, hoe wordt
er binnen het vakgebied gecommuniceerd
en met behulp van welke tekstgenres, wat

geldt als ‘bewijs’ voor beweringen
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(vgl. Goldman et al., 2016). Daarnaast is
het belangrijk dat leraren alle vakken ken-
nis en vaardigheden ontwikkelen over
schrijfonderwijs in de context van hun
vak. Dit vraagt nogal wat van leraren en
zou volgens ons een structurelere plek
dienen te krijgen in de lerarenopleidingen
en in nascholingstrajecten. Tot slot is het
zinvol om binnen de school uit te wisselen
wat er binnen het specifieke schoolvak en
de verschillende mens- en maatschappij-
vakken aan schrijfvaardigheid gedaan
wordt (denk aan type schrijftaken, vormen
van ondersteuning, wijze van beoorde-
ling). Hierbij is afstemming met het vak
Nederlands van groot belang. Kennis van
elkaars curriculum kan helpen om goed in
te kunnen spelen op de voorkennis van
leerlingen (bijvoorbeeld door te verwijzen
naar bij Nederlands geleerde signaalwoor-
den of tekststructuren) en vakspecifieke
verschillen te benoemen. Idealiter leidt dit
tot een gezamenlijke leerlijn schrijfvaar-
digheid over verschillende schoolvakken
heen. De school kan dit faciliteren in het
taalbeleid (zie voor meer informatie Bo-
gaert & Van den Branden, 2010; Hajer &
Meestringa, 2020).

Al met al laat dit artikel zien dat er tal van
mogelijkheden zijn om te werken aan
schrijfvaardigheid in de mens- en maat-
schappijvakken. We hebben hier vooral
vanuit onderzoek effectief gebleken werk-
en instructievormen besproken. Er zijn
ook andere vormen van ondersteuning
mogelijk. En hoewel veel van de hier op-

genomen werk- en instructievormen

voortkomen uit onderzoek dat gedaan
werd binnen het vak geschiedenis, lijken
de adviezen ook heel goed bruikbaar bin-
nen andere domeinen (vgl. Alkema et al.,
2023; van Dijk et al., 2022; van Drie,
2015; van Drie et al. 2016) en het primair
onderwijs (vgl. van Norden, 2024). Met dit
overzichtsartikel hopen we bij te dragen
aan een brede toepassing van schrijfdi-
dactiek in de vakken, om gezamenlijk de
taalvaardigheid van leerlingen, zowel in
het algemeen als binnen de mens- en
maatschappijvakken, de nodige impuls te

kunnen geven.
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Abstract

In history education efforts have been made to make visible a greater diversity of per-
spectives on the past. In this article, we examine how text in history textbooks can con-
tribute to creating multiperspectivity. Research in the field of discourse studies has
shown that the wording of text content can promote or inhibit identification and empathy
with text characters. We analyze to what extent and how in editions of two widely used
upper secondary school methods from 2012 and 2018/2019, textual devices create mul-
tiperspectivity. Our analysis shows that the textbooks differ somewhat among themselves
in the extent to which multiperspectivity is visible in the texts. These differences are sub-
tle, but systematic. In this article, we discuss the differences and their effect on perspec-
tivization from a discourse studies perspective. Our contribution concludes with recom-
mendations for textbook authors and teachers to employ language use and reflection on
language use as tools to enhance multiperspectivity in humanities and social studies sub-
jects.

Keywords: writing skills, language-oriented subject education, secondary education,

instruction
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Schrijfstrategie voor
een heldere en gepaste
stijl: Beter Nog Even
BijSchaven

Samenvatting

De wetenschappelijke consensus is dat docenten in de zaakvakken ook aandacht
zouden moeten besteden aan schrijfvaardigheid. Dat kan lastig zijn voor een docent
in de Mens- en Maatschappijvakken die geen Nederlands heeft gestudeerd. Dit artikel
presenteert een didactisch model voor een aspect van schrijfvaardigheid, namelijk
stijl. Het model bevat vijf stijlprincipes die samen leiden tot een heldere (begrijpe-
lijke en lezervriendelijke) en gepaste (bijvoorbeeld niet te informele) schrijfstijl. Het
onderzoek neemt als startpunt een Engelstalig model voor stijl dat is ontwikkeld aan
de Technische Universiteit Delft (TU Delft). Als eerste stap analyseren we een corpus
van zinnen die zijn herschreven door 62 studenten aan de TU Delft na het doorlopen
van hun stijlonderwijs. Onze analyse toont dat de studenten een stijlprincipe konden
toepassen in 84% van de herschreven zinnen. We interpreteren drie patronen in de
data als verbeterpunten voor het onderwijs. Als tweede stap evalueren we de ont-
werpprincipes voor het model dat is ontwikkeld aan de TU Delft, voor de context van
de Mens- en Maatschappijvakken. Op basis van deze twee stappen presenteren we
een didactisch model voor stijl voor de Mens- en Maatschappijvakken. Het is een
strategie waarbij een leerling, student of docent de stijl van een tekst evalueert aan
de hand van vijf stijlprincipes, te onthouden met het acroniem ‘Beter Nog Even Bij-

Schaven’.
Aliza Glasbergen-Plas (Docent Communicatieve vaardigheden, TU Delft)
Tyche Grijns (Docent Communicatieve vaardigheden, TU Delft)

Stefan Glasbergen (Lerarenopleider Geschiedenis, Hogeschool van Amsterdam)

Kernwoorden: schrijfvaardigheid, ontwerpen, secundair onderwijs, Beter Nog Even Bij-

Schaven
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Inleiding

Het bevorderen van schrijfvaardigheid is
niet alleen een taak van het schoolvak Ne-
derlands (De La Paz et al., 2017; Van Drie
et al., 2021; Van Gelderen & Van
Schooten, 2011). Het Referentiekader taal
en rekenen stelt dat er “zorgvuldig feed-
back gegeven dient te worden op schrijf-
en spreekproducten door alle bij het on-
derwijs betrokkenen, docenten Neder-
lands en docenten van andere vakken”
(SLO, 2009, p. 17). Ook op hogescholen
en universiteiten moet taalvaardigheids-
onderwijs een structurele rol hebben, wat
vraagt om een “omslag in het denken van
vakdocenten die het nu nog niet als hun
taak zien om aandacht te besteden aan de
taalvaardigheid van hun studenten” (Raad
voor de Nederlandse Taal en Letteren,
2015, p. 10).

Zaakvakdocenten kunnen aandacht aan
taal besteden met ‘taalgericht vakonder-
wijs’. Hierbij besteden docenten tegelij-
kertijd aandacht aan vakinhoudelijke doe-
len én aan taalontwikkeling, door context-
rijk onderwijs met taalsteun en veel inter-
actie (Hajer & Meestringa, 2020; Kuiper &
Smit, 2019). Onderzoek laat zien dat taal-
gericht vakonderwijs bevorderlijk kan zijn
voor zowel de taalvaardigheid als voor de
beheersing van het betreffende vak, ook
bij de Mens- en Maatschappijvakken (Wil-
schut & Pijls, 2018). Conceptuele ontwik-
keling en taalverwerving gaan vaak sa-
men. De precieze schrijfvaardigheden die
verworven moeten worden, zijn (vooral op

hogere niveaus) verschillend in verschil-

lende vakgebieden (Hyland, 2000). Boven-
dien moeten leerlingen of studenten de
aansluiting ervaren tussen wat ze geleerd
hebben bij het vak Nederlands en wat er
van hen gevraagd wordt bij andere vakken
en in hun vervolgopleiding. Als ze het ge-
voel hebben dat taal bij de Mens- en Maat-
schappijvakken niet belangrijk wordt ge-
vonden, is het niet zo verwonderlijk als ze
er bij die vakken weinig aandacht aan be-
steden, en de transfer te wensen overlaat
(Van Gelderen & Van Schooten, 2011).

Het kan echter lastig zijn voor docenten in
de Mens- en Maatschappijvakken om aan-
dacht te besteden aan schrijfvaardigheid.
Ze zijn immers opgeleid in een ander vak
dan Nederlands. Docenten die aandacht
willen besteden aan taal, hebben soms het
gevoel dat ze hiertoe niet goed zijn toege-
rust (Mottart et al., 2009; Schall-Leckrone
& McQuillan, 2012). Het kan voor hen
moeilijk zijn om zelf te identificeren welke
talige kenmerken relevant zijn om te be-
spreken (Garrone-Shufran, 2020; Heidari
et al., 2023). Docenten in een studie van
Holdinga et al. (2024) geven aan behoefte
te hebben aan criteria en maatstaven voor
schoolse teksten. Een docent moet im-
mers zelf de criteria helder hebben om ze

goed te kunnen bespreken.

Het voorliggende onderzoek biedt docen-
ten precies dit soort criteria voor een be-
paald aspect van schrijfvaardigheid, na-
melijk ‘stijl’. Stijl gaat over hoe een be-
paalde boodschap verwoord wordt: die

kan bijvoorbeeld meer of minder
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duidelijk (goed leesbaar) zijn. De stijl van
een tekst moet ook gepast zijn binnen een
bepaalde context, bijvoorbeeld niet te in-
formeel. Stijl houdt verband met helder
denken, redeneren en, als resultaat, lees-
baarheid van een tekst (Pappas et al.,
2019). Het is immers bevorderlijk voor de
helderheid van een redenering als de zin-
nen geen vage formuleringen bevatten en
duidelijk gestructureerd zijn. Schrijven en
denken zijn nauw met elkaar verbonden,
waardoor helder formuleren ook de
ideeén zelf kan verhelderen (Greetham,
2010).

Leerlingen en studenten hebben echter
moeite met stijl. De problemen met dit as-
pect van schrijfvaardigheid blijken uit be-
hoefteanalyses onder studenten (De
Wachter & Heeren, 2011), enquétes onder
docenten (De Wachter & Heeren, 2011;
Kuiken & Van Kalsbeek, 2014), tekstanaly-
ses (Steenbakkers et al., 2021; Van Rijt et
al., 2022) en toetsscores (Berckmoes &
Rombouts, 2009). In een literatuurstudie
van Herelixka en Verhulst (2014) wordt
stijl aangewezen als het grootste pro-
bleemgebied binnen schrijfvaardigheid na
tekststructuur.

Voor het schoolvak Nederlands is recent
een nieuw lespakket ontwikkeld op het ge-
bied van stijl, gebaseerd op empirisch on-
derzoek (Steenbakkers, 2023). De stijlmo-

dule van Steenbakkers bestaat uit acht

hoofdstukken, ieder voor een les van 50
minuten. Het is een uitgebreide lessense-
rie waarin ook tekstsoorten worden be-
sproken die niet passen bij het curriculum
van de Mens- en Maatschappijvakken, zo-
als een e-mail. De module is geschikt voor
het vak Nederlands, maar qua inhoud en
tijJdsduur te omvangrijk voor de Mens- en
Maatschappijvakken. Voor zo ver ons be-
kend is, is er voor de zaakvakken op dit

moment geen didactiek voor stijl.

Dit artikel presenteert een didactisch mo-
del voor stijl voor de Mens- en Maatschap-
pijvakken. Het bouwt voort op een model
dat is ontwikkeld aan de Technische Uni-
versiteit Delft (TU Delft). Daar wordt in en-
kele cycli een model voor stijl ontwikkeld
dat geschikt is voor Engelstalig schrijfon-
derwijs binnen een technische universi-
taire studie (Glasbergen-Plas & Grijns, in
voorbereiding a, b). De overeenkomst met
de Mens- en Maatschappijvakken is dat dit
schrijfonderwijs plaatsvindt bij niet-talige
opleidingen, waar stijl een beperkte rol in-
neemt (anders dan in de lessenserie van
Steenbakkers (2023) voor het schoolvak
Nederlands).

Het model dat is ontwikkeld aan de TU
Delft volgt de ontwerpprincipes in Tabel
1; deze worden uitvoeriger beschreven in
Glasbergen-Plas en Grijns (in voorberei-

ding a).
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Tabel 1 Ontwerpprincipes Didactisch Model voor Schrijfstijl ontwikkeld aan de TU Delft

ASPECT ONTWERPPRINCIPE

Te leren inhoud

Gewenste schrijfstijl: zowel helder (goed leesbaar) als gepast (voor

tekstsoort, doel en doelgroep)

Didactiek Strategie-instructie: een strategie aanleren voor een effectieve
schrijfstijl

Vorm Online video-tutorial: een tutorial met korte filmpjes en online oefe-
ningen

Studenten leren door middel van strate-
gie-instructie in een video-tutorial om hun
tekst te herschrijven aan de hand van vijf
stijlprincipes (evaluatiecriteria voor stijl).
De principes vormen samen een acro-
niem, ‘SSPArC’, om het makkelijker te ma-
ken ze te onthouden. Het model is aan de
TU Delft uitgewerkt als een stijlmodule die
studenten zelfstandig doorlopen als on-
derdeel van een schrijfcursus (zie de me-

thodesectie voor meer detail).

Het type onderzoek aan de TU Delft en in
dit artikel is ontwerponderzoek, wat qua
doelen en methodiek verschilt van effect-
onderzoek (Van den Akker, 1999). Het
doel van een ontwerponderzoek is om zo-
wel kennis te vergaren als een bruikbaar
product te ontwikkelen (in dit geval: een
model voor het onderwijzen van stijl). De
onderzoeksmethoden zijn daarom niet al-
leen gericht op het bepalen van de effecti-
viteit van een bepaalde versie van het pro-
duct. Een tweede doel is het verzamelen

van rijke data, zodanig dat ze inzicht

geven in hoe het product verder verbeterd
kan worden. Met het oog op dit tweeledige
doel zijn de onderzoeksmethoden van
ontwerponderzoek soms anders dan bij
een effectstudie (standaard bij een effect-
studie: een pretest en posttest met een

experimentele en een controlegroep).

We formuleren voor dit ontwerponder-
zoek naar stijlonderwijs de volgende twee

onderzoeksvragen:

A. In hoeverre konden de studenten
aan de TU Delft de inhoud van de

stijlmodule toepassen?

Deze eerste vraag evalueert het didacti-
sche model dat is ontwikkeld aan de TU
Delft. Het doel is te verkennen in hoeverre
studenten het geleerde konden toepassen
en eventuele verbeterpunten op te sporen.
Hiertoe analyseren we de zinnen die stu-
denten aan de TU Delft hebben herschre-
ven als laatste taak in de stijlmodule; een

uitgebreidere analyse is te vinden
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in Glasbergen-Plas en Grijns (in voorberei-
ding a, b). De analyse laat positieve resul-
taten zien en toont drie verbeterpunten
die we meenemen als aanbevelingen voor
het model voor de Mens- en Maatschappij-

vakken.

B. Hoe kan het model dat is ontwikkeld
aan de TU Delft, worden vertaald
naar een didactisch model voor stijl
bij de Mens- en Maatschappijvak-
ken?

De tweede vraag maakt de vertaalslag
naar een Nederlandse versie van het mo-
del voor de Mens- en Maatschappijvakken.
We beschouwen in hoeverre de ontwerp-
principes in Tabel 1 moeten worden aan-
gepast in de nieuwe context: Nederlands-
talig onderwijs bij de Mens- en Maatschap-

pijvakken.

De combinatie van (A) de analyse van de
herschreven zinnen en (B) de overwegin-
gen betreffende de nieuwe context resul-
teert in de Nederlandstalige schrijfstrate-
gie ‘Beter Nog Even BijSchaven’. De strate-
gie is met name bedoeld voor de boven-
bouw van het voortgezet onderwijs en het

hoger onderwijs.

Conceptueel kader

Schrijfonderzoek bij de Mens- en Maat-
schappijvakken

In bestaande studies naar schrijfonderwijs
binnen de Mens- en Maatschappijvakken

is de rol van taal vaak klein. Er wordt

bijvoorbeeld lesgegeven over schrijven bij
het vak geschiedenis in het voortgezet on-
derwijs, waarna onderzocht wordt of leer-
lingen na het onderwijs betere argumen-
tatieve  geschiedenisteksten kunnen
schrijven dan ervoor (De La Paz et al.,
2017; Van Drie et al., 2015). Bij het beoor-
delen hiervan wordt vaak gekeken naar de
tekstlengte en/of de kwaliteit van een
tekst als geheel. Tekstkwaliteit wordt dan
holistisch beoordeeld: één score voor de
tekst als geheel. Bij Van Drie et al. (2021)
is ‘taalgebruik en spelling’ wel onderdeel
van de beoordelingsrubric, maar er wordt
voor dit onderdeel geen aparte score ge-
geven.

Een schrijfinterventie bij het vak filosofie
besteedt expliciet aandacht aan taal, maar
beperkt (Holdinga et al., 2024). De au-
teurs ontwikkelen een genre- en disci-
pline-specifieke strategie voor lezen en
schrijven in het voortgezet onderwijs: de
Read-Think-Write strategie. Leerlingen
volgen hierbij zeven stappen bij het schrij-
ven van een beschouwende filosofietekst:
stappen die horen bij lezen, denken en
schrijven. Het schrijven beslaat twee stap-
pen: Stap 6 ‘Dive into the reader’s role’ en
Stap 7 ‘Revise your text’ (p. 46). Bij stap
6 hoort onder andere het aanvullen en zo
nodig herstructureren van de tekst. Ook
worden leerlingen aangemoedigd om te
schrijven vanuit hun eigen perspectief en
hun eigen ‘stem’ te gebruiken. Het advies
bij stap 7, het reviseren, is om de tekst te

controleren op tikfouten en spelling.
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Reviseren, spelling, taal en stijl

Reviseren kan echter veel meer omvatten
dan een controle op tikfouten en spelling.
Flower en Hayes (1981) maakten oor-
spronkelijk onderscheid tussen drie pro-
cessen bij het schrijven: (1) plannen
(ideeén genereren en die organiseren aan
de hand van doelen), (2) ideeén vertalen
naar taal (invullen van het plan met tekst),
en (3) herzien (de tekst lezen en herschrij-
ven). Deze processen zijn geen stadia bij
het schrijven, maar kunnen elkaar op elk
moment tijdens het schrijven afwisselen.
Het model van Flower en Hayes is in de
loop van de jaren doorontwikkeld (Hayes,
2012). Het proces van herzien is daarbij
vervangen door een ‘Evaluator’, die de
output monitort van drie andere basis-
componenten in het model: (a) de ‘Propo-
ser’, (b) de ‘“Translator’ en (c) de ‘Transcri-
ber’. De Proposer genereert ideeén voor
de tekst, nog in non-verbale vorm. De
Translator vertaalt deze ideeén naar taal,
maar nog in de vorm van klanken. De
Transcriber zet deze taal ten slotte om in
geschreven tekst. De Evaluator is dus een
component van het schrijfproces die revi-
sie mogelijk maakt van ideeén, taal in de
vorm van klanken en geschreven tekst.
‘Reviseren’ is daarmee een brede term:
het controleren op spelling en tikfouten
valt eronder, maar ook het evalueren van
de taal (grammatica, woordkeus, stijl), in-
houd en structuur van de tekst.

Spellen is dus slechts een beperkt onder-

deel van schrijven. Andere talige kennis

die nodig is bij het schrijven - soms ge-
zien als fundamenteler - is kennis van
grammatica en woorden (Aronoff & Rees-
Miller, 2020). Spellingsregels kunnen ge-
wijzigd worden, zoals in 1995. Grammati-
cale kennis is deels gebonden aan regels
die de meeste mensen niet kunnen benoe-
men. De volgorde de boom is goed en
boom de is fout, maar we hebben niet pa-
raat waarom en we denken er doorgaans
ook niet over na.

Eén aspect van taal (om precies te zijn: van
taalgebruik) is stijl. Stijl gaat over de keu-
zes in woordgebruik en grammaticale
structuren om een bepaalde boodschap
uit te drukken (Burger & De Jong, 2009;
Renkema, 2020). De grammatica en de
spelling van een taal zijn gebonden aan
regels (geen keuze), zoals bij het voor-
beeld van de boom versus boom de. De ui-
ting boom de is grammaticaal incorrect in
elke context, en van boomm is de spelling
verkeerd, in elke tekstsoort. Ook woord-
gebruik kan juist of onjuist zijn. Er zijn
echter binnen de regels van de gramma-
tica en het correct gebruik van woorden
meerdere manieren om iets te zeggen, en
elke keuze heeft een subtiele invloed op
de betekenis. Neem bijvoorbeeld deze
drie versies van de doelstelling van een
tekst: a. Ik ga hier wat vertellen over... (in-
formeel en niet precies) versus b. Ik beoog
met dit geschrift... (te formeel) versus c.
Ik beargumenteer in dit essay... (gepast)
(maar in sommige tekstsoorten in som-
mige vakgebieden is het gebruik van ik

ongepast). Alle drie deze
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voorbeelden zijn grammaticaal correct (en
goed gespeld). Een schrijver kan zich dus
binnen de regels van de grammatica op
verschillende manieren uitdrukken
(keuze), maar sommige keuzes zijn bin-
nen een bepaalde context wel wenselijker
dan andere. Een boodschap kan binnen de
regels van de grammatica bijvoorbeeld
meer of minder helder verwoord worden
(duidelijk, makkelijk leesbaar). Daarnaast
moet de stijl binnen een onderwijscontext
gepast zijn (bijvoorbeeld niet te infor-
meel), in dit geval de context van de Mens-
en Maatschappijvakken. Individuen ont-
wikkelen over het algemeen ook een per-
soonlijke schrijfstijl, maar die moet steeds
aangepast worden aan de context: de
tekstsoort (het genre), het doel van de
tekst en de doelgroep (soms de docent)

(De Jong, 2018).

Schooltaal, genre en stijl

De onderwijswereld hanteert een speci-
fieke stijl. De taal die gebruikt wordt in
schoolboeken en tijdens lessen, is vaak
formeler en abstracter dan de taal die leer-
lingen onder elkaar of thuis spreken
(Cummins, 2000). Niet aan elke keukenta-
fel wordt bijvoorbeeld gesproken over ar-
gumenten aandragen of afwegen. Deze
formele, abstracte taal wordt aangeduid
als ‘schooltaal’, ‘taal van (de) school’, of

‘academische taal’. (De termen worden

soms door elkaar gebruikt, mogelijk on-
der invloed van het Engels. De Engelse
term academic language wordt gebruikt
voor alle onderwijsniveaus.)'

Het verwerven van schooltaal is een be-
kend struikelblok voor leerlingen in het
primair en voortgezet onderwijs en voor
studenten in het hoger onderwijs (Elliott
et al., 2018; C. Snow & Uccelli, 2009).

Binnen de categorie schooltaal/academi-
sche taal moet onderscheid worden ge-
maakt tussen verschillende genres (Dris-
coll et al., 2020; Swales, 1990). Relevante
genres bij de Mens- en Maatschappijvak-
ken zijn bijvoorbeeld essays en profiel-
werkstukken in het voortgezet onderwijs,
en werkstukken, beschouwingen en afstu-
deeropdrachten in het hoger onderwijs
(en als het gaat om lezen ook bijvoorbeeld
leerstofteksten, verhalende teksten en
bronnen). In het dagelijks taalgebruik
wordt de term genre gebruikt als een equi-
valent voor tekstsoort, maar het concept
‘genre’ in de literatuur voert verder
(Bawarshi & Reiff, 2010; Tardy, 2009).
Kenmerken van bepaalde genres zijn niet
toevallig, maar zijn verbonden met de so-
ciale doelen van de tekstsoort. Genres zijn
sociale acties binnen een specifieke ge-
meenschap. Het concept genre verklaart
zo bepaalde stijl- en structuurkenmerken

van een tekst. Een voorbeeld in de Mens-

1Volgens Herelixka en Verhulst (2014, p. 12) is er wel verschil tussen de taal van het voortgezet
en die van het hoger onderwijs: de taal in het hoger onderwijs is abstracter en cognitief-veeleisen-

der.

Dimensies - nr. 10 (juni 2025) ¢ Tijdschrift voor didactiek van de Mens- en Maatschappijvakken



en Maatschappijvakken is de wenselijk-
heid van subjectiviteit. Een zin die begint
met ‘Ik ben van mening dat...’ is gepast in
een betoog, maar niet in de methodesec-
tie van een scriptie. De kenmerken van
een bepaald genre kunnen verschillen tus-
sen vakgebieden (Hyland, 2000). Een tekst
die een historische verklaring geeft, bevat
bijvoorbeeld bepaalde woorden die nodig
zijn om een causaal verband uit te druk-
ken, zoals door, factoren of reden (Coffin,
2004). Het is daarom effectief om aan
schrijfvaardigheid te werken binnen de
context van een bepaald genre in een be-
paald vakgebied (Driscoll et al., 2020;
Swales, 1990). ‘Genredidactiek’ helpt leer-
lingen of studenten om de specifieke ken-
merken van een genre te doorzien, en te
zien hoe deze kenmerken bepaald worden
door het communicatieve doel en de con-
text (Bawarshi & Reiff, 2010).

Genres bij de Mens- en Maatschappijvak-
ken vallen binnen de categorie school-
taal/academische taal, en vertonen
daarom ook veel overeenkomsten in stijl.
Omdat de taal gepast moet zijn binnen de
schoolse/academische context, zouden
leerlingen en studenten spreektaal en
subjectieve uitspraken moeten vermijden
(“lk vind die hele rechtbank niks”) (De
Jong, 2018, p. 242). De woordkeus moet
ook niet zo formeel zijn dat dit afdoet aan
de helderheid (Bennett, 2009; Halliday &
Martin, 1993). Een gepaste stijl is ook be-
knopt, want academische taal wordt ge-
kenmerkt door een hoge informatie-dicht-
heid (Biber & Gray, 2010; Halliday &

Martin, 1993). Een ander kenmerk van
academische taal is precisie: zinnen moe-
ten exact en zonder vaagheden worden
geformuleerd (Sword, 2012). Voor helder-
heid is echter meer van belang, zoals de
hoeveelheid informatie per zin (de lezer
moet de informatie nog kunnen verwer-
ken) en de woordvolgorde binnen een zin
(Burger & De Jong, 2009; Johnson, 2014).
Analyses van stijlgidsen laten zien dat dit
soort basisadviezen over stijl veel over-
eenkomsten vertonen tussen verschil-
lende vakgebieden (Bennett, 2009; Sword,
2012). Adviezen voor de leesbaarheid, zo-
als over de lengte en complexiteit van zin-
nen, verschillen bijvoorbeeld niet syste-
matisch tussen disciplines. Ons uitgangs-
punt voor een gewenste schrijfstijl is dat
deze zowel helder zou moeten zijn als
passend in de context. Dit uitgangspunt
lijkt voor meerdere vakgebieden toepas-
baar, waaronder de Mens- en Maatschap-
pijvakken. Wel moet er steeds rekening
gehouden worden met de specifieke ver-
eisten van een genre binnen een vakge-
bied.

Methode

Deelnemers en context

De deelnemers van het onderzoek aan de
TU Delft waren 62 studenten ‘Sustainable
Energy Technology’ (uit een cohort van
90), een internationale masteropleiding.

Ze waren tussen de 20 en 31 jaar oud en
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hadden verschillende moedertalen.? De
studenten gaven schriftelijk toestemming
voor hun deelname aan het onderzoek (in-
formed consent).

Als onderdeel van hun curriculum volgden
de studenten een schrijfcursus (2 EC), die
was geintegreerd met een vakinhoudelijke
cursus (content-based approach; M. A.
Snow & Brinton, 1988; Wingate, 2019). De
vakinhoudelijke cursus bood studenten
de inhoud waarover bij de schrijfcursus
een adviesrapport werd geschreven. De
opleidingsmanager van de master had van
tevoren eisen vastgesteld waaraan het
genre ‘adviesrapport’ moet voldoen in het
betreffende vakgebied. De schrijfcursus
bevatte vier colleges over academisch
schrijven en ging onder andere in op doel-
stelling en doelgroep, hoofdstukindeling,
alineastructuur, brongebruik en de ken-
merken van het betreffende genre (genre-
based approach; Driscoll et al., 2020; Swa-
les, 1990). De studenten kregen les in vier
groepen, van vier schrijffdocenten die het-
zelfde programma volgden. Stijl werd aan-
geboden tegen het einde van de schrijf-
cursus, voorafgaand aan het laatste col-

lege.

Materialen: de stijlmodule

In navolging van de ontwerpprincipes (Ta-
bel 1, zie inleiding) werd het stijlonderwijs
aangeboden door middel van strategie-in-

structie. Strategie-instructie is bewezen

effectief bij schrijfonderwijs (Donker et
al., 2014; Graham, 2006). Het idee achter
strategie-instructie is om te achterhalen
hoe effectieve schrijvers het schrijfproces
aanpakken, en die succesvolle aanpak dan
expliciet te onderwijzen aan beginnende
schrijvers. De strategie wordt niet alleen
uitgelegd, maar ook voorgedaan (‘model-
leren’), vaak hardop door de docent. Ver-
volgens passen studenten de strategie
zelf toe met geleidelijk minder ondersteu-
ning (guided practice). Een gebruikelijk
type strategie voor reviseren is de tekst te
evalueren aan de hand van een klein aan-
tal specifieke doelen of criteria (Graham,
2006; MacArthur, 2016).

Om te komen tot criteria voor het evalue-
ren van stijl combineerden we twee stro-
mingen uit de literatuur. Veel onderzoeks-
literatuur beschrijft de karakteristieke
kenmerken van academische teksten
(Biber & Conrad, 2019; Biber & Gray,
2010; Halliday & Martin, 1993; Hyland,
2000). Het idee is dat expliciete, gedetail-
leerde beschrijvingen van de taal in acade-
mische teksten gebruikt kunnen worden
in het onderwijs om studenten de ge-
wenste schrijfstijl aan te leren; de focus
van dit type literatuur is echter beschrij-
ven. Een tweede relevante stroming in de
literatuur bestaat uit stijladviesboeken:
stijlgidsen die adviezen geven over effec-
tief academisch schrijven (Bennett, 2009;
Dunleavy, 2003; Johnson, 2014; Sword,

> Nederlands, Engels, Duits, Italiaans, Frans, Spaans, Portugees, Pools, Mandarijn/talen in China,

Indonesisch, Hindi, Bengali, Tamil, Odia en Arabisch.
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2012). De adviezen in stijlgidsen zijn vaak
niet alleen gericht op wat gebruikelijk is in
gepubliceerde academische teksten, maar
ook op wat een duidelijke en prettig lees-
bare tekst oplevert.

Een synthese van de literatuur leidde tot
het didactische model voor stijl dat ge-
bruikt is in het onderzoek aan de TU Delft.
Vijf brede stijlprincipes vormden het acro-
niem SSPArC:

Single idea - Beperk de hoeveelheid infor-
matie in een zin (vuistregel: één idee per

zin)

Strong order - Gebruik binnen een zin een

heldere, sterke woordvolgorde

Precise - Formuleer precies

Appropriate register - Schrijf formeel
maar niet te formeel (dus in een passend

register)

Concise - Schrijf beknopt

De adviezen werden aan de studenten toe-
gelicht aan de hand van voorbeelden. In
overeenstemming met de ontwerpprinci-
pes in Tabel 1 had de strategie-instructie

de vorm van een online video-tutorial.

De combinatie van strategie-instructie en

een online video-tutorial leidde tot de vol-

gende elementen in de stijimodule:

4 een korte video (1-3 minuten) over een
van de vijf stijlprincipes met uitleg en
modelleren van het principe, met
daarna guided practice als volgt;

# een online meerkeuzevraag over het
principe (met online feedback);

# een korte online herschrijfvraag waar-
bij studenten een gegeven zin moes-
ten herschrijven volgens het betref-
fende principe (met online feedback);

# een herschrijftaak waarbij studenten in
hun eigen concepttekst een zin moes-
ten zoeken die een bepaald principe
schond, en de zin probeerden te her-
schrijven volgens het betreffende prin-

Cipe.?

Procedure, data en design

De volgorde binnen de stijlmodule was als
volgt: een video over één principe > een
online meerkeuzevraag - een online her-
schrijfvraag. Na vijf video’s met ieder twee
online vragen volgt de herschrijftaak als
laatste taak in de stijlmodule. De tutorial
tot aan de herschrijftaak kostte ongeveer
een half uur. De studenten doorliepen de

tutorial op een tijd en plaats naar keuze.

De onderzoeksdata bestonden uit de ant-
woorden op de herschrijftaak. Voor elk
van de vijf principes van SSPArC werd de

studenten gevraagd:

> De onderzoekers beschikten ook over de gehele concepttekst van de studenten, maar deze is

niet gebruikt bij de data-analyse.
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(A) in een half hoofdstuk van hun concept-
rapport te zoeken naar een zin die het
betreffende principe schond;

(B) deze zin te herschrijven volgens het

principe.*

De studenten reviseerden dus zinnen die
zij zelf eerder hadden geschreven. De stu-
denten kopieerden de oorspronkelijke zin
naar een inleveropdracht op Brightspace
(hun online leeromgeving) en typten de
herschreven versie in een ruimte eronder.
Ze mochten het ook aangeven als de tekst
volgens hen geen schending van het be-
treffende principe bevatte. Aangezien een
student per stijlprincipe één zin her-
schreef, resulteerde de taak in een corpus
van zinsparen (een oorspronkelijke en een
herschreven versie) met vijf zinsparen per

student.

Data-analyse

Twee codeurs (de eerste en tweede au-
teur) codeerden of een principe was toe-
gepast. Daarnaast noteerden de codeurs
patronen in de data die zouden kunnen
leiden tot aanbevelingen voor toekomstig
stijlonderwijs, zoals terugkerende fouten.

De categorieén bij het coderen waren:

(A) ‘zin herschreven’ of ‘geen zin her-

schreven’: er is een zin herschreven of

niet. De code ‘geen zin herschreven’
werd toegekend als een student aan-
gaf dat zijn/haar tekst geen schending
bevatte van het betreffende principe.
(B) ‘toegepast’ of ‘niet toegepast’: de stu-
dent heeft het betreffende principe

toegepast of niet.

De codeurs gebruikten een uitgebreid co-
deringsschema om te bepalen of een wij-
ziging onder een bepaald principe viel
(principe ‘toegepast’). Bijlage A geeft
meer detail over het coderen en beschrijft

de statistische analyses.

Resultaten

Onderzoeksvraag A:

Evaluatie didactisch model voor stijl TU
Delft

Zin herschreven of niet

Van de 310 zinnen herschreven de stu-
denten een zin in 89% van de gevallen
(N=277). In 11% van de gevallen gaf een
student aan dat zijn/haar tekst geen
schending van het betreffende principe
bevatte. Er waren geen studenten die dit
altijd (voor elk principe) beweerden. Tabel
2 toont het aantal herschreven zinnen per

principe.

* Stijl kan onderzocht worden met tekstfragmenten als data (in plaats van complete teksten), omdat
de te onderzoeken patronen (woordgebruik en zinsconstructies) veel voorkomen (Biber & Conrad,

2019).
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Tabel 2 Aantal Studenten dat een Zin Herschreef

N = 62 studenten Single idea Strong order Precise Appropriate Concise
register

Zin herschreven 56 (90%) 57 (92%) 59 (95%) 44 (71%) 61 (98%)

Geen schending van dit 6 (10%) 5 (8%) 3 (5%) 18 (29%) 1 (2%)

principe in mijn tekst

Bij vier van de vijf principes vonden bijna
alle studenten een zin om te herschrijven
(90% - 98% van de studenten). Het aantal

studenten dat een zin herschreef, is nu-

de meeste gevallen een zin in hun tekst
om te herschrijven. Dit lijkt een eerste in-
dicatie dat de stijlmodule voor deze stu-

denten nut had.

meriek kleiner voor Appropriate register L .
PPTOP g Principe toegepast of niet

71%). E ht tatistisch sig-
(71%). Er waren echter geen statistisch sig Bij de 277 herschreven zinnen is vervol-

nificante verschillen tussen de principes

P P gens gekeken of een student het betref-
wat betreft het aantal herschreven zinnen
(x2 = 5.4875, df = 4, p = .24, met Appro-

priate register als referentiecategorie). Er

fende principe had toegepast. Tabel 3 laat
zien hoeveel studenten een bepaald prin-

Cipe wisten toe te passen.
was ook geen effect van de moedertaal

van een student (x2 =0.0126, df=3, p =

.99). Samenvattend vonden studenten in

Tabel 3 Aantal Studenten dat een Stijlprincipe Toepaste

Single Strong or- Precise Appropriate Concise
idea der register
Principe toegepast 52 (93%) 45 (79%) 44 (75%) 37 (84%) 54 (89%)
Principe
niet toegepast 4 (7%) 12 (21%) 15 (25%) 7 (16%) 7 (11%)

Noot: Het totale aantal studenten verschilt per principe omdat alleen de herschreven zinnen worden weerge-
geven. Het percentage betreft dus het percentage van de herschreven zinnen.

In 84% van de herschreven zinnen werd in- Single idea). Er waren geen studenten die

derdaad het betreffende principe toege- nooit (bij geen van de principes) het prin-
cipe toepasten. De principes verschilden
niet significant van elkaar (2 =0.0827, df

75% (principe Precise) en 93% (principe = 4, p = .99, met Single idea als

past (N=323). Het precieze aantal ver-

schilde per principe, maar lag tussen de
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referentiecategorie). De moedertaal van
een student had ook geen invloed op het
al dan niet toepassen van een principe (x2
= 0.0036, df = 3, p=.99). Kortom, bij de
meeste herschrijvingen pasten de studen-
ten inderdaad het betreffende principe

toe.

Patronen in de data

Een aantal patronen in de data leidt tot

aanbevelingen voor het model voor de

Mens- en Maatschappijvakken:

4 Deindruk van de codeurs was dat som-
mige studenten het principe Concise
hadden opgevat als een opdracht om
een zin simpelweg in te korten. Er is
echter een verschil tussen ‘kort’ (wei-
nig woorden gebruiken) en ‘beknopt’
(zo min mogelijk woorden gebruiken
voor wat de schrijver te zeggen heeft).
(Een schrijver moet wel voldoende uit-
leg geven.)

€ Bij het principe Single idea observeer-
den de codeurs overcompensatie. Het
advies aan studenten was om zinnen
te splitsen als ze te lang en ingewik-
keld werden, maar studenten splitsten
ook zinnen die goed leesbaar waren.
Soms leidde dit tot zinnen die té kort
waren.De instructie noemde als vuist-
regel om ‘één idee per zin’ te schrij-
ven; mogelijk heeft verwarring hier-
over geleid tot de overcompensatie.
Het is immers moeilijk te bepalen hoe
lang een idee is. Mogelijk is het beter
om dit principe uit te leggen in termen

van de hoeveelheid informatie die een

lezer kan verwerken: als een zin zo
lang en ingewikkeld wordt dat de lezer
hem niet makkelijk kan verwerken, is
het beter om de zin te splitsen.

® Het aantal studenten dat een zin her-
schreef was numeriek (hoewel niet

® significant) kleiner voor Appropriate
register (71%) dan voor de andere prin-
cipes (tussen 90% en 98%). Het is mo-
gelijk dat sommige studenten dit prin-
cipe moeilijker konden toepassen om-
dat een student daarvoor moet weten
welk taalgebruik (on)gepast is. Het is
ook mogelijk dat studenten hun tekst
al in een gepast register hadden ge-
schreven. Beide verklaringen worden
gestaafd door de antwoorden op een
vragenlijst in een ander deel van het
onderzoeksproject, waarin studenten
deze beide punten noemen (Glasber-

gen-Plas & Grijns, in voorbereiding b).

Interim conclusies en aanbevelingen

De evaluatie van het model laat dus posi-

tieve resultaten zien. We noteren daar-

naast drie aanbevelingen voor het model
voor de Mens- en Maatschappijvakken:

# Het is belangrijk om het verschil tus-
sen ‘beknopt’ en ‘kort’ te expliciteren
in de uitleg.

€ Het lijkt beter om de vuistregel ‘één
idee per zin’ los te laten en studenten
te adviseren zich te verplaatsen in de
lezer en te bedenken hoeveel informa-
tie per zin deze aan kan. Deze gewij-

zigde uitleg vraagt om een andere

Dimensies - nr. 10 (juni 2025) ¢ Tijdschrift voor didactiek van de Mens- en Maatschappijvakken

39



naam voor het principe ‘Single idea’.
€ Het lijkt verstandig om bij het principe
Appropriate register ook te bespreken
welk taalgebruik gezien wordt als
(niet) passend. Er kan bijvoorbeeld een
aantal veelvoorkomende voorbeelden
van te (in)formeel taalgebruik worden
opgenomen in de instructie. Daarnaast
is het van belang om binnen de Mens-
en Maatschappijvakken aandacht te
besteden aan woordenschat-ontwikke-

ling.’

Resultaten Onderzoeksvraag B:
Aanpassing naar de Mens & Maatschap-

pijvakken

We beschouwen nu hoe het model dat is
ontwikkeld aan de TU Delft, kan worden
vertaald naar een didactisch model voor
stijl bij de Mens- en Maatschappijvakken.
Hiertoe hanteren we Nieveen en Folmers
kwaliteitscriteria voor onderwijsproducten
die worden ontwikkeld met ontwerpon-
derzoek (Nieveen & Folmer, 2013).

Nieveen en Folmer (2013, pp. 159-161)
expliciteren dat de nadruk die een be-
paald kwaliteitscriterium krijgt, verschil-
lend is per stadium van een ontwerpon-
derzoek. De nadruk ligt tijdens het ont-
wikkelen van een onderwijsproduct op de
criteria ‘relevantie’, ‘consistentie’ en ‘ver-

wachte praktische bruikbaarheid’:

# Relevantie wil zeggen dat er behoefte
is aan het product en dat het ontwerp
gebaseerd is op wetenschappelijke
kennis.

® Consistentie betekent dat het onder-
wijs logisch is ontworpen (ook wel con-
structvaliditeit).

€ Verwachte praktische bruikbaarheid
betekent dat te verwachten valt dat het
product bruikbaar is in de setting
waarvoor het is ontwikkeld. (Het kwali-
teitscriterium  ‘feitelijke praktische
bruikbaarheid’ kan pas beoordeeld
worden nadat het onderwijsproduct in
de betreffende setting is uitgepro-
beerd.)

Met deze kwaliteitscriteria in de hand eva-

lueren we de ontwerpprincipes in Tabel 1

voor de nieuwe context, evenals de uit-

werking van de ontwerpprincipes tot het

model.

Ontwerpprincipe te leren inhoud: Stijl zo-
wel helder als gepast

[Relevantie] Het uitgangspunt van een hel-
dere en gepaste stijl lijkt ook toepasbaar
in de Mens- en Maatschappijvakken. Hoe-
wel academisch taalgebruik verschilt tus-
sen disciplines en genres (Hyland, 2009),
vertonen basisadviezen over stijl in ver-
schillende disciplines veel overeenkom-
sten (Bennett, 2009; Sword, 2012). De li-

teratuur over stijl in het Nederlands

> Er is veel bekend over hoe schooltaalwoorden het beste onderwezen kunnen worden; zie Plas
(2010) voor een Nederlandse samenvatting van de literatuur en Glasbergen en Wilschut (2018) en
Glasbergen en Glasbergen-Plas (2019) voor kleinschalige studies waarin woorden werden onderwe-

zen bij het vak geschiedenis.
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(Burger & De Jong, 2009; Renkema, 2020)
geeft geen aanleiding om het uitgangs-
punt van helderheid en gepastheid te wij-
zigen voor een Nederlandstalig model.
Voor schrijfonderwijs in het Nederlands is
het wel wenselijk dat de stijlprincipes Ne-
derlandse namen hebben en kunnen wor-
den onthouden met een Nederlands acro-
niem [Consistentie & Verwachte prakti-
sche bruikbaarheid].

Ontwerpprincipe didactiek: Strategie-
instructie

[Relevantie] De effectiviteit van strategie-
instructie is aangetoond voor alle onder-
wijstypen, van primair tot hoger onderwijs
(Graham, 2006; Graham & Perin, 2007;
MacArthur et al., 2022). De effectiviteit
voor de context van de Mens- en Maat-
schappijvakken staat niet ter discussie.
[Verwachte praktische bruikbaarheid] Bij
de Mens- en Maatschappijvakken zal
schrijffonderwijs echter beperkt de tijd
krijgen. Er is mogelijk niet altijd tijd voor
de opbouw die hoort bij strategie-instruc-
tie: modelleren gevolgd door guided prac-
tice (zie methodesectie). We prefereren
daarom een model dat docenten op meer-
dere manieren kunnen inzetten, naarge-
lang de wens en beschikbare tijd. Dit be-
tekent het loslaten van strategie-instructie
als noodzakelijk kenmerk van het model.
[Consistentie] We verwachten dat het mo-
del ook consistent zal zijn als strategie (de
stijl van een tekst evalueren aan de hand
van deze vijf principes), als docenten deze
zonder

inzetten strategie-instructie

(modelleren van de strategie gevolgd door
guided practice). Het is mogelijk dat een
beperktere didactiek (bijvoorbeeld feed-
back of self-assesssment aan de hand van
het model) minder effect zal sorteren dan
strategie-instructie; we geven hier priori-
teit aan het criterium ‘Verwachte prakti-
sche bruikbaarheid’.

Ontwerpprincipe vorm: Online video-
tutorial

Een online video-tutorial kan goed passen
in de context van de Mens- en maatschap-
pijvakken [Relevantie]. Het lijkt ons echter
praktisch als docenten geen tijd hoeven te
investeren in het maken van video’s en on-
line oefeningen, hoewel dit natuurlijk wel
kan [Verwachte praktische bruikbaarheid].
We laten daarom de online video-tutorial
als ontwerpprincipe los en geven het mo-
del een beknopte vorm. De vorm van een
checklist lijkt goed aan te sluiten op de di-
dactiek van een strategie zonder de nood-
zaak van strategie-instructie [Consisten-
tie]. Een checklist kan naar keuze gebruikt

worden binnen of buiten de les.

Uitwerking tot het model met vijf principes
Stijladviezen voor het Nederlands in de li-
teratuur (Burger & De Jong, 2009; Ren-
kema, 2020) verschillen inhoudelijk niet
sterk van adviezen voor het Engels (Ben-
nett, 2009; Johnson, 2014). Het uitgangs-
punt van een heldere en gepaste stijl kan
daarom ook in het Nederlands uitgewerkt
worden tot een model met deze vijf stijl-

principes. De uitwerking van een
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van de principes, Strong order, moet wel
aangepast worden, vanwege grammati-
cale verschillen tussen het Nederlands en

het Engels.®

Discussie

Didactisch model voor stijl

Dit artikel heeft als doel om een didactisch
model voor stijlonderwijs te presenteren
voor de Mens- en Maatschappijvakken,
voortbouwend op een Engelstalig model
dat is ontwikkeld aan de TU Delft. Als eer-
ste stap analyseerden we zinnen die stu-
denten aan de TU Delft hadden herschre-
ven na het doorlopen van hun stijimodule.
De analyse gaf positieve resultaten: stu-
denten konden de geleerde stijlprincipes
toepassen op eerder geschreven zinnen.
We behouden daarom de opzet van het di-
dactische model aan de TU Delft met vijf
stijlprincipes. We observeerden daarnaast
drie patronen in de data die we interpre-
teerden als verbeterpunten en daarmee
aanbevelingen voor het model voor de
Mens- en Maatschappijvakken. Als tweede
stap evalueerden we de ontwerpprincipes
voor het model dat is ontwikkeld aan de
TU Delft, voor de nieuwe context: Neder-

landstalig onderwijs in de Mens- en

Maatschappijvakken. Naar aanleiding van
deze evaluatie behouden we het ontwerp-
principe van een heldere en gepaste stijl
als inhoud van het model. Wel geven we
de stijlprincipes Nederlandse namen in
een Nederlands acroniem. We behouden
dezelfde vijf stijlprincipes, met aanpassin-
gen aan een van de principes vanwege
kenmerken van het Nederlands. Wat be-
treft de didactiek laten we strategie-in-
structie los als noodzakelijk kenmerk van
het model. In plaats daarvan bieden we
het model aan als strategie die op meer-
dere manieren is in te zetten: voor strate-
gie-instructie (modelleren gevolgd door
guided practice) of met een beperktere
werkvorm. Een docent kan de strategie
ook zelf gebruiken om feedback te geven
op een schrijfproduct. We presenteren het
model in de vorm van een checklist.

De resulterende strategie bestaat uit het
evalueren van de stijl van een tekst aan de
hand van vijf stijlprincipes met als acro-

niem ‘Beter Nog Even BijSchaven’”:

Behapbaar - Houd de hoeveelheid infor-

matie in een zin behapbaar voor de lezer

® 1. Het Engelstalige model bevat het advies om het hoofdwerkwoord vroeg in de zin te plaatsen,
maar in het Nederlands kan het werkwoord ook achteraan staan. (Vergelijk: De student heeft het
werkwoord aan het eind van de zin geplaatst en The student (has) placed the verb at the end of the

sentence.)

2. Het Engelstalige model bevat het advies om een zin te beginnen met de belangrijkste informatie
(onderwerp en hoofdwerkwoord). Nederlandse zinnen beginnen echter vaak met een link naar de
voorafgaande context (Verheijen et al., 2013). (De zin Tijdens het college werden drie onderwerpen
besproken is in het Nederlands een goede zin, maar in het Engels is Three topics were discussed

during the lecture beter.)

” We bedanken Jenny Doetjes voor deze ingeving.
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Niveau - Schrijf formeel maar niet te for-

meel (dus op een passend niveau)

Exact - Formuleer exact

Beknopt - Schrijf beknopt

Sterke volgorde - Gebruik binnen een zin

een heldere, sterke woordvolgorde

De strategie is uitgewerkt met uitleg en
voorbeelden in Bijlage B. We geven ter il-
lustratie voorbeelden uit het vakgebied
geschiedenis; het model kan op dezelfde
manier uitgewerkt worden voor andere

Mens- en Maatschappijvakken.®

Beter Nog Even BijSchaven bij de Mens- en
Maatschappijvakken

We bieden Beter Nog Even BijSchaven aan
als didactisch hulpmiddel voor reviseren
op het gebied van stijl, een aspect van
schrijfvaardigheid. Leerlingen en studen-
ten reviseren onvoldoende (Bonset, 2010;
Van Ockenburg et al., 2018). Dit komt niet
alleen door een gebrek aan kennis over de
gewenste eigenschappen van een tekst,
maar ook door een gebrekkige attitude
(Berckmoes & Rombouts, 2009). Studen-
ten beseffen niet dat herschrijven een nor-
maal onderdeel is van het schrijfproces
(Bonset, 2010). Werken met Beter Nog

Even BijSchaven bij de Mens- en

Maatschappijvakken kan bijdragen aan
zowel het aspect van kennis als dat van at-
titude. Een docent geeft immers de bood-
schap af dat hij/zij niet alleen de inhoud,
maar ook de stijl van een tekst belangrijk
vindt.

Beter Nog Even BijSchaven kan gebruikt
worden voor het evalueren van een schrijf-
product (een bepaalde tekst) of als onder-
deel van het schrijfproces (het proces om
tot een tekst te komen). Meerdere leerdoe-
len bij de Mens- en Maatschappijvakken
(SLO, 2016) lenen zich voor oefening door
middel van schrijven, zoals het verdedi-
gen van een standpunt of het presenteren
van onderzoeksuitkomsten. In het kader
van die leerdoelen kan een docent aan
leerlingen uitleggen aan welke eisen een
tekst bij de Mens- en Maatschappijvakken
moet voldoen (schrijfproduct). Leerlingen
of studenten kunnen ook met Beter Nog
Even BijSchaven (peer) feedback krijgen
op een versie van hun tekst, waarna deze
herschreven moet worden (schrijfproces).
Als studenten generatieve kunstmatige in-
telligentie (GenAl) gebruiken zoals Chat-
GPT, kan Beter Nog Even BijSchaven ge-
bruikt worden om hen kritisch te laten re-
flecteren op de output van GenAl. (In onze
ervaring is die soms voor verbetering vat-
baar op het gebied van stijl.) De kwaliteit
van de stijl in de output zal vaak afhangen

van de kwaliteit van de prompt. Aandacht

& We bedanken de studenten van de Lerarenopleiding geschiedenis aan de Hogeschool van Amster-
dam die tostemming hebben gegeven voor het (anonieme) gebruik van hun teksten. De voorbeelden
in de checklist zijn geschreven door de auteurs van dit artikel op basis van zinnen uit deze beschou-

wingen.
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besteden aan stijl kan het beste tegen het
einde van het schrijfproces, dus bijvoor-
beeld als een hoofdstuk van een afstu-
deeropdracht bijna klaar is (conceptver-
sie). Er kan natuurlijk ook gedurende het
schrijven op stijl gelet worden, maar som-
mige beginnende schrijvers hebben dan te
veel aandacht nodig voor bijvoorbeeld in-
houd en structuur (Flower & Hayes, 1981;
Quinlan et al.,, 2012). Zoals eerder ge-
noemd in het conceptueel kader kan de
stijl van verschillende, ook aangrenzende,
vakgebieden van elkaar verschillen, even-
als de stijl van schoolse genres (Hyland,
2000), bijvoorbeeld wat betreft het ge-
bruik van ik. Beter Nog Even BijSchaven is
inzetbaar binnen alle tekstsoorten binnen
de Mens- en Maatschappijvakken, maar
het is goed als docenten bedenken of ze
bepaalde accenten willen leggen voor hun
eigen vakgebied en het betreffende genre,
en deze helder communiceren aan studen-
ten.

Beter Nog Even BijSchaven kan gezien
worden als aanvulling op bestaande
schrijfmodellen voor de Mens- en Maat-
schappijvakken. Verschillende modellen
bieden docenten handvatten voor schrijf-
en vaak ook leesonderwijs, maar deze be-
steden niet of nauwelijks aandacht aan
stijl. Een voorbeeld is een lees- en schrijf-
model voor het leren schrijven van syn-
theseteksten (Van Ockenburg et al,,
2021). De auteurs noemen vier aspecten
die samen algemeen beschouwd worden
als de basis om de kwaliteit van een syn-

thesetekst te bepalen: (a) weergave van de

inhoud uit de bron, (b) integratie van de
informatie, (c) structuur en (d) stijl/taal (p.
15). De schrijfinterventie besteedt echter
wel aandacht aan de eerste aspecten,
maar niet veel aan stijl. De lees- en schrijf-
methode Synthese Challenge is ook ont-
wikkeld voor onderwijs in het schrijven
van syntheseteksten (Alkema, 2022). De
vierde en laatste component van dit model
is het schrijven van de synthesetekst.
Deze component bestaat op zijn beurt uit
vijf componenten, met als laatste ‘Cor-
recte taal & bronvermelding’. Stijl speelt
hier dus eveneens een zeer kleine rol. De
Read-Think-Write strategie voor het vak fi-
losofie besteedt wel aandacht aan revise-
ren, maar alleen op het gebied van tikfou-
ten en spelling (Holdinga et al., 2024). De
strategie beslaat het lezen, denken en
schrijven bij het schrijven van een be-
schouwende filosofietekst. Twee van de
zeven stappen in het model betreffen het
schrijven; hierbij komt stijl niet aan de
orde. Beter Nog Even BijSchaven heeft dus
een andere focus dan bestaande overkoe-
pelende (lees- en) schrijffmodellen. Het
kan daardoor ook gebruikt worden naast
en in aanvulling op een meeromvattend

model.

Beperkingen en vervolgstappen

Dit onderzoek heeft niet aangetoond dat
de kwaliteit van schrijfproducten (hele
teksten) toeneemt na onderwijs met Beter
Nog Even BijSchaven - dat was niet de in-
zet. De analyse maakte gebruik van Nie-

veen en Folmers kwaliteitscriteria
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voor onderwijsproducten die worden ont-
wikkeld met ontwerponderzoek (Nieveen
& Folmer, 2013). Nieveen en Folmer noe-
men de criteria relevantie, consistentie,
praktische bruikbaarheid en effectiviteit,
waarbij in de ontwerpfase de focus ligt op
relevantie, consistentie en verwachte
praktische bruikbaarheid. De kwaliteitscri-
teria zijn hiérarchisch van opbouw (Nie-
veen & Folmer, 2013, pp.159-161). Als
een onderwijsproduct niet bruikbaar is, is
de vraag naar effectiviteit immers nog niet
relevant. Een vervolgstap voor Beter Nog
Even BijSchaven is om te evalueren op fei-
telijke praktische bruikbaarheid en effec-
tiviteit.

Dergelijk toekomstig onderzoek zou moe-
ten achterhalen of Beter Nog Even BijScha-
ven werkbaar is en effect sorteert op ver-
schillende onderwijsniveaus in de Mens-
en Maatschappijvakken. De beste vorm
daarvoor is een gerandomiseerde effect-
studie die onderzoekt of Beter Nog Even
BijSchaven zorgt voor een betere stijl in
schrijfproducten in vergelijking met een
controlegroep. De aanname op basis van
de hierboven beschreven literatuur is dat
toepassing van deze Vvijf stijlprincipes
leidt tot een heldere en academische stijl.
Het is echter niet realistisch om te ver-
wachten dat schrijfproducten van leer-
lingen na een les in Beter Nog Even Bij-
Schaven een volledig heldere en academi-
sche stijl vertonen. Een longitudinale stu-
die van Penris en Verspoor (2017) geeft in-
zicht in het proces van academische taal-

ontwikkeling. De auteurs onderzochten

de ontwikkeling in academische taalvaar-
digheid van een student gedurende der-
tien jaar. Allerlei maten voor taalvaardig-
heid (o.a. zinscomplexiteit en woordge-
bruik) laten zien dat academische taalont-
wikkeling niet snel is en ook niet lineair.
Verspoor concludeert dat academische
taalvaardigheidsontwikkeling “een proces
[is] van lange adem” (Verspoor, 2019, p.
111). Daarom zal naar ons idee elke kort-
durende eenmalige interventie rondom
taal gezien moeten worden als een start-
punt of een stap in het ontwikkelingspro-
ces.

Het didactische model dat is ontwikkeld
aan de TU Delft, lijkt voor de deelnemende
studenten een succesvolle eerste stap. De
studenten vonden na het stijlonderwijs in
89% van de gevallen een zin om te her-
schrijven volgens een van de stijlprinci-
pes. In 84% van de gevallen pasten ze bij
het herschrijven inderdaad het betref-
fende stijlprincipe toe. Dat de studenten
in hun eigen tekst zinnen vonden om te
herschrijven laat zien dat het stijlonder-
wijs niet overbodig was. Dat ze de ge-
leerde principes konden toepassen toont
dat het onderwijs de studenten heeft ge-
holpen een stap te zetten in het verwerven
van een effectieve schrijfstijl. Toekomstig
onderzoek moet uitwijzen of vergelijkbare
resultaten behaald kunnen worden met
Beter Nog Even BijSchaven bij de Mens- en
Maatschappijvakken: een andere context.
Bovendien is strategie-instructie geen
kenmerkende eigenschap meer van het

model en is een checklist een
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beperktere vorm dan een online video-tu-
torial. Onderzoek moet uitwijzen of de
ontwerpkeuzes die gemaakt zijn ten be-
hoeve van de verwachte praktische bruik-
baarheid, niet te veel ten koste gaan van
de effectiviteit.

Het aanleren van schrijfvaardigheid reikt
verder dan het schoolvak Nederlands. Als
we willen dat hoogopgeleide Nederlan-
ders goed kunnen schrijven, zal ook het
hoger onderwijs studenten hierin moeten
begeleiden (Vanhooren et al., 2022).° Ook
docenten in het voortgezet onderwijs zul-
len verantwoordelijkheid moeten voelen
voor hun aandeel in de taalontwikkeling
(SLO, 2009). Het is echter niet verwonder-
lijk als sommige docenten in de Mens- en
Maatschappijvakken het gevoel hebben
dat schrijfonderwijs hoort bij het school-
vak Nederlands en prioriteit geven aan
hun vakinhoud. Schrijfvaardigheid wordt
in de kerndoelen van het domein Mens en
Maatschappij namelijk niet genoemd
(SLO, 2016)."° Daarnaast is lestijd schaars
en leiden lerarenopleidingen in de Mens-
en Maatschappijvakken niet per se op in
didactiek van schrijfonderwijs. Het curri-
culum van lerarenopleidingen volgt name-
lijk op hoofdlijn de kerndoelen van de
schoolvakken waarvoor zij docenten op-
leiden. Leerlingen zullen op hun beurt niet
geneigd zijn om buiten het vak Neder-

lands veel aandacht te besteden aan hun

taal als docenten dat niet van hen vragen
(cf., Alkema, 2022). Het opnemen van
taalgericht vakonderwijs in de kerndoelen
van de Mens- en Maatschappijvakken zou

dit patroon helpen doorbreken.

Dankwoord
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ties. Tot slot bedanken we de studenten
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‘Beter Nog Even BijSchaven’ checklist.

®Zie Van Gelderen (2017) voor een inzichtelijke uitleg van waarom dit zo is.
' Bij het domein Nederlands wordt wel benoemd dat taalonderwijs ook een rol speelt bij onderwijs

in andere domeinen (SLO, 2016, p. 7)
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Bijlage A Coderen en statistische analyses

Code ‘toegepast’ of ‘niet toegepast’

De code ‘toegepast’ werd toegekend als de student ten minste één aanpassing had gedaan
volgens het betreffende principe. Het principe Concise werd bijvoorbeeld gecodeerd als
‘toegepast’ als iets in de zin beknopter was herschreven, ook als dit niet gold voor andere
delen van de zin. Er werd gecodeerd per los zinspaar, dus zonder de context van de grotere
tekst in beschouwing te nemen. Als dit leidde tot twijfel, bijvoorbeeld over of bepaalde
woorden terecht waren geschrapt voor het principe Concise of dat het duidelijker voor de
lezer was geweest om ze te behouden, kreeg de student het voordeel van de twijfel (code
‘toegepast’). Er werd alleen gecodeerd of het betreffende principe was toegepast: alle wij-
zigingen met betrekking tot een van de andere stijlprincipes, spelling, grammatica of in-
correct woordgebruik werden buiten beschouwing gelaten.

Betrouwbaarheid

Na het ontwikkelen'' van het schema codeerden de codeurs onafhankelijk van elkaar 20%
van de data. De betrouwbaarheid werd berekend met de functie epi.kappa van het package
epiR (Stevenson & Sergeant, 2022) in R (R Core Team, 2022). Cohen’s Kappa was 0,87
(Single idea), 0,71 (Strong order), 1 (Precise), 1 (Appropriate register) en 1 (Concise). Gezien
de goede tot uitstekende betrouwbaarheid codeerde één van de codeurs (de eerste auteur)
de rest van de data.

Statistische analyses

We voerden twee statistische analyses uit om te bepalen of er verschillen waren tussen de
vijf principes wat betreft (a) het aantal herschreven zinnen (‘zin herschreven’ of ‘geen zin
herschreven’) en (b) het aantal keer dat een principe werd toegepast (‘toegepast’ of ‘niet
toegepast’). Een eerste mixed-effects logistiek regressiemodel had als afhankelijke varia-
bele het ‘aantal herschreven zinnen’ en een tweede het ‘aantal keer principe toegepast’.
Beide modellen hadden als fixed factor ‘principe’ en als random factors ‘student’ en
‘groep/docent’.'? De analyse werd gedaan in R met de functie glmer van het package Ime4
(Bates et al., 2015) en de p-waarden werden berekend met het package ImerTest
(Kuznetsova et al., 2017), na het verwijderen van outliers (respectievelijk 3,2% en 2,5% van
de data in de twee analyses). We onderzochten ook of er een effect was van de moedertaal
van een student (‘moedertaal’ als fixed factor toegevoegd aan het model).

" Het coderingsschema werd verhelderd en gepreciseerd totdat beide codeurs het hetzelfde konden
hanteren. De hoeveelheid discussie die dit verfijnen vereiste (aantal rondes) verschilde per principe.
2 Eén student levert vijf datapunten (één herschreven zin voor elk stijlprincipe). Daarnaast zijn stu-
denten ‘genest’ in groepen met een bepaalde docent. Er kunnen echter verschillen zijn tussen stu-
denten en tussen groepen/docenten. De random factors ‘student’ en ‘groep/docent’ nemen deze
verschillen mee in het model.
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Bijlage B Uitwerking van de stijlstrategie ‘Beter Nog Even BijSchaven’ voor het vak

geschiedenis

Beter Nog Even BijSchaven: een strategie voor stijl

Evalueer de tekst aan de hand van onderstaande vijf stijlprincipes

BEHAPBAAR

Schrijf zinnen met een behapbare hoeveelheid informatie. Als een zin te lang of te
ingewikkeld is, wordt deze moeilijk te lezen. Bedenk hoeveel informatie de lezer
per zin kan verwerken. Plak geen zinnen aan elkaar in één hele lange zin, zoals in
1A. Schrijf ook geen té korte zinnen, zoals in 1B. Het beste is om de lengte te vari-

eren.

1A. Terugkomend op de hoofdvraag ‘Hoe belangrijk waren slavenopstanden als oorzaak
voor de afschaffing van de slavernij?’ kan op basis van de gelezen teksten worden gecon-
cludeerd dat, hoewel veel slavenopstanden mislukten, met name de Haitiaanse Revolutie de

aanzet was voor latere slavernij-afschaffingen.

Beter: Ik kom nu terug op de hoofdvraag hoe belangrijk slavenopstanden waren als oorzaak
voor de afschaffing van de slavernij. Op basis van de gelezen teksten kan worden geconclu-
deerd dat, hoewel veel slavenopstanden mislukten, met name de Haitiaanse Revolutie de

aanzet was voor latere slavernij-afschaffingen.

1B. Nederlands-Indié was in de periode 1920-1940 een kolonie van Nederland. In veel kolo-
nién in de jaren twintig en dertig was er sprake van een apartheidssamenleving. Europeanen
leefden vaak afgezonderd van de lokale bevolking. De apartheid was veelal in de wet veran-
kerd.

Beter: Nederlands-Indié was in de periode 1920-1940 een kolonie van Nederland. In veel
kolonién in de jaren twintig en dertig was er sprake van een apartheidssamenleving, waarbij
Europeanen vaak afgezonderd leefden van de lokale bevolking. De apartheid was veelal in

de wet verankerd.

Kijk nog eens naatr:
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NIVEAU

Schrijf geen spreektaal in een geschreven tekst, maar laat het niveau van de woor-
den en zinnen aansluiten bij de tekstsoort en de lezer. Schrijf niet te informeel (2A)
maar ook niet te formeel (2B). Voorbeelden van te informele woorden zijn je, niks,
een hoop, een heleboel (2C) en nou (2D). Vermijd ik en we/wij (2E), behalve als je
iets beschrijft wat jij doet (2F) (bij twijfel: geen ik)."> Belangrijk: gebruik een neutrale,

objectieve toon, zonder overdrijvingen (2G).

Een beschouwing of essay kan iets informeler en persoonlijker (2E) zijn dan een
profielwerkstuk of afstudeeropdracht. In een profielwerkstuk of afstudeeropdracht
vermijd je directe vragen (behalve de onderzoeksvraag) (2D), begin je geen zinnen

met en, maar of want en schrijf je complete zinnen (2G).

2A. Je kan Nederlands-Indié beschrijven als een apartheidssamenleving (te informeel). Beter:

Nederlands-Indié is te beschrijven als een apartheidssamenleving.
2B. Men kan Nederlands-Indié beschrijven als een apartheidssamenleving (te formeel).
2C. niks (beter: niets); een hoop/een heleboel (beter: noem het aantal)

2D. Hoe afgezonderd leefde de bevolking nou echt? Beter: Een relevante vraag is hoe afge-

zonderd de bevolking echt leefde.

2E. Ik heb het idee dat Nederlands-Indié geen apartheidssamenleving was (te informeel).

Beter: Naar mijn idee/maar mijn mening/concluderend was Nederlands-Indié...

2F. |k zal deze vraag onderzoeken aan de hand van drie teksten. (Dit is goed omdat je

aankondigt wat jij zelf in de tekst gaat doen.)

2G. William Wilberforce, Thomas Clarkson en Thomas Fowell Buxton. Het zijn allemaal na-
men van mensen die enorm belangrijk zijn geweest voor de afschaffing van de slavernij.
Beter: William Wilberforce, Thomas Clarkson en Thomas Fowell Buxton zijn alle drie belang-

rijk geweest voor de afschaffing van de slavernij.

Kijk nog eens naatr:

¥ Voor docenten Het advies over ik en we/wij moet genuanceerd zijn omdat het gebruik van deze
woorden steeds meer geaccepteerd raakt: er is een verandering gaande. De snelheid van de veran-
dering verschilt per vakgebied, het maakt uit hoe ik/we/wij in de zin gebruikt wordt, en we en wij
zijn meer geaccepteerd dan Jik.
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EXACT

Formuleer zo exact mogelijk. Zeg wat je daadwerkelijk wil zeggen, en niet ongeveer
dat, zoals in 3A. Gebruik het meest precieze woord voor wat je wil zeggen, zoals in
3B. Pas extra op met woorden als het of ze die naar eerder in de tekst verwijzen.
Waar verwijst het woord het naar in 3C? Dat blijft te vaag. Je kunt het best alleen

verwijzen naar woorden die letterlijk in de zin ervoor staan.

3A. Het onderscheid van mensen ging niet om het individu, maar om de groep waar ze toe
behoorden, langs de kleurlijn. Beter: Er werd onderscheid gemaakt tussen groepen mensen

met verschillende huidskleuren.

3B. Janssen et al. (2018) zeggen dat de opstand mislukte. Beter: beweren, stellen of beargu-

menteren

3C. Op 17 augustus 1795 weigerden de slaafgemaakten om te werken en sloten zich aan
bij een opstand. Een van de leiders, Tula, wilde de slavernij helemaal afschaffen. Het mis-
lukte echter en had daardoor juist een vertragend effect op de afschaffing van de slavernij.

Beter: De opstand mislukte echter en...

Kijk nog eens naatr:

BEKNOPT

Schrijf zo beknopt mogelijk: gebruik zo min mogelijk woorden voor wat je te zeggen
hebt. Voorbeelden van woorden die vaak weg kunnen zijn het is belangrijk om uit
te leggen dat en gesteld kan worden dat (4A). Je moet je lezer wel genoeg uitleg
geven, dus schrap woorden niet zomaar. Bedenk wat je wilt zeggen in een zin en

kijk dan of alle woorden daarvoor nodig zijn. Zo niet, dan kun je ze beter weglaten.

4A. Gesteld kan worden dat de slavenopstand in Haiti resulteerde in de afschaffing van de
slavernij daar. Beter: De slavenopstand in Haiti resulteerde in de afschaffing van de slavernij

daar.

4B. Als we kijken naar de visie van Baardewijk (2002) is vrij snel te zien dat hij een duidelijke
‘kleurlijn’ ziet die hij als grens tussen bevolkingsgroepen beschouwt. Beter: Baardewijk

(2002) ziet een duidelijke ‘kleurlijn’ die hij beschouwt als grens tussen bevolkingsgroepen.

Kijk nog eens naatr:
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STERKE VOLGORDE

Plaats de informatie in een zin in een sterke, logische volgorde. Hou zo veel moge-
lijk bij elkaar wat bij elkaar hoort. Een zin kort onderbreken kan wel, zoals bij waar-
bij weliswaar veel bloed werd vergoten in voorbeeld 5A, maar doe dit niet al te vaak.
Als een groot aantal woorden de zin onderbreekt, leest dit meestal minder prettig,
zoals in 5B. Geef daarnaast je zinnen geen lange aanloop (5C). Probeer de kern van
wat je wil zeggen vroeg in een zin te zetten, zodat de lezer niet hoeft te wachten

op het belangrijkste.

5A. De Haitiaanse Revolutie, waarbij weliswaar veel bloed werd vergoten, resulteerde in de

afschaffing van de slavernij.

5B. Deze revolutie, die volgens Jansen belangrijker was voor de afschaffing van de slavernij
dan het Europese abolitionisme, lijkt uit het collectieve geheugen te zijn verdwenen door

Europese superioriteitswaanzin.

5C. Dat de inheemse bevolking van Nederlands-Indié niet in dezelfde klasse in het openbaar
vervoer mocht reizen als de Europeanen is een voorbeeld van het feit dat Europanen en

leden van de inheemse bevolking van elkaar afgezonderd leefden.

Beter: Europanen en leden van de inheemse bevolking in Nederlands-Indié leefden van elkaar
afgezonderd, waarbij de inheemse bevolking bijvoorbeeld niet in dezelfde klasse in het

openbaar vervoer mocht reizen als de Europeanen.

Of: Europanen en leden van de inheemse bevolking in Nederlands-Indié leefden van elkaar
afgezonderd. De inheemse bevolking mocht bijvoorbeeld niet in dezelfde klasse in het open-

baar vervoer reizen als de Europeanen.

Kijk nog eens naatr:
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Abstract

The scientific consensus is that not only language teachers should pay attention to stu-
dents’ writing skills. This can be challenging for teachers who were educated in the Social
Sciences or biology and are not language instructors. This paper presents a didactic model
for one aspect of writing: style. The model consists of five style principles that together
lead to a clear (understandable, reader-friendly) and appropriate (e.g., not too informal)
writing style. The research takes as a starting point an English-language model for style
developed at Delft University of Technology (TU Delft). As a first step, we analyse a corpus
of sentences rewritten by 62 students at TU Delft after completing their instruction on
writing style. Our analysis shows that the students were able to apply a style principle in
84% of the rewritten sentences. We interpret three patterns in the data as areas for im-
provement in the instruction. As a second step, we evaluate the design principles of the
model developed at TU Delft for the new context. Based on these two steps, we present a
didactic model for writing style for the Social Sciences and biology. It is a strategy that
allows a student or teacher to evaluate a text’s style using five style principles, remembered

by the acronym ‘Beter Nog Even BijSchaven’ (‘Better ReVise A Little’).

Keywords: writing skills, design, secondary education, Better ReVise A Little
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Multiperspectiviteit in
schoolmethoden geschiedenis:
Hoe de tekst kan bijdragen

In het geschiedenisonderwijs leeft de wens om een grotere diversiteit aan perspec-
tieven op het verleden zichtbaar te maken. In dit artikel onderzoeken we hoe de tekst
in schoolmethoden geschiedenis kan bijdragen aan het creéren van multiperspecti-
viteit. Uit tekstwetenschappelijk onderzoek is bekend dat de formulering van tekst-
inhoud identificatie en empathie met personages kan bevorderen of juist tegenhou-
den. We analyseren in hoeverre en hoe in edities van twee veelgebruikte schoolme-
thoden voor bovenbouw vwo uit 2012 en 2018/2019 met tekstuele middelen multi-
perspectiviteit wordt gecreéerd. Onze analyse laat zien dat de methoden onderling
enigszins verschillen in de mate waarin multiperspectiviteit zichtbaar wordt in de
teksten. Deze verschillen zijn subtiel, maar wel systematisch. In dit artikel bespreken
we de verschillen en hun effect op de perspectivering vanuit een tekstwetenschap-
pelijk perspectief. Onze bijdrage eindigt met aanbevelingen voor methodenschrij-
vers en docenten om taalgebruik en reflectie op taalgebruik in te zetten als instru-

menten om multiperspectiviteit in de mens- en maatschappijvakken te versterken.

Kim van Gool (Communicatieadviseur Gemeente Midden-Groningen)

Ninke Stukker (Center for Language and Cognition Groningen, Rijksuniversiteit Gronin-
gen)

Tim Huijgen (Department of Teacher Education, Rijksuniversiteit Groningen)

Kernwoorden: multiperspectiviteit, taalgebruik, secundair onderwijs, analyse lesmethode,

geschiedenis

Inleiding

In een multiculturele en democratische sa-
menleving is het belangrijk dat leerlingen
een meerstemmig perspectief krijgen
aangereikt bij het schoolvak geschiedenis
(Barton & Levstik, 2004; Stradling, 2003;

Wansink et al., 2018). In Nederland is dit
doel bijvoorbeeld terug te zien in de re-
cent verschenen conceptkerndoelen voor
het domein mens en maatschappij waarbij
leerlingen moeten ‘leren andere perspec-

tieven te herkennen en ermee om te gaan’
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voor het begrijpen van de wereld om hen
heen (SLO, 2024, p.12). Ook in het ge-
schiedenisonderwijs in de bovenbouw van
het vwo is het interpreteren van verschil-
lende perspectieven op het verleden (en
heden) een belangrijk doel. Leerlingen
moeten bijvoorbeeld menselijk gedrag
kunnen verklaren ‘vanuit de identiteit van
individuen en groepen die in die tijd en/of
op die plaats leefden en hierbij rekening
houden met verschillende factoren die de
standplaatsgebondenheid van mensen of
een groep bepalen (Bijvoorbeeld: waarde-
systemen, politieke, sociaaleconomische
en culturele oriéntatie, kennis, gender, ka-
rakter, toevallige factoren)’(College voor

Toetsen en Examens, 2023, p. 9).

Multiperspectiviteit wordt gedefinieerd als
een subjectieve waarneming, waarbij van-
uit verschillende oogpunten wordt geke-
ken naar een bepaalde context om het ver-
leden te begrijpen (Van Boxtel & Van Drie,
2018; Van Nieuwenhuyse, 2018; Wansink
et al., 2018). Multiperspectiviteit is niet al-
leen belangrijk voor het aanleren van his-
torisch besef binnen het schoolvak ge-
schiedenis, maar helpt mogelijk radicali-
sering voorkomen en bevordert intercultu-
reel begrip (Van Nieuwenhuyse, 2019).
Ook kan multiperspectiviteit bijdragen
aan begrip voor elkaar in ‘divided socie-
ties’, zoals Noord-lerland (McCully, 2012).
Multiperspectiviteit helpt leerlingen ook
bij het omgaan met controversiéle of ‘ge-
voelige’ historische onderwerpen (Gold-
berg & Savenije, 2018).

Een belangrijke bron van kennis voor leer-
lingen zijn de geschiedenismethoden die
in de les worden gebruikt (Van der Kaap &
Visser, 2016). Sommige onderzoeken la-
ten zien dat de inhoud van een school-
boek, meer nog dan de voorgeschreven
eindtermen, bepaalt wat een leerling moet
kennen en kunnen (Surma & Delnoij,
2018). Het valt daarom te verwachten dat
schoolmethoden een belangrijke bijdrage
leveren aan het creéren van multiperspec-
tiviteit. Schoolmethoden geven echter
vaak een eenzijdig beeld van historische
onderwerpen, zoals het koloniale verleden
en de Arabisch-islamitische cultuur (Heil-
bron, 2019; Riley et al., 2012; Weiner,
2014). Bovendien is er weinig aandacht
voor wereldgeschiedenis waarin bijvoor-
beeld niet-westerse perspectieven meer
centraal staan (Huijgen et al., 2016). Uit
recent onderzoek van Houwen (2023) en
Kropman (2021) blijkt dat in schoolme-
thoden en in geschiedenislessen weinig
aandacht is voor verschillende perspectie-
ven. De perspectieven die behandeld wor-
den in schoolboeken zijn vooral wit, wes-
ters en mannelijk. In schoolmethoden krij-
gen we een inkijk in het leven van Lode-
wijk de XIV, Willem van Oranje en Napo-
leon, maar zien bijvoorbeeld niet wat min-
derheden hebben meegemaakt op dat mo-
ment.

Vakdidactici hebben multiperspectiviteit
tot dusver vooral op inhoudelijk niveau in
kaart gebracht, bijvoorbeeld met aan-
dacht voor de aard van de bron (bijvoor-

beeld: welke ooggetuigen er zijn),
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sociale categorieén van historische acto-
ren (rijk/arm, man/vrouw etc.), geogra-
fisch niveau (speelt het zich af in Europa,
Azié etc.), narratieve plots (vooruit-
gang/neergang) en soorten opvattingen
over de geschiedenis (koloniale/politieke
geschiedenis etc.) (Grever, 2011; Krop-
man et al., 2019; Wansink et al., 2018).
Maar ook de manier waarop informatie
over historische personen en groepen per-
sonen wordt gepresenteerd draagt bij aan
het creéren van multiperspectiviteit. Krop-
man et al. (2020; zie ook Houwen & Krop-
man, 2019) verkennen in dit kader het ge-

bruik van verteltechnieken en metaforen.

In dit artikel bestuderen wij de constructie
van multiperspectiviteit in teksten vanuit
een tekstwetenschappelijke benadering.
Ons startpunt is het begrip ‘perspective-
ring’; het verschijnsel dat informatie in
een tekst kan worden gepresenteerd van-
uit een specifiek persoonlijk gezichts-
punt. Een perspectiefanalyse geeft ant-
woord op vragen als: wie is er op deze
plaats in de tekst aan het woord? Wie
voelt, denkt of zegt dit? Door wiens ogen
kijken we nu naar de weergegeven wereld?
(Stukker & Verhagen, 2019). We richten
ons daarmee specifiek op het empathie-
aspect van perspectivering en multiper-
spectiviteit: de mate waarin de tekstuele
presentatie leerlingen uitnodigt om zich
in te leven in specifieke individu-gebon-
den perspectieven. We brengen niet alleen
in kaart welke perspectieven in de tekst

aan de orde komen, maar ook hoe dat

gebeurt. We bespreken en demonstreren
hoe niet alleen ‘literaire’ middelen als me-
taforen en verteltechnieken, maar juist
ook alledaagse woorden zoals werkwoor-
den en bijvoeglijke naamwoorden die een
oordeel weergeven, subjectieve perspec-
tieven kunnen aanbrengen in teksten. In
de tekstwetenschap is veel onderzoek ge-
daan naar de manier waarop woordkeu-
zes, zinsbouw en andere formulerings-
keuzes bijdragen aan een geperspecti-
veerde tekstinterpretatie. Vergelijk hoe in
het onderstaande tekstfragment wordt
verwezen naar Columbus (verwijzende uit-
drukkingen zijn vetgedrukt) en naar de in-
heemse bewoners van Amerika (vet en

cursief gedrukt).

(1) De ontdekkingsreiziger Columbus
was in opdracht van het Spaanse ko-
ningspaar vanaf de Canarische eilan-
den naar het westen gevaren en had in
vijf weken land bereikt. Columbus had
het boek van Marco Polo bij zich. Daar-
uit had hij afgeleid dat niet ver ten
westen van de Canarische eilanden Ja-
pan lag. Maar het eiland waar hij aan
land ging, leek niet op de beschrijvin-
gen van Marco Polo. Er woonden
naakte mensen en de natuur was heel
anders. Toch geloofde Columbus dat
hij de westelijke route naar Indié had
ontdekt. Hierdoor staan de oorspron-
kelijke bewoners bekend als indianen
en zijn het Caribisch gebied en de lan-

den eromheen West-Indié of de West
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genoemd. (Geschiedeniswerkplaats

(2018, p.68)

Bij het lezen van dit fragment zien we Co-
lumbus voor ons als een mens van vlees
en bloed waarmee we ons kunnen identi-
ficeren, terwijl de inheemse bevolking wat
abstract blijft. Niet alleen de tekstinhoud
draagt daaraan bij (over Columbus wordt
in dit fragment meer verteld dan over de
inheemse bevolking) maar ook de geko-
zen formuleringen. Formuleringen in de
tekst kunnen de lezer uitnodigen om het
perspectief van een tekstpersonage in te
nemen. Talige uitdrukkingen van perspec-
tief laten de lezer reconstrueren wat een
tekstpersonage denkt, voelt of wil (San-
ders & Hoeken, 2015). In het tekstfrag-
ment hebben we een aantal voorbeelden
onderstreept. De cognitiewerkwoorden
afleiden, geloven en ontdekken bijvoor-
beeld verwijzen naar mentale activiteiten.
Deze zijn niet zichtbaar in de feitelijke
werkelijkheid. Ze hebben zich (althans, zo
wil de schrijver ons doen geloven) afge-
speeld in het hoofd van Columbus. Door
deze mentale activiteiten te benoemen in
de tekst worden we uitgenodigd om ons
te verplaatsen in Columbus’ subjectieve
perspectief (Fagel et al.,] 2012). Leek kan
ook zo worden begrepen. Het is een kop-
pelwerkwoord dat aangeeft hoe de werke-
lijkheid zich voordoet in de subjectieve
perceptie van een persoon. Heel anders is
een oordeel dat moet worden toegeschre-
ven aan Columbus. Oordelende uitdruk-

kingen zoals de het bijvoeglijke

naamwoord anders en de intensiveerder
heel roepen in de tekstinterpretatie de
aanwezigheid van een oordelende instan-
tie op; ook dat versterkt de aanwezigheid
van een subjectief perspectief in de tekst
(Gray & Biber, 2014; over intensiverende
uitdrukkingen zie Van Mulken & Schel-
lens, 2012). Hoe meer van dit soort per-
spectiefmarkeringen de tekst bevat, hoe
sterker het perspectief van het belevende
tekstpersonage voor de lezer voelbaar is
(Sanders & Hoeken, 2015; Stukker & Ver-
hagen, 2019). In het resultatenhoofdstuk
bespreken we de in ons onderzoek geana-
lyseerde  perspectiefuitdrukkingen in

meer detail.

Het vermogen om je te verplaatsen in het
perspectief van een ander is diep gewor-
teld in de menselijke cognitie. Deze zoge-
naamde sociale cognitie stelt mensen in
staat om een ander te zien als een mens
met intenties, gedachten en gevoelens zo-
als zijzelf (Tomasello, 2008). Uit tekstwe-
tenschappelijk onderzoek is bekend dat
perspectiefmarkeringen bijdragen aan de
mate waarin lezers zich identificeren met
een personage in de tekst (Green, 2006;
Slater & Rouner, 2002) of empathie erva-
ren (Hoeken & Sinkeldam, 2013). Met per-
spectiefmarkeringen blijkt een tekst zelfs
de emoties en opvattingen van lezers te
kunnen beinviloeden (De Graaf et al,,
2012). Door perspectiverende stijl in kaart
te brengen analyseren we in dit artikel niet

alleen welke perspectieven in de tekst
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voor de lezer ‘inleefbaar’ worden ge-

maakt, maar ook hoe dat gebeurt.

De vragen die in ons onderzoek centraal
staan luiden: in hoeverre is er sprake van
multiperspectiviteit in schoolmethoden
geschiedenis? Welke historische perspec-
tieven worden zichtbaar en invoelbaar ge-
maakt in teksten van schoolmethoden
voor geschiedenis en in hoeverre is per-
spectivering evenwichtig verdeeld over so-
ciale categorieén die van belang zijn voor
het ontstaan van multiperspectiviteit? In
dit artikel rapporteren we onze bevindin-
gen voor ‘regionale afkomst’. Aan de hand
van tekstwetenschappelijke en cognitief-
psychologische inzichten leggen we uit
hoe perspectivering in tekst ontstaat en
creéren we handvatten om multiperspecti-
viteit (of het ontbreken ervan) in tekst in
kaart te brengen. Bij wijze van gevalsstu-
die analyseren we twee veelgebruikte me-
thoden voor vwo. We laten zien dat de me-
thoden onderling iets verschillen in de
mate waarin en de manier waarop multi-
perspectiviteit in de tekst vorm krijgt. We
analyseerden van elke methode twee op-
eenvolgende edities om na te gaan of er
ontwikkeling heeft plaatsgevonden. Dat

blijkt niet het geval.

Methode

We selecteerden twee veelgebruikte me-
thodes voor bovenbouw vwo: Feniks (edi-
ties 2012 en 2019) van uitgeverij Thieme-
Meulenhoff en Geschiedeniswerkplaats

(edities 2012 en 2018) van uitgeverij

Noordhoff. Volgens de spaarzame infor-
matie die beschikbaar is over marktaande-
len zijn deze methoden, samen met Spre-
kend Verleden en Memo, de meest ge-
bruikte methoden in het vwo-geschiede-
nisonderwijs (Van der Kaap, 2014). Vwo is
een van de drie leerniveaus in het secun-
daire onderwijs in Nederland (12-18 jaar),
duurt zes jaar en geeft bij succesvolle af-
ronding toegang tot de universiteit. In het
vwo-geschiedenisonderwijs zijn methode-
teksten vaak het langst en het meest uit-
gebreid. Onze inschatting was dat dit type
teksten het rijkste materiaal zou opleve-
ren voor een eerste verkenning van per-
spectiverende tekststrategieén in school-
methoden voor het geschiedenisonder-
wijs. Binnen deze vier methoden selec-
teerden we de tijdvakken ‘Regenten en
vorsten’ (Tijdvak 6, 1600-1700) en ‘Prui-
ken en revoluties’ (Tijdvak 7, 1700-1800),
omdat deze periodes relatief veel thema’s
omvatten die kunnen worden aangemerkt
als gevoelige geschiedenis, zoals de ‘Gou-

den Eeuw’, kolonialisme en slavernij.

De methodes (Geschiedeniswerkplaats en
Feniks) volgen beiden een chronologische
opbouw in tijdvakken en maken gebruik
van de kenmerkende aspecten voor het or-
denen van de leerstof. De leerstof binnen
het vwo-eindexamenprogramma geschie-
denis in Nederland is namelijk opge-
bouwd in tien tijdvakken en 49 ‘kenmer-
kende aspecten’. Deze aspecten geven de
belangrijkste gebeurtenissen in een tijd-

vak weer waarbij leerlingen bij een
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kenmerkend aspect een passend voor-
beeld (gebeurtenis, ontwikkeling, ver-
schijnsel, handeling, gedachtegang) moe-
ten kunnen geven ter verduidelijking. Een
voorbeeld van een kenmerkend aspect uit
Tijdvak 6 is bijvoorbeeld ‘de bijzondere
plaats in staatkundig opzicht en de bloei
in economisch en cultureel opzicht van de
Nederlandse Republiek’. Een voorbeeld uit
Tijdvak 7 is de ‘uitbouw van de Europese
overheersing, met name in de vorm van
plantagekolonién en de daarmee verbon-
den trans-Atlantische slavenhandel, en de
opkomst van het abolitionisme’. Verder
dienen leerlingen uit te leggen hoe kennis
van een tijdvak de oriéntatie op de heden-
daagse werkelijkheid beinvloedt en dat de
betekenis die aan tijdvakken wordt toege-
kend mede afhangt van tijd, plaats en om-
standigheden waarin mensen zich met het
verleden bezighouden (College voor Toet-

sen en Examens, 2023).

In de analyse zijn naast de hoofdtekst ook
inleidende tekstdelen en bronnen meege-
nomen. In totaal hebben we 129 boekpa-
gina’s geanalyseerd die als volgt over de
schoolmethoden waren verdeeld:

Geschiedeniswerkplaats 2012 (32 pa-
gina’s), Geschiedeniswerkplaats 2018 (28
pagina’s), Feniks 2012 (47 pagina’s) en Fe-
niks 2019 (22 pagina’s). We analyseerden
alle tekstuele verwijzingen naar personen
in de tekst. Doordat de hoeveelheid woor-
den per methode en jaargang kan ver-
schillen gaan we in de rapportage en in-

terpretatie van de resultaten uit van de

relatieve verschillen. Daarbij rekenen we
de absolute aantallen om naar percenta-
ges van de totale aantallen voorkomens
per methode. Omdat ons onderzoek zich
richt op perspectiverende tekststrate-
gieén is beeldmateriaal buiten beschou-

wing gebleven.

We onderzochten hoe perspectivering is
verdeeld over verwijzingen naar tekstper-
sonages die in het hedendaags maat-
schappelijk discours op grond van regio-
nale of etnische afkomst als ‘dominant’
worden gezien (zoals ‘Het Westen’) of juist
als een minderheidsgroep (niet-westers).
We zijn ons bewust van de standplaatsge-
bondenheid van dit onderscheid en de eu-
rocentrische gevoelswaarde ervan. Het on-
derscheid weerspiegelt niet onze persoon-
lijke overtuigingen of een norm die we in
het onderwijs zouden willen versterken. In
ons onderzoek hebben we geprobeerd
aan te sluiten bij de maatschappelijk
gangbare definitie van sociale catego-
rieén, omdat juist die een aanknopings-
punt bieden voor toepassen van het con-
cept multiperspectiviteit in de klas. Het
onderzoek werd uitgevoerd in het kader
van de afstudeerscriptie voor de Master-
opleiding Communicatie- en Informatie-
wetenschappen (Rijksuniversiteit Gronin-
gen) van de eerste auteur (Van Gool,
2022). Het scriptieonderzoek bracht de
variabelen regionale afkomst, gender en
sociaal-economische status in kaart. In dit
artikel rapporteren we de bevindingen

voor regionale afkomst; een
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variabele die in discussies over multiper-
spectiviteit en in tekstboekanalyses vaak

centraal staat (Huijgen et al., 2016).

Het uitgangspunt van de analyse was dat
multiperspectiviteit met het oog op regio-
nale afkomst in de teksten sterker aanwe-
zig is naarmate er minder verschil is in het
aantal keren dat westerse en niet-westerse
perspectieven tekstueel worden uitge-
werkt. Voor regionale afkomst onder-
scheidden we de volgende categorieén:
West-Europees, westerse immigranten in
de Verenigde Staten, Oost-Europees, niet-
westers en andere afkomsten. Deze laat-
ste categorie omvatte verwijzingen naar
personages uit andere regio’s, maar ook
verwijzingen naar personages waarvan de
regionale afkomst niet vastgesteld kon
worden. In de onderzochte teksten kwa-
men verwijzingen naar de categorieén
‘westerse immigranten in de VS’ en ‘Oost-
Europees’ zeer weinig voor. In de onder-
staande analyse hebben we de voorko-
mens uit deze categorieén daarom onder-

gebracht in de restcategorie.

Perspectief definieerden we als: de zicht-
bare aanwezigheid van een specifiek per-
soonlijk gezichtspunt in de tekst, dat be-
trekking heeft op de gevoelens, overtui-
gingen of oordelen van een specifiek indi-
vidu. Aanwezigheid van perspectivering in
de tekst stelden we vast door na te gaan
hoe vaak elke tekstuele verwijzing naar
personages of groepen personen uit de

onderscheiden categorieén gepaard ging

met een van de volgende veel voorko-
mende uitdrukkingen van perspectief:
mentale en communicatieve werkwoor-
den, oordelende uitdrukkingen (stance)
en agentieve uitdrukkingen. Deze per-
spectiefuitdrukkingen zijn uitgebreid on-
derzocht in de taal- en tekstwetenschap-
pen. Definities, werking en effecten van
elk van deze uitdrukkingen bespreken we
in het resultatenhoofdstuk. Zo brengen
we ze direct in verband met de manier
waarop ze worden gebruikt in de school-
methoden. Elke talige verwijzing naar een
persoon of groep personen is geteld en
gecategoriseerd naar afkomst. Naar een-
zelfde persoon kan in een tekst meerdere
keren worden verwezen. Elke verwijzing is
geanalyseerd en opgenomen in de tellin-
gen, aangezien elke verwijzing op zichzelf
bijdraagt aan het ontstaan of uitblijven
van perspectivering. Vervolgens hebben
we in kaart gebracht of een verwijzing ge-
paard ging met een, of eventueel meer ta-
lige perspectiefuitdrukkingen. In overeen-
stemming met de in de inleiding bespro-
ken tekstwetenschappelijke inzichten na-
men we aan dat elk gebruik van een per-
spectiefuitdrukking het effect heeft dat
het mentale perspectief van het bijbeho-

rende tekstpersonage wordt opgeroepen.

In de resultatensectie beschrijven we deze
uitdrukkingen van perspectief in meer de-
tail. De analyse werd uitgevoerd door de
eerste auteur. In tekstanalytisch onder-
zoek bestaat altijd het risico dat de resul-

taten worden beinvloed door
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subjectieve vertekening. Om dit te voorko-
men analyseerde de tweede auteur 20
procent van het materiaal (ca. 26 pagina’s)
dubbel. Verschillen werden besproken tot
consensus werd bereikt. Het analysemo-
del werd aangescherpt naar aanleiding

van deze besprekingen.

Resultaten

Tabel 1 Verdeling van Personen over Regio’s

Verdeling regionale perspectieven in de
methoden

We hebben de perspectiefuitdrukkingen in
kaart gebracht door alle tekstuele verwij-
zingen naar personen te analyseren. Tabel
1 laat zien hoe vaak er in de onderzochte
samples werd verwezen naar personen
van resp. een West-Europese, niet-wes-

terse en een andere afkomst.

West-Europees Niet-westers Anders Totaal
GW2012 926 (81%) 118 (10,3%) 99 (8,7%) 1143 (100%)
F2012 1245 (83,8%) 97 (7,2%) 143 (9,6%) 1485 (100%)
GW2018 941 (77,6%) 93 (8,5%) 179 (14,8%) 1213 (100%)
F2019 622 (81,0%) 69 (9,0-%) 77 (10,0%) 768 (100%)

Noot: GW = Geschiedeniswerkplaats, F = Feniks.

In alle methoden heeft het overgrote me-
rendeel van de persoonsverwijzingen be-
trekking op West-Europese personen.
Rond de 10% van de persoonsverwijzingen
betreffen niet-westerse regio’s. Geschie-
deniswerkplaats verwijst in de 201 8-editie
in verhouding wat minder vaak naar niet-
westerse personen, Feniks juist wat meer,
maar de verschillen zijn dermate subtiel
dat we hier geen betekenisvolle interpre-
tatie aan kunnen geven. We bespreken
hieronder hoe de perspectiefuitdrukkin-
gen zijn verdeeld over de West-Europese
en niet-westerse personages. In de tabel-

len vermelden we voor de volledigheid

telkens ook de categorie ‘anders’, maar
wegens het heterogene karakter van deze
categorie interpreteren we deze niet. On-
der deze categorie vallen bijvoorbeeld ver-
wijzingen naar een perspectief dat niet on-
dubbelzinnig toe te wijzen valt aan één re-
gio, bijvoorbeeld ‘miljoenen mensen’ of

‘in deze tijd dacht men’.

Perspectivering met mentale en commu-
nicatieve werkwoorden

Mentale en communicatieve werkwoorden
en werkwoordelijke uitdrukkingen geven
perspectief aan personen die worden ge-

noemd in de tekst (Lagerwerf e.a.,
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2011). Door aan te geven dat de tekstper-
sonages communiceren, denken en emo-
ties voelen krijgen we immers een inkijkje

in hun binnenwereld:

(1) In 1514 keerde de Spaanse priester
Bartolomé de las Casas terug uit de
Spaanse kolonie Hispaniola (Haiti en
Dominicaanse Republiek). Hij had daar
gezien hoe de indiaanse slaven in
groten getale stierven door ziektes en

door slavenarbeid. Hij was zo diep on-

der de indruk dat hij zich de rest van

zijn leven inzette voor de rechten van
indianen. (Geschiedeniswerkplaats

(2012, p.117)

In tekstfragment (2) zien we hoe aan Bar-
tolomé de las Casas (in de tekstfragmen-
ten duiden dikgedrukte verwijzingen per-
sonages van ‘West-Europese’ afkomst
aan) de mentale activiteiten van ‘zien’ en
‘onder de indruk zijn’ worden toegeschre-
ven. Als lezer word je zo meegenomen in
de belevingswereld van een West-Euro-
pees personage. Van de genoemde ‘indi-
aanse slaven’ of ‘indianen’ (verwijzingen
naar niet-westerse personages zijn vet en
cursief weergegeven) daarentegen wor-
den geen mentale of communicatieve ac-
tiviteiten beschreven. Andere uitdrukkin-
gen van perspectief zijn eveneens afwe-
zig. Hierdoor blijft de mogelijkheid om

zich te identificeren met de ‘indianen’ uit.

In lijn met dit voorbeeld zijn het in de ge-

analyseerde steekproeven uit  de

methoden vooral de West-Europese perso-
nen in de tekst die communiceren, den-
ken, voelen en waarnemen - zie Tabel 2.
Dat verbaast natuurlijk niet, want we za-
gen al dat de overgrote meerderheid van
de in de geanalyseerde methoden aange-
haalde personen afkomstig is uit deze re-
gio. Interessanter wordt het als we de aan-
tallen mentale en communicatieve proces-
sen in verband brengen met het aantal ke-
ren dat er een persoon uit de betreffende
regio wordt genoemd in de teksten. Dan
zien we in de eerste plaats dat het aantal
malen dat een persoonsverwijzing ge-
paard gaat met een mentaal of communi-
catief werkwoord - wat betekent dat de be-
treffende persoon in de tekst een mentaal
of communicatief proces uitvoert of on-
dergaat - in alle methoden rond de 7% ligt.
De methoden verschillen onderling echter
wél in de manier waarop de mentale en
communicatieve gebeurtenissen zijn ver-
deeld over regionale afkomsten. In Feniks
communiceren, denken, voelen en
zien/horen personen uit niet-westerse re-
gio’s in verhouding ongeveer even vaak
als West-Europese personen in de tekst
(2012) of zelfs wat vaker (2019).

Een voorbeeld van een personage uit een
niet-westerse regio die met een cognitief
werkwoord mentale activiteit krijgt toege-

kend, is te zien in fragment (3).

(2) In Groot-Brittannié werd Olaudah
Equiano een belangrijke woordvoer-

der van de abolitionisten. Hij
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was als kind ontvoerd uit Afrika en
kwam als slaaf in Amerika terecht. (...)
Bij de slavenhandel vraagt hij zich af:
'Heeft u dit geleerd van uw God, die te-
gen u zegt: "Behandel alle mensen zo
zoals uzelf zou willen dat u wordt be-
handeld?’ (Feniks, (2019, p.148)

In Geschiedeniswerkplaats communice-

ren, denken, voelen en zien/horen perso-
nen uit niet-westerse regio’s in verhou-
ding minder vaak dan West-Europese per-
sonen in de tekst. Dit is het geval in zowel
de editie uit 2012 als die uit 2018: rond
8% van de West-Europese personen voert
een mentale of communicatieve activiteit
uit tegen 2,5% (2012) en 0% (2018) van de

niet-westerse personen.

Tabel 2 Verdeling van Mentale en Communicatieve Werkwoorden over Regio’s

West-Europees Niet-westers Anders Totaal
GW2012 73 (7,9%) 3 (2,5%) 5 (5%) 81 (7,1%)
F2012 99 (8,0%) 5 (5,2%) 7 (4,9%) 111 (7,5%)
GW2018 78 (8,3%) 0 (0%) 8 (4,5%) 86 (7,0%)
F2019 41 (6,6%) 7 (10,1%) 4 (5,2%) 52 (6,8%)

Noot: GW = Geschiedeniswerkplaats, F = Feniks. Absolute aantallen, en tussen haken: het percentage

van het totale aantal aangehaalde personages (zie Tabel 1) in de regiocategorieén dat een mentale

of communicatieve activiteit verricht.

Perspectivering met stance

Woorden en uitdrukkingen die een subjec-
tief oordeel weergeven worden in de tekst-
wetenschap uitdrukkingen van stance of
modaliteit genoemd (Vis et al., 2012).
Stance vertaalt zich letterlijk als de subjec-
tieve ‘houding’ van een tekstpersonage
ten opzichte van de situatie

die in de zin wordt beschreven. Deze hou-
dingen of perspectieven kunnen positief

(4) of negatief (5) zijn.

(3) De strijd tegen Spanje was voorbij. De
blijdschap hierover was zo groot, dat

Amsterdam besloot om een nieuw
stadhuis (nu Koninklijk Paleis) op de
Dam te bouwen, groter dan elk ander
bestuursgebouw in Europa. (Feniks
(2012, p.157)

(4) De ambities van de stadhouder leid-
den tot wantrouwen bij een deel van de
regenten. Zij waren bang dat de stad-
houder hun vrijheid zou inperken.”
(Geschiedeniswerkplaats (2018, p.84)
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Ook wanneer we naar uitdrukkingen van
stance kijken blijkt dat West-Europese per-
sonages meer perspectief toegewezen
krijgen dan personen afkomstig uit niet-
westerse regio’s. West-Europese personen
beschikken in de tekst dus vaker over
emoties, attitudes en opinies. Wel zien we,

net als bij de perspectiverende

werkwoorden, een klein verschil tussen
Geschiedeniswerkplaats en Feniks: in ver-
houding krijgen niet-westerse tekstperso-
nages in Feniks vaker perspectief toege-
wezen met stance-uitdrukkingen dan niet-
westerse tekstpersonages Geschiedenis-

werkplaats.

Tabel 3 Verdeling van Stance-Uitdrukkingen over Regio’s

West-Europees Niet-westers Anders Totaal
GW2012 118 (12,7%) 5 (4,2%) 9 (9,1%) 132 (11,5%)
F2012 140 (11,2%) 7 (7,2%) 10 (7,0%) 157 (10,6%)
GW2018 116 (12,3%) 6 (6,5%) 27 (15,1%) 149 (12,3%)
F2019 62 (10%) 6 (8,7%) 8 (10,4 %) 76 (9,9%)

Noot: GW = Geschiedeniswerkplaats, F = Feniks. Absolute aantallen, en tussen haken: het percentage

van het totale aantal aangehaalde personages (zie tabel 1) in de regiocategorieén waarnaar wordt

verwezen in combinatie met een stance-uitdrukking.

Perspectivering met agentiviteit

Agentiviteit is een taalkundig concept dat
aangeeft of een tekstpersonage een ac-
tieve of een meer passieve rol speelt in ge-
beurtenissen in de tekst (Wilke et al.,
2019). In dit onderzoek onderscheidden
we twee categorieén: de ‘agens’ en ‘pati-
ens’. Een personage wordt als agens aan-
gewezen wanneer deze persoon verant-
woordelijk is voor de gebeurtenis in de zin
of een handeling uitvoert. De tegenhanger
hiervan is de pati€éns. Wanneer een perso-
nage de rol van patiéns vervult, heeft dit
personage de situatie zelf niet in handen,
maar ondergaat deze juist een gebeurte-
nis  of

handeling. De volgende

voorbeeldzin uit Geschiedeniswerkplaats

2018 geeft dit goed weer:

(1) De Portugezen verhandelden de
meeste slaven’ (Geschiedeniswerk-
plaats (2018, p. 105)

In deze zin zijn ‘de Portugezen’ de agens
en ‘de meeste slaven’ de patiéns. In een
actieve zin is de agens te herkennen als
het grammaticale ‘onderwerp’ van de zin,
de patiéns als ‘lijdend voorwerp’. Is er
sprake van een passieve zin (‘lijdende
vorm’), dan wordt de patiéns het gramma-
ticale onderwerp (‘de meeste slaven wer-

den verhandeld door de
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Portugezen’). Door te kiezen voor een pas-
sieve zinsconstructie kan meer nadruk
worden gelegd op de patiéns, zonder dat
deze zelf een handeling uitvoert. Deze
constructie is vaker terug te zien wanneer
‘slaven’ het grammaticale onderwerp zijn,

zoals in fragmenten (7) en (8).

(2) Slaven werden tewerkgesteld op de
katoenplantages. Om aan de vraag
naar slaven te voldoen, werden slaven
als beesten ‘'gefokt'. (Geschiedenis-
werkplaats (2012, p.119)

(3) Slavenhandelaren haalden mensen
uit Afrika om de plantages van ar-
beidskrachten te voorzien. Deze sla-
ven werden in Afrika tegen Europese
handelsgoederen (textiel, wapens en
drank) geruild en vervolgens als han-
delswaar over de Atlantische Oceaan
naar Amerika vervoerd (trans-Atlanti-
sche slavenhandel). (Feniks, (2012,
p.199)

Fragment (8) laat nog duidelijk de veran-
dering zien van de patiéns in een actieve
en in een passieve zin. In de eerste zin zijn

de ’slavenhandelaren’ de agens en dus het

grammaticaal onderwerp. In de daaropvol-
gende zin wordt de aandacht verschoven
naar ‘deze slaven’, de

patiéns. Zo krijgen ‘deze slaven’ wel de
aandacht van de lezer, maar niet in de rol

van agens.

Bovenstaande fragmenten zijn represen-
tatieve voorbeelden van de wijzen waarop
agentiviteit in de geanalyseerde teksten
vorm krijgt. Over het algemeen krijgen
niet-westerse perspectieven minder agen-
tiviteit toegewezen dan West-Europese
personages: in Geschiedeniswerkplaats
wordt in 2012 32% van de westerse perso-
nen in tekstuele verwijzingen gepresen-
teerd als agens tegen 18% van de niet-wes-
terse personen. In 2018 is dat 32% tegen
12%. Bij Feniks is dat verschil kleiner: in
2012 gaat het om 20% van de verwijzin-
gen naar westerse personen tegen 16,5%
verwijzingen naar niet-westerse personen,
en in 2019 is 23,5% van de verwijzingen
naar westerse personen agentief tegen
20% van de niet-westerse personen. Inte-
ressant is dat patiéns-verwijzingen bij
beide methoden in beide jaren minstens
twee keer zo vaak voorkomen bij niet-wes-

terse personen dan bij westerse personen.
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Tabel 4 Verdeling van Agentiviteit over Regio’s

West-Europees Niet-westers Anders Totaal
Agens Patiéns Agens Patiéns Agens Patiéns
GW2012 297 82 22 21 18 6 446
(32,1%) (8,9%) (18,6%) (17,8%) (18,2%) (6,1%) (39%)
F2012 245 80 16 14 26 12 393
(19,7%) (6,4%) (16,5%) (14,4%) (18,2%) (8,4%) (26,5%)
GW2018 305 93 11 27 28 20 484
(32,4%) (9,9%) (11,8%) (29%) (15,6%) (11,2%) (39,9%)
F2019 146 48 14 9 6 9 232
(23,5%) (7,7%) (20,3%) (13%) (7,8%) (11,7%) (30,2%)

Noot: GW = Geschiedeniswerkplaats, F = Feniks. Absolute aantallen, en tussen haken: het percentage

van het totale aantal aangehaalde personages (zie tabel 1) in de regiocategorieén waarnaar wordt

verwezen in combinatie met agentiviteit.

Conclusies en Discussie
Formuleringskeuzes beinvloeden de inter-
pretatie van de tekstinhoud in lesstof zo-
als schoolmethoden. In dit artikel bespra-
ken we hoe formuleringen kunnen bijdra-
gen aan het ontstaan of juist het uitblijven
van personageperspectief in de teksten
van schoolmethoden geschiedenis. Eerder
onderzoek (Houwen & Kropman, 2019;
Kropman et al., 2021) heeft gewezen op
de invloed van opvallende, ‘literaire’ tekst-
kenmerken, zoals metaforen en vertel-
technieken op het ontstaan

van perspectivering en multiperspectivi-
teit in geschiedenismethoden. Met ons
onderzoek hebben we laten zien dat ook
minder opvallende formuleringskeuzes -
met bijvoorbeeld werkwoorden, bijwoor-

den, bijvoeglijke naamwoorden en

zinsconstructies die oordelen, mentale
processen en agentiviteit uitdrukken - bij-
dragen aan het zichtbaar en invoelbaar
maken van specifieke individu-gebonden
historische perspectieven. Ons doel was te
demonstreren dat perspectivering, en uit-
eindelijk: multiperspectiviteit, als balans
of disbalans tussen de in de tekst aanwe-
zige perspectieven, in taalgebruik ook op

subtieler manieren ontstaat.

We rapporteerden in dit artikel een ver-
kennend onderzoek naar talige verwijzin-
gen naar personen en groepen personen
in teksten over de tijdvakken ‘Regenten en
vorsten’ en ‘Pruiken en revoluties’ in twee
veel gebruikte schoolmethoden (Feniks
van ThiemeMeulenhoff en Geschiedenis-

werkplaats van Noordhoff) uit de
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jaren 2012 en 2018/2019. We onderzoch-
ten welke historische perspectieven zicht-
baar en invoelbaar worden gemaakt in
schoolmethoden voor geschiedenis. In het
bijzonder waren we geinteresseerd in de
vraag in hoeverre perspectivering even-
wichtig is verdeeld over categorieén van
regionale afkomsten. We brachten in kaart
hoe vaak verwijzingen naar personen van
West-Europese en niet-westerse afkomst
gepaard gingen met een aantal bekende,
krachtige uitdrukkingen van perspectief:
mentale en cognitieve werkwoorden, oor-
delende uitdrukkingen (stance) en agenti-
viteit. Wat deze uitdrukkingen gemeen
hebben, is dat ze inzicht geven in de ge-
dachten, gevoelens en overtuigingen - of-
tewel: het subjectieve perspectief - van
personages in de tekst. Uit tekstweten-
schappelijk onderzoek is bekend dat de
aanwezigheid van perspectiefuitdrukkin-
gen de lezer aanzetten zich te identifice-
ren met het tekstpersonage en empathie
te voelen met diens perspectief. Op basis
daarvan doen we de voorspelling dat leer-
lingen een grotere kans hebben om multi-
perspectiviteit te ontwikkelen als histori-
sche personages uit verschillende cultu-
ren ongeveer even vaak tekstueel perspec-

tief toegekend krijgen.

We vonden dat in nagenoeg alle geanaly-
seerde tekstverzamelingen personages
van West-Europese afkomst relatief vaker
worden geperspectiveerd met de onder-
zochte taalconstructies dan personages

van niet-westerse afkomst. We zagen

hierbij overigens kleine, maar wel syste-
matische verschillen tussen de methoden.
In onze steekproef is het verschil tussen
West-Europese en niet-westerse personen
in Geschiedeniswerkplaats groter dan in
Feniks. Dit resultaat moet met voorzich-
tigheid worden geinterpreteerd want de
omvang van de steekproef is bescheiden,
en de aantallen observaties zijn getalsma-
tig laag. Opvallend is echter wel dat het
geobserveerde verschil zich consistent
voordoet bij alle onderzochte soorten per-

spectiefuitdrukkingen.

We hadden verwacht dat de verschillen in
perspectivering van de diverse regionale
categorieén vergeleken groepen in de edi-
ties van 2018/2019 kleiner zouden zijn
dan in de edities van 2012. De maatschap-
pelijke en vakdidactische discussies over
representatie van minderheden in het ge-
schiedenisonderwijs nam in deze periode
immers toe in intensiteit, zeker wanneer
het gaat om ‘gevoelige’ onderwerpen, zo-
als het slavernijverleden (Heilbron, 2019).
We vonden echter geen sterke aanwijzin-
gen dat deze ontwikkeling heeft plaatsge-
vonden. Interviews met educatieve au-
teurs kunnen licht werpen op in hoeverre
methoden (proberen) rekening te houden
met het maatschappelijke debat en zijn
daarom een welkome aanvulling op toe-

komstig tekstboekonderzoek.

Regionale afkomst is natuurlijk niet het
enige thema dat kan worden geidentifi-

ceerd als potentieel 'gevoelige
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geschiedenis'. Andere voorbeelden zijn
gender en sociaal-economische status,
waarbij de aanname is dat vrouwen en
mensen met een lagere SES historisch ook
gezien worden als minderheidsgroepen.
In een eerste verkenning observeerde Van
Gool (2022) dat ook in deze categorieén
de traditioneel dominante categorie van
het mannelijke en rijkere deel van de be-
volking getalsmatig meer aandacht krijgt
in de teksten. Desondanks waren de pa-
tronen voor deze variabelen in de onder-
zochte steekproef minder sterk en syste-
matisch dan voor de variabele regionale
afkomst, die we in dit artikel hebben ge-
rapporteerd. Nader onderzoek aan een
grotere steekproef moet uitwijzen of er
daadwerkelijk verschillen bestaan in mul-
tiperspectiviteit voor verschillende the-
ma's in verband met gevoelige geschiede-
nis in teksten in schoolmethoden voor ge-

schiedenis.

Dit verkennende onderzoek geeft uiter-
aard nog geen definitief antwoord op de
vraag hoe het gesteld is met de tekstuele
multiperspectiviteit in schoolmethoden
voor geschiedenis. Ons onderzoek richtte
zich op de teksten over de kenmerkende
aspecten van Tijdvak 6 en 7 (1600-1800).
Het tekstboek bestaat uit meerdere perio-
den waarbij het bij iedere periode belang-
rijk is dat leerlingen inzien dat construc-
ties van het verleden subjectief zijn en dat
verschillende bronnen kunnen leiden tot
meerdere narratieven met betrekking tot

historische gebeurtenissen (een

belangrijk doel van geschiedenisonder-
wijs wereldwijd, Abbey & Wansink, 2022).
We weten niet of en hoe multiperspectivi-
teit in deze andere perioden aan bod
komt. Dit roept andere interessante on-
derzoeksvragen op: verschilt de aandacht
en manier van multiperspectiviteit per pe-
riode? Is multiperspectiviteit bij ‘gevoe-
lige’ onderwerpen anders dan bij niet-ge-
voelige onderwerpen? Wij hebben niet
speciaal gelet op aanvullende informatie
met betrekking tot de historische contex-
ten (verdiepende thema’s). Een andere be-
perking van ons onderzoek is dat het on-
derzochte corpus alleen bestond uit tekst-
boeken, omdat deze het meest worden
gebruikt door docenten. Er zijn echter ook
werkboeken met opdrachten en digitale
omgevingen bij de onderzochte methode
en deze zijn niet onderzocht. Een verdere
uitsplitsing van de categorieén ‘anders’
kan tevens meer genuanceerdere resulta-
ten opleveren. Ons onderzoek richtte zich
op teksten in vwo-schoolmethoden, maar
vergelijkingen met havo- en vmbo-school-
methoden voor geschiedenis zijn interes-
sant als vervolgonderzoek. Zijn bij deze
methoden juist meer of minder verschil-

lende perspectieven aanwezig?

Ook over de talige constructie van per-
spectief in geschiedenismethoden is met
dit onderzoek het laatste woord nog niet
gezegd. Bij wijze van steekproef hebben
we in dit onderzoek ‘slechts’ drie in de
tekstwetenschap frequent onderzochte ty-

pen uitdrukkingen in  kaart
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gebracht. Er bestaan nog meer taalcon-
structies die gespecialiseerd zijn in het
creéren van perspectief (voor een over-
zicht zie bijvoorbeeld Sanders & Hoeken,
2015 en Stukker & Verhagen, 2019). Voor
onze doeleinden (een eerste inventarisatie
van de mate waarin perspectivering even-
redig is verdeeld over de potentieel aan-
wezige perspectieven) voldeed deze ge-

deeltelijke inventarisatie.

Een vanuit tekstwetenschappelijk oogpunt
interessante observatie was dat de onder-
zochte perspectiefuitdrukkingen onder-
ling verschillen in hoe vaak ze voorkomen
in de geanalyseerde teksten. In onze re-
sultaten is te zien dat de hoeveelheid uit-
drukkingen van agentiviteit over de hele
linie hoger is dan de aantallen men-
tale/communicatieve werkwoorden en uit-
drukkingen van modaliteit/stance. Dit
suggereert dat perspectief zich in teksten
in geschiedenismethoden kennelijk vaker
manifesteert in de vorm van agentiviteit
dan in de toekenning van gedachten,
emoties en opinies. Een mogelijke verkla-
ring is dat agentiviteit, oftewel: het pre-
senteren van handelingsaspecten, voor
het tekstgenre van schoolmethoden ge-
schiedenis ‘passender’ is om tekst te per-
spectiveren dan het gebruik van men-
tale/communicatieve werkwoorden of
stance. Mogelijk is hier een verband met
de opvatting dat methodeteksten zoveel
mogelijk neutraal beschrijvend dienen te
zijn. In dit kader zou het interessant zijn

om in vervolgonderzoek tekstnormen

voor schoolmethoden in verband te bren-
gen met een grotere verzameling perspec-
tiefuitdrukkingen en hun eigenschappen.
Uit onderzoek is bekend dat de talige con-
structie van perspectief in verschillende
tekstgenres varieert onder invloed van
genrenormen en andere contextfactoren
(Gray & Biber, 2014; Stukker & Verhagen,
2019).

Met dit artikel hadden we twee doelen
voor ogen. In de eerste plaats is het be-
doeld als een verkennende inventarisatie
van de manier waarop teksten van school-
methoden geschiedenis multiperspectivi-
teit creéren. Hoewel er nog veel te onder-
zoeken valt, suggereren onze bevindin-
gen dat er nog winst te behalen valt bij het
inzetten van teksten als didactisch middel
om bij leerlingen een multiperspectief be-
grip van geschiedenis te realiseren. Daar-
naast hopen we dat de bespreking van
tekstwetenschappelijke inzichten over
perspectivering en de demonstratie van
een toepassing van deze kennis informa-
tief is voor vakdocenten en methodenma-
kers in de mens- en maatschappijvakken.
We bouwden voort op eerder onderzoek
(bv. Houwen & Kropman, 2019; Kropman
et al. 2020) door te laten zien dat perspec-
tivering niet alleen ontstaat in literaire
tekststrategieén, maar juist ook in minder
opvallend taalgebruik. We hopen met ons
onderzoek een volgende stap te hebben
gezet voor een bewustere omgang met
taal en tekst in de mens- en maatschappij-

vakken. Zeker in combinatie met
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principes van taalgericht vakonderwijs (cf.
Hajer & Meestringa, 2015) kan ons onder-
zoek bijdragen aan (inclusieve) taalcom-
petenties van leerlingen, bijvoorbeeld
door bij het principe van ‘taalsteun bie-
den’ ook leerlingen te leren hoe zij agency
in een tekst kunnen herkennen en bedis-

cussiéren.

We hopen dat ons onderzoek docenten en
educatieve uitgeverijen in de mens- en
maatschappijvakken aanzet om bewust te
kijken naar teksten die zij willen dat leer-
lingen bestuderen. Welke manier van het
uitdrukken van emoties, attitudes en opi-
nies (stances) in teksten is het meest ge-
schikt voor het onderwijzen van multiper-
spectitiviteit aan leerlingen? Welke vor-
men van agentiviteit zijn aanwezig in
(schoolboek)teksten? Welke (impliciete)
boodschappen geven we leerlingen mee
wanneer minderheidsperspectieven min-
der agentiviteit toegewezen krijgen dan
bijvoorbeeld West-Europese personages
die vaker als ‘overwinnaars’ worden be-
schouwd? Dit zijn vragen waar docenten
en auteurs van schoolboeken nog meer re-
kening mee kunnen houden bij het ont-
werpen van lesmateriaal. Dit geldt niet al-
leen voor het schoolvak geschiedenis,
maar ook voor andere zaakvakken, omdat
multiperspectiviteit een kernelement is
van de mens-en maatschappijvisie, zoals
beschreven in het tweede deel van Wat
werkt als je samenwerkt (Tuithof & Bego,
2024). Welke teksten met welke ‘stances’

en vormen van agentiviteit laat je

leerlingen lezen bij bijvoorbeeld aardrijks-
kunde wanneer zij samenlevingsvraag-
stukken moeten bestuderen? Welke tek-
sten selecteer je als maatschappijleerdo-
cent wanneer je het ‘gepolariseerde’ on-
derwerp de pluriforme samenleving be-
handelt (Ramkema & Gelinck, 2014)? Ons
onderzoek demonstreert hoe taal- en
tekstwetenschappelijke inzichten het on-
derzoek naar taal in vakdidactische con-
texten kan verrijken. Meer in het alge-
meen hopen we in onze bijdrage te heb-
ben laten zien hoe een multidisciplinair
perspectief - zoals het inzetten van tekst-
wetenschappelijke inzichten bij het oplos-
sen van vakinhoudelijke vraagstukken -
vakdidactiek voor de zaakvakken kan ver-

sterken.
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Abstract
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lum: Racializing discourses of Africa and
Africans in Dutch primary school history
textbooks. Sociology of Race and Ethnic-
ity, 2(4), 450-465.
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wenhuyse, K. (2019). Agency in geschie-
denisonderwijs:

belang en conceptualisering. Hermes:
Tijdschrift van de Vlaamse Leraren Ge-
schiedenis, 23(2), 28-32.

In history education efforts have been made to make visible a greater diversity of per-

spectives on the past. In this article, we examine how text in history textbooks can con-

tribute to creating multiperspectivity. Research in the field of discourse studies has

shown that the wording of text content can promote or inhibit identification and empathy

with text characters. We analyze to what extent and how in editions of two widely used

upper secondary school methods from 2012 and 2018/2019, textual devices create mul-

tiperspectivity. Our analysis shows that the textbooks differ somewhat among themselves
in the extent to which multiperspectivity is visible in the texts. These differences are sub-

tle, but systematic. In this article, we discuss the differences and their effect on perspec-

tivization from a discourse studies perspective. Our contribution concludes with recom-

mendations for textbook authors and teachers to employ language use and reflection on

language use as tools to enhance multiperspectivity in humanities and social studies sub-

jects.

Keywords: multiperspectivity, language use, secondary education, analysis of teaching

methods, history
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De dialoog als vraag-
gesprek: kenmerken en
vraagstrategieen

Een vergelijkende analyse van de kenmerken van de dialoog bij
Hannah Arendt en van vraagstrategieén van leraren om leerlingen

zelfstandig te leren denken.

Samenvatting

De context van deze beschouwing is de bijstelling van de examenprogramma’s in
het voortgezet onderwijs in Nederland, waarin het behandelen van maatschappelijke
vraagstukken en denkvaardigheden als oordeelsvorming een belangrijke plek krij-
gen. Het stellen van vragen is volgens Hattie (2012) een krachtig en veel gebruikt
instrument in het onderwijs en hij noemt de leraar die de benodigde vraagstrate-
gieén hiervoor gebruikt een ‘dialogische leraar’. In dit artikel wordt onderzocht wat
de kenmerken zijn van de dialoog als specifiek vraaggesprek bij Hannah Arendt.
Deze worden vergeleken met de kenmerken van de dialoog in verschillende vormen
van dialogisch onderwijs en met de uitkomsten van recent vakdidactisch onderzoek
bij het vak filosofie in Nederland. Daaruit blijkt dat Hannah Arendt een viertal grond-
slagen voor de dialoog formuleert en dat specifieke vraagstrategieén van leraren
ruimte geven aan leerlingen om zelfstandig te denken en om tot oordeelsvorming te

komen.
Hans Wessels ( vm. vakdidacticus filosofie en vm. lerarenopleider GST, Univ. Utrecht)

Kernwoorden: dialogen, vraagstrategie, argumentatie, oordelen, secundair onderwijs,

filosofie
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Context

Maatschappelijke vraagstukken en oor-
deelsvorming

De aanleiding van deze beschouwing is de
opdracht die het ministerie van onderwijs
vorig jaar heeft gegeven om de landelijke
examenprogramma’s voor het voortgezet
onderwijs in Nederland bij te stellen. Het
instituut voor curriculumontwikkeling SLO
is momenteel aan het werk om deze op-
dracht uit te voeren en doet dat samen
met zgn. ‘vakvernieuwings-commissies’
waarin voor elk schoolvak, zowel onder-
als bovenbouw, leraren, vakdidactici en

andere experts samenwerken.

In deze opdracht wordt bij de kwaliteits-
criteria het criterium ‘Kansengelijkheid
expliciet vermeld en vervolgens wordt
daarbij het volgende als toelichting gege-
ven:

“‘De conceptexamenprogramma’s doen
recht aan de diversiteit in de samenleving
(diversificatie) door de keuze van inhou-
den, perspectieven bij de inhouden, en de
formulering/gebruik van begrippen in
eindtermen. Bij de nadere uitwerking van
de eindtermen worden waar vrelevant
voorstellen opgenomen over hoe racisme,
discriminatie, antisemitisme, koloniaal
verleden en migratiegeschiedenis worden
verankerd in het curriculum (OCW, 2024,
p.6 en 7).”

1 Waarschijnlijk wordt hier morele principes bedoeld:
ethiek is een meta-discipline van de filosofie en

De commissie voor de onderbouw van het
leergebied Mens en Maatschappij (M&M)
heeft op basis van deze opdracht concrete
maatschappelijke vraagstukken benoemd
waarin diversiteit in de zin van verschil-
lende perspectieven en waarden een rol
spelen, zoals hoe te komen tot een recht-
vaardige verdeling in de maatschappij of
tot duurzame ontwikkeling. De concept-
kerndoelen van deze commissie betreffen
niet alleen kennis over deze vraagstuk-
ken, maar ook het ontwikkelen van vaar-
digheden en houdingen (SLO, 2025, p. 6 -
8). Concreet betekent dit dat leerlingen le-
ren om informatie te verzamelen, te be-
grijpen en te beoordelen. Het is de bedoe-
ling dat leerlingen leren een onderbouwde
mening te vormen (SLO, 2025, p. 13). Bij
de kernbegrippen wordt ‘ethische oor-
deelsvorming’ dan ook expliciet genoemd
en als volgt omschreven: “het vormen van
oordelen op basis van ethische principes
en waarden “ (SLO, 2025, p. 44).

Dialogisch denken bij Hannah Arendt

Van de politieke denkers die zich in de re-
cente geschiedenis hebben onderschei-
den met betekenisvolle reflecties op maat-
schappelijke en politieke vraagstukken
moet naast John Rawls (over rechtvaardig-
heid), Michel Foucault (over macht en dis-
ciplinering), en Martha Nussbaum (de ver-

mogensbenadering) zonder twijfel

onderzoekt de moraal. Voor leerlingen is dat wat veel
gevraagd.
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Hannah Arendt worden genoemd. De be-
langrijkste reden om haar hier te behan-
delen is dat zij in haar werk systematisch
onderzoekt wat het betekent om als per-
soon te denken en te oordelen. Haar uit-
gangspunt is dat het menselijk denken
sterk dialogisch van aard is: het denken
van de ‘de ander’ is noodzakelijk voor het
zelf kunnen denken. Arendt laat dat met
name zien door te verwijzen naar de ma-
nier waarop Socrates het ‘dialogische den-
ken’ in zijn vraaggesprekken toepast om
tot een gezamenlijk oordeel te komen
over vraagstukken, waarover verschillend
wordt gedacht. Zij kan in dit opzicht als
belangrijk politieke denker voor de hui-
dige didactiek van het behandelen van
maatschappelijke vraagstukken worden
beschouwd. Dat educatieve belang is bij
bovengenoemde andere politieke denkers
niet of minder direct aanwezig.

Hannah Arendt is vooral bekend door haar
publicaties over macht en autoriteit
(Arendt, 2017; Arendt, 2006), waarin zij
als politiek denker met sterk fenomenolo-
gische wortels elementen van autoritair
denken opspoort en historisch analyseert.
Zij doet dit om een antwoord te kunnen
geven op de vraag, die de leidraad vormt
van haar denken, namelijk hoe het geweld
en de terreur van het nazisme en het sta-
linisme in de vorige eeuw konden plaats-
vinden. Deze politiek-morele vraag wordt
voor Arendt sterk confronterend als zij als
verslag doet van het Eichmannproces
(Arendt, 1963). Daarin concludeert zij dat

oorlogsmisdadiger Eichmann

verschrikkelijke dingen heeft gedaan,
maar in wezen een onnadenkende uitvoer-
der was van besluiten: het kwaad is banaal
en zit in ieder mens. De oorzaak daarvan
is een gebrek aan denken.

Later zal zij over Eichmann schrijven: “lk
werd getroffen door een opvallend gebrek
aan diepgang bij de dader, waardoor het
onmogelijk werd om achter de onbetwist-
bare slechtheid van zijn daden dieperlig-
gende wortels of beweegredenen te be-
speuren...Het enige dat echt opviel in zijn
gedrag uit het verleden ... was iets vol-
strekt negatiefs: geen domheid, maar ge-
dachteloosheid (Arendt, 2021, p. 34).” Er
is volgens Arendt een verband tussen de
gedachteloosheid of het niet-nadenken
van de mensen en het kwaad waar we mee
in WO Il zijn geconfronteerd. “Zou het pro-
bleem van goed en kwaad, ons vermogen
om recht van onrecht te onderscheiden,
verband kunnen houden met ons ver-
mogen tot nadenken? (Arendt, 2021. p.
35.).” Zij onderzoekt vervolgens wat ‘den-
ken’ als mentale activiteit van de mens be-
tekent in relatie met ‘niet-nadenken’. Niet-
nadenken leidt volgens haar tot onvol-
doende onderbouwde oordelen. De mens
kan alleen tot een oordeel komen, als er
wordt nagedacht: in het oordelen wordt
het denken zichtbaar en dat oordeel “ma-
nifesteert zich in het vermogen om juist
van verkeerd, mooi van lelijk, te onder-
scheiden.” (Arendt, 2021, p. 252).

Het denken van de mens is volgens Arendt
‘dialogisch’ van aard en dat helpt om

zorgvuldig tot een oordeel te
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komen. Het denken heeft als mentale ac-
tiviteit bij Arendt namelijk twee vormen.
De eerste vorm is de stille dialoog of in-
terne reflectie, waarbij de persoon zelf na-
denkt. Dat is een mentaal gesprek met je-
zelf waarmee het eigen denken een proces
van vraag en antwoord doorloopt (Arendt,
2021, p. 242 en 245). De tweede vorm is
een externe reflectie waarbij het denken
via het spreken wordt gedeeld met ande-
ren. Voor het starten van een dialoog met
jezelf is echter een ander persoon nood-
zakelijk is: “ik spreek eerst met anderen,
vooraleer ik met mezelf spreek, ..., om
dan te ontdekken dat ik niet alleen met an-
deren kan dialogeren, maar ook met me-
zelf (Arendt, 2021, p. 246).” Het spreken
met de ander vormt bij Arendt de input
voor het spreken met jezelf. Het denken
kan alleen door het gesprek met de ander
dialogisch worden. Zij besteedt in haar
werk dan ook uitgebreid aandacht aan de
geschiedenis van het dialogisch denken.
Arendt analyseert met name de wijze
waarop Socrates vraaggesprekken houdt
met zijn medeburgers van Athene. De
wijze waarop Socrates in zijn vraagge-
sprekken tot oordeelsvorming komt is de
reden om in deze beschouwing te starten
met de kenmerken van de dialoog bij Han-
nah Arendt. Het leren om een oordeel te
vromen, wordt in de concept-kerndoelen
voor het leergebied Mens en Maatschappij
expliciet genoemd. En Socrates wil in zijn
vraaggesprekken tot een oordeel komen
door elke deelnemer om te beginnen open

vragen te stellen over een concreet

vraagstuk en vervolgens als gesprekslei-
der op de gegeven antwoorden door te

gaan.

Het stellen van vragen als didactische
strategie

Om de inhoud en vaardigheden uit het
leergebied M&M en bij de mens-en maat-
schappijvakken te onderwijzen, worden
door leraren verschillende didactische
strategieén gebruikt, waaronder het stel-
len van vragen aan de leerlingen. Hattie
(2012) wijst erop op dat het stellen van
vragen een van de krachtigste en meest
gebruikte instrumenten is van de leraar.
En dat luisteren daarbij een van de belang-
rijkste taken van de leraar is: het toont be-
grip voor het gezichtspunt van de leerling.
Hattie (2012) noemt de leraar die de be-
nodigde vraagstrategieén hiervoor ge-
bruikt een ‘dialogische leraar’. Hij refe-
reert daarbij aan onderzoek van Mercer en
Littleton (2007) en Alexander (2008). Dit
is de reden om in deze beschouwing stil
te staan bij de vraagstrategieén van lera-
ren in verschillende vormen van dialo-
gisch onderwijs.

Een vraaggesprek waar de leraar luistert
en reageert op de antwoorden van leer-
lingen wordt in de didactische vaklitera-
tuur een interactief vraaggesprek ge-
noemd. Veel handboeken vakdidactiek dat
in de lerarenopleidingen voor de mens- en
maatschappijvakken wordt gebruikt, be-
handelen deze interactieve leeractiviteit
waarbij de leraar door het stellen van vra-

gen in gesprek gaat met een of
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meerdere leerlingen (Wilschut, Van Straa-
ten & Van Riessen 2023; Van den Boorn,
2022; Steegen, 2023). Datzelfde geldt
voor handboeken algemene didactiek
(Geerts & Van Klaringen, 2017; Ebbens &
Ettekoven, 2015; Hoogeveen & Winkels,
2022). Het vraaggesprek is daarmee een
overkoepelende term en kent veel speci-
fieke vormen of varianten afhankelijk van
de doelen van de leraar.

Dat kan een klassiek onderwijsleerge-
sprek zijn bij het begin van de les om de
beginsituatie te achterhalen, of aan het
einde van de les om te controleren of de
inhoud is overgekomen, een kringgesprek
over hobby’s of vakanties om het ijs te
breken, een discussie over een stelling om
denkvaardigheden te trainen, of een dia-
loog over een maatschappelijk vraagstuk
om morele oordelen te vormen en onder-
bouwingen daarvan te onderzoeken.

De dialoog is een specifieke vorm van een
interactief vraaggesprek, waarbij de leraar
veel inhoudelijke ruimte geeft aan de leer-
lingen om zelf na te denken. Daarbij ge-
bruikt de leraar bewust didactische strate-
gieén wat betreft het stellen van vragen en
het reageren op antwoorden van leer-
lingen. De afgelopen 40 jaar zijn veel
grote en kleine empirische onderzoeken
uitgevoerd naar het gedrag van leraren en
leerlingen in het zgn. ‘dialogische onder-
wijs’ waarvan Vygotsky (1962) en Bakhtin
(1981) de grondleggers waren.

Vraagstrategieén van leraren filosofie

In twee recente promotieonderzoeken
(Rombout, 2023; Le Coultre, 2024) wor-
den de vraagstrategieén van leraren nog
wat scherper in kaart gebracht en dat ge-
beurt bij het vak filosofie in de bovenbouw
van het voortgezet onderwijs in Neder-
land. De centrale vraag van deze onder-
zoeken is: welke vraagstrategieén zetten
leraren filosofie in om voor leerlingen
ruimte te scheppen om zelfstandig te den-
ken? Uit deze twee onderzoeken blijkt dat
leraren filosofie de leerlingen in hun les-
sen inhoudelijk veel ruimte geven om tot
een oordeel te komen door enerzijds au-
thentieke vragen te stellen en anderzijds
systematisch door te vragen op gegeven
argumenten. Rombout (2023) heeft daar-
toe een specifieke vorm van de dialoog
onderzocht: de waardegeladen dialoog.
Dat is de reden om recent vakdidactisch
onderzoek bij het vak filosofie in deze be-

schouwing te betrekken.

Vraagstelling en werkwijze
Op grond van bovenstaande gaat het in
deze beschouwing om de volgende

vragen:

a) Wat zijn de kenmerken van de dialoog
bij Hannah Arendt?

b) Welke vraagstrategieén worden door
leraren in het dialogisch onderwijs ge-
bruikt om leerlingen ruimte te geven
om zelfstandig te denken en waarin
zijn de kenmerken van de dialoog bij

Hannah Arendt te herkennen?
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¢) Welke vraagstrategieén gebruiken lera-
ren filosofie om leerlingen zelfstandig
te laten denken en welke kenmerken
van de dialoog van Hannah Arendt zijn

daarin te herkennen?

Naar aanleiding van de conceptkerndoe-
len, waarin oordeelsvorming in een ‘per-
spectiefrijke’ maatschappij als denkvaar-
digheid wordt genoemd, zijn de kenmer-
ken van de dialoog in het werk van Han-
nah Arendt onderzocht.

Om helderheid over de ‘dialoog’ in relatie
met ‘vraagstrategieén’ te krijgen, is in re-
cente  onderzoeksartikelen  gezocht,
waarin deze begrippen werden uitgelegd
of onderzocht. Met name is gebruik ge-
maakt van de kritische terugblik op dialo-
gisch onderwijs en het vraaggedrag van
leraren van Ruiguo Cui en Peter Teo
(2020) en een aantal empirische onder-
zoeken naar de dialogische praktijk in de
klas.

Vervolgens zijn twee recente proefschrif-
ten (Rombout, 2022; Le Coultre, 2023)
over de dialoog in hedendaagse lessen fi-
losofie onderzocht op kenmerken van de
dialoog en de vraagstrategieén die leraren
gebruiken om leerlingen te leren om zelf-

standig te denken.

Theoretisch kader

Kenmerken van de dialoog bij Hannah
Arendt

De term ‘dialoog’ stamt etymologisch af
van het Griekse dialogos, waarbij dia staat

voor door of over, en logos voor het woord

of spraak; maar dia staat ook voor heen
en weer.

Dialogisch onderwijs in het algemeen stelt
vooral het aspect ‘heen en weer door
spraak’ centraal, want de leraar geeft in de
les bewust ruimte aan het spreken van de
leerling, waardoor het gesprek heen en
weer beweegt tussen leraar en leerling of
tussen leerlingen onderling.

De oervorm van de dialoog is volgens
Arendt in het werk van Plato te vinden,
waarin Socrates als hoofdfiguur optreedt
die op de marktplaats van Athene vragen-
derwijs in gesprek gaat met zijn stadsge-
noten over o.a. opvoeding, geluk, kennis,
en rechtvaardigheid. Het zijn fundamen-
tele vragen die Socrates aan zijn stadsge-
noten stelt en door de vragen van Socrates
ontstaat er een levendige discussie tussen
de deelnemers. Arendt wijst er op basis
van deze vraaggesprekken nadrukkelijk
op dat een dialoog het karakter heeft van
een gesprek tussen vrienden (Arendt,
2021, p. 606 - 609 en 657 - 659).

Dat betekent dat de dialoog als eerste
kenmerk een balans heeft tussen vrijheid
en respect: enerzijds de vrijheid om te
antwoorden of te vragen wat voor jou in-
houdelijk zinvol is en het niet met elkaar
eens te zijn. Maar anderzijds blijft een di-
aloog respectvol door het gesprek op ba-
sis van de rede te houden. In de dialoog
beweegt het standpunt of het oordeel
heen en weer tussen argumenten voor en
argumenten tegen.

De hoogste wet van zo’n dialoog is vol-

gens Arendt: spreek jezelf niet
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tegen (Arendt, 2021, p. 243). Het gebruik
van de rede en het discursieve karakter
van de dialoog kunnen we het tweede ken-
merk noemen van de dialoog. De dialoog
bij Socrates focust daarmee op de inhoud
- het oordeel en de onderbouwing daarvan
argumenten - , en niet op de persoon of
emotionele overtuiging van de deelne-
mers.

In de gesprekken die hij voert, stelt Socra-
tes zich op als gespreksleider op die het
proces van spreken en denken aanstuurt
door met name vragen te stellen en waar
mogelijk samen te vatten of conclusies te
trekken. Hannah Arendt benadrukt op ba-
sis van de rol van Socrates het belang van
het door de gespreksleider stellen van wat
wij tegenwoordig ‘authentieke vragen’
zouden noemen: vragen naar het stand-
punt en de argumenten van de deelne-
mers. Socrates begint het vraaggesprek
als gespreksleider vaak met een authen-
tieke vraag om de deelnemers te introdu-
ceren: wie vindt wat en op grond van
welke waarvan? Het stellen van authen-
tieke vragen kunnen we bij Arendt als
derde kenmerk van de dialoog benoemen.
Dit staat direct in verband staat met het
vierde kenmerk van de dialoog volgens
Arendt, namelijk dat de mensen in de
stadstaat Athene onderling van mening
kunnen verschillen. De reden van het ver-
schillen van mening geeft Arendt in haar
bewonen deze

hoofdwerk: Mensen

2 De vraag naar de rol van de taal die wordt gebruikt
om een perspectief te verwoorden, wordt met name

planeet en “pluraliteit is de wet van de
aarde” (Arendt, 2021 p. 52). De vraag
waarom pluraliteit bij het voeren van dia-
loog belangrijk is, wordt door Arendt als
volgt beantwoord: “Slechts waar dingen
kunnen worden gezien in een verscheiden-
heid van aspecten ... kan de werkelijkheid
van de wereld haar ware en betrouwbare
gestalte krijgen” (Arendt, 2015). In heden-
daagse termen kun je zeggen dat Arendt
de mens als intersubjectief wezen bena-
drukt: kenmerkend voor de mens is dat de
mens geen geisoleerd wezen is maar altijd
een mens is onder andere mensen. Plura-
liteit is daarmee het vierde kenmerk van
de dialoog bij Arendt en kunnen we het
beste vertalen als ‘meerstemmigheid’.
Meerstemmigheid of pluraliteit bij Arendt
komt met deze omschrijving dicht bij ons
hedendaagse begrip ‘multiperspectivi-
teit’, zoals bijvoorbeeld Wansink (2017)
dat gebruikt.

Een vijfde kenmerk volgens Arendt is dat
niet in alle dialogen een antwoord wordt
gevonden op de beginvraag van Socrates.
De dialoog heeft regelmatig een open
einde als er is geen duidelijke conclusie is
te formuleren. In deze dialogen wordt dan
door Socrates geconstateerd dat de dis-
cussie nergens toe heeft geleid of dat het
gesprek in cirkels ronddraait. Dit worden
wel de ‘aporetische dialogen’ genoemd: er
is geen uitweg of conclusie en de deelne-
verwarring of

mers zijn in

door Wittgenstein geanalyseerd in ‘Philosophische Un-
tersuchungen’, 1953.
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denkverlegenheid geraakt. Dat open einde
is met name het geval in de Laches (wat is
een goede opvoeding?), de Lysis (wat is
vriendschap?), de Charmides (wat is be-
zonnenheid?), de Politeia (wat is recht-
vaardigheid?). Je zou hieruit kunnen con-
cluderen dat bij sommige dialogen het on-
derwerp of de beginvraag te complex is of
de meerstemmigheid onder de deelne-
mers te groot. Een andere mogelijkheid is
dat het doel van Socrates is om zijn mede-
burgers een meer permanente vragende
of onderzoekende houding aan te leren.

Samenvattend worden door Arendt, ver-
spreid over haar werk, de volgende vijf

kenmerken van de dialoog genoemd:

€ een balans tussen gelijkwaardigheid
en vrijheid van de deelnemers;

® het gebruik van de rede (discursiviteit)
door de deelnemers;

® het stellen van authentieke en ‘open’
vragen door de gespreksleider;

® pluraliteit of meerstemmigheid onder
de deelnemers;

® het open einde van een dialoog.

Deze vijf kenmerken tonen welke aspec-
ten bij het voeren van een dialoog van be-
lang zijn om ‘dialogisch denken’ bij het
vormen van een oordeel bij Arendt te be-
reiken.

Dat wordt ondersteund door het funda-
mentele karakter van de genoemde ken-
merken. Vier van de vijf kenmerken kun-
nen we zelfs als voorwaardelijk beschou-

wen voor het slagen van de dialoog. Dat

geldt dat voor de kenmerken gelijkwaar-
digheid en vrijheid, het gebruik van de
rede, het stellen van authentieke vragen,
en meerstemmigheid. Deze vier kenmer-
ken kunnen we daarom beschouwen als
grondslagen het voeren van een dialoog
bij Hannah Arendt. Dat geldt minder voor
het open einde van de dialoog: een open
einde kan voorkomen, maar is geen ver-

eiste.

Dialogisch onderwijs in de klas

Aan de wieg van het dialogische onderwijs
staan twee pedagogische benaderingen
(Cui & Teoa, 2020). Als eerste benoemt de
linguist Vygotsky (1962) het belang van
het gesproken woord voor het leren van
kinderen: door het gebruik van taal in een
sociale omgeving, worden kennis en vaar-
digheden niet uit het hoofd geleerd, maar
via talige sociale interactie geinternali-
seerd. De pedagoog Bakhtin (1981) be-
noemt in het verlengde van Vygotsky ex-
pliciet het dialogische karakter van de
taal: alle taaluitingen zijn of een reactie op
een voorafgaande taaluiting of anticipeert
op een volgende taaluiting. De taaluitin-
gen vormen op deze wijze een ketting en
we spreken vanaf dat moment van ‘dialo-
gisch onderwijs’. Deze genoemde peda-
gogische visies worden echter tot de jaren
negentig van de vorige eeuw nauwelijks in
de lespraktijk onderzocht, waardoor niet
duidelijk werd hoe dialogisch onderwijs er
in de klas concreet uitzag, met name als

het gaat om gedrag van leerlingen en het
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gedrag van leraren. (Cui & Teo, 2020).

Een empirisch onderzoek naar algemene
kenmerken van dialogisch onderwijs werd
uitgevoerd door Alexander (2001 en
2008) die vier jaar lang in het primair on-
derwijs in Engeland, Frankrijk, India, Rus-
land en de V.S. lessen opnam en analy-
seerde, en leraren en leerlingen inter-
viewde. Op basis van de observaties en ge-
sprekken werd het model ‘dialogic tea-
ching’ ontwikkeld, waarbij de leerlingen
inhoudelijk ruimte krijgen om gezamen-
lijk vraaggesprekken te voeren of taken
uit te voeren. Het model heeft de volgende

vijf kenmerken:

# Collectiviteit: de leerlingen voeren een
gesprek (of leertaak) als groep geza-
menlijk uit;

® Wederkerigheid: de leerlingen luiste-
ren naar elkaar, wisselen ideeén uit en
overwegen alternatieve gezichtspun-
ten;

® Ondersteuning: de leerlingen helpen
elkaar om gedachten vrij en zonder
angst voor ‘foute ‘antwoorden te for-
muleren;

€ Cumulatie: de leerlingen bouwen in-
houdelijk voort op wat de ander naar
voren heeft gebracht;

# Doelgerichtheid: het gesprek is open
en dialogisch is, maar er wordt reke-

ning gehouden met de leerdoelen.

De eerste vier kenmerken betreffen de

wijze waarop de leraar ‘dialogisch

omgaat’ met de inhoud van de les: de le-
raar geeft hier veel ruimte aan de leer-
lingen door met name de gezamenlijkheid
te stimuleren en te stimuleren dat leer-

lingen elkaar inhoudelijk ondersteunen.

In een onderzoek van Mercer (1995) ligt
de focus op het gebruik van taal door leer-
lingen. Hij baseert zich daarbij op Barness
(1976) die ‘exploratieve gesprekken’ ont-
wikkelde, waarin leerlingen als eerste le-
ren om stap voor stap hun gedachten on-
der woorden te brengen: informatie te or-
denen, de juiste woorden zien te vinden,
waarnemen wat het effect is van de woor-
den op de aanwezigen, patronen in het ge-
sprek herkennen. We zien bij Barness het
begin van didactische strategieén van de
leraar om de leerlingen bewust te maken
van wat het effect is van taalgebruik in het
vraaggesprek.

Mercer (1995) onderscheidt op basis hier-
van drie typen gesprekken die in de klas
worden gevoerd: a) ‘disputationale ge-
sprekken’, waarin deelnemers met elkaar
redetwisten over hun eigen gelijk, b) ‘cu-
mulatieve gesprekken’ met als kenmerken
herhalingen, bevestigingen en uitweidin-
gen, ¢) ‘exploratieve gesprekken, waarin
het doel is om een gezamenlijk denkon-
derzoek uit te voeren, waarbij de leer-
lingen elkaar helpen om tot antwoorden te
komen.

Een belangrijke voorwaarde om bij explo-
ratieve gesprekken het doel te bereiken is
dat elke deelnemer moet investeren in het

scheppen van een leerklimaat van
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veiligheid en gezamenlijkheid. De leraar
en de leerlingen bepalen daartoe geza-
menlijk een aantal spelregels voor het ex-
ploratieve gesprek, zoals: iedereen mag
het woord voeren maar niemand wordt
persoonlijk aangevallen, elke bijdrage
wordt gerespecteerd mits ondersteund
door een bewijs of een redenering. In de
eerste spelregel zien we het belang dat
wordt gehecht aan een goed werkklimaat
als voorwaarde voor het gesprek. In de
tweede spelregel is het discursieve ka-
rakter van het exploratieve gesprek te her-
kennen, omdat elke bijdrage moet worden
ondersteund door een bewijs of een rede-

nering.

In een tweede grootschalig empirisch on-
derzoek, van Martin Nystrand (1997), ligt
de focus op het gedrag van de leraren. Hij
heeft honderden lessen in het voortgezet
onderwijs in Amerika geobserveerd met
oog op ‘dialogisch georganiseerde in-
structie’ door de leraar. De instructies van
de leraar hebben als doel om ruimte te
scheppen voor de inhoudelijke inbreng
van de leerlingen en deze inbreng ook te
waarderen. Nystrand (1997) onderscheidt
bij dialogisch succesvolle leraren drie di-
of didactische

dactische strategieén

‘moves’:

® Het stellen van ‘authentieke vragen’:
vragen die gericht zijn op de eigen ge-
dachten en standpunten van de leer-
lingen en niet op het beheersen van

voldoende kennis;

€ Het expliciet ‘oppakken’ van de ant-
woorden van leerlingen door deze ant-
woorden inhoudelijk te verwerken in
vervolgvragen;

€ Het evalueren ‘op inhoudsniveau’ - wat
we tegenwoordig zouden benoemen
als positief inhoudelijke feedback ge-
ven - waarbij de leraar enerzijds de ant-
woorden van de leerlingen benoemt
als waardevol en anderzijds de ant-
woorden expliciet inhoudelijk verwerkt
in het gesprek met de klas en daarop

commentaar geeft.

Het stellen van authentieke vragen wordt
door Nystrand als eerste benoemd en be-
treft het stellen vragen naar de gedachte
en/of het standpunt van de leerling. Daar-
door krijgen de leerlingen ruimte om zelf
een gedachtegang of standpunt te ontwik-
kelen. Datzelfde geldt voor het inhoude-
lijk betrekken van de antwoorden van de
leerlingen bij het gesprek. Beide vraag-
strategieén stimuleren de leerlingen om

inhoudelijk ruimte in te nemen.

Een derde onderzoek grootschalig onder-
zoek van Chapin en collega’s (2009) be-
treft eveneens het gedrag van leraren en
geeft meer concrete handvatten voor het
stellen van vragen en omgaan met ant-
woorden. Het gedrag van leraren wordt
door hen in een model van Accountable
Talks geplaatst met de volgende vijf ken-
merken, waardoor de leerlingen inhoude-

lijk ruimte krijgen van de leraar:
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€ Het parafraseren van de antwoorden
van de leerlingen;

® Het herhalen van de antwoorden van
leerlingen door andere leerlingen in ei-
gen woorden,;

® Een redenering laten toepassen: de
leerlingen vragen hun redenering toe
te passen op een bijdrage van een an-
dere leerling;

€ Het vragen om een inhoudelijke bij-
drage toe te voegen aan het gesprek of
het standpunt;

€ Het bewust inzetten van een wachttijd
om antwoorden van leerlingen te krij-

gen.

In dit model is door eerste vier kenmerken
veel aandacht voor de inhoudelijke reactie
op de leerlingantwoorden door andere
leerlingen. Dit geeft leerlingen ruimte om
inhoudelijk verder te denken op elkaars
antwoorden. Datzelfde geldt voor het ge-

ven van voldoende tijd om te antwoorden.

Hedendaags dialogisch onderwijs bij
het vak filosofie

Wat betreft het vraaggesprek bij het vak
filosofie is er begin vorige eeuw een tradi-
tie gestart door de filosoof-pedagoog Nel-
son (1882-1927) voor het houden van een
zogenaamd ‘Socratisch gesprek’ (Nelson,
1994). Dat gesprek begint de leraar niet
met een abstracte vraag aan de klas maar
met een concrete vraag over een herken-
bare situatie die in een gezamenlijk vraag-
gesprek onder leiding van de leraar door

de leerlingen wordt onderzocht tot er

consensus is bereikt. Dat antwoord wordt
in een tweede stap in hetzelfde gezamen-
lijke vraaggesprek onderzocht op toepas-
baarheid in andere situaties. De fasen in
het Socratisch gesprek vormen daarmee
een zandloper (smal -breed-smal) en de le-
raar is verantwoordelijk voor het zorgvul-
dig doorlopen van de verschillende fasen
in het gesprek door het stellen of laten
stellen van vragen aan de deelnemers. De
onderwijskundige Lipman (1923-2010)
werkte dat later uit tot een geschikte vorm
voor kinderfilosofie (Nelson, 1994), waar-
bij het accent ligt op eenvoudige verhalen
over onderwerpen als geluk en eerlijkheid.
In twee recente promotieonderzoeken
wordt op het gedachtegoed van Nelson
voortgebouwd en het ‘vraaggedrag’ van
de leraar in de vorm van interventies bij
een dialoog onderzocht Rombout (2023)
en Le Coultre (2024). Het doel van de dia-
loog blijkt tweeledig:

a) het betrekken van de leerlingen bij de
lesstof b) het gezamenlijke (interactief)
onderzoeken van een fundamentele vraag
of moreel dilemma. Of deze doelen ook
worden bereikt, is afhankelijk van de mate
waarin de leraar de leerlingen ruimte geeft
om zelf na te denken. Dat doet de leraar
concreet door enerzijds authentieke of
open vragen te stellen aan de leerlingen
stelt en anderzijds de antwoorden van
leerlingen op verschillende manieren in-
houdelijk te betrekken bij het vervolg van
de les. Deze aandacht voor de antwoorden

blijkt ook uit verschillende grootschalige
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empirische onderzoeken (Cui & Teoa,
2020).

Le Coultre (2023) onderzoekt in haar pro-
motieonderzoek op welke wijze leraren fi-
losofie in de bovenbouw van het voortge-
zet onderwijs ruimte scheppen voor leer-
lingen om nadrukkelijk zelf na te denken.
Zij onderscheidt in haar onderzoek op ba-
sis van Mortimer en Scott (2003) twee ver-
schillende gesprekken in de klas: de
‘authoritative discourse’ en de ‘dialogic
discourse’, ofwel het autoritatieve vraag-
gesprek en het dialogische vraaggesprek.
In het autoritatieve vraaggesprek wordt
door de leraar een bepaalde theorie of fi-
losofische opvatting centraal gesteld. De
vragen die de leraar aan de klas stelt en
de antwoorden van de leerlingen, worden
daarbij door de leraar bewust met die the-
orie in verband gebracht. In het dialogi-
sche vraaggesprek onderzoeken leraar en
leerlingen gezamenlijk een begrip, een
theorie of een (fundamentele) vraag, waar-
bij de leraar aan de leerlingen inhoudelijk
alle vrijheid geeft. Op grond van een veer-
tigtal lesobservaties bij leraren filosofie,
komt zij tot een vijftal strategieén die le-
raren gebruiken om leerlingen in een dia-
logisch vraaggesprek zelfstandig te laten

denken.

® Ten eerste stellen leraren filosofie vra-
gen naar concrete voorbeelden uit de
leefwereld van de leerlingen of leraren
vragen aan de leerlingen om hierover

zelf vragen te formuleren

® Ten tweede vragen leraren aan de leer-
lingen om over een vraag of vraagstuk
een standpunt of oordeel te formule-
ren, en te vragen dat te onderbouwen
met rationele argumenten.

# Ten derde kan leerlingen worden ge-
vraagd een ander perspectief in te ne-
men door argumenten te vragen voor
een ander standpunt dan het eigen
standpunt. Die perspectiefwisseling
kan ook tot stand komen door als le-
raar een niet genoemd perspectief in
te nemen en te beargumenteren.

® Ten vierde wordt het denken van leer-
lingen gestimuleerd als de leraar een
nog niet ingebracht argument alsnog
inbrengt.

# Ten vijfde het leerlingen onderling la-
ten uitwisselen van standpunten en ar-
gumenten. Zonder de aanwezigheid
van de leraar ervaren sommige leer-
lingen meer ruimte om zelf na te den-
ken en tot een afronding van gedach-

ten te komen.

Uit het onderzoek van Le Coultre blijkt bo-
vendien dat de rode draad bij het voeren
van een dialoog tussen leraar en leer-
lingen de wederzijdsheid is om open te
staan voor elkaars inhoudelijke inbreng.
Dat vergt veel aandacht en concentratie
van de leraar, want luisteren, meedenken,
de aandacht van de klas vasthouden en
het gesprek sturen, moet door de leraar
bijna gelijktijdig worden uitgevoerd.

Tenslotte blijkt dat het voor het zelf den-

ken van leerlingen essentieel is dat
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de leraar het dialogische vraaggesprek af-
wisselt met het autoritatieve vraagge-
sprek. De leraar moet het geven van veel
ruimte aan de leerlingen - vragen naar hun
oordelen en argumenten - afwisselen met
het als leraar inbrengen van filosofische
kennis, met name van filosofische begrip-
pen en theorieén. Die afwisseling van in-
houdelijke vrijheid en inhoudelijke sturing
is cruciaal volgens Le Coultre om voor
leerlingen ruimte te scheppen om te den-

ken.

Het promotieonderzoek van Rombout
(2022) betreft een meer specifieke vorm
van een dialoog: de ‘waardegeladen’ dia-
loog, waarbij leerlingen een weloverwo-
gen moreel oordeel formuleren over wat
in een bepaalde situatie het juiste is om te
doen. Vervolgens gaan de leerlingen uit-
leggen waarom dat het juiste is om te
doen. Omdat medeleerlingen die uitleg
kunnen ondersteunen, bevragen of bekri-
tiseren, voert de klas in feite gezamenlijk
een kritisch onderzoek over de onderlig-
gende vraag: welke waarden zijn in deze
situatie belangrijk en waarom? Het doel
van de waardengeladen dialoog onder-
zoek komt in dit opzicht sterk overeen
met het gezamenlijk denkonderzoek in de
exploratieve gesprekken van Mercer
(1995). Op grond van lesobservaties on-
derscheidt Rombout (2022) in haar ont-
werponderzoek drie didactische strate-
gieén die leraren filosofie inzetten om tot

een waardegeladen dialoog te komen.

Ten eerste maken leraren ‘waarden’ be-
wust het onderwerp van gesprek door een
‘waardegeladen’ vraag te formuleren en
vervolgens door in de les waarden uit te
lichten of in het parafraseren van de bij-
dragen van de leerlingen te sturen naar
waardengeladen kwesties.

Ten tweede geven leraren realistische
voorbeelden met vaak een dilemma en
vragen zij hoe leerlingen zouden hande-
len; daarbij vragen de leraren naar argu-
menten en beweegredenen.

Ten derde gebruiken de leraren de vol-
gende strategieén als het gaat om de ant-
woorden van de leerlingen: het (laten) sa-
menvatten van een antwoord over de be-
sproken waarden, het ondersteunen van
de argumentatie van een leerling of het
geven van een tegenargument. Opvallend
is tenslotte dat bij de waardegeladen dia-
loog de leerlingen naar hun gedrag in een
bepaalde kwestie kan worden gevraagd.
Op grond van dit onderzoek kunnen we
concluderen dat leraren filosofie naast het
stellen van authentieke vragen, bij een
waardegeladen dialoog structureel focus-

sen op:

a) Het vragen naar een oordeel over een
realistisch voorbeeld (uit de alledaagse
werkelijkheid) met een dilemma;

b) Het onderbouwen van het oordeel
door rationele argumenten en de rati-
onele (tegen)argumenten van andere

leerlingen;
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¢) Het formuleren van tegenargumenten
of niet-ingebrachte argumenten,;

d) Het terugblikken op de dialoog: welke
argumenten waren rationeel gezien
het sterkste en wat betekent dit voor

jouw oordeel?

We zien in de twee vakdidactische promo-
tieonderzoeken verschillende eerderge-
noemde vraagstrategieén uit het dialo-

gisch onderwijs terug:

® Authentieke vragen stellen naar het
standpunt of oordeel van de leerlingen
(Alexander, 2006);

® Het ingaan op de antwoorden of voor-
beelden van de leerlingen (Nystrand,
1997);

® Het samenvatten of parafraseren van
de antwoorden van de leerlingen
(Chapin, O’Connor & Anderson, 2009);

€ Het inhoudelijk betrekken van de ant-
woorden bij volgende vragen of ant-
woorden (Chapin, O’Connor, & Ander-
son, 2009);

€ Het vragen om een argumentatie in de
vorm van argumenten of tegenargu-
menten (Nystrand, 1997; Chapin et al.,
2009).

Conclusies

In deze beschouwing ging het ten eerste
om de volgende vraagstelling: Wat zijn de
kenmerken van de dialoog bij Hannah
Arendt? Bij Hannah Arendt gaat het om de

volgenden kenmerken.

Gelijkheid en vrijheid;

Dat het voeren van een dialoog bij Arendt
het karakter heeft van een gesprek tussen
vrienden betekent dat er bij het voeren
van een dialoog vrijheid en respect een es-
sentieel kenmerk zijn van de dialoog.
Enerzijds de vrijheid om te antwoorden of
te vragen wat inhoudelijk zinvol is en het
niet met elkaar eens te zijn. En anderzijds
respect door het gesprek op basis van de
rede te houden. Dit betekent dat het bij
een dialoog om rationeel navolgbare argu-
menten gaat. En de leerlingen zijn in de
klas in zoverre gelijk dat zij kunnen ver-
schillen in achtergrond, interesse en over-
tuiging, maar leerlingen delen de dezelfde
schoolsoort, hetzelfde vak en dezelfde
jaarlaag.

Het kenmerk van gelijkheid en vrijheid
kunnen we daarom in het hedendaags on-
derwijs als eerste grondslag beschouwen
voor de dialoog in de klas: elke leerling
wordt op basis van gelijkheid uitgenodigd
mee te doen met het gezamenlijke denk-
onderzoek en elke bijdrage is daarbij wel-
kom. Mits het op basis van de rede is.
Het gebruik van de rede;

Het kenmerk van de dialoog bij Arendt dat
relevant is voor ons hedendaags onder-
wijs wellicht het meest fundamentele ken-
merk van de dialoog: het gebruik van de
rede oftewel het discursieve karakter van
de dialoog. Door het gebruik van de rede
in de zin van het geven van een bijdrage
op basis van een rationeel navolgbare ar-
gumentatie en/of empirisch bewijs leidt

een  vraaggesprek niet tot
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persoonlijke aanvallen of ruzies. Daarmee
vormt het de tweede grondslag voor het
kunnen voeren van een dialoog, waarbij
leerlingen elkaar zowel kunnen helpen als
kunnen bevragen.

Pluraliteit of meerstemmigheid onder de
deelnemers;

Dit kenmerk is voor Arendt onlosmakelijk
verbonden met het mens-zijn: de mens
bevindt zich ‘in de wereld’ en dat betekent
samenleven met andere mensen, die een
eigen perspectief kunnen hebben. Plurali-
teit wat betreft de dialoog betekent bij
Arendt dat er in de dialoog een verschei-
denheid van aspecten aan de orde komt
dat overeenkomt met de verscheidenheid
van de werkelijkheid. We kunnen meer-
stemmigheid over een maatschappelijk
vraagstuk daarom als grondslag beschou-
wen om een zinvolle dialoog in de klas te
kunnen voeren: zonder verschil van me-
ning of verschil in perspectief zal er geen
dialoog plaatsvinden.

Het stellen van authentieke vragen,;

Het belang van de beginsituatie als ken-
merk zien we terug bij de ‘authentieke
vragen’ die Arendt in de Socratische dialo-
gen herkent: het starten van de dialoog
door het vragen naar het standpunt van de
deelnemers. In de standpunten - en in de
gebruikte argumentatie - laten de perso-
nen die deelnemen aan de dialoog zich-
zelf aan elkaar zien. Dit kenmerk van de
dialoog vormt de vierde grondslag. Ver-
volgens kunnen de deelnemers om elkaar
bevragen en ook ondersteunen om tot

oordeelsvorming te komen.

Het open einde van een dialoog;

Dit is een kenmerk van de dialoog dat niet
als grondslag kan worden beschouwd. Het
open einde is immers een mogelijkheid
dat zich kan voordoen bij het voeren van
een dialoog. In het verlengde van Plato’s
‘aporie’ constateert Arendt wel dat dit
open einde van de dialoog niet negatief
hoeft te zijn: het kan immers tot een
nieuw begin van het denkproces leiden. In
het spreken over complexe maatschappe-
lijke vraagstukken kunnen de leerlingen
weliswaar in verwarring worden gebracht
door de complexiteit en gelaagdheid van
het vraagstuk. En deze verwarring kan
vruchtbaar zijn als er een nieuwe richting
in het denken ontstaat. Het verwoorden
van die nieuwe denkrichting betekent dat
er op een later moment inhoudelijk
nieuwe stappen in het gesprek gemaakt
kunnen worden. Dat kan de volgende dag
zijn of de volgende week. Maar leraren
staan zichzelf in de lespraktijk weinig vrij-
heid en uitloop van lestijd toe vraagge-
sprek door de grote mate van ‘institutio-
nele dwang’ die zij ervaren om het ver-
eiste curriculum uit te voeren (Wansink,
Akkermans & Wubbels, 2016).

De tweede vraagstelling in deze beschou-
wing betrof de strategieén van leraren om
leerlingen ruimte te geven om zelfstandig
te denken en waarin de kenmerken van de
dialoog bij Hannah Arendt zijn te herken-
nen

Op grond van eerdergenoemde empiri-

sche onderzoeken kunnen we
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concluderen dat leraren in het dialogisch
onderwijs de volgende specifieke vraag-
strategieén gebruiken om leerlingen in-

houdelijk ruimte te geven in de les:

® Het stellen van authentieke vragen:
‘open vragen’ naar het standpunt van
de leerlingen (Nystrand, 1997);

® Het gezamenlijk onderzoeken en el-
kaar daarin ondersteunen

® De leerlingen voldoende tijd geven om
een antwoord te kunnen formuleren
(Chapin, O’Connor en Anderson,
2009);

® Het antwoord van leerlingen serieus
nemen door het antwoord te herhalen
of te parafraseren (Nystrand, 1997);

# Een inhoudelijke bijdrage van de leer-
lingen vragen in de vorm van een toe-
passing of argumentatie (Nystrand,
1997; Chapin et al., 2009)., welke bij-
drage wordt gerespecteerd mits on-
dersteund door een bewijs of een re-

denering (Mercer, 1995)

Deze strategieén zijn gebaseerd op vele
lesobservaties en hebben als resultaat dat
leerlingen ruimte wordt gegeven om zelf-
standig inhoudelijke denkstappen te ma-
ken. Het denken van de leerlingen wordt
daarbij in het lesproces door de gebruikte
didactische strategieén van de leraar aan-
gestuurd. Als we dit vergelijken met de
analyse van de dialoog door Hannah
Arendt dan zijn de volgende overeenkom-

sten te noemen.

1. Hoewel het streven naar gezamenlijk-
heid en het elkaar ondersteunen door
Arendt niet als kenmerk van de dialoog
wordt genoemd, ligt dit wel besloten in
het beschouwen van een dialoog als
een gesprek tussen vrienden.

2. Het kenmerk van gelijkheid en vrijheid
bij Arendt zien we terug in de aandacht
die de leraar geeft aan de antwoorden
en aan het uitgangspunt dat elke leer-
ling wordt uitgenodigd om een inhou-
delijke bijdrage te geven.

3. Een derde overeenkomst is dat die bij-
drage ondersteund moet worden door
een bewijs of redenering: het discur-
sieve karakter van de dialoog is de
grondslag voor het vraaggesprek,
waardoor de deelnemers zich focussen
op de inhoud van het gesprek.

4. Pluraliteit of meerstemmigheid zien
we niet expliciet terug in de verschil-
lende vraagstrategieén.

5. Het stellen van authentieke naar het
standpunt of oordeel van de deelne-

mers is expliciet te herkennen.

De derde vraagstelling was welke vraag-
strategieén leraren filosofie gebruiken om
leerlingen zelfstandig te laten denken en
welke kenmerken van de dialoog van Han-
nah Arendt daarin zijn te herkennen.

We zien in de twee genoemde promotie-
onderzoeken verschillende vraagstrate-
gieén uit het dialogisch onderwijs terug
waarmee leraren filosofie bewust ruimte
geven aan het inhoudelijk zelfstandig den-

ken van leerlingen:
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Op grond van lesobservaties bij leraren fi-
losofie, voegt Le Coultre hier twee didac-
tische strategieén aan toe die leraren bij
het vak filosofie gebruiken om leerlingen
in een dialogisch vraaggesprek zelfstan-

dig te laten denken:

® het stellen van ‘realistische vragen’
aan leerlingen; dus over actuele (maat-
schappelijke) vraagstukken uit de leef-
wereld van de leerlingen;

® door systematisch argumenten uit te
wisselen, die nog niet zijn genoemd en

leerlingen daarop laten reageren.

Het onderzoek van Rombout (2022) be-
treft een meer specifieke vorm van een di-
aloog: de ‘waardegeladen’ dialoog, die
van belang is als het gaat om het komen
tot een oordeel of standpunt. Rombout
(2022) heeft drie (vraag)strategieén geo-
berveerd die leraren filosofie gebruiken
om de waardegeladen dialoog te bevorde-
ren.

Bij de waardegeladen dialoog geven leer-
lingen een weloverwogen moreel oordeel
over wat in een bepaalde situatie het juiste
is om te doen. De leerlingen onderbouwen
dit oordeel met argumenten en leggen
daarmee uit waarom dat het juiste is om
te doen.

Concluderend past het vak filosofie bij uit-
stek in de traditie van het dialogisch on-
derwijs, omdat leraren filosofie dezelfde
vraagstrategieén gebruiken bij het voeren

van een dialoog.

Wat betreft het herkennen van de kenmer-
ken van Arendt kunnen we concluderen
dat leraren filosofie in hun lespraktijk vol-
gens Le Coultre (2023) en Rombout
(2022) systematisch focussen op het uit-
wisselen van de standpunten en argumen-
ten door de leerlingen.

Daarmee herkennen een aantal kenmer-
ken van de dialoog bij Hannah Arendt. Ten
eerste is dat het starten van de dialoog
met een authentieke vraag, naar het
standpunt of oordeel van de leerlingen,
waarbij door leraar en medeleerlingen
wordt ingegaan op het voorbeeld dat de
leerling geeft. Elke leerling wordt hierdoor
uitgenodigd een bijdrage te geven. Hierin
is het kenmerk van vrijheid en gelijkheid
van Arendt te herkennen. Het werken in
tweetallen of in kleine groepjes draagt bij
aan de gelijkheid, omdat daarmee verbaal
minder sterke leerlingen ook aan bod kun-
nen komen.

De tweede overeenkomst is dat leerlingen
wordt gevraagd om een standpunt te on-
derbouwen met rationele argumenten.
Dat kan door een bewijs of door een valide
redenering. Hierin herkennen we het dis-
cursieve karakter van de dialoog bij
Arendt. In de lessen filosofie zien we dat
terug in het feit dat leerlingen worden ge-
traind op het vormen van een oordeel op
grond van rationele argumenten en niet
(of minder) op grond van emotionele over-
tuigingen. Daarmee leiden gesprekken
over maatschappelijke vraagstukken niet
tot persoonlijke aanvallen. Met Aristoteles

zouden we kunnen zeggen dat bij
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de dialoog het overtuigen op basis van lo-
gos (feiten en logische argumenten) de
voorkeur heeft boven het overtuigen op
basis van pathos of emotie (Aristoteles,
2016).

Ten derde betreft dat de pluraliteit of
meerstemmigheid onder de leerlingen.
Het scheppen van meerstemmigheid doet
de leraar filosofie vaak door de klas een
dilemma voor te leggen, waarbij de ver-
schillende argumenten elkaar qua kracht
in evenwicht houden. Een van de conclu-
sies van Le Coultre (2023) is bovendien
dat leraren filosofie juist de momenten
van verwarring in het vraaggesprek aan-
grijpen om het denkproces op gang te
brengen en meningen uit te lokken. En
soms worden die momenten van verwar-
ring door de leraar zelf geschapen, om uit
het alledaagse ‘routine-denken’ te raken.
Voor een deel is dit te herkennen in het
aporetische karakter van sommige Socra-
tische dialogen: door een vraag van Socra-
tes wordt soms verwarring gecreéerd
waardoor de deelnemers van hun stuk
worden gebracht en het gesprek wordt be-
eindigd.

Op grond van bovenstaande kunnen we
concluderen dat de kenmerken van een di-
aloog in de les filosofie voor een groot
deel overeenkomen met de kenmerken
van het dialogisch denkproces zoals dat
bij Hannah Arendt plaatsvindt om tot een
onderbouwd moreel oordeel te komen
(Arendt, 2021). Er wordt door de vraag-
strategieén van de leraar met een sterke

focus op argumenten en standpunten

door leerlingen zowel een externe dialoog
gevoerd als een interne dialoog. Door
middel van specifieke vraagstrategieeén is
de leraar filosofie in staat is om het denk-
proces van leerlingen te vertragen. En dat
kunnen vertragen van het denkproces van
leerlingen is een belangrijke bijdrage van
de leraar als het gaat om oordeelsvorming

over maatschappelijke vraagstukken.

Discussie

Hannah Arendt behandelt in haar werk uit-
gebreid het belang van een dialoog en dan
gaat het haar om de dialoog in het poli-
tieke domein met verschillende kenmer-
ken, zoals gelijkheid, vrijheid en plurali-
teit (Arendt 2015; Arendt, 2021). Zij wil
echter in een tweetal publicaties educatie
en onderwijs strikt gescheiden houden
van het politieke domein. Zij plaatst de
school voor jonge kinderen namelijk in
een tussengebied tussen de bescher-
mende privésfeer van het gezin en het
openbare publieke leven, waaronder de
politiek. De eerste taak van het onderwijs
is volgens Arendt het bieden van een vei-
lige plek voor het kind om op te groeien
en tot bloei te komen. In Reflections on
Little Rock (1959) keert zij zich daarom te-
gen het door de overheid afgedwongen
opheffen van de rassenscheiding tussen
zwarte en witte leerlingen in het onder-
wijs. Zwarte leerlingen werden in open-
bare bussen naar scholen met witte leer-
lingen getransporteerd. Arendt verzette
zich hiertegen met als argument dat leer-

lingen niet als pionnen gebruikt
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mogen worden in een politiek conflict
waar volwassenen verantwoordelijk voor
zijn.

Arendt geeft twee jaar later in The Crises
in Education (1961) fundamentele kritiek
op het onderwijssysteem van de V.S.,
waarbij zij zich expliciet uitspreekt tegen
het moderne onderwijs van haar tijd met
veel aandacht voor (denk)vaardigheden en
een grotere rol van de leerling, zoals met
name John Dewey dat verdedigde. Het is
de taak van de volwassene om het jonge
kind op school in een beschermde omge-
ving op te voeden voor het openbare le-
ven: de nieuwkomer wordt door de opvoe-
der, die uit de oude wereld komt, daarop
voorbereid. Volgens Arendt is de kennis
en de autoriteit van de leraar essentieel
om tot goed onderwijs te komen die het
kind voorbereid op het openbare leven. Er
kan in het onderwijs dus geen sprake van
veel vrijheid voor leerlingen en gelijkheid
tussen leraar en leerlingen.

Het is zinvol om kort stil te staan bij de
redenen om ondanks bovenstaande posi-
tie van Arendt over educatie en politiek
een beschouwing te schrijven over de ken-
merken van de dialoog bij Arendt in relatie
met het onderwijs in de mens- en maat-
schappijvakken te betrekken.

De eerste reden is dat de scherpe grens
die Arendt trekt tussen onderwijsdomein
en het politieke domein niet zo absoluut
is als zij in de twee publicaties doet voor-
komen (Arendt 1959; Arendt, 1961). De
vraag is immers a) wanneer een kind vol-

wassen genoeg is om te handelen in het

politieke domein en b) op welke specifieke
wijze leerlingen op een school kunnen
worden voorbereid op het openbare leven,
w.o0. de politiek. In aansluiting op Biesta
(2015), die kritisch is over de ontwikke-
lingspsychologische  benadering van
Arendt, zou immers de conclusie kunnen
worden getrokken dat een kind nooit klaar
is of altijd klaar is voor het openbare le-
ven.

De tweede reden om Hannah Arendt over
de dialoog ten behoeve van het onderwijs
te onderzoeken, is dat de huidige scholen
zijn te beschouwen als mini-maatschappij,
waarin dezelfde soort (sociale) krachten
en perspectieven aanwezig zijn als in
maatschappij. De school is wellicht bij uit-
stek de plek waar jongvolwassenen in een
(relatief) veilige omgeving worden voorbe-
reid op het openbare leven en op het als
burger leren samen te leven. Dat kan bij-
voorbeeld door het voeren van een dia-
loog, waarbij o.l.v. een leraar wordt geoe-
fend met vragen, met antwoorden en met
het verwoorden van argumenten. Dat
geldt ook voor het op school onderzoeken
van maatschappelijke vraagstukken en
het vormen van een onderbouwd oordeel
of standpunt. En dat geldt tenslotte ook
voor het kennisnemen van en omgaan met
andere perspectieven en houdingen.
Arendt gaf overigens op de universiteit als
docent zelf veel ruimte aan haar studen-
ten voor discussies en argumentatieve uit-
wisseling en stimuleerde hen voortdurend
om ruimte te nemen om zelf te denken
(Nixon, 2020). Er is dus een
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moment in het leven van jongvolwassenen
dat ook Arendt van oordeel is dat zij niet
meer beschermd hoeven te worden en
klaar zijn met de voorbereiding op het
openbare leven.

Op grond hiervan zijn in deze beschou-
wing de kenmerken van de dialoog in het
politieke domein bij Arendt op hun
waarde geschat voor de dialoog in het on-
derwijs in de mens- en maatschappijvak-

ken.

Suggesties voor verder onderzoek
Deze bijdrage gaat over het voeren van
een dialoog en welke didactische strate-
gieén ruimte geven aan leerlingen om
zelfstandig te denken om tot een oordeel
te komen. Dat betekent dat vooral leer-
lingen met sterke verbale kwaliteiten door
worden aangesproken. Het is daarom ten
eerste zinvol dialogische leeractiviteiten
bij de mens- en maatschappijvakken waar-
bij niet het gesproken woord, maar de ge-
schreven taal centraal staat nader te on-
derzoeken wat betreft aansturing door le-
raren en effect op leerlingen.

Het kan ten tweede zinvol zijn om het apo-
retische karakter of open einde bij de dia-
logen van Plato nader te onderzoeken en
in verband te brengen met het begrip ‘na-
taliteit’” bij Hannah Arendt. Nataliteit
wordt door Arendt begrepen als nieuw be-
gin, of als geboorte waarna alle mogelijk-
heden weer mogelijk zijn. Trevor Tchir
(2017) wijst erop dat het begrip ‘daimon’
bij Arendt en tot nu toe een onderbelichtte

rol heeft gespeeld bij de analyse van haar

politieke filosofie. Hij wijst erop dat ‘de in-
nerlijke ander’ een belangrijke rol kan
spelen als ‘het geweten’ bij de innerlijke
dialoog, met name bij het veranderen van
standpunt. Dat staat wel op gespannen
voet met het gegeven dat Arendt een dia-
loog kenschetst als een gesprek tussen
vrienden. Tenzij ‘vrienden’ worden be-
schouwd als kritische vrienden of beteke-
nisvolle anderen (Taylor, 2002).

In datzelfde kader kan het ten derde zin-
vol zijn om de gedachten van Arendt over
‘nataliteit’ te vergelijken met het begrip
‘subjectificatie’ van de pedagoog Biesta.
Biesta heeft in zijn inspirerende en spraak-
makende werk Het prachtige risico van
onderwijs (2015) een analyse gemaakt van
de gedachten van Arendt, maar daarin niet
expliciet aandacht kunnen geven aan het
begrip ‘nataliteit’. Zowel Arendt als Biesta
zijn geworteld in en schatplichtig aan de
fenomenologische traditie, waardoor wel-
licht meer betekenisvolle adviezen voor
het hedendaags onderwijs kunnen worden

geformuleerd.
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Abstract

The context of this reflection is the adjustment of the examination programs in secondary
education in the Netherlands, in which the treatment of social issues and thinking skills
such as judgment are given an important place. According to Hattie (2012), asking ques-
tions is a powerful and widely used instrument in education and he calls the teacher who
uses the necessary questioning strategies for this a

‘dialogical teacher’. This article examines the characteristics of dialogue

as a specific questioning conversation in Hannah Arendt. These are compared with the
characteristics of dialogue in various forms of dialogical education and with the results

of recent research into the subject of philosophy in the Netherlands. This shows that
Hannah Arendt formulates four foundations for dialogue and that specific

qguestioning strategies of teachers give students room to think independently and to

form judgment.

Keywords: dialogues, questioning strategy, argumentation, judgments, secondary educa-

tion, philosophy
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Uitgesproken

Interview Catherine van Beuningen en
Daniela Polisenska over meertaligheid
in de mens -en maatschappijvakken

Albert Logtenberg (vakdidacticus geschiedenis, ICLON, Leiden)

In dit interview spreekt vakdidacticus geschiedenis Albert Logtenberg met taalweten-
schappers en onderwijsonderzoekers Catherine van Beuningen en Daniela PoliSenska over
hoe meertaligheid een rol kan spelen in de mens -en maatschappijvakken.

In 2019 publiceerden ze een inventarisatiestudie waaruit bleek dat onder vo-talendocen-
ten eentaligheid nog de norm blijkt te zijn en dat er misvattingen bestaan rond meerta-
ligheid. Momenteel onderzoeken ze samen met taaldocenten hoe de (meer)talige bronnen
van leerlingen ingezet kunnen worden bij het leren van en over een taal.

In dit gesprek bespreken we wat meertaligheid is en verkennen we hoe docenten in de
mens- en maatschappijvakken meertaligheid een plek zouden kunnen geven in hun on-
derwijs. Meertaligheid biedt ook voor niet-talendocenten een steiger voor het leren,
draagt bij aan multiperspectiviteit in de les en is een thema en aanpak voor burgerschaps-

vorming.

Catherine van Beuningen Daniela PoliSenska
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Kunnen jullie jezelf voorstellen?

Catherine: “Ik werk als lector Taalontwikkeling en Meertaligheid aan de Hogeschool van
Amsterdam en sinds september van dit jaar ook als bijzonder hoogleraar Wereldburger-
schap en tweetalig onderwijs aan de Universiteit van Amsterdam. Ik ben als taalweten-
schapper aan de UvA gepromoveerd en daarvan kende ik Daniela al, nog voordat we HvA-

collega’s werden.”

Daniela: “lk ben gepromoveerd op taalverwerving van Nederlandse kinderen. En op dit
moment werk ik met Catherine samen in het lectoraat Taalontwikkeling en Meertaligheid.
En bij Centre of Expertise Urban Education zijn we trekker van het thema ‘verborgen ken-

nisbronnen’.”

En jullie zijn bezig met meertaligheid. Wat is dat, meertaligheid? Hoe definieer je
dat?

Catherine: “Dat is een hele complexe vraag. Er zijn verschillende definities. Bijvoorbeeld,
je bent alleen meertalig als je al van jongs af aan met verschillende talen opgroeit. Er zijn
ook definities die benadrukken dat meertaligheid gaat over jezelf verbonden voelen met
verschillende taalgemeenschappen, omdat taal ook een identiteitsmarkeerder is. En wij
hebben zelf eigenlijk gekozen om een definitie te hanteren waarin verschillende aspecten

uit verschillende definities samenkomen en een heel inclusieve definitie te gebruiken.”

Daniela: " Meertaligheid is heel breed. Dus als je mensen vraagt: ‘beschouw je jezelf als
meertalige?’, dan zeggen ze ja of nee. En als je doorvraagt, gaan ze hun taalverhaal ver-
tellen waarom ze zichzelf als meertalig beschouwen. En iedereen heeft een ander verhaal.
In onze definitie nemen we al die verhalen mee.”

Catherine: “Er zit ook nog een brede definitie onder van wat taal eigenlijk is. Dus veel
mensen zeggen: ‘ik ben niet meertalig, want ik spreek alleen maar Nederlands en een
beetje Engels’. Maar binnen de talen die je spreekt zijn er ook allerlei variéteiten. En ei-
genlijk rekken we dus de definitie van taal een beetje op voorbij een smalle definitie
waarin een taal alleen een landstaal of een officiéle taal is. Dus in die zin zeggen we:
‘ledereen is eigenlijk meertalig omdat iedereen, afhankelijk van de context of situatie,

altijd zal schakelen tussen verschillende taalvariéteiten en verschillende talen.”

Daniela: ‘Onze brede definitie is voor het onderwijs handig omdat meertaligheid dan geen
uitzonderlijke situatie is. En de aanpakken die we ontwikkelen samen met docenten, die
zijn voor alle leerlingen, dus niet exclusief voor leerlingen die verschillende landstalen

zouden spreken.’
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ledereen is dus meertalig. Hoe en waarom doen jullie onderzoek hiernaar?

Catherine: “Steeds meer kinderen en jongeren in het onderwijs groeien op met een andere
taal dan het Nederlands. Bovendien spreken ook leerlingen uit Nederlandstalige gezinnen
verschillende variéteiten. En leerlingen komen op school en daarbuiten allemaal veelvul-
dig in aanraking met het Engels en andere ‘vreemde talen’. En op dit moment zien we in
het onderwijs dat er heel weinig ruimte is voor al die meertalige bagage en achtergronden
die leerlingen wel meebrengen. Hierdoor ontstaat er een niet-taleninclusieve leeromge-
ving, wat zowel sociaal-emotionele nadelen kan hebben als ook cognitieve nadelen. We
weten inmiddels dat leraren of scholen zo'n eentalige benadering niet vanuit onwil of
vanuit slechte bedoelingen hanteren, maar dat het goed aansluiten bij de leerbehoeften
en talenten van meertalige leerlingen echt wel wat vraagt aan vaardigheden van docenten.
Docenten voelen zich niet voldoende toegerust en missen nog de materialen of handvat-
ten die zij nodig hebben. En gezien die rol, die taal op zoveel manieren speelt - bij de
identiteit, bij sociale cohesie - willen we dus graag onderzoeken, samen met onderwijs-

professionals, hoe een meer taleninclusieve onderwijspraktijk eruit zou kunnen zien.

Daniela: “Dus alle pijlen in het onderwijs zijn gericht of op het Standaardnederlands, of
op het leren van Engels, Frans of Duits, maar ook op zogenaamde taaleilandjes. En er
wordt niet voortgebouwd op de talenkennis die de leerlingen al hebben. Dat zie je eigen-
lijk in alle lagen van het onderwijs. Maar de samenleving waar docenten van de mens- en
maatschappijvakken zich ook mee bezighouden, die is meertalig. Ja, en die meertaligheid
wordt dus buiten de schoolmuren gehouden.”

“We doen nu vooral ontwerpgericht praktijkonderzoek samen met leraren, maar het idee
om dit onderzoek te doen kwam bij mij vanuit taalwetenschappelijke inzichten. Ik kwam
in de onderwijs- en opleidingspraktijk met de bagage en kennis die ik had over taalver-
werving en meertaligheid. En ik zag docenten andere dingen doen die totaal niet aanslo-
ten op die inzichten uit de taalwetenschap. Over leerlingen werd gezegd dat ze een taal-
achterstand hadden. ‘Het is zo lastig om hen les te geven, want ze hebben geen taal’.
Nou, dat is natuurlijk onzin, want ze hebben wel een taal, maar nog niet het Nederlands

op niveau.”

Catherine: “En we hoorden ook adviezen aan leerlingen en aan ouders als: stop vooral
met het gebruiken van die andere talen en houd je alleen nog bezig met het Nederlands,
ook bij hele jonge kinderen. Advies aan ouders om bijvoorbeeld niet meer voor te lezen
in de sterkste taal of in de thuistaal. Terwijl uit wetenschappelijk onderzoek juist heel
duidelijk is dat een hele sterke basis in je eerste taal of je sterkste taal, dat die onontbeer-

lijk is voor verder leren van nieuwe talen en nieuwe inhouden.”
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Wat voor onderzoek is dat taalwetenschappelijk onderzoek?

Catherine: “Er zijn twee verschillende typen vragen die centraal staan. De vraag hoe het
helpt om in het onderwijs voort te bouwen op die talige voorkennis en de meer psycho-
linguistische vraag hoe talen zich in hoofden van kinderen ontwikkelen en hoe daar een
link zit tussen die talen. En aan die onderwijskant, daar denk ik dat nog wel wat schort
aan empirische evidentie. Maar aan de psycholinguistische kant is wel duidelijk dat je een
sterke basis nodig hebt in die eerste taal om lUberhaupt daarna nieuwe talen te kunnen
leren en dat de verschillende talen die iemand kent of leert met elkaar interacteren. De
vraag is; hoe geven we onderwijs zo vorm dat die onderlinge links tussen talen en de al
aanwezige taalbasis ook vergroot of doelgericht aangesproken worden? Er is wel best wat
onderzoek in meer taalhomogene onderwijscontexten, zoals in de Amerikaanse of Cana-
dese context waar twee talen naast elkaar gebruikt en verworven worden. Maar de meer-
talige situatie die we in Nederland kennen is heel anders. We hebben hier heel veel ver-
schillende talen naast elkaar. En het onderzoek naar dat soort taal-heterogene contexten

is nog wat minder ver ontwikkeld.”’

Wat voor onderzoek doen jullie nu?

Catherine: “We hebben eerst verschillende onderwijscontexten in beeld gebracht. En
overal zien we dat in het Nederlandse onderwijs nog heel veel dat eentalige model wordt
toegepast, waarbij eigenlijk niet doelgericht wordt voortgebouwd op kennis van en in
andere talen. Op basis van methodieken en inzichten uit die meertalige contexten zijn we
nu met docenten bezig om aanpakken te ontwikkelen die passen in de context van het
Nederlandse voortgezet onderwijs en van het middelbaar beroepsonderwijs. Dat doen we
behalve op basis van theorie bijvoorbeeld ook met behulp van voorbeelden van wat werkt
in de PO-context. Die voorbeelden vertalen we dan naar aanpakken voor het voortgezet
onderwijs, oudere leerlingen en voor studenten. En we evalueren die ontworpen aanpak-

ken vervolgens ook in de onderwijspraktijk.”

Daniela: “Eén van de projecten heet MultiLEd.'Daarin ontwikkelen we een meertalige aan-
pak voor de schoolvakken Nederlands en Engels in de vmbo-onderbouw. Dat doen we

samen met docenten Nederlands en Engels en lerarenopleiders.”

! Zie: https://www.hva.nl/nieuws/2025/2/multiled-talenonderwijs-in-meertalige-vmbo-klassen
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Catherine: “Het is een ontwerpgericht project. Nu zitten we in de fase dat we in een ont-
werpgroep van docenten, lerarenopleiders en onderzoekers een aanpak ontwikkelen die
we dan in een volgende fase met deeltijdstudenten van onze lerarenopleidingen gaan
evalueren op bruikbaarheid en relevantie. Dus kunnen ze ermee uit de voeten en zien ze
inderdaad dat leerlingen zich meer thuis voelen, of op school beter hun kennis kwijt kun-
nen en mogelijk zelfs ook beter Nederlands en Engels leren, wanneer zij uitgenodigd

worden om hun volledige meertalige repertoire te gebruiken?”

Kunnen jullie een voorbeeld van een mooie aanpak geven?

Catherine: “Daarvoor moet ik eigenlijk nog iets vooraf vertellen. We sluiten in MultiLEd
aan bij de beoogde curriculumvernieuwingen die er voor talenonderwijs aankomen. In de
nieuwe kerndoelen en eindtermen voor talen is er expliciet ruimte om aandacht te beste-
den aan taaldiversiteit en meertaligheid in relatie tot drie doeldomeinen, namelijk taal-
vaardigheid, taalbewustzijn en cultuurbewustzijn. Dus leerlingen leren over wat taal is,
wat meertaligheid is en hoe talen functioneren in de maatschappij en ontwikkelen een
bewustzijn van hun eigen talige- en culturele achtergrond. Daarmee is er in het talenon-
derwijs van de toekomst wat meer dan nu ook ruimte om inhoudelijke verdieping op te
zoeken met leerlingen en dus niet alleen maar eenzijdig bezig te zijn met het ontwikkelen
van taalvaardigheden. Daarom ontwikkelen we in het project nu ook onderwijsactiviteiten
en werkvormen voor alle drie die doeldomeinen. Bij op taalvaardigheid gerichte activitei-
ten gaat het echt om leerlingen de ruimte geven om in hun taalleerproces de kennis van
andere talen aan te spreken of verbindingen te zoeken tussen talen die ze al kennen en
de nieuwe taal die ze leren. Terwijl het in die taal- en cultuurbewustzijnsdomeinen dus
eerder gaat om kennisontwikkeling die nodig is om leerlingen zich te laten ontwikkelen
tot bewuste taalgebruikers, die effectief kunnen deelnemen aan onze pluriforme samen-

leving.”

Ook bij de mens en maatschappijvakken wordt het curriculum vernieuwd. Wat zijn
aanknopingspunten voor docenten buiten het talendomein? Bijvoorbeeld als je denkt
aan taalgericht vakonderwijs? Waar denken jullie dan aan?

Catherine: “In taalgericht vakonderwijs is er denk ik een switch te maken van ‘alles via en
ten behoeve van het Nederlands’ naar ook leerlingen expliciet uitnodigen en de ruimte te
geven om over concepten na te denken of er over kunnen spreken in hun sterkste taal.
Juist ook om die vaktaalontwikkeling in het Nederlands of de doeltaal verder te brengen.
Dus eigenlijk is een meertalige benadering een stapje voorbij taalgericht vakonderwijs.
Dat vraagt niet alleen om bewustzijn van de rol van het Nederlands in het leerproces,

maar bewustzijn van het feit dat alle talen die leerlingen meenemen voor hen een
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rol spelen in dat leren. Dus daar zit het vaardigheidsaspect. En inhoudelijk zijn er natuur-

lijk ook allerlei verbindingen, vooral bij cultuurbewustzijn.”

Daniela: “Bijvoorbeeld door het gebruik van meertalige bronnen en lesmaterialen die ze

dan in hun eigen taal kunnen verwerken en dan weer terugbrengen naar het Nederlands.”

Catherine: “En op die manier open je ook verschillende domeinen en bronnen die anders
gesloten blijven. In plaats van dat je altijd alles doet via het Nederlands lijkt het me juist
ook voor de Mens -en Maatschappij vakken interessant om daar ruimte te geven aan an-
dere talen, om zo nieuwe en andere perspectieven meer de klas in te kunnen halen.”

Daniela: “Vanuit ons onderzoek met studenten van de lerarenopleiding horen we ook; we
zien meertaligheid als meerwaarde omdat het ons dwingt om te kijken vanuit een ander
perspectief. Dus meertaligheid aanboren is goed voor het ontwikkelen van multiperspec-

tiviteit.”

Daniela: “En als je nog idealistischer zou zijn, dan zou ik het nog verder willen trekken.
Als je zoiets doet, dan ondersteun je ook echt de leerlingen om meertalige taalgebruikers
te worden, omdat je ze dus uitnodigt die thuistaal actief te benutten. Dus dat betekent
dat ze die thuistaal ook blijven behouden. Want wat vaak gebeurt in de taalverwerving is
dat de instructietaal, in dit geval het Nederlands, het op een gegeven moment overneemt
en dat leerlingen die thuistaal juist gaan verliezen.”

“Je zou als docent expliciet kunnen benoemen als je dit doet. Er zijn nieuwe woorden die
we in het Nederlands leren, die je misschien niet kent in je eigen taal. Zoek het dan ook
op in je eigen taal. Dan verrijk je je vaardigheid in je thuistaal. Dus dat je die verrijking

eigenlijk aan beide kanten stimuleert.”

In jullie artikelen geven jullie aan dat er nog verschillende impliciete en expliciete
normen zijn over talen en dat ze qua status kunnen verschillen. Hoe voorkom je als
docent dat je dit versterkt in de les?

Catherine: “Ten eerste denk ik dat je het eigenaarschap bij de leerlingen moet leggen.
Dus we zeggen niet; je moet als docent al die bronnen in andere talen aanreiken. Ik denk
dat je heel goed leerlingen daarin ruimte kan geven om zelf bronnen te zoeken in de talen
die voor hen belangrijk zijn. En ja, er zijn nog allerlei uitgesproken en onuitgesproken
vooroordelen over welke talen belangrijker zouden zijn. Die zijn een weerslag van sociale
en economische verhoudingen. In werkelijkheid zijn alle talen echter belangrijk én gelijk-
waardig. Daarom is het belangrijk dat we in het onderwijs een meer open en positieve

houding aannemen jegens alle talen die leerlingen meebrengen. Dat is een
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belangrijke omslag in het denken die we in alle niveaus van het onderwijs nog moeten
maken. Het is, in het kader van taalbewustzijn, ook interessant om het met leerlingen
expliciet te hebben over hun eigen houdingen ten aanzien van verschillende talen of het

feit dat ze allemaal verschillende talen gebruiken, afgestemd op het doel en de context.”

Ik kan me voorstellen dat docenten M&M denken ‘als ik leerlingen laat redeneren
over een vakinhoudelijk concept in hun eigen taal of met bronnen in hun eigen taal
heb ik minder zicht en controle over het leerproces, zeker als je zelf de taal niet
beheerst.’ Hoe zien jullie dat?

Daniela: “De eerste stap is dus dat je weet wie je in de klas hebt en voor welke leerlingen
de talen ook functioneel zijn in hun leerproces. Dus welke leerlingen kunnen eigenlijk die
talen inzetten? Dat zullen niet alle meertalige leerlingen zijn. Sommige leerlingen zullen
zeggen; “’Ja, ik spreek thuis Turks, maar ik zou niet Turks willen of kunnen gebruiken in
de lessen geschiedenis’. Dus voor zo'n leerling kun je voorstellen dat je die taal alleen
positief bevestigt. Je laat bijvoorbeeld een leerling wel iets uitzoeken, als die leerling dat
wil, over bijvoorbeeld Turkse geschiedenis. Een leerling kan zelf misschien denken dat
deze niets aan de thuistaal heeft op school, maar je kunt zo’n leerling daar wel toe aan-

moedigen.”

Maar hoe stel je die diagnose als niet-talendocent dat een taal functioneel is in het
leerproces?

Daniela: “Ik weet niet of je dat kunt, inderdaad, als geschiedenisdocent bijvoorbeeld. En
er zijn ook verschillende typen meertalige leerlingen. Je kunt niet zomaar iets voor alle
leerlingen besluiten; het is geen kwestie van ‘one size fits all’. Een goed voorbeeld van
een groep leerlingen voor wie het heel goed werkt hun sterkste taal in te zetten als steiger
voor het leren, zijn nieuwkomers. Zij hebben meestal al een goede basis in hun thuistaal

of in het Engels, wat betreft schoolse taalvaardigheid.”

Catherine: ‘Het is belangrijk dat het voor het hele docententeam, maar ook voor leerlingen
zelf, helder is wat voor talig repertoire leerlingen meebrengen. Dus daar moeten scholen
werk van maken. En dat ga je niet in elke les doen, maar dat zou bijvoorbeeld in het
mentoraat goed een plek kunnen krijgen. Een talig profiel met wat leerlingen kunnen en
willen met die verschillende talen in hun repertoire. En die inzichten kunnen dan gedeeld
worden in het bredere team, zodat je zicht hebt op wie je in de klas hebt.”

“En daarbij is het belangrijk dat behalve docenten ook leerlingen, zo vroeg mogelijk, zelf
het idee hebben dat die talen die ze buiten school spreken waardevol kunnen zijn en

gebruikt mogen worden. Daarom zijn we ons project MultiLEd in de brugklas
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gestart. Want nu zijn er leerlingen die denken ‘ik wil dat Turks niet gebruiken, want dan
word ik als raar gezien of dan val ik buiten de groep.” Dus we moeten eerst zorgen dat er
een positieve houding en een open cultuur is waarin het niet meer als raar of minderwaar-
dig gezien wordt dat je andere talen spreekt dan of naast het Nederlands.”

“Tegelijkertijd moeten er ook afspraken zijn over het gebruik van andere talen, school-
breed en tussen leerlingen en docent. Het kan niet zo zijn dat er altijd op elk moment in
elke taal gecommuniceerd wordt. Soms wil je ook gewoon het centraal houden en dan
moet dat via de gemeenschappelijke- en/of instructietaal, in ons geval meestal het Neder-
lands. En het is ook heel belangrijk dat leerlingen die taal goed leren. Maar op momenten
dat leerlingen even samen overleggen of als een leerling zelf iets aan het uitzoeken is,
dan kan dat heel goed ook via andere talen. Als leerlingen dat kunnen, dan kan het bij-
voorbeeld heel functioneel zijn, als ze een tekst moeten schrijven in het Nederlands, om
eerst een schrijfplan te maken in de taal waar zij het makkelijkst in schrijven of de tekst

zelfs helemaal te schrijven en daarna te vertalen naar het Nederlands.”

Daniela: “Internationale scholen hebben hier veel ervaring mee. Die hebben ook onderwijs
in de moedertalen van leerlingen en dat is heel interessant. De docent heeft het volle
vertrouwen dat die leerlingen echt werken aan die projecten in de moedertaal, terwijl hij

ze niet verstaat. Daar hebben we ook veel inspiratie opgehaald.”

Catherine: “En uit Vlaams onderzoek? weten we ook dat als je goede afspraken hebt ge-
maakt en die cultuur op orde is, dat leerlingen, als ze die thuistaal dan gebruiken, dat ze

dat dan ook doen om over de stof te praten.”

Dank voor het delen. Is er nog een afsluitende boodschap die jullie willen benadruk-
ken?

Daniela: Ik zou het heel fijn vinden als meertaligheid meer vanuit kansen benaderd wordt
dan vanuit achterstanden. De waardering is niet hetzelfde voor alle talen. Hoe om te gaan
met meertaligheid is niet alleen een taalkundige discussie en dat maakt het ook moeilijk,
want het is ook een discussie over politiek, economie en minderheden. Dat maakt het
soms een gevoelig thema, maar tegelijkertijd ook een thema dat relevant is voor maat-

schappijvakken (burgerschap).”

2 Zie: Rosiers, K. (2016). Haal meer uit interactie! Meertalige interactie in de klas. In L. Van Praag, S. Sierens,
O. Agirdag, P. Lambert, S. Slembrouck, P. Van Avermaet, ... M. Van Houtte (Eds.), Haal meer uit meertalig-
heid : omgaan met talige diversiteit in het basisonderwijs (pp. 71-82). Leuven, Den Haag: Acco.
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Catherine: “Het is heel belangrijk dat leerlingen de Nederlandse taal leren, dat staat buiten
kijf, maar het hoeft geen ‘of, of’ te zijn. Het Nederlands lijdt er niet onder als je ruimte
geeft aan een andere taal; zie het als twee kanten van dezelfde medaille. En onze maat-

schappij is niet ééntalig en het is niet zo dat je alleen maar via een goede beheersing van

het Nederlands succesvol kunt zijn; we moeten van deze en andere hardnekkige overtui-

gingen over meertaligheid af.”

Verder lezen:

Beuningen, C. van, & PoliSenska, D. (2023). Meertaligheid in de klas: (Laat) alle talen tel-
len! In J. Dera, J. Gubbels, J. van der Loo, & J. van Rijt (Eds.), Vaardig met vakinhoud.
Handboek vakdidactiek Nederlands (pp. 27-39). Uitgeverij Coutinho.

Beuningen, C. van, & PoliSenskd, D. (2020). Durf meer met meertaligheid. Levende Talen
Magazine, 107(7), 10-14.

Beuningen, C. van, & PolisSenska, D. (2019). Meertaligheid in het voortgezet onderwijs:

Een inventarisatiestudie naar opvattingen en praktijken van talendocenten. Levende Ta-
len Tijdschrift, 20(4), 25-36.
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Uitgeprobeerd

Een goed gesprek over geschiedfilosofie

Posterpresentaties als betekenisgericht toetsinstrument voor
geschiedfilosofische vakinhouden in de  eerstegraads Hbo-
opleiding leraar geschiedenis

Gijs van Gaans (lerarenopleider geschiedenis Fontys Educatie, Tilburg & vakdidacticus le-
vensbeschouwing UvA-ILO)

De uitdaging

Een diverse instroom

De kennisbasis van de geschiedenis voor de eerstegraads master Hbo-lerarenopleidingen
omvat een domein met de naam ‘wetenschappelijke grondslagen en ontwikkelingen’.
Daarin wordt specifieke kennis omschreven die studenten van die Hbo-opleidingen moe-
ten beheersen aan het einde van hun masterstudie. Het domein valt uiteen in kennis over
kentheorieén, geschiedfilosofische en historiografische stromingen en ontwikkelingen,
verklaringsmodellen en kennis van historisch onderzoek. Dit zijn meta-historische onder-
werpen en daardoor voor veel studenten erg abstracte onderdelen van de opleiding.

De studenten van de masteropleiding leraar geschiedenis van Fontys Educatie, afdeling
Tilburg (FET) hebben verschillende vooropleidingen (bachelor) gevolgd. Hoewel in de ken-
nisbasis van de tweedegraads geschiedenisopleidingen (bachelor) elementen van de his-
torische methode beschreven staan, mist daar wel de geschiedfilosofische reflectie en het
historiografische overzicht. Hoewel die kennisbasis bachelor wel benadrukt dat geschie-
denis door mensen geconstrueerde beelden zijn en dat deze beelden altijd vanuit heden-
daagse vragen en begrippen worden vervaardigd, is er minder aandacht voor geschiedfi-
losofische stromingen, voor specifieke uitdagingen van verklaringsmodellen of voor be-

nadering over bijvoorbeeld de noodzaak tot dekolonisatie van het vakgebied.
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Binnen de bacheloropleiding aan FET wordt wel een cursus Theorie van de geschiedenis
verzorgd, waarin de laatstgenoemde zaken aan bod komen. Collega-opleidingen kiezen
daar mogelijk minder voor en concentreren zich op andere waardevolle zaken. De ruimte
voor geschiedwetenschappelijke inhoud is aan de meeste lerarenopleidingen noodzake-
lijkerwijs beperkt. Naast die inhoud moeten studenten in vier jaar immers ook pedagogi-
sche en algemeen didactische inhouden verwerken en wordt terecht de nodige ruimte
gereserveerd voor werkplekleren. Deze beperkte ruimte en de verschillende keuzes die
tweedegraadsopleidingen daarin maken, leiden er wel toe dat de diversiteit aan voorken-
nis in de masteropleiding van FET groot is. Deze voorkennis betreft niet alleen de feitelijke
kennis, maar, zo geven sommige studenten tijdens colleges aan, ook de epistemologische
reflectie op wat historische kennis kan zijn. Daardoor wordt de cursus theorie van de
geschiedenis in de masteropleiding door studenten als pittig ervaren, zo blijkt al enkele
jaren uit gesprekken en periode-evaluaties. Velen zien, zeker aan het begin van de cursus
niet in welke meerwaarde deze stof heeft voor hun professionele ontwikkeling. In ge-
sprekken tijdens de cursus geven studenten vaak aan dat ze de meerwaarde van de in-
houd ervan niet zien voor hun rol als eerstegraadsdocent. Daarnaast geven studenten aan
dat zij de leercurve wel erg steil vinden. Vaak geven studenten in het college aan dat ze
het lastig vinden om echt te erkennen dat geschiedenis primair een constructie van beel-
den van het verleden is, waardoor de problematisering van de epistemologische basis van
die beelden leidt tot veel cognitieve dissonantie. Vaak worden dan ook vragen gesteld als
‘Als wij al niet weten wat echt gebeurd is, wat moet ik 4 HAVO morgen in Nederland dan
vertellen? Of in Vlaanderen aan het 4¢ leerjaar SO-arbeidsmarktfinaliteit?’.

Ondanks deze geluiden wil de opleiding vasthouden aan de grote rol van geschiedfiloso-
fische inhouden in het curriculum. Reden daarvoor is dat meerdere onderzoeken hebben
aangetoond dat een gedegen geschiedfilosofisch en epistemologisch besef van docenten
bijdraagt aan hun competentie in het aanleren van historische denkvaardigheden ander-
zijds, hoewel deze competentie ook afhankelijk is van andere contextfactoren (Astrém
Elmersjo & Zanazanian, 2022; Wilke, Depaepe, & Van Nieuwenhuyse, 2022; Mathis & Par-
kes, 2020). Wie beter weet welke problemen historici tegen komen bij het beschrijven van
een betrouwbaar verhaal over het verleden, lijkt beter in staat te begrijpen waar leerlingen
op vast kunnen lopen en waarom. Daarbij is de maatschappelijke omgang met het verle-
den nog vaak onderwerp van discussie. Denk aan debatten over beelden van omstreden
Nederlanders en over het gemeenschappelijke verhaal van ons koloniale verleden. Naar
de mening van de opleiding moet een eerstegraads docent in staat zijn om op een door-

dachte manier met leerlingen over deze omgang te discussiéren.
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Eerdere aanpassingen aan de cursus

Binnen het nieuwe curriculum, dat in 2019 inging, werkt de opleiding aan FET met leer-
uitkomsten en probeert ze cursussen inhoudelijk zoveel mogelijk met elkaar te verbinden.
Zo ontstaat de mogelijkheid de verbanden tussen inhouden van cursussen niet alleen
beter aan te laten sluiten bij de praktijk, maar ook op inhouden van andere cursussen.
Daarom werd de cursus Theorie van de geschiedenis gekoppeld aan de cursus vakdidac-
tiek: vakvisie en curriculumontwikkeling. In de eerste cursus werken studenten daarom
toe naar een visie op de aard en functie van geschiedenis als zowel maatschappelijk fe-
nomeen als als vakwetenschap. Deze visie wordt vervolgens vertaald naar een vakwerk-
plan, waarin studenten op basis van hun eerste visie een vakvisie voor het schoolvak op
hun school uitwerken, deze vertalen naar eigen eindtermen (naast de landelijke eindter-
men) en deze eindtermen uiteindelijk vertalen naar een curriculum gebaseerd op lange
leerlijnen.

In de eerste opzet moesten studenten voor de cursus theorie van de geschiedenis een
traditioneel visiestuk schrijven op basis van een duidelijke rubric. In die rubric werden
veel punten toegekend aan de weergave van de geschiedfilosofische debatten en histori-
ografische ontwikkelingen. Deze eerste opdracht leverde producten op die vooral heel
dicht bij die rubric bleven; studenten bleken prima in staat om de inhoud van de literatuur
en colleges in eigen woorden weer te geven, maar een duidelijk eigen visie op het vak en
hun rol daarin bleef uit. Deels leek dat gemis te verklaren vanuit het gegeven dat het gaat
om docenten in opleiding. Voor velen was hun eigen professionele identiteit vooral ver-
bonden aan hun docentschap. Een visie en rol als historicus leek voor hen nog wat on-
voorstelbaar.

Op basis van deze inzichten is in een tweede ontwerp van de cursus gekozen om als
eindproduct een manifest te vragen, gebaseerd op The History Manifesto van Jo Guldi &
David Armitage (2014). Kernvragen waren: ‘Wat is de meerwaarde is een wetenschappelijk
benadering t.o.v. andere maatschappelijke manieren van omgaan met het verleden?’ en
‘Wat betekent dat voor jouw omgang met het verleden?’. Vanaf dat moment werd er in de
cursus meer aandacht besteed aan collectief geheugen en werd ook in colleges meer na-
gedacht over die vraag naar de eigen omgang met de geschiedenis. Ook is de literatuur
aangepast. Waar eerdere cursussen nog veel werkten met De constructie van het verleden
van Chris Lorenz (1998), is vorig jaar al gekozen voor het toegankelijker geschreven boek
Wanneer het verleden trekt van Herman Paul (2016). De hoop was dat een lesopzet die
meer gericht was op verwerking en het gebruik van toegankelijkere literatuur zouden
leiden tot een diepere reflectie op de leerstof. Echter, ook met deze opzet bleken de

meeste eindproducten vooral een weergave van de aangeboden kennis en bleef de
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beantwoording van de vraag naar de eigen omgang met de geschiedenis wat opper-
vlakkig.

Een bijkomend probleem bleek generatieve Al. De afsluitende opdracht voor de cursus is
als prompt ingevoerd in Co-pilot. Daarbij zijn ook alle auteurs die in de cursusbeschrijving
waren genoemd, opgenomen in de vraag. Vervolgens is het door dat programma gegene-
reerd product beoordeeld met de bestaande rubric. En, helaas, Al kwam op een (nipte)

voldoende beoordeling uit.

Posterpresentatie als authentieke taak

De vraag vanuit de opleiding luidde daarom als volgt: “Hoe een cursus theorie van de
geschiedenis te ontwerpen die zowel recht doet aan het abstracte karakter van de stof, in
relatie tot verschillen in voorkennis, en tegelijkertijd studenten toch uitdaagt om deze
stof naar hun eigen persoon te trekken. Daarbij wordt binnen Fontys Educatie meer aan-
dacht gevraagd voor een nieuw opleidingskader: talentgericht onderwijs. Belangrijke uit-
gangspunten zijn het ontplooien van de talenten van de individuele student, een leren dat
aansluit bij authentieke situaties, de student als eigenaar van het eigen leerproces en
studeerbaarheid (Fontys Hogescholen, Dienst Onderwijs en Onderzoek, 201 8).

Vanuit deze uitgangspunten was voor de opleiding allereerst van belang dat studenten
die schriftelijk minder vaardig waren ook op een andere manier hun leeruitkomsten zou-
den kunnen aantonen. Door de geschiedfilosofische reflectie te koppelen aan hun rol als
professional in geschiedenis, binnen én buiten de klas, probeerde de opleiding ook te
werken met een meer authentieke taak. Daarbij werd studenten gevraagd om als basis
voor hun reflectie een historisch boek te nemen dat hen de afgelopen jaren had geraakt.
Tijdens de presentatie kon dat werk worden gebruikt om te reflecteren op de door de
auteur gemaakte historiografische keuzes en bijgevolg de betrouwbaarheid van het boek
in geschiedwetenschappelijke zin. Daarbij was achterliggende vraag: ‘Hoe bepaal je als
docent de kwaliteit van historische werken die je gebruikt in het bijhouden van je vakken-
nis?’. Deze vragen werden in de colleges ook samen besproken op basis van andere ca-
sussen.

Op basis van de eigen doelen van de opleiding en het nieuwe opleidingskaders is de
leeruitkomst voor de cursus theorie van de geschiedenis uiteindelijk als volgt geformu-
leerd:

‘De student analyseert op basis van wetenschappelijk disciplinaire kennis t.a.v.
geschiedfilosofie en historiografie a) op welke wijze geschiedfilosofische debatten en ont-
wikkelingen een rol spelen of terugkomen in het schoolvak geschiedenis in zowel de on-

derbouw als de bovenbouw van het voortgezet onderwijs b) op een zodanige wijze dat hij
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er zelf een standpunt in kan nemen over de meerwaarde van geschiedfilosofische inzich-
ten voor zijn rol als vakdocent’.

Naast dat in de opzet van de colleges nog meer gewerkt werd met praktijkvoorbeelden
en studenten was gevraagd om samen te reflecteren op de waarde van deze kennis voor
hen als professionals, vragen de leeruitkomst en het nieuwe kader ook om een andere

toetsvorm: een posterpresentatie.

De posterpresentatie als assessment

Uitgangspunten

Voor vraag naar andere toetsvormen biedt het Handboek toetsen in het hoger onderwijs
(van Berkel, et al., 2023) enkele aanknopingspunten. Twee hoofdstukken hebben ons met
name geinspireerd: hoofdstuk zeventien over mondelinge toetsen en hoofdstuk achttien
over performance assessments. Beide toetsvormen sloten echter niet geheel aan op de
gekozen opzet. Een mondelinge toets vertrekt doorgaans vanuit vooraf geformuleerde
vragen en geeft de student minder vrijheid dan wij zouden willen. Performance as-
sessments daarentegen werken met authentieke praktijktaken en hoewel de opdracht zo
authentiek mogelijk was, is het niet echt een praktijktaak.

De toetsvorm die de opleiding voor ogen had, stond tussen beide vormen in: er was een
wat vrijer geformuleerde opdracht, die vraagt om een reflectie op en om toepassing van
de redelijk abstracte leerstof op het eigen professionele handelen. Daarbij was het dus
van belang dat studenten de ruimte kregen om een eigen visie neer te zetten, die evenwel
gebaseerd was op wetenschappelijke geschiedfilosofische kennis. Vanuit ervaringen op
wetenschappelijke conferenties is gekozen voor een posterpresentatie; op basis van een
aantrekkelijke poster, waarop in steekwoorden belangrijke kennis is vermeld, verwoordt
de student in een gesprek zijn eigen visie op geschiedenis. Dit gesprek biedt docenten
ook de mogelijkheid om aan de hand van verhelderende vragen de kennis, inzichten en
de overtuigingen van de student nauwkeuriger te bevragen. Daarmee bestaat het as-
sessment uit twee onderdelen: het vervaardigen en uitleggen van de poster, naast het
evaluatieve gesprek.

Voor deze posterpresentatie zijn belangrijke ontwerpprincipes van beide toetsvormen
meegenomen: bij ieder assessment waren twee docenten aanwezig, de onderwerpen van
gesprek stonden in grote lijnen al voorafgaand aan het assessment vast en studenten
hadden ook ter voorbereiding een rubric als beoordelingskader gekregen. Studenten kre-
gen de keuze om 6f een traditioneel verslag in te leveren of om een posterpresentatie te
doen. Die posterpresentatie draaide niet alleen om vragen vanuit de docenten. De ge-

dachte was dat studenten door middel van de poster ook veel vrijheid hadden om
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inhoudelijke sturing te geven aan het gesprek. Immers, een goede visie is een eigen ver-

haal.

De opdracht en de toetsing.

De opdracht zelf was erg vrij. Studenten kregen wel een voorbeeldposter met uitleg en de
rubric van de cursus. De instructie voor het ontwerp van de poster benadrukte dat een
goede poster géén samenvatting is van de hele stof, maar vooral een houvast in een pre-
sentatie. Tevens werd tijdens colleges benadrukt dat het gesprek vooral ook moest gaan
over hoe studenten zelf antwoord gaven op vragen als ‘Hoe waar kunnen beelden van het
verleden zijn?’, ‘Hoe bepaal ik de plausibiliteit van beelden van het verleden?’ en ‘Wat
betekent dit voor mijn rol als docent geschiedenis?’. Daarbij werd aangegeven dat de
literatuur, de voorbeelden uit het college en het zelfgekozen boek konden dienen als
argumenten ter onderbouwing van de eigen visie. In het assessment werd de visie vooral
beoordeeld op coherentie en onderbouwing. Die onderbouwing zou hoger worden beoor-
deeld wanneer voorbeelden en inzichten uit de literatuur zouden worden gecombineerd.
Studenten kregen tevens de rubric geruime tijd voorafgaand aan de presentatie zelf. Zo
werd geprobeerd de toetsing zo transparant mogelijk te maken.

De posterpresentaties zelf werden georganiseerd op twee dagen, waarvan 14 presentaties
op de eerste dag. Studenten zijn maar één dag per week op de hogeschool en staan de
rest van de week vaak als docent voor de klas. ledere student had een eigen individueel
assessment, maar mocht ook een medestudent uitnodigen om deel te nemen aan het
gesprek. Zo werd gepoogd om de transparantie te vergroten. Voor ieder assessment was
een half uur uitgetrokken, waarvan studenten 15 minuten moesten presenteren. Daarna
was er ruimte voor gesprek en vragen. Bij de meeste assessments waren beide docenten
aanwezig. Vanwege andere werkzaamheden zijn vier assessments slechts door één do-
cent gedaan. Beide docenten maakten aantekeningen. Op basis van het gesprek en de
ingeleverde poster kwamen de docenten in de week volgend op het assessment samen

tot een oordeel. Dit oordeel is, samen met feedback naar studenten gestuurd.

Conclusies en reflectie

Verloop assessments

Van de 18 deelnemende studenten koos er slechts één voor het maken van een verslag.
De voorbereiding van de meeste studenten was goed tot zeer goed te noemen. Niet alleen
had iedereen een serieuze poster ontworpen, de meesten hadden ook aantoonbaar ge-
probeerd alle relevante inzichten te verwerken in de presentaties. Veel studenten gaven
echter wel aan zenuwachtig te zijn vanwege het feit dat zijn alleen voor twee docenten

stonden. Daarbij hadden ze ook geen idee wat ze moesten verwachten, mede
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omdat de opleiding deze posterpresentatie inzette als toetsmiddel. Slechts twee studen-
ten kozen ervoor om ook elkaar als medestudent uit te nodigen tijdens de presentatie.

Er was geen verschil in de rol die docenten tijdens het gesprek speelden. Beiden stelden
ze vragen en maakten aantekeningen. Wel probeerden beiden bewust de studenten op
hun gemak te stellen en vooral ook te stimuleren om zoveel mogelijk in te gaan op alle
belangrijke onderwerpen. Het bleek lastig om de strakke planning goed te volgen. Som-
mige gesprekken duurden net iets langer dan een half uur. Soms waren bepaalde onder-
werpen nog onvoldoende besproken en wilden de docenten deze nog wel even aanstippen
aan het einde van het gesprek. Dat maakte sommige presentaties mogelijk net wat te
gehaast. Wel is aan het einde van ieder gesprek gevraagd of de student nog zaken wilde
toevoegen, zaken die mogelijk nog niet aan bod waren gekomen. Daarmee gaven de ge-
sprekken wel een afdoende beeld van de visie van de studenten. De gesprekken werden
doorgaans als prettig ervaren, zeker wanneer de eerste zenuwen wat konden bedaren.
Toch ervaren studenten deze vorm toch spannender dan een schriftelijke toets of een

verslag.

Resultaten

Ondanks de goede voorbereiding en de betrokken gesprekken rondde een groot deel van
de studenten de cursus met de eerste kans niet met een voldoende af. Slechts 3 studenten
behaalde de cursus in één keer. Een groot deel van de studenten (9) had een te groot
aantal slordigheden in de literatuurverwijzingen op de poster, waardoor het werk niet
beoordeelbaar was. Correcte verwijzingen zijn een speerpunt van de opleiding. Deze stu-
denten werd gevraagd om enkel die verwijzingen aan te passen voor een voldoende be-
oordeling. 5 studenten behaalde een onvoldoende voor de presentatie. Daarmee lagen de
resultaten op een vergelijkbaar niveau met andere jaren, zei het dat de voldoendes aan-
zienlijk hoger uitvielen.

Wel viel op dat het belangrijkste doel achter de keuze voor een posterpresentatie, het
verwoorden van een eigen visie, nog steeds moeilijk bleek voor veel studenten. Veel pos-
ters waren eigenlijk niet echt posters te noemen, maar vrij uitgebreide samenvattingen
van alle inzichten en literatuur. Daarbij viel op dat de posters opgebouwd waren aan de
hand van dezelfde tussenkopjes als de vooraf gegeven rubric. Dit gegeven is geinterpre-
teerd als dat studenten deze presentatie toch vooral ook hebben beschouwd als een toets
die behaald moet worden en minder als een kans om hun eigen visie weer te geven. Omdat
ze vaak ook deze samenvatting naliepen kwam men snel in tijdnood tijdens het gesprek
en werd de eigen visie minder expliciet verwoord. Ook de verwerking van het eigen boek
bleek niet altijd de handvatten voor meer toepassing van de geschiedfilosofische theorie

te bieden. Studenten konden vaak wel uitleggen wat hen aansprak aan de inhoud
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van het boek, maar een reflectie op de gekozen verklaringsmodellen en daarmee de be-
trouwbaarheid van het boek bleek vaak lastig. Juist in de verwerking van deze meer ab-
stracte en diepgaande onderdelen bleek het verschil tussen de mensen met een voldoende
score (tussen de 6 en 7) en die met een hogere score (boven de 7,5): die laatste groep
was duidelijk meer in staat om kritisch naar het zelfgekozen boek te kijken, alsook naar
de verschillende manieren van omgaan met het verleden.

Daarbij moet wel worden opgemerkt dat het gesprek na de presentatie wel kansen bood
om de verwerking van de stof door studenten beter te beoordelen. Aan de hand van con-
cretere vragen bleken de docenten in staat meer te sturen op zaken die studenten zelf
niet hadden verwoord, maar waar ze wel degelijk over hadden nagedacht. Ook konden we
door kritische tegenwerpingen te bieden hen hun onderbouwing nauwkeuriger laten ver-
woorden. Juist in het gesprek bleek een diepgang die in de poster of de presentatie niet

naar voren was gekomen.

Reflectie en voornemens herontwerp

Ondanks deze resultaten is de opleiding tevreden met de keuze voor een posterpresen-
tatie als toetsvorm. Deze vorm heeft duidelijk de potentie om studenten meer de lesstof
eigen te maken en te verbinden met een visie op het eigen vak. Vooral de gesprekken
maakten duidelijk dat de meeste studenten serieus over de stof hadden nagedacht en dat
ze, met andere richtvragen, ook meer diepgang konden laten zien in hun denken dat dat
uit de eigen poster en presentatie aanvankelijk bleek. Daarmee heeft deze vorm een be-
langrijk voordeel op een traditioneel verslag.

Toch moeten de opdracht en de toetsvorm op belangrijke punten worden herontworpen.
Allereerst moet de rubric worden versimpeld. Nu bevat deze een groot aantal (11) zeer
concreet omschreven items. Studenten die effectief willen studeren, hetgeen bij deeltijd-
studenten begrijpelijk is, willen uiteraard zeker weten dat ze aan die items voldoen. Een
beperkte rubric met meer aandacht voor de eigenheid van de visie zouden het leren van
studenten anders kunnen richten.

Bovendien moet er tijdens het college (nog) meer gericht worden gewerkt aan de verwer-
king. Daartoe zijn dit jaar goede aanzetten gedaan, maar per college kan mogelijk expli-
cieter worden verwezen naar hoe bepaalde inhouden in een poster aan bod zouden kun-
nen komen. Ook zou de eigenheid van de visie in de colleges meer aandacht kunnen
krijgen. Mogelijk helpt het om een deel van het laatste college in te richten als een facul-
tatieve generale repetitie, waarin peerfeedback een grotere rol kan spelen.

Tenslotte verdient de werkwijze tijdens de presentatie nog enige aandacht. Allereerst
moeten echt alle presentaties worden beoordeeld door twee docenten. In een enkel geval

is dat nu niet gebeurd, waardoor de beoordeling te veel afhankelijk wordt van de
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ervaring van slechts één collega. Daarbij moeten de docenten een strakkere rolverdeling
afspreken: een stelt vragen en de ander maakt aantekeningen. Ook is het aan te bevelen
dat de presentatie wordt opgenomen. Dan kunnen beide docenten zaken terugluisteren
en heeft de student ook bewijs voor wanneer deze in beroep wil gaan tegen een beoorde-
ling. Een opname komt dus de transparantie ten goede. Om die transparantie verder te
vergroten is het aan te raden om bij alle presentaties een medestudent uit te nodigen.

Deze eerste opzet van het toetsen van de cursus Theorie van de geschiedenis met behulp
van posterpresentaties is goed bevallen. De opleiding ziet een meerwaarde in deze vorm
van toetsen voor deze inhouden. Echter, de concrete uitwerking van de toets en het toets-
moment, alsook de voorbereiding ervan in de colleges verdient nog verdere overdenking.
In het volgende jaar worden de meeste van de hierboven genoemde voornemens verwerkt

in een nieuwe opzet.

Adviezen

Het werken met posterpresentaties biedt mogelijkheden voor het toetsen van abstractere
leerstof, zeker wanneer men wil dat deze betekenisgericht verwerkt worden. Daarbij is
vooral ook het begeleidende gesprek van meerwaarde: het biedt de mogelijkheid om door
te vragen en aandacht besteden aan onderwerpen die de student niet bespreekt. Deze
toetsvorm heeft echter ook duidelijke uitdagingen.

Reserveer allereerst voldoende tijd voor een goed gesprek. Bij dat gesprek moeten twee
docenten aanwezig zijn, die onderling een duidelijke taakverdeling afspreken. Tijdens het
gesprek moet de docent die de vragen stelt dat op zo’n manier doen dat het de student
uitnodigt om zoveel mogelijk te vertellen. Daarbij moet die laatste docent wel de validiteit
bewaken door bij te houden of alle relevante onderwerpen aan bod zijn gekomen. Op
basis van de aantekeningen van de tweede docent kan later nog een beoordeling worden
gemaakt.

Voor de transparantie en betrouwbaarheid van de toets is het van belang dat de rubric
van de presentatie vooraf aan studenten wordt verstrekt. Ook is het aan te raden om de
gesprekken op te nemen, naast de aantekeningen die een docent maakt. Niet alleen kan
dan worden teruggeluisterd bij twijfel, de opname kan ook worden gebruikt mochten er
bezwaren tegen het gesprek of de beoordelingen worden geuit. Voor de transparantie is
het een goede zaak wanneer een medestudent aanwezig is bij het gesprek.

Een goede posterpresentatie, waarbij het gesprek veilig en uitnodigend is, geeft studen-
ten de ruimte om het geleerde op een eigen manier te vertellen, waardoor ze ook in staat
worden gesteld om eigen inzichten en visies toe te voegen. Het geeft docenten tevens de
mogelijkheid om zaken te bevragen die een student mogelijk wel beheerst, maar de stu-

dent niet direct als passend of relevant had geacht. Juist door dit interactieve
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karakter zijn dit soort presentaties niet alleen informerend, maar kunnen presentaties

ook goede gesprekken opleveren.
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Uitgelezen

Duurzaamheid in het geschiedenis-
onderwijs: een integrale benadering

Marit Boekema, (promovendus Environmental Citizenship, Rijksuniversiteit Groningen,
historicus en docent)

Duurzaamheid en geschiedenis zijn nauw met elkaar verweven, maar deze verbinding
krijgt nog weinig aandacht in het geschiedeniscurriculum. Vanuit mijn ervaring als
geschiedenisdocent en mijn onderzoek tijdens mijn master Geschiedenis aan de Rijksuni-
versiteit Groningen, merkte ik dat leerlingen regelmatig vragen stelden over
klimaatverandering. Dit inspireerde mij om te onderzoeken hoe het thema
duurzaamheid in het geschiedeniscurriculum een plek zou kunnen krijgen. Op basis van
gesprekken met lerarenopleiders en literatuuronderzoek laat dit artikel zien hoe duur-

zaamheid zou kunnen bijdragen aan historisch besef en kritisch denken bij leerlingen.

Milieugeschiedenis als basis

Een antropocentrisch wereldbeeld, waarin de natuur ondergeschikt was aan de mens,
heeft lange tijd onze West-Europese geschiedschrijving beinvloed (Hersey & Steinberg,
2019). In de Bijbel werd bijvoorbeeld al geschreven dat God de mens de opdracht gaf:
‘Vervult de aarde en onderwerpt haar.” (Genesis 1). Vanuit dat mens- en wereldbeeld oe-
fenden verschillende filosofen hun invloed uit op dit gedachtegoed. Eind zeventiende
eeuw schreef de filosoof Francis Bacon dat de mens boven de rest van de natuur staat.
Het is onze taak, zei hij, om de natuur goed te bestuderen zodat we de juiste technologie
kunnen ontwikkelen om haar de baas te zijn. John Locke en René Descartes vonden bo-
vendien dat een stuk grond eigendom kon worden zodra die door een mens werd bewerkt.
Door arbeid te verrichten, krijg je als mens recht op alles wat de grond je biedt (Blom,
2023). Deze visie domineerde ook tijdens het kolonialisme en imperialisme, waardoor de
wederkerige relatie tussen mens en natuur van inheemse bevolkingsgroepen teniet werd

gedaan. Het beeld dat de natuur en de Aarde ongeschikt zijn aan de mens, heeft er mede
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toe geleid dat de impact van menselijke activiteiten op het milieu lange tijd werd gene-

geerd.

Milieugeschiedenis, een academische discipline die opkwam vanaf de jaren 1960, legt de
nadruk op de wisselwerking tussen mens en natuur door de eeuwen heen (Hughes, 2016).
Bij milieugeschiedenis horen drie verschillende thema’s. Het eerste thema is (1) de invloed
van omgevingsfactoren op de menselijke geschiedenis. Een omgeving kan volgens Hug-
hes worden gedefinieerd als de Aarde met de boden, mineralen, alle wateren, de atmos-
feer, de weersomstandigheden en alle levende dingen zoals dieren en planten. Bij milieu-
geschiedenis staan deze factoren altijd in relatie tot de mens. (2) Veranderingen in het
milieu dat werd of wordt veroorzaakt door menselijk handelen en de daarbij behorende
effecten op de menselijke samenleving. Dit is het tweede thema. Hierbij valt te denken
aan erosie, de reductie van biodiversiteit, het uitsterven van planten en diersoorten, woes-
tijnvorming, verzilting of vergiftiging. Er zijn ook positieve invloeden te benoemen zoals
het creéren van nationale parken, het beschermen van bedreigde diersoorten of het toe-
kennen van rechten aan de natuur zoals rivieren en bossen. En (3) het derde thema is de
geschiedenis van het menselijke denken over de natuur en de houding tegenover de na-
tuur (Hughes, 2016). Door milieugeschiedenis in het onderwijs te integreren, kunnen we
leerlingen helpen begrijpen hoe historische keuzes en ontwikkelingen tot de huidige mi-
lieuproblemen hebben geleid. Wanneer we kijken naar het curriculum voor het schoolvak
geschiedenis blijft de relatie tussen mens en natuur vaak onderbelicht. Daarbij wordt het
antropocentrisme binnen het schoolvak geschiedenis niet uitgedaagd, terwijl hier wel

ruimte voor is binnen de verschillende tijdvakken.

De didactische vraag wat er in het algemeen in het onderwijs aan bod moet komen is niet
nieuw. Ook de discussie of het onderwijs aandacht moet besteden aan het klimaat en
onze natuurlijke omgeving bestaat al langer. Zo betoogden Barton en Ho recentelijk in
hun boek Curriculum for Justice and Harmony, dat onderwijs moet bijdragen aan recht-
vaardigheid in de samenleving door thema’s te integreren zoals klimaatverandering. Scho-
len kunnen de sociale problemen in de wereld niet eigenhandig oplossen, maar ze kunnen
leerlingen wel de kennis en vaardigheden aanreiken waarmee zij zelf een verschil kunnen
maken. (Barton en Ho, 2021). Daarop aansluitend geven Béneker en Van Gaans in een
analyse over ‘Toekomstgerichtonderwijs in de maatschappijvakken' aan wat jongeren
moeten leren om te kunnen omgaan met de grote maatschappelijke vraagstukken van
deze tijd. ‘Toekomstgericht onderwijs draait om kennis en begrip van de wereld. De leer-
lingen leren hoe het lokale met het mondiale verbonden is en hoe deze weer verbonden

zijn met het persoonlijk dagelijks leven. Belangrijk is ook te kunnen denken in
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meerdere perspectieven en vanuit verschillende visies op de toekomst.’” (Beneker, 2018).
Schoolmethodes geschiedenis besteden echter nauwelijks aandacht aan een toekomst-
perspectief. Een reden hiervoor is het argument dat het verleden zich nooit precies her-
haalt, maar er zijn wel verbanden te ontdekken van ontwikkelingen op de lange termijn
die zich in de toekomst kunnen voortzetten. Een voorbeeld hiervan is de invloed van men-

sen op hun natuurlijke omgeving.

Analyse interviews

Om een eerste kader te creéren heb ik acht gesprekken gevoerd met verschillende lera-
renopleiders binnen de vakgroep geschiedenis op Hogeschool Windesheim. De gesprek-
ken heb ik op een open manier verkend zonder een wetenschappelijke procedure te ge-
bruiken. ledereen heeft de ruimte gekregen om te reflecteren op de rol van geschiedenis
in de transitie naar een duurzamere wereld. Ik ben begonnen met twee startvragen: 1.
Denk je dat de mens invloed uitoefent op het klimaat? En 2. Wat zijn jouw associaties met

duurzaamheid en geschiedenis?

Wat alle gesprekspartners bindt, is het besef dat de ecologische en maatschappelijke uit-
dagingen van onze tijd vragen om fundamentele veranderingen. Vrijwel iedereen noemt de
klimaatcrisis een symptoom van een dieperliggend probleem: een economisch en cultureel
systeem gebaseerd op groei, exploitatie en individualisme. Dat systeem heeft, historisch
gezien veel welvaart gebracht, maar staat nu onder druk. Zo werd er bijvoorbeeld gezegd:
‘Nog nooit in de geschiedenis heeft een mens drie hamburgers op een dag kunnen eten,
maar de gevolgen voor het milieu zijn groot.” Binnen deze context zien alle gesprekspart-
ners het onderwijs als een sleutelfactor. Ze vinden dat het onderwijs niet alleen kennis moet
overdragen, maar ook karakter moet vormen, zingeving moet bieden en ruimte moet
scheppen voor reflectie op het eigen handelen. Duurzaamheid is daarom niet een apart
vakgebied, maar een fundamentele houding over het omgaan met de natuur die verweven
moet zijn met het curriculum. Thema’s als macht, ongelijkheid, schaarste en ecologische
grenzen kunnen dan goed vanuit historische casussen worden belicht, wat studenten helpt

hun eigen tijd en keuzes te duiden.

Opvallend is dat verschillende gesprekspartners wijzen op een paradox: jongeren voelen
wel urgentie van de klimaatcrisis, maar hun gedrag is daar lang niet altijd op afgestemd.
Ze vliegen veel, verspillen voedsel of geloven dat technologie het wel zal oplossen. Dit
spanningsveld tussen weten en doen komt vaker terug. Het is volgens velen een reden om
het onderwijs niet alleen op kennis, maar juist op ervaring en ethiek te richten. Hoewel de

gesprekspartners het in grote lijnen eens zijn over de waarde van geschiedenisonderwijs
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voor het thema duurzaamheid, leggen ze verschillende accenten. Eén van hen spreekt over
een ‘a-historische tijd’ waarin het normbesef is vervaagd. Geschiedenis kan als kompas
dienen dat ons opnieuw moreel kan oriénteren. Anderen waarschuwen juist voor een te
moraliserende benadering. Zodra het voelt als ‘indoctrinatie’ gaan mensen in de weerstand.
Daarom pleiten ze voor het voeren van open gesprekken, waarbij ruimte is voor meerdere
perspectieven. De socratische methode wordt genoemd als waardevol instrument: niet zeg-
gen wat ‘moet’, maar vragen stellen die jongeren aanzetten tot nadenken. Ook lopen de
opvattingen uiteen over waar precies de kracht van geschiedenisonderwijs ligt. Sommige
gesprekspartners zien vooral potentie in het behandelen van ecologische processen uit het
verleden, zoals ontbossing, bodemerosie en energiegebruik. Anderen benadrukken de

meer filosofische of reflectieve waarde van het vak.

De diverse invalshoeken laten zien dat duurzaamheid gelinkt aan geschiedenis geen een-
duidig vraagstuk is. Het thema raakt aan hoe we leven, hoe we leren, en hoe we onszelf en
de wereld begrijpen. Misschien is de belangrijkste les dat ons onderwijs ruimte moet bieden
aan ongemak, complexiteit en de zoektocht naar betekenis, want vanuit daar start vaak

duurzame verandering.

Nieuwe vragen binnen het curriculum

In de gesprekken met de lerarenopleiders geschiedenis heb ik een eerste denkrichting
onderzocht over welke nieuwe vragen docenten kunnen stellen om de interactie tussen
mens en natuur centraal te stellen. Nieuwe vragen kunnen immers een ander licht werpen
op al bestaande historische thema’s. Een voorbeeld hiervan is dat iedereen Julius Caesar
kent en het Romeinse Rijk, maar weinig mensen weten dat de bossen in Zuid-Europa wer-
den gekapt voor de verwarming van de badhuizen en de bouw van de vloot. Dit heeft
geleid tot bodemerosie, uitbraken van ziektes en overstromingen. Dit soort aspecten wor-
den zichtbaar door bijvoorbeeld vragen te stellen hoe de Romeinen omgingen met hun

natuurlijke omgeving.

We hebben de vragen die uit dit gesprek met de opleiders kwamen, kunnen onderverdelen
in natuurvragen en bestaansvragen. Natuurvragen richten zich op hoe samenlevingen hun
omgeving benutten, welke hulpbronnen ze aanwendden en hoe ze omgingen met vervui-
ling en uitputting. Voorbeelden hiervan zijn: Hoe maakten mensen in verschillende tijden
en plaatsen gebruik van hun natuurlijke omgeving? Of Hoe gingen mensen om met cycli-
sche processen? Bestaansvragen nodigen leerlingen uit om na te denken over bredere
maatschappelijke thema’s zoals politieke macht, sociale ongelijkheid en de grenzen van

economische groei. Denk hierbij aan vragen als: Wie moet de baas zijn? of Hoe draag je
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bij aan de samenleving? Door deze vragen te koppelen aan historische tijdvakken, kunnen

docenten duurzaamheid integreren in hun lessen. Zo stimuleren ze leerlingen om kritisch

na te denken over zowel het verleden als de uitdagingen van vandaag.

Natuurvragen

- Hoe verhoudt de mens zich tot de natuur?

- Op welke manier gebruikten mensen op bepaalde plaatsen hun omgeving?
(Denk hierbij aan jagen, verzamelen, landbouw, mijnbouw, bosbouw etc.)

- Welke natuurlijk hulpbronnen werden gebruikt om te overleven?

- Hoe gingen mensen om met cyclische processen?

- Welke rol speelde de natuurlijke omgeving voor het functioneren van de sa-
menleving?

- Welke problemen van vervuiling en uitputting van hulpbronnen kwamen naar
voren?

- Hoe gingen mensen om met ziektes?

- Hoe werd er door de bevolkingsgroep tegen de natuur aangekeken? (Denk

van te worden.)
van de omgang met hun leefomgeving?

- Waarom hebben bepaalde culturen bedacht dat we voorzichtig met de natuur
moeten omgaan?

hierbij aan natuurgodsdiensten of de natuur zien als een hulpbron om zelf rijk

- Welke factoren uit het verleden maakten dat mensen wel of niet bewust waren

Voorbeelden van bestaansvragen

- Wie moet de baas zijn?

- Hoe gaan we met elkaar om?

- Hoe draag je bij aan de samenleving?
- Hoe verhoud ik mij tot de wereld?

- Hoe verhoud ik mij tot mezelf?

geld willen verdienen en voedsel willen hebben)

- Hoe begrenzen we onszelf en hoe houden we onszelf in toom?

- Hoe kunnen we een samenleving inrichten zodat het goed is voor zoveel mo-
gelijk mensen én de leefbaarheid van de Aarde?

- Hoe gaat een samenleving om met desinformatie?

- Zijn complottheorieén van alle tijden?

- Wat voor uitgangspunten hadden mensen in het verleden om iemand te ver-
trouwen?

- Wat is wenselijk gedrag ten aanzien van je leefomgeving? (Terwijl mensen ook
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Overzicht van de relatie tussen mens en natuur per historische periode

Het geschiedeniscurriculum is opgebouwd rondom de tijdvakken. Er is gekeken hoe de

relatie tussen mens en natuur in het bestaande curriculum kon worden verweven. Hier

volgen enkele voorbeelden van hoe de relatie tussen mens en natuur in elk tijdvak kan

worden geintegreerd. Daarbij heb ik een elfde tijdvak toegevoegd: ‘Tijd van ecologisch

herstel en balans? 2025 - Toekomst’. In dit tijdvak zijn een aantal positieve ontwikkelin-

gen beschreven, die leerlingen ook het vertrouwen kunnen geven dat de huidige crisis het

hoofd geboden kan worden.

1. Tijd van jagers en boeren -
Prehistorie Tot 3000 v.Chr.

Kenmerkende aspecten

e De levenswijze van jager-
verzamelaars.

e Het ontstaan van land-
bouw en landbouwsamen-
levingen.

¢ Het ontstaan van de eerste
stedelijke gemeenschap-

pen in Egypte.

Hoe verhoudt de mens zich tot de natuur?

De eerste mensen waren kwetsbaar voor de natuur. Ze
pasten zich aan extreme omstandigheden aan. Een voor-
beeld hiervan zijn de Eskimo’s.

De verspreiding van mensen over de continenten leidde
tot het verdwijnen van diersoorten. Een voorbeeld hiervan
is het uitsterven van megafauna in Australié & Nieuw-
Zeeland. Daarnaast zijn in Tsjechié botten gevonden van
duizenden mammoeten die door mensen waren gedood
(Headrick, 2020).

Domesticatie planten en dieren.

Het ontstaan van de landbouw, de Neolithische revolutie.
Het vinden van voedselbronnen die mensen door moei-
lijke tijden konden loodsen was waarschijnlijk een krach-
tige motivatie om te experimenteren.

Door de landbouw groeide de menselijke bevolking, maar
de gezondheid van de eerste boeren verslechterde. De le-
vensduur nam af door een verandering in het dieet en
ziektes. In tegenstelling tot verzamelaars die veel vlees en
verse groeten en fruit aten, gingen boeren over op gra-
nen, knollen die armer waren aan eiwitten en vitaminen.
Zo ontstonden scheurbuik, tandbederf en diabetes. Daar-
naast zorgde de ontginning van land voor bijvoorbeeld
ideale omstandigheden voor muggen en de verspreiding
van Malaria (Headrick 2020).
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2. Tijd van Grieken en Romei- Hoe verhoudt de mens zich tot de natuur?

nen - Oudheid 3000 v.Chr. tot e

Kenmerkende aspecten

e De eerste aanzet tot weten-
schappelijk denken en het
denken over burgerschap
en politiek in de Griekse
stadstaat.

e Ontstaan van de westerse
wijsbegeerte en de klas-
sieke vormentaal van de
Grieks-Romeinse cultuur.

e De groei van het Romeinse
Rijk waardoor de Grieks-
Romeinse cultuur zich in
Europa verspreidde.

e De confrontatie tussen de
Grieks-Romeinse cultuur
en de Germaanse cultuur
van Noordwest-Europa.

e De ontwikkeling van het
christendom en jodendom
als eerste monotheistische

godsdiensten.

De eerste complexe samenlevingen ontstonden meestal
rondom water zoals rivieren en meren. Voorbeelden hier-
van zijn Egypte (Nijl), Mesopotamié (Eufraat en Tigris), de
Indusvallei, de westkust van Zuid-Amerika en centraal-
Mexico.

Ontstaan van landbouwirrigatie.

Groei van steden zoals Athene, Alexandrié en Rome.

In Griekenland was de bodem niet vruchtbaar genoeg. Hier-
door gingen de Grieken kolonién stichten rond de Middel-
landse zee.

De Wereldstad Rome werd voorzien in producten door de
expansie van Romeinen. Cederbomen waren in die tijd po-
pulair voor de bouw van tempels, boten en paleizen. Hier-
door nam de ontbossing toe. In de buurt van mijncentra
was de ontbossing ernstig. Bij het smelten van een ton ijzer
werd 72.320 ton hout verbruikt (Headrick, 2020). Ook de
Romeinse baden die werden verwarmd verbruikten veel
hout. Door de ontbossing droogde de bodem uit en er ont-
stond erosie in Italié en omgeving. De gekapte bossen kon-
den geen regenwater meer opvangen en daardoor over-
stroomde Rome bijvoorbeeld regelmatig. De ontboste hel-
lingen erodeerden en vervolgens vulden de rivieren zich
met slib. Hierdoor slibden havens en uiterwaarden dicht en
er ontstonden malariamoerassen. Het verval van het Ro-
meinse rijk ging gepaard met de achteruitgang van de om-
geving.

In de stad Rome waren mensen gemiddeld 4 centimeter
korter dan hun voorouders of de volkeren in Midden-Eu-
ropa. Ook was de gemiddelde levensverwachting slechts
twintig tot dertig jaar. Deze leeftijd lag lager dan die van
Gallische volkeren. Ook was het kindersterftecijfer hoog.
Een oorzaak hiervan was het dieet en tekort aan dierlijke
eiwitten, omdat dieren zeldzaam waren en duur om te voe-
ren (Headrick, 2020).

Mensen in steden werden ook kwetsbaarder voor ziektes
door de opkomst van het stadsleven en lange afstand-rei-

zen.
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3. Tijd van monniken en rid-

ders - vroege middeleeuwen

500 tot 1000

Kenmerkende aspecten

4. Tijd van steden en staten -

hoge en

Het ontstaan en de ver-
spreiding van de islam.
De vrijwel volledige ver-
vanging in West-Europa
van de agrarisch-urbane
cultuur door een zelfvoor-
zienende agrarische cul-
tuur, georganiseerd via
hofstelsel en horigheid.
Het ontstaan van feodale
verhoudingen in het be-
stuur.

De verspreiding van het
christendom in heel Eu-

ropa.

1000 tot 1500

Kenmerkende aspecten

De opkomst van handel en

ambacht die de basis legde

voor het herleven van een

late middeleeuwen

Hoe verhoudt de mens zich tot de natuur?

De opkomst van het Arabische rijk ging hand in hand met
de agrarische revolutie. Er kwamen innovaties in gewassen
zoals katoen, rietsuiker, tarwe en rijst. Ook werden irriga-
tietechnieken hersteld en er kwamen dammen en waterre-
servoirs (Headrick, 2020). Daarbij werd er steeds intensie-
ver gebruik gemaakt van waterraden, kanalen, aquaducten
en windmolens.

De landbouwinnovatie zette zicht voort. Zo kwam er een
afwerkploeg die dieper de grond kon omwoelen, het drie-
slagstelsel werd ingevoerd, de paardenhalsband werd van-
uit China geimporteerd en de uitvinding van het hoefijzer
zorgde ervoor dat paarden beter ingezet konden worden
voor zwaar landbouwwerk.

Nederland werd gecreéerd. De ontginning van Nederland
begon in de 9¢ eeuw. Water werd afgevoerd door windmo-
lens om nieuwe landbouwgrond te creéren. Op het nieuwe
land werden Amsterdam, Delft, Gouda en Den Haag ge-
bouwd (Headrick, 2020). Daarbij werden er dijken aange-
legd. Om de paar decennia kwam er een storm en werden
dijken en dorpen weggevaagd, maar telkens keerden de

bewoners terug om de boel te herbouwen.

Hoe verhoudt de mens zich tot de natuur?

Kwetsbaarheid voor pandemieén zoals de Zwarte dood.

Tussen het jaar 800 en 1300 veranderden de bossen,
moesrassen en heidevelden van West-Europa en Midden-
Europa in landbouwgrond, dorpen of steden. Er vond een
enorme ontbossing plaats. In westelijk en centraal Europa
werden de gevolgen van ontbossing al in de elfde gevoeld
eeuw. Beren, wolven, bevers, marters en andere wilde die-

ren werden schaars.
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agrarisch-urbane samenle-
ving.

e De opkomst van de stede-
lijke burgerij en de steden.

e Het conflict in de christe-
lijke wereld over de vraag
of de wereldlijke of de
geestelijke macht het pri-
maat behoorde te hebben.

e De uitbreiding van de
christelijke wereld naar
buiten toe, onder andere in
de vorm van de kruistoch-
ten.

e Het begin van staatsvor-

ming en centralisatie

5. Tijd van ontdekkers en her-
vormers- renaissance/ refor-
matie/ ontdekkingsreizen

1500 tot 1600

CHRE

Kenmerkende aspecten

¢ Het begin van de Europese
overzeese expansie.

e Het veranderende mens-
en wereldbeeld van de re-
naissance en het begin van
een nieuwe wetenschappe-
lijke belangstelling.

e De hernieuwde interesse

voor de klassieke oudheid.

Hoe verhoudt de mens zich tot de natuur?

Er vond een uitwisseling plaats van nieuwe planten, dier-
soorten en gewassen tussen de Oude en Nieuwe wereld.
Daarbij werden er ook ziektes zoals Malaria en gele
koorts overgebracht. Dit wordt de Colombiaanse uitwisse-
ling genoemd.

Begin van de Kleine IJstijd in Eurazié (duurde tot het mid-
den van de 19¢ eeuw) Er waren veel schommelingen in het
weer met veel abnormale koude winters, koele zomers,
droogte en overstromingen (Headrick, 2020). Mogelijke
verklaringen voor de Kleine |Jstijd zijn vulkaanuitbarstin-
gen, en daling van CO2 in de lucht en zonnevlekken waar-
door de Aarde minder zonlicht kreeg. Dit leidde tot mis-
lukte oogsten, hongersnoden en bevolkingsafname. In de
winter konden legers over de Rijn rijden en op de Thames
in Londen ontstonden nieuwe stadswijken (Blom, 2023).
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e De protestantse reformatie
en splitsing van de christe-
lijke kerk in West-Europa.

e De Opstand in de Neder-
landen en het ontstaan van
een onafhankelijke Neder-

landse staat

6. Tijd van regenten en vorsten Hoe verhoudt de mens zich tot de natuur?
- gouden eeuw 1600 tot 1700 |« Verdere voortzetting van de Colombiaanse uitwisseling en
de Kleine IJstijd.

Kenmerkende aspecten

e Het streven van vorsten
naar absolute macht.

e Het burgerlijk bestuur en
de stedelijke cultuur in de
Nederlandse Republiek.

e Het ontstaan van handels-
kapitalisme en het begin
van een wereldeconomie.

e De wetenschappelijke re-

volutie.

7. Tijd van pruiken en revolu- Hoe verhoudt de mens zich tot de natuur?

ties - verlichting 1700 tot 1800 ¢ Er kwam een versnelling in de bevolkingsgroei.
g ¢ Het ontstaan van de Industriéle revolutie in Engeland

s werd versterkt door de fabricage van ijzer, katoen, kolen,

stoommachines, stoomboten en spoorwegen. Er kwam

een revolutie op gang van productie en transport.

e Engeland ging steenkool gebruiken omdat hout schaars

werd. Londen werd zwaar vervuild door luchtverontreini-

ging en rivieren werden vergiftigd.
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Kenmerkende aspecten

8. Tijd van burgers en stoom-

machines -

Rationeel optimisme en
‘verlicht denken’ dat werd
toegepast op alle terreinen
van de samenleving
Voortbestaan van het An-
cien Régime met pogingen
om het vorstelijk bestuur
op eigentijdse verlichte
wijze vorm te geven: ver-
licht absolutisme.

Uitbouw van de Europese
overheersing, met name in
de vorm van plantagekolo-
nién en de daarmee ver-
bonden trans-Atlantische
slavenhandel, en de op-
komst van het abolitio-
nisme.

De democratische revolu-

ties in westerse landen.

1800 tot 1900

ST

Kenmerkende aspecten

De industriéle revolutie en
het ontstaan van een indu-
striéle samenleving in de
westerse wereld.
Discussies over de ‘sociale

kwestie’.

industrialisatie

Ernstige ziektes zoals cholera zorgden voor pandemieén.
Door de uitvinding van stoomschepen konden lange af-
standen worden overbrugd en dit zorgde voor een snel-
lere verspreiding van ziektes.

Slavernij en katoenplantages in Amerika zorgden voor
toename van landbouwgrond, bodemerosie en milieuver-
nietiging. Ook kwamen er pioniers naar Amerika die de
inheemse Indianen en lokale diersoorten uitroeiden. Bos-
sen werden omgehakt in de zoektocht naar waardevolle
mineralen.

Massaproductie en massaconsumptie ontstonden.

Hoe verhoudt de mens zich tot de natuur?

Niet-westerse landen werden sterk beinvioed door de
Westerse industrialisatie. De Westerse vraag naar tropi-
sche producten steeg zoals: kleurstoffen uit India, palm-
olie uit West-Afrika, katoen uit Amerika en rubber uit het
Amazonegebied (Headrick, 2020). Ook nam de vraag naar
suiker, koffie en thee toe.

Opening Suezkanaal zorgde voor kortere afstanden om te
reizen.

Natuurlijke bossen werden vervangen voor landbouw-
grond. Suikerplantages, theeplantages, rijst en cacao.
Verspreiding van ziektes zoals cholera. Ook braken er
ziektes uit voor planten zoals de druivenziekte of de
aardappelziekte.

Voorbeeld van Londen: De armen waren in Londen de

grootste slachtoffers van vervuiling. De rijkere elite had-

den vakantieoorden buiten Londen waardoor ze konden

Dimensies - nr. 10 (juni 2025) # Tijdschrift voor didactiek van de Mens- en Maatschappijvakken

133



Het modern imperialisme
dat verband hield met de
industrialisatie.

De opkomst van emancipa-
tiebewegingen.
voortschrijdende democra-
tisering

De opkomst van politiek-
maatschappelijke stromin-
gen: liberalisme, nationa-
lisme, socialisme, confessi-

onalisme en feminisme.

9. Tijd van de wereldoorlogen -

eerste helft 20e eeuw 1900 tot

ontsnappen aan extreme luchtvervuiling. De beruchte
Great Smog van Londen in de winter van 1952-1953
zorgde voor ongeveer 12.000 extra sterfgevallen (Bell &
Swafelt, 2019). Tot op de dag van vandaag is de vervui-
ling in Londen een probleem voor de volksgezondheid.
Dit komt tegenwoordig door de verkeersemissies. Lon-
denaren sterven vroegtijdig aan langdurige luchtvervui-

ling.

Hoe verhoudt de mens zich tot de natuur?

In de 20° eeuw verviervoudigde de wereldbevolking. Van

1950

TORTET Lo
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o
e IEACTERL S, .

ongeveer 1,6 miljard mensen in 1900 naar 6 miljard in
2000 (Headrick, 2020).

Verspreiding van nieuwe krachtige energie zoals elektrici-

Kenmerkende aspecten

De rol van moderne propa-
ganda- en communicatie-
middelen en vormen van
massa- organisatie

De totalitaire politieke sys-
temen: communisme en na-
tionaal-

socialisme (fascisme)

De economische wereldcri-
sis, het voeren van twee
wereldoorlogen, de Duitse
bezetting van Nederland
en de Holocaust.

Niet eerder vertoonde ver-
woestingen door massa-

vernietigingswapens en de

teit, olie en kernenergie.

Er werden nieuwe materialen gebruikt zoals staal, beton
en chemicalién.

Nieuwe machines zoals vliegtuigen en auto’s.

Er vond een enorme groei van de wereldeconomie plaats,
die even werd onderbroken door de Grote Depressie.

Er werd geéxperimenteerd met giftige gassen bijvoor-
beeld tijdens WOI. Dit ging niet alleen ten koste van sol-
daten, maar ook van dieren en de natuur.

De Spaanse griep brak uit. Een kwart van de wereldbevol-
king raakte besmet en naar schatting zijn er 24 tot 40
miljoen mensen om het leven gekomen (Headrick, 2020).
Tijdens WOIIl was het creéren van overstromingen een
vorm van milieuoorlogvoering. In China werden bijvoor-
beeld de dijken van de Gele Rivier doorbroken om de Ja-

panse troepen tegen te houden (Headrick, 2020).
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betrokkenheid van de bur-
gerbevolking bij oorlog-
voering.

e Opkomst van verzet in de
kolonién tegen het West-

Europese imperialisme.

10. Tijd van televisie en compu-
ter - tweede helft 20e eeuw
1950 - heden

Kenmerkende aspecten

¢ Blokvorming in de wereld
met een wapenwedloop en
de dreiging van een atoom-
oorlog (Koude Oorlog).

e De dekolonisatie die een
eind maakte aan de wes-
terse macht in de wereld.

e De eenwording van Eu-
ropa.

e De toenemende westerse
welvaart vanaf de jaren
zestig en het ontstaan van
ingrijpende sociaal-cultu-
rele veranderingen.

e De ontwikkeling van pluri-
forme en multiculturele sa-

menlevingen.

Hoe verhoudt de mens zich tot de natuur?

In de tweede helft van de twintigste eeuw waren drie
thema’s belangrijk: (1) Het verbeteren van de levensstan-
daard van burgers in een land. (2) Versterking van mili-
taire macht en (3) het vergroten van een economische po-
sitie in de wereld (Headrick, 2020).

Overvloedige natuurlijke hulpbronnen werden als vanzelf-
sprekend beschouwd en de natuur werd makkelijk gene-
geerd.

Opkomst van massaconsumptie, massaproductie en mar-
keting. Er werd een groot beroep gedaan op natuurlijke
hulpbronnen en er werd steeds meer afval geproduceerd.
De opkomt van auto’s zorgde bijvoorbeeld voor een toe-
name van rubberplantages die werden gemaakt in de oer-
bossen van Indonesié en de Amazone.

Opkomst internet en Al Artificial Intelligence (Bell & Swa-
feld, 2019).

Overbevissing van oceanen.

Gebruik van fossiele brandstoffen en chemische meststof-
fen voor de landbouw.

Sinds 1960 is 640.000 hectare Amazonewoud in Brazilié
verdwenen, vooral voor landbouwgrond. Dit is gebied dat
ongeveer zeventien keer zo groot is als Nederland. Veel
gewassen, zoals tarwe, mais en soja, dienen als veevoer.
Het is een inefficiént proces: 6,9 kilo graan levert slechts
1 kilo varkensvlees op, bij rundvlees is dit 4,8 op 1 (Rit-
chie, 2024).

Aanleg van grote dammen en irrigatieprojecten.

Enorme toename vlees- en visconsumptie.

Ongeveer 70% van de antibiotica in de VS wordt gebruikt
om ziektes bij dieren te voorkomen en om groei te bevor-

deren.

Dimensies - nr. 10 (juni 2025) + Tijdschrift voor didactiek van de Mens- en Maatschappijvakken

135



Voorbeeld van de Sovjet-Unie: De communistische indu-

strialisatie en militarisering kwamen met hoge milieukos-
ten: in 1989 was van de 600 miljoen hectare grond de
helft ernstig in gevaar: 157 miljoen hectare grond was
zout, 113 miljoen geérodeerd, 25 miljoen drassig en 5
miljoen onder water. Dit kwam door mijnafval, ashopen,
stadstortplaatsen, overmatige mechanisatie, chemicalién
en slechte landbouwpraktijken (Headrick, 2020).

11. Tijd van ecologisch herstel
en balans? 2025 - Toekomst

Er zijn ook positieve ontwikkelingen gaande. Vanaf de tweede

helft van de twintigste eeuw realiseerden onderzoekers dat

de mens het Aardse klimaat beinvloedt. Sindsdien zijn er ook

(succesvolle) opkomende initiatieven om dit tegen te gaan:

Het creéren van beschermde natuurparken. Zonder veel
menselijke activiteiten floreren hier allerlei planten- en
diersoorten. Er is ruimte voor herstel.

Internationale afspraken over het herstellen van de ozon-
laag waren succesvol.

Rechten toekennen aan de natuur. Dit is een opkomende
beweging, ook in Nederland (Den Outer, 2023). Een voor-
beeld hiervan is de Whanganui-rivier in Nieuw-Zeeland.
Dankzij de inheemse Maori’s heeft de rivier in 2017 eigen
rechten gekregen. Daardoor kan de rivier beter be-
schermd worden tegen menselijke activiteiten.

De opkomst van regeneratieve landbouw, een circulaire
economie en brede welvaart.

Ontwikkeling van duurzame en hernieuwbare energie-
bronnen

Internationaal beleid over milieuafspraken, zoals het Ky-
oto-protocol uit 1997 en het klimaatakkoord van Parijs in
2015.

Opkomst alternatieven voor vlees.

Bewustwording rondom voedselverspilling.

Recycling en hergebruik is toegenomen.

Ontwikkeling van groene architectuur zoals energiezui-
nige woningen of groene daken in stedelijke planning.
Opkomst elektrisch vervoer en alternatieven voor brand-

stof.
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Het verleden laat ons zien dat veranderingen soms lang kun-
nen duren, maar de ontwikkelingen van de afgelopen vijftig
jaar laten ons ook zien dat we volop in een transitiefase zit-

ten. Duurzame verandering is gaande.

Interdisciplinaire samenwerking

Tot slot is samenwerking tussen vakken essentieel om duurzaamheid structureel in het
onderwijs op te nemen. Elk vakgebied kan een waardevolle bijdrage leveren. Zo kunnen
aardrijkskunde en biologie inzichten geven in klimaatverandering, ecologische systemen
en biodiversiteit. Filosofie, levensbeschouwing en maatschappijleer bieden ruimte voor
reflectie op de ethische, sociale en politieke dimensies van duurzaamheid. Economie kan
leerlingen leren nadenken over de circulaire economie en het streven naar brede welvaart.
In de lessen techniek kunnen innovatieve middelen zoals Virtual Reality worden ingezet
om klimaatscenario’s tastbaar te maken. Scheikunde en natuurkunde kunnen zich richten
op het begrijpen van vervuiling, chemische processen en de ontwikkeling van duurzame
materialen en energiebronnen. Wiskunde kan bijdragen door het onderbouwen van duur-
zaamheidskeuzes door data-analyse modellen. En ook in taalvakken kunnen leerlingen
werken met teksten, speeches en debatten rondom duurzaamheid. Uiteindelijk hebben
we elk vakgebied met bijbehorende kennis en vaardigheden nodig voor de duurzame

transitie en een leefbare toekomst.

Conclusie

De relatie tussen mens en natuur is gezien bovenstaande een fundamenteel historisch
thema dat een vaste plaats verdient in het geschiedenisonderwijs. Door milieugeschiede-
nis te integreren in het curriculum, krijgen leerlingen niet alleen inzicht in historische
milieuproblemen, maar ook in de bredere maatschappelijke gevolgen van menselijke ac-
tiviteit. Dit helpt hen niet alleen om het heden beter te begrijpen, maar ook om na te
denken over de toekomst en hun eigen rol daarin. Hoewel er nog onderzoek nodig is naar
de praktische implementatie en de effecten van deze toevoeging op het curriculum, biedt
de geschiedenis waardevolle inzichten over de wijze waarop samenlevingen met ecolo-
gische uitdagingen zijn omgegaan. Door leerlingen een handelingsperspectief te bieden
en hen kritisch te laten nadenken over historische en hedendaagse milieuproblemen, kan

geschiedenisonderwijs bovendien bijdragen aan een duurzamere toekomst.
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	Uitgesproken           Interview Catherine van Beuningen en Daniela Polišenská over meertaligheid in de mens -en maatschappijvakken
	Albert Logtenberg (vakdidacticus geschiedenis, ICLON, Leiden)
	In dit interview spreekt vakdidacticus geschiedenis Albert Logtenberg met taalwetenschappers en onderwijsonderzoekers Catherine van Beuningen en Daniela Polišenská over hoe meertaligheid een rol kan spelen in de mens -en maatschappijvakken.
	In 2019 publiceerden ze een inventarisatiestudie waaruit bleek dat onder vo-talendocenten eentaligheid nog de norm blijkt te zijn en dat er misvattingen bestaan rond meertaligheid. Momenteel onderzoeken ze samen met taaldocenten hoe de (meer)talige br...
	In dit gesprek bespreken we wat meertaligheid is en verkennen we hoe docenten in de mens- en maatschappijvakken meertaligheid een plek zouden kunnen geven in hun onderwijs. Meertaligheid biedt ook voor niet-talendocenten een steiger voor het leren, dr...
	Kunnen jullie jezelf voorstellen?
	Catherine: “Ik werk als lector Taalontwikkeling en Meertaligheid aan de Hogeschool van Amsterdam en sinds september van dit jaar ook als bijzonder hoogleraar Wereldburgerschap en tweetalig onderwijs aan de Universiteit van Amsterdam. Ik ben als taalwe...
	Daniela: “Ik ben gepromoveerd op taalverwerving van Nederlandse kinderen. En op dit moment werk ik met Catherine samen in het lectoraat Taalontwikkeling en Meertaligheid. En bij Centre of Expertise Urban Education zijn we trekker van het thema ‘verbor...
	En jullie zijn bezig met meertaligheid. Wat is dat, meertaligheid? Hoe definieer je dat?
	Catherine: “Dat is een hele complexe vraag. Er zijn verschillende definities. Bijvoorbeeld, je bent alleen meertalig als je al van jongs af aan met verschillende talen opgroeit. Er zijn ook definities die benadrukken dat meertaligheid gaat over jezelf...
	Daniela: ‘’Meertaligheid is heel breed. Dus als je mensen vraagt: ‘beschouw je jezelf als meertalige?’, dan zeggen ze ja of nee. En als je doorvraagt, gaan ze hun taalverhaal vertellen waarom ze zichzelf als meertalig beschouwen. En iedereen heeft een...
	Catherine: “Er zit ook nog een brede definitie onder van wat taal eigenlijk is. Dus veel mensen zeggen: ‘ik ben niet meertalig, want ik spreek alleen maar Nederlands en een beetje Engels’. Maar binnen de talen die je spreekt zijn er ook allerlei varië...
	Daniela: ‘Onze brede definitie is voor het onderwijs handig omdat meertaligheid dan geen uitzonderlijke situatie is. En de aanpakken die we ontwikkelen samen met docenten, die zijn voor alle leerlingen, dus niet exclusief voor leerlingen die verschill...
	Iedereen is dus meertalig. Hoe en waarom doen jullie onderzoek hiernaar?
	Catherine: “Steeds meer kinderen en jongeren in het onderwijs groeien op met een andere taal dan het Nederlands. Bovendien spreken ook leerlingen uit Nederlandstalige gezinnen verschillende variëteiten. Én leerlingen komen op school en daarbuiten alle...
	Daniela: “Dus alle pijlen in het onderwijs zijn gericht of op het Standaardnederlands, of op het leren van Engels, Frans of Duits, maar ook op zogenaamde taaleilandjes. En er wordt niet voortgebouwd op de talenkennis die de leerlingen al hebben. Dat z...
	‘’We doen nu vooral ontwerpgericht praktijkonderzoek samen met leraren, maar het idee om dit onderzoek te doen kwam bij mij vanuit taalwetenschappelijke inzichten. Ik kwam in de onderwijs- en opleidingspraktijk met de bagage en kennis die ik had over ...
	Catherine: “En we hoorden ook adviezen aan leerlingen en aan ouders als: stop vooral met het gebruiken van die andere talen en houd je alleen nog bezig met het Nederlands, ook bij hele jonge kinderen. Advies aan ouders om bijvoorbeeld niet meer voor t...
	Wat voor onderzoek is dat taalwetenschappelijk onderzoek?
	Catherine: “Er zijn twee verschillende typen vragen die centraal staan. De vraag hoe het helpt om in het onderwijs voort te bouwen op die talige voorkennis en de meer psycholinguïstische vraag hoe talen zich in hoofden van kinderen ontwikkelen en hoe ...
	Wat voor onderzoek doen jullie nu?
	Catherine: “We hebben eerst verschillende onderwijscontexten in beeld gebracht. En overal zien we dat in het Nederlandse onderwijs nog heel veel dat eentalige model wordt toegepast, waarbij eigenlijk niet doelgericht wordt voortgebouwd op kennis van e...
	Daniela: “Eén van de projecten heet MultiLEd.0F Daarin ontwikkelen we een meertalige aanpak voor de schoolvakken Nederlands en Engels in de vmbo-onderbouw. Dat doen we samen met docenten Nederlands en Engels en lerarenopleiders.”
	Catherine: “Het is een ontwerpgericht project. Nu zitten we in de fase dat we in een ontwerpgroep van docenten, lerarenopleiders en onderzoekers een aanpak ontwikkelen die we dan in een volgende fase met deeltijdstudenten van onze lerarenopleidingen g...
	Kunnen jullie een voorbeeld van een mooie aanpak geven?
	Catherine: “Daarvoor moet ik eigenlijk nog iets vooraf vertellen. We sluiten in MultiLEd aan bij de beoogde curriculumvernieuwingen die er voor talenonderwijs aankomen. In de nieuwe kerndoelen en eindtermen voor talen is er expliciet ruimte om aandach...
	Ook bij de mens en maatschappijvakken wordt het curriculum vernieuwd. Wat zijn aanknopingspunten voor docenten buiten het talendomein? Bijvoorbeeld als je denkt aan taalgericht vakonderwijs? Waar denken jullie dan aan?
	Catherine: “In taalgericht vakonderwijs is er denk ik een switch te maken van ‘alles via en ten behoeve van het Nederlands’ naar ook leerlingen expliciet uitnodigen en de ruimte te geven om over concepten na te denken of er over kunnen spreken in hun ...
	Daniela: “Bijvoorbeeld door het gebruik van meertalige bronnen en lesmaterialen die ze dan in hun eigen taal kunnen verwerken en dan weer terugbrengen naar het Nederlands.”
	Catherine: “En op die manier open je ook verschillende domeinen en bronnen die anders gesloten blijven. In plaats van dat je altijd alles doet via het Nederlands lijkt het me juist ook voor de Mens -en Maatschappij vakken interessant om daar ruimte te...
	Daniela: “Vanuit ons onderzoek met studenten van de lerarenopleiding horen we ook; we zien meertaligheid als meerwaarde omdat het ons dwingt om te kijken vanuit een ander perspectief. Dus meertaligheid aanboren is goed voor het ontwikkelen van multipe...
	Daniela: “En als je nog idealistischer zou zijn, dan zou ik het nog verder willen trekken. Als je zoiets doet, dan ondersteun je ook echt de leerlingen om meertalige taalgebruikers te worden, omdat je ze dus uitnodigt die thuistaal actief te benutten....
	“Je zou als docent expliciet kunnen benoemen als je dit doet. Er zijn nieuwe woorden die we in het Nederlands leren, die je misschien niet kent in je eigen taal. Zoek het dan ook op in je eigen taal. Dan verrijk je je vaardigheid in je thuistaal. Dus ...
	In jullie artikelen geven jullie aan dat er nog verschillende impliciete en expliciete normen zijn over talen en dat ze qua status kunnen verschillen. Hoe voorkom je als docent dat je dit versterkt in de les?
	Catherine: “Ten eerste denk ik dat je het eigenaarschap bij de leerlingen moet leggen. Dus we zeggen niet; je moet als docent al die bronnen in andere talen aanreiken. Ik denk dat je heel goed leerlingen daarin ruimte kan geven om zelf bronnen te zoek...
	Ik kan me voorstellen dat docenten M&M denken ‘als ik leerlingen laat redeneren over een vakinhoudelijk concept in hun eigen taal of met bronnen in hun eigen taal heb ik minder zicht en controle over het leerproces, zeker als je zelf de taal niet behe...
	Daniela: “De eerste stap is dus dat je weet wie je in de klas hebt en voor welke leerlingen de talen ook functioneel zijn in hun leerproces. Dus welke leerlingen kunnen eigenlijk die talen inzetten? Dat zullen niet alle meertalige leerlingen zijn. Som...
	Maar hoe stel je die diagnose als niet-talendocent dat een taal functioneel is in het leerproces?
	Daniela:  “Ik weet niet of je dat kunt, inderdaad, als geschiedenisdocent bijvoorbeeld. En er zijn ook verschillende typen meertalige leerlingen. Je kunt niet zomaar iets voor alle leerlingen besluiten; het is geen kwestie van ‘one size fits all’. Een...
	Catherine: “Het is belangrijk dat het voor het hele docententeam, maar ook voor leerlingen zelf, helder is wat voor talig repertoire leerlingen meebrengen. Dus daar moeten scholen werk van maken. En dat ga je niet in elke les doen, maar dat zou bijvoo...
	“En daarbij is het belangrijk dat behalve docenten ook leerlingen, zo vroeg mogelijk, zelf het idee hebben dat die talen die ze buiten school spreken waardevol kunnen zijn en gebruikt mogen worden. Daarom zijn we ons project MultiLEd in de brugklas ge...
	“Tegelijkertijd moeten er ook afspraken zijn over het gebruik van andere talen, schoolbreed en tussen leerlingen en docent. Het kan niet zo zijn dat er altijd op elk moment in elke taal gecommuniceerd wordt. Soms wil je ook gewoon het centraal houden ...
	Daniela: “Internationale scholen hebben hier veel ervaring mee. Die hebben ook onderwijs in de moedertalen van leerlingen en dat is heel interessant. De docent heeft het volle vertrouwen dat die leerlingen echt werken aan die projecten in de moedertaa...
	Catherine: “En uit Vlaams onderzoek1F  weten we ook dat als je goede afspraken hebt gemaakt en die cultuur op orde is, dat leerlingen, als ze die thuistaal dan gebruiken, dat ze dat dan ook doen om over de stof te praten.”
	Dank voor het delen. Is er nog een afsluitende boodschap die jullie willen benadrukken?
	Daniela: “Ik zou het heel fijn vinden als meertaligheid meer vanuit kansen benaderd wordt dan vanuit achterstanden. De waardering is niet hetzelfde voor alle talen. Hoe om te gaan met meertaligheid is niet alleen een taalkundige discussie en dat maakt...
	Catherine: “Het is heel belangrijk dat leerlingen de Nederlandse taal leren, dat staat buiten kijf, maar het hoeft geen ‘of, of’ te zijn. Het Nederlands lijdt er niet onder als je ruimte geeft aan een andere taal; zie het als twee kanten van dezelfde ...
	Verder lezen:
	Beuningen, C. van, & Polišenská, D. (2023). Meertaligheid in de klas: (Laat) alle talen tellen! In J. Dera, J. Gubbels, J. van der Loo, & J. van Rijt (Eds.), Vaardig met vakinhoud. Handboek vakdidactiek Nederlands (pp. 27-39). Uitgeverij Coutinho.
	Beuningen, C. van, & Polišenská, D. (2020). Durf meer met meertaligheid. Levende Talen Magazine, 107(7), 10-14.
	Beuningen, C. van, & Polišenská, D. (2019). Meertaligheid in het voortgezet onderwijs: Een inventarisatiestudie naar opvattingen en praktijken van talendocenten. Levende Talen Tijdschrift, 20(4), 25-36.
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	Een goed gesprek over geschiedfilosofie
	Gijs van Gaans (lerarenopleider geschiedenis Fontys Educatie,Tilburg & vakdidacticus levensbeschouwing UvA-ILO)
	Een diverse instroom
	De kennisbasis van de geschiedenis voor de eerstegraads master Hbo-lerarenopleidingen omvat een domein met de naam ‘wetenschappelijke grondslagen en ontwikkelingen’. Daarin wordt specifieke kennis omschreven die studenten van die Hbo-opleidingen moete...
	De studenten van de masteropleiding leraar geschiedenis van Fontys Educatie, afdeling Tilburg (FET) hebben verschillende vooropleidingen (bachelor) gevolgd. Hoewel in de kennisbasis van de tweedegraads geschiedenisopleidingen (bachelor) elementen van ...
	Binnen de bacheloropleiding aan FET wordt wel een cursus Theorie van de geschiedenis verzorgd, waarin de laatstgenoemde zaken aan bod komen. Collega-opleidingen kiezen daar mogelijk minder voor en concentreren zich op andere waardevolle zaken. De ruim...
	Ondanks deze geluiden wil de opleiding vasthouden aan de grote rol van geschiedfilosofische inhouden in het curriculum. Reden daarvoor is dat meerdere onderzoeken hebben aangetoond dat een gedegen geschiedfilosofisch en epistemologisch besef van docen...
	Binnen het nieuwe curriculum, dat in 2019 inging, werkt de opleiding aan FET met leeruitkomsten en probeert ze cursussen inhoudelijk zoveel mogelijk met elkaar te verbinden. Zo ontstaat de mogelijkheid de verbanden tussen inhouden van cursussen niet a...
	In de eerste opzet moesten studenten voor de cursus theorie van de geschiedenis een traditioneel visiestuk schrijven op basis van een duidelijke rubric. In die rubric werden veel punten toegekend aan de weergave van de geschiedfilosofische debatten en...
	Op basis van deze inzichten is in een tweede ontwerp van de cursus gekozen om als eindproduct een manifest te vragen, gebaseerd op The History Manifesto van Jo Guldi & David Armitage (2014). Kernvragen waren: ‘Wat is de meerwaarde is een wetenschappel...
	Een bijkomend probleem bleek generatieve AI. De afsluitende opdracht voor de cursus is als prompt ingevoerd in Co-pilot. Daarbij zijn ook alle auteurs die in de cursusbeschrijving waren genoemd, opgenomen in de vraag. Vervolgens is het door dat progra...
	De vraag vanuit de opleiding luidde daarom als volgt: “Hoe een cursus theorie van de geschiedenis te ontwerpen die zowel recht doet aan het abstracte karakter van de stof, in relatie tot verschillen in voorkennis, en tegelijkertijd studenten toch uitd...
	Vanuit deze uitgangspunten was voor de opleiding allereerst van belang dat studenten die schriftelijk minder vaardig waren ook op een andere manier hun leeruitkomsten zouden kunnen aantonen. Door de geschiedfilosofische reflectie te koppelen aan hun r...
	Op basis van de eigen doelen van de opleiding en het nieuwe opleidingskaders is de leeruitkomst voor de cursus theorie van de geschiedenis uiteindelijk als volgt geformuleerd:
	‘De student analyseert op basis van wetenschappelijk disciplinaire kennis t.a.v. geschiedfilosofie en historiografie a) op welke wijze geschiedfilosofische debatten en ontwikkelingen een rol spelen of terugkomen in het schoolvak geschiedenis in zowel ...
	Naast dat in de opzet van de colleges nog meer gewerkt werd met praktijkvoorbeelden en studenten was gevraagd om samen te reflecteren op de waarde van deze kennis voor hen als professionals, vragen de leeruitkomst en het nieuwe kader ook om een andere...
	Uitgangspunten
	Voor vraag naar andere toetsvormen biedt het Handboek toetsen in het hoger onderwijs (van Berkel, et al., 2023) enkele aanknopingspunten. Twee hoofdstukken hebben ons met name geïnspireerd: hoofdstuk zeventien over mondelinge toetsen en hoofdstuk acht...
	De toetsvorm die de opleiding voor ogen had, stond tussen beide vormen in: er was een wat vrijer geformuleerde opdracht, die vraagt om een reflectie op en om toepassing van de redelijk abstracte leerstof op het eigen professionele handelen. Daarbij wa...
	Voor deze posterpresentatie zijn belangrijke ontwerpprincipes van beide toetsvormen meegenomen: bij ieder assessment waren twee docenten aanwezig, de onderwerpen van gesprek stonden in grote lijnen al voorafgaand aan het assessment vast en studenten h...
	De opdracht zelf was erg vrij. Studenten kregen wel een voorbeeldposter met uitleg en de rubric van de cursus. De instructie voor het ontwerp van de poster benadrukte dat een goede poster géén samenvatting is van de hele stof, maar vooral een houvast ...
	De posterpresentaties zelf werden georganiseerd op twee dagen, waarvan 14 presentaties op de eerste dag. Studenten zijn maar één dag per week op de hogeschool en staan de rest van de week vaak als docent voor de klas. Iedere student had een eigen indi...
	Conclusies en reflectie
	Verloop assessments
	Van de 18 deelnemende studenten koos er slechts één voor het maken van een verslag. De voorbereiding van de meeste studenten was goed tot zeer goed te noemen. Niet alleen had iedereen een serieuze poster ontworpen, de meesten hadden ook aantoonbaar ge...
	Er was geen verschil in de rol die docenten tijdens het gesprek speelden. Beiden stelden ze vragen en maakten aantekeningen. Wel probeerden beiden bewust de studenten op hun gemak te stellen en vooral ook te stimuleren om zoveel mogelijk in te gaan op...
	Resultaten
	Ondanks de goede voorbereiding en de betrokken gesprekken rondde een groot deel van de studenten de cursus met de eerste kans niet met een voldoende af. Slechts 3 studenten behaalde de cursus in één keer. Een groot deel van de studenten (9) had een te...
	Wel viel op dat het belangrijkste doel achter de keuze voor een posterpresentatie, het verwoorden van een eigen visie, nog steeds moeilijk bleek voor veel studenten. Veel posters waren eigenlijk niet echt posters te noemen, maar vrij uitgebreide samen...
	Daarbij moet wel worden opgemerkt dat het gesprek na de presentatie wel kansen bood om de verwerking van de stof door studenten beter te beoordelen. Aan de hand van concretere vragen bleken de docenten in staat meer te sturen op zaken die studenten ze...
	Reflectie en voornemens herontwerp
	Ondanks deze resultaten is de opleiding tevreden met de keuze voor een posterpresentatie als toetsvorm. Deze vorm heeft duidelijk de potentie om studenten meer de lesstof eigen te maken en te verbinden met een visie op het eigen vak. Vooral de gesprek...
	Toch moeten de opdracht en de toetsvorm op belangrijke punten worden herontworpen. Allereerst moet de rubric worden versimpeld. Nu bevat deze een groot aantal (11) zeer concreet omschreven items. Studenten die effectief willen studeren, hetgeen bij de...
	Bovendien moet er tijdens het college (nog) meer gericht worden gewerkt aan de verwerking. Daartoe zijn dit jaar goede aanzetten gedaan, maar per college kan mogelijk explicieter worden verwezen naar hoe bepaalde inhouden in een poster aan bod zouden ...
	Tenslotte verdient de werkwijze tijdens de presentatie nog enige aandacht. Allereerst moeten echt alle presentaties worden beoordeeld door twee docenten. In een enkel geval is dat nu niet gebeurd, waardoor de beoordeling te veel afhankelijk wordt van ...
	Deze eerste opzet van het toetsen van de cursus Theorie van de geschiedenis met behulp van posterpresentaties is goed bevallen. De opleiding ziet een meerwaarde in deze vorm van toetsen voor deze inhouden. Echter, de concrete uitwerking van de toets e...
	Adviezen
	Het werken met posterpresentaties biedt mogelijkheden voor het toetsen van abstractere leerstof, zeker wanneer men wil dat deze betekenisgericht verwerkt worden. Daarbij is vooral ook het begeleidende gesprek van meerwaarde: het biedt de mogelijkheid ...
	Reserveer allereerst voldoende tijd voor een goed gesprek. Bij dat gesprek moeten twee docenten aanwezig zijn, die onderling een duidelijke taakverdeling afspreken. Tijdens het gesprek moet de docent die de vragen stelt dat op zo’n manier doen dat het...
	Voor de transparantie en betrouwbaarheid van de toets is het van belang dat de rubric van de presentatie vooraf aan studenten wordt verstrekt. Ook is het aan te raden om de gesprekken op te nemen, naast de aantekeningen die een docent maakt. Niet alle...
	Een goede posterpresentatie, waarbij het gesprek veilig en uitnodigend is, geeft studenten de ruimte om het geleerde op een eigen manier te vertellen, waardoor ze ook in staat worden gesteld om eigen inzichten en visies toe te voegen. Het geeft docent...
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	Uitgelezen
	Duurzaamheid in het geschiedenis-
	onderwijs: een integrale benadering
	Marit Boekema, (promovendus Environmental Citizenship, Rijksuniversiteit Groningen, historicus en docent)
	Duurzaamheid en geschiedenis zijn nauw met elkaar verweven, maar deze verbinding krijgt nog weinig aandacht in het geschiedeniscurriculum. Vanuit mijn ervaring als
	geschiedenisdocent en mijn onderzoek tijdens mijn master Geschiedenis aan de Rijksuniversiteit Groningen, merkte ik dat leerlingen regelmatig vragen stelden over
	klimaatverandering. Dit inspireerde mij om te onderzoeken hoe het thema
	duurzaamheid in het geschiedeniscurriculum een plek zou kunnen krijgen. Op basis van gesprekken met lerarenopleiders en literatuuronderzoek laat dit artikel zien hoe duurzaamheid zou kunnen bijdragen aan historisch besef en kritisch denken bij leerlin...
	Een antropocentrisch wereldbeeld, waarin de natuur ondergeschikt was aan de mens, heeft lange tijd onze West-Europese geschiedschrijving beïnvloed (Hersey & Steinberg, 2019). In de Bijbel werd bijvoorbeeld al geschreven dat God de mens de opdracht gaf...
	Milieugeschiedenis, een academische discipline die opkwam vanaf de jaren 1960, legt de nadruk op de wisselwerking tussen mens en natuur door de eeuwen heen (Hughes, 2016). Bij milieugeschiedenis horen drie verschillende thema’s. Het eerste thema is (1...
	De didactische vraag wat er in het algemeen in het onderwijs aan bod moet komen is niet nieuw. Ook de discussie of het onderwijs aandacht moet besteden aan het klimaat en onze natuurlijke omgeving bestaat al langer. Zo betoogden Barton en Ho recenteli...
	Om een eerste kader te creëren heb ik acht gesprekken gevoerd met verschillende lerarenopleiders binnen de vakgroep geschiedenis op Hogeschool Windesheim. De gesprekken heb ik op een open manier verkend zonder een wetenschappelijke procedure te gebrui...
	In de gesprekken met de lerarenopleiders geschiedenis heb ik een eerste denkrichting onderzocht over welke nieuwe vragen docenten kunnen stellen om de interactie tussen mens en natuur centraal te stellen. Nieuwe vragen kunnen immers een ander licht we...
	We hebben de vragen die uit dit gesprek met de opleiders kwamen, kunnen onderverdelen in natuurvragen en bestaansvragen. Natuurvragen richten zich op hoe samenlevingen hun omgeving benutten, welke hulpbronnen ze aanwendden en hoe ze omgingen met vervu...
	Het geschiedeniscurriculum is opgebouwd rondom de tijdvakken. Er is gekeken hoe de relatie tussen mens en natuur in het bestaande curriculum kon worden verweven. Hier volgen enkele voorbeelden van hoe de relatie tussen mens en natuur in elk tijdvak ka...
	Tot slot is samenwerking tussen vakken essentieel om duurzaamheid structureel in het onderwijs op te nemen. Elk vakgebied kan een waardevolle bijdrage leveren. Zo kunnen aardrijkskunde en biologie inzichten geven in klimaatverandering, ecologische sys...
	Conclusie
	De relatie tussen mens en natuur is gezien bovenstaande een fundamenteel historisch thema dat een vaste plaats verdient in het geschiedenisonderwijs. Door milieugeschiedenis te integreren in het curriculum, krijgen leerlingen niet alleen inzicht in hi...


	D10 Artikel 1 - taalsteun.pdf
	Taalsteun voor schrijven in de mens- en maatschappijvakken
	Een overzicht van effectieve instructie- en werkvormen
	Hoewel bij de mens- en maatschappijvakken doorgaans vaak een beroep wordt gedaan op de schrijfvaardigheid van leerlingen, is het geven van schrijfinstructie of het begeleiden van schrijfprocessen in de klas nog geen alledaagse praktijk. Toch is deze i...
	In dit artikel geven we een overzicht van effectieve instructie- en werkvormen voor schrijven vanuit de didactiek van taalgericht vakonderwijs (TVO). We richten ons daarbij vooral op het voortgezet onderwijs van 12 tot 18 jaar. Eerst bespreken we kenm...
	Jannet van Drie (universitair hoofddocent, Universiteit van Amsterdam)
	Lieke Holdinga (postdoc onderzoeker, Universiteit van Amsterdam)
	Kernwoorden: schrijfvaardigheid, taalgericht vakonderwijs, secundair onderwijs, instructie


	D10 Artikel 2 - schrijfhulp.pdf
	Schrijfstrategie voor een heldere en gepaste stijl: Beter Nog Even BijSchaven
	De wetenschappelijke consensus is dat docenten in de zaakvakken ook aandacht zouden moeten besteden aan schrijfvaardigheid. Dat kan lastig zijn voor een docent in de Mens- en Maatschappijvakken die geen Nederlands heeft gestudeerd. Dit artikel present...
	Aliza Glasbergen-Plas (Docent Communicatieve vaardigheden, TU Delft)  Tyche Grijns (Docent Communicatieve vaardigheden, TU Delft)
	Stefan Glasbergen (Lerarenopleider Geschiedenis, Hogeschool van Amsterdam)
	Kernwoorden: schrijfvaardigheid, ontwerpen, secundair onderwijs, Beter Nog Even BijSchaven
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	Uitgesproken           Interview Catherine van Beuningen en Daniela Polišenská over meertaligheid in de mens -en maatschappijvakken
	Albert Logtenberg (vakdidacticus geschiedenis, ICLON, Leiden)
	In dit interview spreekt vakdidacticus geschiedenis Albert Logtenberg met taalwetenschappers en onderwijsonderzoekers Catherine van Beuningen en Daniela Polišenská over hoe meertaligheid een rol kan spelen in de mens -en maatschappijvakken.
	In 2019 publiceerden ze een inventarisatiestudie waaruit bleek dat onder vo-talendocenten eentaligheid nog de norm blijkt te zijn en dat er misvattingen bestaan rond meertaligheid. Momenteel onderzoeken ze samen met taaldocenten hoe de (meer)talige br...
	In dit gesprek bespreken we wat meertaligheid is en verkennen we hoe docenten in de mens- en maatschappijvakken meertaligheid een plek zouden kunnen geven in hun onderwijs. Meertaligheid biedt ook voor niet-talendocenten een steiger voor het leren, dr...
	Kunnen jullie jezelf voorstellen?
	Catherine: “Ik werk als lector Taalontwikkeling en Meertaligheid aan de Hogeschool van Amsterdam en sinds september van dit jaar ook als bijzonder hoogleraar Wereldburgerschap en tweetalig onderwijs aan de Universiteit van Amsterdam. Ik ben als taalwe...
	Daniela: “Ik ben gepromoveerd op taalverwerving van Nederlandse kinderen. En op dit moment werk ik met Catherine samen in het lectoraat Taalontwikkeling en Meertaligheid. En bij Centre of Expertise Urban Education zijn we trekker van het thema ‘verbor...
	En jullie zijn bezig met meertaligheid. Wat is dat, meertaligheid? Hoe definieer je dat?
	Catherine: “Dat is een hele complexe vraag. Er zijn verschillende definities. Bijvoorbeeld, je bent alleen meertalig als je al van jongs af aan met verschillende talen opgroeit. Er zijn ook definities die benadrukken dat meertaligheid gaat over jezelf...
	Daniela: ‘’Meertaligheid is heel breed. Dus als je mensen vraagt: ‘beschouw je jezelf als meertalige?’, dan zeggen ze ja of nee. En als je doorvraagt, gaan ze hun taalverhaal vertellen waarom ze zichzelf als meertalig beschouwen. En iedereen heeft een...
	Catherine: “Er zit ook nog een brede definitie onder van wat taal eigenlijk is. Dus veel mensen zeggen: ‘ik ben niet meertalig, want ik spreek alleen maar Nederlands en een beetje Engels’. Maar binnen de talen die je spreekt zijn er ook allerlei varië...
	Daniela: ‘Onze brede definitie is voor het onderwijs handig omdat meertaligheid dan geen uitzonderlijke situatie is. En de aanpakken die we ontwikkelen samen met docenten, die zijn voor alle leerlingen, dus niet exclusief voor leerlingen die verschill...
	Iedereen is dus meertalig. Hoe en waarom doen jullie onderzoek hiernaar?
	Catherine: “Steeds meer kinderen en jongeren in het onderwijs groeien op met een andere taal dan het Nederlands. Bovendien spreken ook leerlingen uit Nederlandstalige gezinnen verschillende variëteiten. Én leerlingen komen op school en daarbuiten alle...
	Daniela: “Dus alle pijlen in het onderwijs zijn gericht of op het Standaardnederlands, of op het leren van Engels, Frans of Duits, maar ook op zogenaamde taaleilandjes. En er wordt niet voortgebouwd op de talenkennis die de leerlingen al hebben. Dat z...
	‘’We doen nu vooral ontwerpgericht praktijkonderzoek samen met leraren, maar het idee om dit onderzoek te doen kwam bij mij vanuit taalwetenschappelijke inzichten. Ik kwam in de onderwijs- en opleidingspraktijk met de bagage en kennis die ik had over ...
	Catherine: “En we hoorden ook adviezen aan leerlingen en aan ouders als: stop vooral met het gebruiken van die andere talen en houd je alleen nog bezig met het Nederlands, ook bij hele jonge kinderen. Advies aan ouders om bijvoorbeeld niet meer voor t...
	Wat voor onderzoek is dat taalwetenschappelijk onderzoek?
	Catherine: “Er zijn twee verschillende typen vragen die centraal staan. De vraag hoe het helpt om in het onderwijs voort te bouwen op die talige voorkennis en de meer psycholinguïstische vraag hoe talen zich in hoofden van kinderen ontwikkelen en hoe ...
	Wat voor onderzoek doen jullie nu?
	Catherine: “We hebben eerst verschillende onderwijscontexten in beeld gebracht. En overal zien we dat in het Nederlandse onderwijs nog heel veel dat eentalige model wordt toegepast, waarbij eigenlijk niet doelgericht wordt voortgebouwd op kennis van e...
	Daniela: “Eén van de projecten heet MultiLEd.0F Daarin ontwikkelen we een meertalige aanpak voor de schoolvakken Nederlands en Engels in de vmbo-onderbouw. Dat doen we samen met docenten Nederlands en Engels en lerarenopleiders.”
	Catherine: “Het is een ontwerpgericht project. Nu zitten we in de fase dat we in een ontwerpgroep van docenten, lerarenopleiders en onderzoekers een aanpak ontwikkelen die we dan in een volgende fase met deeltijdstudenten van onze lerarenopleidingen g...
	Kunnen jullie een voorbeeld van een mooie aanpak geven?
	Catherine: “Daarvoor moet ik eigenlijk nog iets vooraf vertellen. We sluiten in MultiLEd aan bij de beoogde curriculumvernieuwingen die er voor talenonderwijs aankomen. In de nieuwe kerndoelen en eindtermen voor talen is er expliciet ruimte om aandach...
	Ook bij de mens en maatschappijvakken wordt het curriculum vernieuwd. Wat zijn aanknopingspunten voor docenten buiten het talendomein? Bijvoorbeeld als je denkt aan taalgericht vakonderwijs? Waar denken jullie dan aan?
	Catherine: “In taalgericht vakonderwijs is er denk ik een switch te maken van ‘alles via en ten behoeve van het Nederlands’ naar ook leerlingen expliciet uitnodigen en de ruimte te geven om over concepten na te denken of er over kunnen spreken in hun ...
	Daniela: “Bijvoorbeeld door het gebruik van meertalige bronnen en lesmaterialen die ze dan in hun eigen taal kunnen verwerken en dan weer terugbrengen naar het Nederlands.”
	Catherine: “En op die manier open je ook verschillende domeinen en bronnen die anders gesloten blijven. In plaats van dat je altijd alles doet via het Nederlands lijkt het me juist ook voor de Mens -en Maatschappij vakken interessant om daar ruimte te...
	Daniela: “Vanuit ons onderzoek met studenten van de lerarenopleiding horen we ook; we zien meertaligheid als meerwaarde omdat het ons dwingt om te kijken vanuit een ander perspectief. Dus meertaligheid aanboren is goed voor het ontwikkelen van multipe...
	Daniela: “En als je nog idealistischer zou zijn, dan zou ik het nog verder willen trekken. Als je zoiets doet, dan ondersteun je ook echt de leerlingen om meertalige taalgebruikers te worden, omdat je ze dus uitnodigt die thuistaal actief te benutten....
	“Je zou als docent expliciet kunnen benoemen als je dit doet. Er zijn nieuwe woorden die we in het Nederlands leren, die je misschien niet kent in je eigen taal. Zoek het dan ook op in je eigen taal. Dan verrijk je je vaardigheid in je thuistaal. Dus ...
	In jullie artikelen geven jullie aan dat er nog verschillende impliciete en expliciete normen zijn over talen en dat ze qua status kunnen verschillen. Hoe voorkom je als docent dat je dit versterkt in de les?
	Catherine: “Ten eerste denk ik dat je het eigenaarschap bij de leerlingen moet leggen. Dus we zeggen niet; je moet als docent al die bronnen in andere talen aanreiken. Ik denk dat je heel goed leerlingen daarin ruimte kan geven om zelf bronnen te zoek...
	Ik kan me voorstellen dat docenten M&M denken ‘als ik leerlingen laat redeneren over een vakinhoudelijk concept in hun eigen taal of met bronnen in hun eigen taal heb ik minder zicht en controle over het leerproces, zeker als je zelf de taal niet behe...
	Daniela: “De eerste stap is dus dat je weet wie je in de klas hebt en voor welke leerlingen de talen ook functioneel zijn in hun leerproces. Dus welke leerlingen kunnen eigenlijk die talen inzetten? Dat zullen niet alle meertalige leerlingen zijn. Som...
	Maar hoe stel je die diagnose als niet-talendocent dat een taal functioneel is in het leerproces?
	Daniela:  “Ik weet niet of je dat kunt, inderdaad, als geschiedenisdocent bijvoorbeeld. En er zijn ook verschillende typen meertalige leerlingen. Je kunt niet zomaar iets voor alle leerlingen besluiten; het is geen kwestie van ‘one size fits all’. Een...
	Catherine: “Het is belangrijk dat het voor het hele docententeam, maar ook voor leerlingen zelf, helder is wat voor talig repertoire leerlingen meebrengen. Dus daar moeten scholen werk van maken. En dat ga je niet in elke les doen, maar dat zou bijvoo...
	“En daarbij is het belangrijk dat behalve docenten ook leerlingen, zo vroeg mogelijk, zelf het idee hebben dat die talen die ze buiten school spreken waardevol kunnen zijn en gebruikt mogen worden. Daarom zijn we ons project MultiLEd in de brugklas ge...
	“Tegelijkertijd moeten er ook afspraken zijn over het gebruik van andere talen, schoolbreed en tussen leerlingen en docent. Het kan niet zo zijn dat er altijd op elk moment in elke taal gecommuniceerd wordt. Soms wil je ook gewoon het centraal houden ...
	Daniela: “Internationale scholen hebben hier veel ervaring mee. Die hebben ook onderwijs in de moedertalen van leerlingen en dat is heel interessant. De docent heeft het volle vertrouwen dat die leerlingen echt werken aan die projecten in de moedertaa...
	Catherine: “En uit Vlaams onderzoek1F  weten we ook dat als je goede afspraken hebt gemaakt en die cultuur op orde is, dat leerlingen, als ze die thuistaal dan gebruiken, dat ze dat dan ook doen om over de stof te praten.”
	Dank voor het delen. Is er nog een afsluitende boodschap die jullie willen benadrukken?
	Daniela: “Ik zou het heel fijn vinden als meertaligheid meer vanuit kansen benaderd wordt dan vanuit achterstanden. De waardering is niet hetzelfde voor alle talen. Hoe om te gaan met meertaligheid is niet alleen een taalkundige discussie en dat maakt...
	Catherine: “Het is heel belangrijk dat leerlingen de Nederlandse taal leren, dat staat buiten kijf, maar het hoeft geen ‘of, of’ te zijn. Het Nederlands lijdt er niet onder als je ruimte geeft aan een andere taal; zie het als twee kanten van dezelfde ...
	Beuningen, C. van, & Polišenská, D. (2023). Meertaligheid in de klas: (Laat) alle talen tellen! In J. Dera, J. Gubbels, J. van der Loo, & J. van Rijt (Eds.), Vaardig met vakinhoud. Handboek vakdidactiek Nederlands (pp. 27-39). Uitgeverij Coutinho.
	Beuningen, C. van, & Polišenská, D. (2020). Durf meer met meertaligheid. Levende Talen Magazine, 107(7), 10-14.
	Beuningen, C. van, & Polišenská, D. (2019). Meertaligheid in het voortgezet onderwijs: Een inventarisatiestudie naar opvattingen en praktijken van talendocenten. Levende Talen Tijdschrift, 20(4), 25-36.
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	Uitgeprobeerd
	Een goed gesprek over geschiedfilosofie
	Gijs van Gaans (lerarenopleider geschiedenis Fontys Educatie,Tilburg & vakdidacticus levensbeschouwing UvA-ILO)
	Een diverse instroom
	De kennisbasis van de geschiedenis voor de eerstegraads master Hbo-lerarenopleidingen omvat een domein met de naam ‘wetenschappelijke grondslagen en ontwikkelingen’. Daarin wordt specifieke kennis omschreven die studenten van die Hbo-opleidingen moete...
	De studenten van de masteropleiding leraar geschiedenis van Fontys Educatie, afdeling Tilburg (FET) hebben verschillende vooropleidingen (bachelor) gevolgd. Hoewel in de kennisbasis van de tweedegraads geschiedenisopleidingen (bachelor) elementen van ...
	Binnen de bacheloropleiding aan FET wordt wel een cursus Theorie van de geschiedenis verzorgd, waarin de laatstgenoemde zaken aan bod komen. Collega-opleidingen kiezen daar mogelijk minder voor en concentreren zich op andere waardevolle zaken. De ruim...
	Ondanks deze geluiden wil de opleiding vasthouden aan de grote rol van geschiedfilosofische inhouden in het curriculum. Reden daarvoor is dat meerdere onderzoeken hebben aangetoond dat een gedegen geschiedfilosofisch en epistemologisch besef van docen...
	Binnen het nieuwe curriculum, dat in 2019 inging, werkt de opleiding aan FET met leeruitkomsten en probeert ze cursussen inhoudelijk zoveel mogelijk met elkaar te verbinden. Zo ontstaat de mogelijkheid de verbanden tussen inhouden van cursussen niet a...
	In de eerste opzet moesten studenten voor de cursus theorie van de geschiedenis een traditioneel visiestuk schrijven op basis van een duidelijke rubric. In die rubric werden veel punten toegekend aan de weergave van de geschiedfilosofische debatten en...
	Op basis van deze inzichten is in een tweede ontwerp van de cursus gekozen om als eindproduct een manifest te vragen, gebaseerd op The History Manifesto van Jo Guldi & David Armitage (2014). Kernvragen waren: ‘Wat is de meerwaarde is een wetenschappel...
	Een bijkomend probleem bleek generatieve AI. De afsluitende opdracht voor de cursus is als prompt ingevoerd in Co-pilot. Daarbij zijn ook alle auteurs die in de cursusbeschrijving waren genoemd, opgenomen in de vraag. Vervolgens is het door dat progra...
	De vraag vanuit de opleiding luidde daarom als volgt: “Hoe een cursus theorie van de geschiedenis te ontwerpen die zowel recht doet aan het abstracte karakter van de stof, in relatie tot verschillen in voorkennis, en tegelijkertijd studenten toch uitd...
	Vanuit deze uitgangspunten was voor de opleiding allereerst van belang dat studenten die schriftelijk minder vaardig waren ook op een andere manier hun leeruitkomsten zouden kunnen aantonen. Door de geschiedfilosofische reflectie te koppelen aan hun r...
	Op basis van de eigen doelen van de opleiding en het nieuwe opleidingskaders is de leeruitkomst voor de cursus theorie van de geschiedenis uiteindelijk als volgt geformuleerd:
	‘De student analyseert op basis van wetenschappelijk disciplinaire kennis t.a.v. geschiedfilosofie en historiografie a) op welke wijze geschiedfilosofische debatten en ontwikkelingen een rol spelen of terugkomen in het schoolvak geschiedenis in zowel ...
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	Met enige trots presenteren we als nieuwe hoofdredactie dit themanummer over taal bij de mens- en maatschappijvakken. De aanleiding voor dit themanummer is meer dan een jaar geleden ontstaan en is tweeledig.
	De eerste aanleiding was de ervaring van leraren en lerarenopleiders van de mens- en maatschappijvakken dat het scheppen van een veilig pedagogisch lesklimaat in de huidige tijd van snelle en ook polariserende meningen voor leraren een grote uitdaging...
	John Austin, en na hem zijn student John Searle, waren de eersten die een taaluiting als taaldaad of handeling beschouwen en niet als neutrale boodschap van een zender naar een ontvanger. Zij onderzoeken de alledaagse omgangstaal en voegen aan de sema...
	De tweede aanleiding was het resultaat van het onderzoek van PISA naar de taalvaardigheden van vijftienjarige leerlingen (PISA,2023). Nederlandse en Vlaamse 15-jarigen presteerden in leesvaardigheid in het laatste Pisa onderzoek 2022 het laagst van bi...
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	 “En wat vind ik?” Leerlingen redeneren over het concept historisch belang van Johan van Driel in nummer 8 (zie pdf)
	 en Syntheseteksten leren schrijven; schrijven om te leren van Edith Alkema in nummer 8 (zie pdf)
	Wat betreft de didactiek van het gesproken woord zijn in ons tijdschrift enkele bijdragen gepubliceerd in het kader van kritisch kunnen denken en redeneren. Dan gaat het om de volgende bijdragen:
	 Reflecteren op waardegeladen kritisch denken tijdens klassikale dialogen van Floor Rombout in nummer 4 (zie pdf)
	 Sociaalwetenschappelijk redeneren over maatschappelijke problemen: definitie en niveaus van Thomas Klijnstra in nummer 5 (zie pdf)
	 Historisch denken bevorderen bij leerlingen in het secundair geschiedenisonderwijs: een interventie-onderzoek naar disciplinaire en burgerschapseffecten in Vlaanderen van Marjolein Wilke, Fien Depaepe en Karel Van Nieuwenhuyse in nummer 6 (zie pdf)
	Dit overzicht geeft aan dat er binnen de didactiek van de mens- en maatschappijvakken regelmatig onderzoek wordt gedaan naar schrijfvaardigheid en in mindere mate naar spreekvaardigheid. Het onderzoek naar de didactiek van spreekvaardigheid en ook lee...
	In dit nummer over taal zijn we daarom verheugd dat we verschillende bijdragen kunnen presenteren over de didactiek van zowel het geschreven woord als het gesproken woord. Deze bijdragen kunnen leraren, opleiders en onderzoekers ondersteunen bij de di...
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	Het eerste artikel Taalsteun voor schrijven in de mens- en maatschappijvakken. Een overzicht van effectieve instructie- en werkvormen van Jannet van Drie en Lieke Holdinga biedt een handzaam overzicht van instructie- en werkvormen voor schrijven vanui...
	In het tweede artikel Schrijfstrategie voor een heldere en gepaste stijl: Beter
	Nog Even BijSchaven geven taalwetenschappers Aliza Glasbergen-Plas en Tyche Grijns samen met een lerarenopleider geschiedenis Stefan Glasbergen een kijkje in taalwetenschappelijk onderzoek naar schrijfvaardigheid en vertalen dit naar ontwerpprincipes ...
	Een betekenisvolle omgang met het taalgebruik in schoolboekteksten is het thema van het artikel van tekstwetenschappers Kim van Gool en Ninke Stukker en vakdidacticus geschiedenis Tim Huijgen getiteld Multiperspectiviteit in schoolmethoden geschiedeni...
	In een beschouwend artikel over het gesproken woord De dialoog als vraaggesprek: kenmerken en vraagstrategieën onderzoekt filosoof Hans Wessels de kenmerken van de dialoog bij Hannah Arendt en vergelijkt deze a) met de kenmerken van de dialoog in vers...
	De rubriek Uitgesproken geeft deze keer een podium aan taalwetenschappers en onderwijsonderzoekers Catherine van Beuningen en Daniela Polišenská die spreken over meertaligheid in de mens -en maatschappijvakken. Wat  is meertaligheid en hoe zouden doce...
	In de rubriek Uitgelezen doet Marit Boekema verslag van haar onderzoek naar het thema duurzaamheid bij het vak geschiedenis. Op basis van literatuuronderzoek en gesprekken met lerarenopleiders laat zij zien hoe het thema duurzaamheid zou kunnen bijdra...
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