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Taalstimulering draait niet alleen om mondelinge taalvaardigheid. Het gaat erom hoe we de 
taalontwikkeling kunnen bevorderen van alle basisschoolkinderen die vanwege hun sociale 
achtergrond achterlopen in de ontwikkeling van hun taalvaardigheid. In dit artikel gaan we in op 
het didactisch handelen dat daarvoor nodig is. We besteden daarbij aandacht aan de onderbouw, 
de middenbouw en de bovenbouw van de basisschool. Daarnaast gaan we in op de houding en de 
verwachtingen van de leerkracht, die effect hebben op de taalontwikkeling. 

 

Taalstimulering: wat we weten uit onderzoek 
Hoe ontstaan achterstanden in de beheersing van het Nederlands? We weten dat kinderen 
achterstand oplopen als ze de taal buiten school te weinig horen en te weinig spreken. Deze kinderen 
hebben baat bij meer taalaanbod, meer mogelijkheden om de taal te spreken en meer 
ondersteuning bij het leren. 
Verder lezen… 

Taalstimulering in de onderbouw (groep 1-2) 
Kleuters leren taal vooral door te spreken. Een goede manier om ze daarbij te helpen is via 
taalstimulerende gesprekken. Als er sprake is van een taalachterstand kan een kleuter er bij baat bij 
hebben om gericht nieuwe woorden te leren. Het effect van voorlezen is in deze eerste jaren 
aanzienlijk. Niet alleen ter voorbereiding op het lezen in hogere groepen: bij de kleuters wordt de 
basis gelegd voor leesplezier. 
Verder lezen… 

 
Taalstimulering in de middenbouw (groep 3-4) 
In de middenbouw breidt de woordenschat van de leerlingen zich flink uit. Naast leesbegrip wordt 
technisch lezen ingezet om taalontwikkeling te stimuleren. Kennisverwerving wordt belangrijker in 
deze jaren, zeker voor leerlingen met een taalachterstand, om de leerlingen voor te bereiden op 
begrijpend lezen in de bovenbouw. Door zelfstandig boekjes te lezen kunnen de leerlingen hun 
plezier in het lezen verder ontwikkelen. 
Verder lezen… 

 
Taalstimulering in de bovenbouw (groep 5-8) 
In de bovenbouw gaan leerlingen lezen om te leren. Ze leren meer abstracte woorden en leren hoe 
ze woordleerstrategieën kunnen toepassen. Hun algemene kennis wordt steeds belangrijker om 
teksten te kunnen begrijpen. Op welke manieren kan je ze helpen om de vaardigheid in begrijpend 
lezen te bevorderen? Extra ondersteuning voor leerlingen met een taalachterstand, bijvoorbeeld via 
expliciete instructie, is in deze fase van groot belang. 
Verder lezen… 
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De houding van de leerkracht 
Als leerkracht heb je invloed op de prestaties van je leerlingen. Als je hoge verwachtingen van een 
leerling hebt, geef je die leerling eerder uitdagende taken. Op den duur leidt dat tot hogere 
leerprestaties. Omgekeerd heb je misschien lagere verwachtingen van leerlingen uit lagere sociale 
milieus. Dan neem je bijvoorbeeld sneller genoegen met een antwoord van zo’n leerling. Wat kan je 
doen om alle leerlingen, ongeacht hun achtergrond, tot hogere prestaties te leiden? 
Verder lezen… 
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Definitie 
Onder taalstimulering verstaan we hier het didactisch handelen dat ingezet kan worden om 
achterstanden in de taalvaardigheid in het Nederlands op de basisschool te verminderen en te 
voorkomen. Het gaat hierbij niet om achterstanden die veroorzaakt worden door bijvoorbeeld een 
taalontwikkelingsstoornis of dyslexie, maar om achterstanden die samenhangen met de situatie 
waarin kinderen opgroeien. Deze opvatting van ‘taalstimulering’ reikt daarmee verder dan de 
opvatting dat taalstimulering alleen betrekking heeft op het bevorderen van de mondelinge 
taalontwikkeling bij (jonge) kinderen. Naast het didactisch handelen gaan we ook in op de 
verwachtingen en de houding van de leerkracht, die ook een stimulerend effect (of juist niet) kunnen 
hebben op de taalontwikkeling van leerlingen. 
We gaan niet in op de problematiek van leerlingen die zonder enige kennis van en vaardigheid in het 
Nederlands op school komen, zoals nieuwkomers en in Nederland geboren ‘absolute beginners’. 
Deze groepen hebben een andere aanpak nodig dan kinderen met een taalachterstand die wel in het 
Nederlands aanspreekbaar zijn1 2 3. Voor praktische adviezen voor de opvang van nieuwkomers 
verwijzen we naar de publicatie Ruimte voor nieuwe talenten van het Ministerie van Onderwijs. 

 

Taalstimulering: wat we weten uit onderzoek 
• Achterstanden in de beheersing van de Nederlandse taal ontstaan als kinderen buiten school 

te weinig Nederlands horen en spreken. 
• Kinderen met een taalachterstand zijn gebaat bij meer taalaanbod, meer mogelijkheden om 

de taal te gebruiken en meer ondersteuning bij het begrijpen van de leerstof. 
 

Taalachterstanden kunnen voorkomen bij kinderen uit Nederlandse gezinnen waar thuis Nederlands 
of een andere taal dan Nederlands wordt gesproken. De achterstanden hebben vooral te maken met 
een onvoldoende ‘blootstelling’ aan de Nederlandse taal4 5. Met andere woorden: de kinderen horen 
en spreken te weinig Nederlands en hebben daardoor onvoldoende kansen om hun vaardigheid in 
die taal goed te ontwikkelen. Dat betekent dat kinderen die op school komen met dit type 
taalachterstand gebaat zijn bij extra taalaanbod, extra mogelijkheden om de taal te gebruiken en 
extra ondersteuning bij het begrijpen van de leerstof. Leerlingen met een achterstand voor wie het 
Nederlands een tweede taal is (NT2-leerlingen), hebben daarbij in principe geen andere didactische 
aanpak nodig dan andere leerlingen met een taalachterstand6. Dat de taalachterstanden van 
kinderen met een migratieachtergrond over het algemeen groter zijn7, betekent niet dat zij een heel 
andere aanpak nodig hebben, maar vooral dat ze nog meer behoefte hebben aan meer taalaanbod, 
meer mogelijkheden voor taalproductie en meer ondersteuning. Beide groepen zijn gebaat bij 
effectief en efficiënt woordenschatonderwijs, taalstimulerende gesprekken, ondersteunende 
aanwijzingen van de leerkracht (‘scaffolding’), het ontwikkelen van algemene kennis en veel lezen. 
Hieronder laten we zien hoe de extra aandacht voor de taalontwikkeling van deze leerlingen 
gerealiseerd kan worden in de onderbouw, de middenbouw en de bovenbouw van de basisschool. 
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Taalstimulering in de onderbouw (groep 1-2) 
• Kleuters zijn voor taalstimulering grotendeels afhankelijk van de mondelinge taal. 
• Taalstimulerende gesprekken, die een beroep doen op het taalleermechanisme, helpen hen 

om hun taalvaardigheid te ontwikkelen. 
• Kleuters met een taalachterstand hebben baat bij intentionele en incidentele 

woordenschatstimulering. 
• Voorlezen kan kleuters voorbereiden op het technisch en begrijpend lezen in de hogere 

groepen, door positieve effecten op de woordenschatontwikkeling, verhaalbegrip, 
letterkennis en kennisopbouw. 

• Bij de kleuters wordt de basis gelegd voor leesplezier. 
 

Kleuters moeten het voor hun taalontwikkeling vooral hebben van de mondelinge taal, zij kunnen 
immers nog niet of nauwelijks lezen. Extra taalinput voor leerlingen met achterstanden is daarom in 
de eerste plaats: taalinput die leerlingen extra gelegenheid biedt om deel te nemen aan gesprekken, 
om zo de mondelinge taalvaardigheid te vergroten. Dit betekent dat de taalinput gekenmerkt wordt 
door interactie (veel beurtwisselingen), variatie in woordenschat en zinsconstructies en 
ondersteuning bij het verwerven van nieuwe begrippen8. Hieronder wordt beschreven hoe dat er in 
de klas kan uitzien. 

 
Stimuleer taalproductie 
Leerkrachten praten teveel, leerlingen te weinig. Uit onderzoek van Van der Veen9 blijkt dat bij 
gesprekken in de kleuterklas gewoonlijk de leerkracht het meest aan het woord is, terwijl kinderen 
juist baat hebben bij ‘dialogische gesprekken’, dat wil zeggen taalstimulerende gesprekken, waarbij 
kinderen de kans krijgen om ideeën in te brengen, te redeneren en samen na te denken over een 
gedeeld onderwerp, en waarbij ook informatie van buitenaf gebruikt kan worden om de dialoog te 
versterken, bijvoorbeeld via informatieve boeken. Van der Veen stelde vast dat wanneer 
leerkrachten meer ruimte geven aan dit type gesprekken, de kinderen meer gaan praten en hun 
taalgebruik complexer wordt (ze geven bijvoorbeeld duidelijker verbanden aan in een zin). 

 
De effectieve kern van taalstimulerende gesprekken, die ook wel ‘taaldenkgesprekken’, ‘sustained 
shared thinking’, of ‘samen doordenken’ worden genoemd, zit in de combinatie van taalaanbod, 
taalproductie en sociale interactie, die het taalleermechanisme in werking zet. Onderzoeker Resi 
Damhuis verklaart de effectiviteit van deze gesprekken als volgt. Een kind krijgt taalaanbod dat het 
kan begrijpen, mede door de context van de activiteit. De vorm van het taalaanbod is hierbij van 
minder belang dan de inhoud, het kind wil vooral begrijpen wat er wordt gezegd. In reactie op dit 
aanbod wil het kind zijn eigen gedachten onder woorden brengen. Nu wordt niet alleen de betekenis, 
maar ook de vorm belangrijk: hoe zeg ik wat ik wil zeggen, welke woorden moet ik gebruiken en in 
welke volgorde? Het kind merkt op wat het nog niet weet en luistert daarom aandachtig naar het 
taalaanbod en de feedback van zijn gesprekspartner om de juiste taalvormen eruit te pikken, toe te 
voegen aan zijn eigen taalkennis en direct in de praktijk te brengen. Dit ‘taalleermechanisme’ wordt 
door taalstimulerende gesprekken aangejaagd. Gesprekken die kinderen motiveren tot praten zijn 
dus activiteiten bij uitstek om de taalontwikkeling te stimuleren10, in tegenstelling tot bijvoorbeeld 
het stellen van ja/nee-vragen. 
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Taalstimulerende gesprekken zijn voorbeelden van interactie van hoge kwaliteit. Dergelijke 
interacties zijn cruciaal voor het bevorderen van de taalontwikkeling van kinderen11 12 en zijn 
afhankelijk van de leerkracht. Ze doen een sterk beroep op de sensitiviteit van de leerkracht (het 
volgen van de taal en gedachtegang van de kinderen) en de responsiviteit van de leerkracht (het 
geven van bevestigende, ondersteunende, corrigerende en uitdagende feedback). Dit zijn kenmerken 
van leerkrachtgedrag die taalstimulerende gesprekken effectief maken13: 

• Afstemmen op het kind (luisteren, kijken). 
• Oprechte interesse tonen. 
• Denkwijze van het kind volgen. 
• Samenvatten (“dus jij denkt dat …”). 
• Eigen ervaringen delen (“ik heb zelf …”). 
• Verhelderen (“dus als ik het goed begrijp …”). 
• Hints geven (“als je dit eens probeert …”). 
• Doordenken stimuleren (“hoe denk je dat …”). 
• Kind herinneren aan eerdere uitspraken (“je zei net dat …”). 
• Ander gezichtspunt bieden (“misschien vond hij dat helemaal niet stout?”). 
• Speculeren (“wat als …”). 
• Open vragen stellen (“vertel eens, …?”). 
• Redeneren hardop denkend voordoen (‘modelen’). 

De voorbeelden laten zien dat de leerkracht niet altijd vragen hoeft te stellen om het gesprek gaande 
te houden. De leerkracht doet er bovendien goed aan het eigen taalaanbod niet te veel te 
versimpelen. Leerlingen van onderbouwleerkrachten die veel variëren in woordgebruik en geregeld 
samengestelde zinnen gebruiken, gaan meer vooruit in hun taalontwikkeling dan leerlingen van 
leerkrachten die dit niet doen14 15. De leerkracht volgt de gedachtegang van de kinderen, maar heeft 
ook de regie in het gesprek, gebruikt zelf taal van goede kwaliteit, zorgt ervoor dat het gesprek niet 
alleen over het hier en nu gaat en daagt de kinderen uit tot redeneren en formuleren16 17 18. 

 
Werk doelgericht aan uitbreiding van de woordenschat 
Een relatief kleine woordenschat is een kenmerk van taalachterstand. Nederlandse kinderen komen 
gemiddeld met een receptieve woordenschat van 2000 tot 3000 woorden binnen op de basisschool. 
Er is echter ook een grote groep kinderen die op dat moment slechts 1000 woorden kennen19. Deze 
groep is gebaat bij doelgerichte, ‘intentionele’ woordenschatinstructie20. Een aanpak hiervoor, 
gebaseerd op onderzoek naar woordenschatverwerving, is uitgewerkt door Simon en Marianne 
Verhallen en is bekend onder de naam ‘de viertakt’. Met deze aanpak worden nieuwe woorden 
aangeleerd in vier stappen: voorbewerken (een context voor de nieuwe woorden aanbieden), 
semantiseren (de betekenis van de woorden op verschillende manieren verduidelijken), consolideren 
(de nieuwe woorden herhalen en oefenen) en controleren (verwerving van de woorden toetsen). Uit 
onderzoek van de Universiteit Tilburg blijkt dat scholing in deze aanpak leidt tot verbetering van 
leerkrachtvaardigheden en hogere woordenschatscores van leerlingen21. Een belangrijk principe bij 
effectieve woordenschatinstructie is dat de leerkracht de leerlingen niet laat raden naar de betekenis 
van woorden, maar zelf de betekenis geeft, waarna het nieuwe woord wordt ingeprent via 
consolideren. Dat principe is ingegeven door de bevinding dat van woorden die worden geraden 
slechts 6 procent wordt onthouden, terwijl van woorden die worden gegeven en geconsolideerd 50 
procent wordt onthouden22. 
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Om ervoor te zorgen dat kleuters de woorden goed onthouden, werkt het beter om ze de woorden 
te laten ophalen uit het geheugen, bijvoorbeeld door ze een woord te laten benoemen bij een 
afbeelding die je laat zien, of bij een handeling die je uitbeeldt, dan om het woord en het plaatje nog 
eens samen te tonen of een memoryspel te doen23. 

 
De opbrengst van intentionele woordenschatinstructie is echter niet voldoende. De jaarlijkse 
opbrengst ligt waarschijnlijk tussen ca. 40024 (volgens onderzoeker Steven Stahl) en 1000 woorden 
(de maximale opbrengst bij 5 nieuwe woorden per schooldag). Dat is onvoldoende om een 
achterstand van 2000 woorden in te lopen. Het is daarom belangrijk dat kinderen ook veel kansen 
krijgen om ‘incidenteel’ nieuwe woorden te verwerven, dat wil zeggen door nieuwe woorden te 
verwerven in de context van bijvoorbeeld dagelijkse gesprekjes, thematische activiteiten en 
voorlezen. Om op deze wijze nieuwe woorden te verwerven moeten kinderen veel nieuwe woorden 
tegenkomen, gemotiveerd en betrokken zijn, nieuwe woorden meerdere keren tegenkomen in 
verschillende contexten en zelf woordleerstrategieën kunnen toepassen25. Niet alle kinderen passen 
uit zichzelf woordleerstrategieën toe, daarom is het raadzaam om dergelijke strategieën voor te 
doen (‘modelen’), bijvoorbeeld door te laten horen hoe woorden zijn samengesteld of te laten zien 
hoe een betekenis gevonden kan worden door naar de afbeelding te kijken26. 
Voorlezen is een sterke context om kinderen incidenteel nieuwe woorden te leren. Uit meta- 
onderzoek van Suzanne Mol en Adriana Bus27 blijkt dat 70 procent van de jonge kinderen die veel zijn 
voorgelezen gemiddeld tot hoog scoort op een woordenschattoets; bij de kinderen die niet veel zijn 
voorgelezen is dat slechts 30 procent. 
Kinderen kunnen door het bekijken van digitale prentenboeken zelfstandig nieuwe woorden leren. 
Uit onderzoek onder kleuters met een Turkse en Marokkaanse achtergrond blijkt dat kinderen door 
het bekijken van een digitaal prentenboek, zonder begeleiding van een volwassene, in een half uur 
(drie sessies van tien minuten) vijf tot zes nieuwe woorden kunnen leren28. De opbrengst is naar 
verwachting nog hoger als digitale boeken planmatig worden ingezet in een werkwijze waarbij 
herhaald wordt voorgelezen, afwisselend met en zonder ondersteuning door de leerkracht29. Hoe 
dan ook, digitale prentenboeken bieden ongekende mogelijkheden voor differentiatie ten behoeve 
van leerlingen met een taalachterstand. Die kunnen immers zelfstandig leren door de boeken te 
bekijken, terwijl de leerkracht met andere leerlingen bezig is. Ook kan de leerkracht ouders 
stimuleren om hun kind thuis te laten kijken naar het digitale boek. 

 
Welke woorden zijn belangrijk om aan te leren in de onderbouw? 
Voor kleuters met een taalachterstand is het in de eerste plaats belangrijk dat zij zo snel mogelijk een 
woordenschat van 3000 veelgebruikte woorden opbouwen, die hen helpt om te begrijpen wat er 
gebeurt in de klas, profijt te hebben van de instructie en uitleg van de leerkracht en deel te nemen 
aan gesprekken. Die basiswoordenschat bestaat dus uit eenvoudige woorden, zoals de tafel, 
bewegen, zacht, veel. 
Daarnaast is het belangrijk dat kleuters woorden leren die hen helpen om hun gedachten onder 
woorden te brengen als zij redeneren over een onderwerp. Dit wordt wel ‘academische taal’ 
genoemd30. Dit kunnen algemene woorden zijn, zoals verklaren, de oorzaak, andersom, de volgorde 
of specifieke woorden, zoals weerkaatsen, de druk, pompen, de zuiger. Ontdekactiviteiten zijn een 
sterke context om kleuters spelenderwijs academische taal te leren kennen en te leren gebruiken31. 
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Bereid leerlingen voor op begrijpend lezen 
Begrijpend luisteren is als begrijpend lezen zonder zelf de tekst te lezen. Door al luisterend te 
proberen een verhaal te begrijpen, ontwikkelen leerlingen vaardigheden die zij in de hogere groepen 
nodig hebben om teksten met begrip te lezen. Het is dan ook geen wonder dat de vaardigheden in 
begrijpend luisteren een sterke voorspeller zijn van het begrijpend lezen in de hogere groepen32 33. 
De effectiviteit van voorlezen komt voor een belangrijk deel voort uit de kwaliteit van het 
taalaanbod, zowel de taal van het boek (de kenmerken van ‘boekentaal’) als de taal van de voorlezer. 
Uit onderzoek blijkt dat de taal van volwassenen tijdens voorlezen complexer en uitdagender is dan 
bij andere activiteiten, dat er een grotere variatie is in woordenschat en grammaticale constructies 
en dat voorlezen veel kansen biedt voor uitleg, ondersteuning van begrip en het voeren van 
gesprekken naar aanleiding van open vragen 34 35. Voorlezen biedt dus ook een effectieve context 
voor het voeren van de taalstimulerende gesprekken die hierboven beschreven werden. 
Herhaald voorlezen geeft leerlingen extra mogelijkheden om vertrouwd te raken met het verhaal, de 
personages, de tekst en de nieuwe woorden. Dit is met name belangrijk voor kinderen met een 
taalachterstand, die door herhaald voorlezen hun begrip van het verhaal en de nieuwe woorden 
stapsgewijs opbouwen. Al eerder is aangegeven dat hierbij goed gebruik gemaakt kan worden van 
digitale versies van prentenboeken. 
Voor kinderen met een taalachterstand is het raadzaam om voor te lezen in kleine groepen en om de 
zwakste kinderen in een eerste fase via pre-teaching met het verhaal te laten kennismaken36. 

 
Ontwikkel de algemene kennis 
Kennis is van cruciale betekenis om succesvol te zijn in het onderwijs. Zelfs bij vierjarige kinderen is al 
vastgesteld dat verschil in kennis een sterk effect heeft op het begrip van een (voorgelezen) tekst37. 
Een taalachterstand wijst vaak op een kennisachterstand, waarbij de beperkte omvang van de 
woordenschat als indicator gezien kan worden voor de beperkte algemene kennis. Volgens 
onderzoeker Catherine Snow is de woordenschatkloof die bij kinderen wordt vastgesteld dan ook in 
feite een kenniskloof en is het van groot belang om te investeren in de kennisontwikkeling van 
kinderen met een taalachterstand38. Dat vraagt om een gedegen onderwijsprogramma, waarin 
thema’s en activiteiten die leiden tot kennisontwikkeling, zoals ontdekactiviteiten, stevig verankerd 
zijn. In veel programma’s voor jonge kinderen zijn dergelijke activiteiten opgenomen. Kinderen met 
een taalachterstand kunnen bij deze activiteiten extra ondersteuning nodig hebben om met profijt te 
kunnen deelnemen. Dat kan bijvoorbeeld betekenen dat de leerkracht de activiteit apart met hen 
voorbereidt (pre-teaching), tijdens de activiteiten ondersteuning biedt door sleutelbegrippen toe te 
lichten, leidende vragen te stellen en aanwijzingen te geven (‘scaffolding’), of handelingen voor te 
doen terwijl zij haar gedachten verwoordt (‘modeling’). Ook het voorlezen van informatieve boeken, 
passend bij het thema op de groep, is een effectieve manier om de kennis van kinderen uit te 
breiden en tegelijkertijd woordkennis te verdiepen, door themawoorden in een andere context aan 
te bieden. 

 
Bevorder het (voor)leesplezier 
Onderzoek laat zien dat leesplezier, dat begint met voorlezen, een leven lang door kan gaan en dat 
de effecten ervan op de taalontwikkeling jaar na jaar toenemen39. Een eerste voorwaarde om 
leesplezier te stimuleren is de aanwezigheid van een goede voorleesomgeving in de klas, met een 
ruime collectie boeken waar de kinderen zelf bij kunnen, een leeshoek en een vaste plek voor 
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voorlezen op het rooster. Om vervolgens het leesplezier en de leesmotivatie bij kleuters te 
bevorderen, biedt de zelfdeterminatietheorie40 goede aanknopingspunten. Deze theorie stelt dat 
mensen gemotiveerder zijn om iets te doen als er rekening wordt gehouden met hun behoefte aan 
autonomie, competentie en relatie. We geven hier enkele voorbeelden van manieren waarop 
kleuterleerkrachten hieraan tegemoet kunnen komen: 

• Autonomie: leerlingen krijgen de keuze om zelf te lezen in de leeshoek, of mogen kiezen uit 
welk boek ze worden voorgelezen. 

• Competentie: leerlingen mogen zelf ‘voorlezen’ aan de andere kinderen; leerlingen leren 
letters herkennen in het boek dat wordt voorgelezen. 

• Relatie: leerlingen praten met elkaar en met de leerkracht over hun favoriete boeken of 
personages of over het voorlezen thuis. 
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Taalstimulering in de middenbouw (groep 3-4) 
• In de middenbouw is taalstimulering onder andere gericht op de verdere ontwikkeling van de 

woordenschat. 
• Technisch lezen wordt ook ingezet voor taalstimulering, door het te verbinden met 

leesbegrip. 
• Door te blijven investeren in kennisopbouw worden de leerlingen voorbereid op het 

begrijpend lezen in de bovenbouw. 
• Het leesplezier komt verder tot ontwikkeling als de leerlingen zelfstandig boekjes gaan lezen. 

 
In de middenbouw staat het leren lezen centraal. Het is waar dat in principe iedereen kan leren lezen 
en dat het verwerven van technische leesvaardigheid opgevat kan worden als een ‘kunstje’, dat 
losstaat van de achtergrond van leerlingen41. De didactiek bij het leren lezen is voor alle leerlingen 
hetzelfde en is gebaseerd op de uitgangspunten van directe instructie. 
Er is echter ook onderzoek waaruit blijkt dat het leren lezen makkelijker verloopt als leerlingen meer 
woorden kennen42 43. Dat is ook logisch: het kost minder moeite om een woord te lezen dat snel 
herkend wordt. Leerlingen met een kleinere woordenschat zijn hierbij dus in het nadeel. Dit is een 
extra argument om ook in de middenbouw aandacht te blijven schenken aan het uitbreiden van de 
woordenschat. 

 
Investeer in woordenschatontwikkeling 
Voor leerlingen met een kleine woordenschat is investeren in de omvang van de woordenschat in de 
middenbouw van belang voor het bevorderen van de decodeervaardigheid en het tekstbegrip (via 
algemene kennis). Verhoeven e.a.44 constateren dat het woordenschatniveau van kinderen bij de 
start van het leesonderwijs bepalend is voor het latere niveau van decodeervaardigheid en 
tekstbegrip. Leerkrachten kunnen leerlingen op diverse manieren helpen hun woordenschat uit te 
breiden. Zij kunnen woordenschatinstructie geven volgens de aanpak van de hierboven beschreven 
viertakt, gericht op bijvoorbeeld onbekende woorden uit de methode technisch lezen of onbekende 
woorden uit de voorleesboeken. Ook kunnen zij via voorlezen nieuwe woorden aanbieden en de 
bestaande kennis van woorden verdiepen, door de nieuwe contexten waarin de woorden 
voorkomen. Leerkrachten kunnen teksten van de leesmethode en de voorleesboeken ook gebruiken 
om het toepassen van woordleerstrategieën voor te doen, net zoals dat gebeurt in de onderbouw45. 
Daarmee bereiden ze de leerlingen voor op het zelfstandig toepassen van deze strategieën in de 
bovenbouw. Daarnaast kunnen de leerlingen incidenteel nieuwe woorden verwerven tijdens 
dagelijkse gesprekken en thematische activiteiten en projecten. 

 
Welke woorden zijn belangrijk om te leren in de middenbouw? Leerlingen met een taalachterstand 
zijn in de middenbouw vaak nog bezig met het opbouwen van hun basiswoordenschat. Als kinderen 
deze basiswoordenschat van de 6000 meest gebruikte woorden in de Nederlandse taal hebben 
verworven, kunnen ze die woorden gebruiken om nieuwe woorden te leren tijdens het lezen van 
teksten. Naast deze basiswoordenschat is het raadzaam om ook aandacht te besteden aan 
schooltaalwoorden, die steeds belangrijker worden in de hogere groepen. Dat zijn wat abstractere 
woorden die niet aan een vak gebonden zijn, zoals gewoonlijk, beïnvloeden, de overeenkomst, 
algemeen, de indeling. Vooral voor leerlingen die thuis weinig van dit soort woorden horen is het van 
belang dat deze woorden op school expliciet worden aangeleerd. Om de woorden goed te 
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onthouden, is het raadzaam om ze niet direct na de uitleg te oefenen (consolideren), maar oefening 
te spreiden over een wat langere periode van bijvoorbeeld tien dagen46. 

 
 

Leesbegrip 
Zoals we hierboven zagen, zijn in de middenbouw de decodeervaardigheid en de woordenschat van 
leerlingen een belangrijke voorspeller van leesbegrip. Om leerlingen voor te bereiden op het 
zelfstandig lezen van complexere teksten in de bovenbouw, is het raadzaam om ook bij het technisch 
lezen aandacht te besteden aan het begrip van de tekst. Omdat leerlingen hun werkgeheugen in dit 
stadium hard nodig hebben voor het decoderen van de tekst, vindt het gesprek over de betekenis 
van de tekst niet plaats tijdens het lezen, maar na het lezen. De leerlingen hebben dan de tekst 
enkele keren gelezen en zijn dan in staat om te praten over verbanden binnen en buiten de tekst. Het 
leggen van de juiste verbanden binnen en buiten de tekst is de kern van leesbegrip en doet een 
beroep op de kennis van de tekst en de algemene kennis die de leerling tot zijn beschikking heeft47; 
deze vaardigheid wordt al geoefend bij het praten over prentenboekverhalen bij de kleuters en 
wordt in de middenbouw verder ontwikkeld door te praten over teksten die de leerlingen zelf lezen. 
De leerkracht helpt leerlingen met een taalachterstand tot begrip te komen door kernwoorden uit te 
leggen, leidende vragen te stellen en aanwijzingen te geven (‘scaffolding’) en hardop denkend voor 
te doen hoe zij zelf tot begrip van de tekst komt (‘modelen’). 

 
Ontwikkel de algemene kennis 
Door de focus op het technisch lezen in de middenbouw kan de aandacht voor kennisontwikkeling in 
de knel komen. Daar komt bij dat leerlingen weinig kennis opdoen uit de eenvoudige teksten die zij 
zelf lezen. Voor de leerresultaten in de middenbouw lijkt dit van ondergeschikt belang, omdat die 
meer bepaald worden door de vaardigheid in technisch lezen, dan door de algemene kennis van de 
leerlingen. Maar in de bovenbouw, waarin meer complexe informatieve teksten gelezen worden, 
met een steeds grotere informatiedichtheid, wordt de invloed van algemene kennis op de 
leerresultaten steeds sterker48 49. Dit pleit ervoor om ook in de middenbouw te investeren in de 
kennisontwikkeling van de leerlingen. Het voorlezen van wat complexere teksten, die boven het 
technisch leesniveau van de leerlingen liggen, is hiervoor een goed middel. Leerkrachten kunnen 
hiervoor gebruik maken van leesboeken, (voor school aangepaste) kranten en informatieve boeken, 
waarbij zij teksten kiezen over onderwerpen die passen bij de leeslessen, zodat de leerlingen 
verbanden kunnen leggen tussen de teksten en hun kennis van woorden kunnen verdiepen. 

 
Bevorder het leesplezier 
Wie vaardig is in lezen, zal meer plezier hebben in lezen en zal vanzelf meer gaan lezen, daardoor 
beter gaan lezen en vervolgens nog meer plezier in lezen ervaren, wat weer leidt tot meer lezen en 
een grotere leesvaardigheid, enz. Onderzoekers Mol en Bus betogen dat deze positieve leesspiraal 
ervoor zorgt dat lezers die veel lezen in de vrije tijd steeds meer profijt ervaren van het lezen op hun 
lees- en leerresultaten50. Zwakke lezers hebben hiervan nog meer profijt dan sterke lezers, stellen zij, 
omdat er voor zwakke lezers meer winst te halen valt op het gebied van basisvaardigheden (zoals 
letterkennis) en technisch lezen. Ook het vrij lezen op school kan zorgen voor positieve effecten op 
de leesvaardigheid51. Het is dus raadzaam om in de middenbouw het leesplezier te bevorderen, tijd 
in te roosteren voor vrij lezen en ervoor te zorgen dat leerlingen boeken mee naar huis kunnen 

http://www.onderwijskennis.nl


11 

 

nemen om thuis verder te lezen. De leestijd buiten school kan gezien worden als deel van het ‘extra 
taalaanbod’ dat leerlingen met een taalachterstand hard nodig hebben. De leerlingen lezen boekjes 
op hun eigen niveau of luisteren naar luisterboeken boven hun technisch leesniveau, passend bij hun 
interesse en hun leeftijd. De leerkracht stimuleert ook het lezen in de vakanties, waar vooral de 
zwakkere lezers profijt van hebben52. 

 
Om de leesmotivatie te bevorderen, kunnen leerkrachten in de middenbouw, net als in de 
onderbouw, het leesplezier bevorderen volgens de principes van de zelfdeterminatietheorie53. Een 
onderzoeksgroep aan de universiteit van Gent heeft aangetoond dat deze principes daadwerkelijk 
effectief zijn in het basisonderwijs54. Er zijn diverse manieren waarop de leerkracht deze principes in 
de praktijk kan brengen, bijvoorbeeld: 

• Autonomie: leerlingen mogen zelf kiezen wat zij lezen tijdens het vrij lezen en mogen zelf 
kiezen welk boek zij mee naar huis nemen. 

• Competentie: tijdens vrij lezen mogen leerlingen lezen op het niveau waarop zij zich 
competent voelen; de leerkracht leert leerlingen een geschikte keuze te maken. 

• Relatie: leerlingen praten met elkaar en met de leerkracht over hun favoriete boeken of 
personages of over het lezen thuis. 
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Taalstimulering in de bovenbouw (groep 5-8) 
• In de bovenbouw vindt de omslag plaats van ‘leren om te lezen’ naar ‘lezen om te leren’. 
• Bij de woordenschatstimulering komt de nadruk te liggen op meer abstracte woorden en op 

het toepassen van woordleerstrategieën. 
• Algemene kennis wordt steeds belangrijker bij het kunnen begrijpen van teksten. 
• Verschillende maatregelen zijn mogelijk om de verschillende facetten van de vaardigheid in 

begrijpend lezen te bevorderen. 
• Via leesplezier wordt het lezen in de vrije tijd gestimuleerd, waardoor het taalaanbod buiten 

de school groter wordt. 
 

In de bovenbouw vindt de omslag plaats van het ‘leren om te lezen’ naar het ‘lezen om te leren’. De 
lessen doen een steeds groter beroep op de woordenschat, de algemene kennis en de vaardigheid in 
begrijpend lezen van de leerlingen. Leerlingen met een taalachterstand ondervinden problemen in 
deze fase, omdat zij juist op deze gebieden achterblijven. Extra ondersteuning is voor deze leerlingen 
dus onontbeerlijk. Ook de mondelinge taalontwikkeling van deze leerlingen heeft nog steeds baat bij 
extra stimulansen. 

 
Investeer in woordenschatontwikkeling 
Expliciete aandacht voor het vergroten van de woordenschat blijft in de bovenbouw belangrijk voor 
leerlingen met een taalachterstand. De leerkracht geeft instructie in nieuwe woorden, volgens de 
principes van de viertakt, zowel in de taallessen als in de zaakvaklessen. 

 
Welke woorden zijn belangrijk om te leren in de bovenbouw? In de bovenbouw is de verwerving van 
de basiswoordenschat bij de meeste leerlingen voltooid. Het gaat nu om uitbreiding van de 
woordenschat met vaktaalwoorden (uit de zaakvakken) en schooltaalwoorden (uit alle vakken). 
Schooltaalwoorden, zijn, zoals eerder beschreven, de wat abstractere woorden die veel in 
informatieve teksten voorkomen en die niet aan een vak gebonden zijn, zoals bereid zijn, relatief, 
aantonen, circa, afnemen. Het accent op schooltaalwoorden past bij de overgang van de Dagelijkse 
Algemene Taal (DAT), die kenmerkend is voor de onder- en middenbouw, naar Cognitieve 
Academische Taal (CAT), die abstracter van karakter is en die past bij de bovenbouwfase van ‘lezen 
om te leren’55. Vooral voor leerlingen die thuis een beperkt taalaanbod krijgen is aandacht op school 
voor Cognitieve Academische Taal en de daarbij behorende woordenschat van groot belang. 
Vooral voor leerlingen met een taalachterstand vormen schooltaalwoorden een drempel voor het 
begrijpen van teksten. Vandaar dat deze woorden extra aandacht nodig hebben. Ze komen vaak aan 
bod in de taalmethode en bij het begrijpend lezen. Bij de zaakvaklessen selecteert de leerkracht 
enkele vaktaalwoorden en schooltaalwoorden om via instructie te verduidelijken. 

 
Een verschil met de onder- en middenbouw, waar veel woorden via instructie aangeboden worden of 
incidenteel worden verworven, is dat leerlingen in de bovenbouw in staat moeten zijn om zelfstandig 
hun woordenschat te vergroten door woordleerstrategieën toe te passen op het moment dat zij een 
onbekend woord in een tekst tegenkomen, zoals nadenken over de samenstelling van het woord, of 
een stukje verder of terug lezen. Onderzoek laat zien dat het kunnen toepassen van 
woordleerstrategieën samenhangt met een grotere receptieve woordenschat, maar dat zwakkere 
leerlingen minder goed in staat zijn om deze strategieën toe te passen; ook blijkt dat leerlingen de 
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meeste nieuwe woorden leren als het de bedoeling is om meer te weten te komen over het 
onderwerp van een tekst56. Hieruit kunnen we concluderen dat het zinvol is om leerlingen met een 
taalachterstand expliciet instructie te geven in het toepassen van woordleerstrategieën, voor zover 
dat in de onder- en middenbouw nog niet voldoende is gebeurd, en dat de woordenschat sterker zal 
groeien als leerlingen deze vaardigheid toepassen tijdens activiteiten waarbij zij op zoek gaan naar 
informatie over een tekstonderwerp. 

 
Ontwikkel de algemene kennis 
De kennis van leerlingen wordt in de bovenbouw een steeds bepalender factor voor hun vaardigheid 
in begrijpend lezen. De teksten worden complexer en er moet steeds meer ‘tussen de regels door’ 
gelezen worden57. Tijdens de zaakvakken verwerven de leerlingen veel nieuwe kennis, die bij het 
begrijpend lezen nuttig kan zijn. Die kennis is bovendien vaak geordend in een duidelijke samenhang 
en voorzien van samenvattingen en ondersteunende woordenlijsten. Ook in de lessen begrijpend 
lezen komen vaak leerzame onderwerpen aan bod, al is daar gewoonlijk minder sprake van 
samenhang tussen de onderwerpen. 
Voor leerlingen met een taalachterstand is het kennisaanbod op school niet voldoende om 
informatieve teksten goed te begrijpen. Er zijn verschillende manieren waarop leerkrachten deze 
leerlingen kunnen helpen hun algemene kennis verder te ontwikkelen, zoals jeugdjournaal kijken, 
voorlezen uit de krant, of samen de krant lezen en daarover discussiëren, informatieve boeken 
introduceren bij de zaakvakken en voorlezen uit informatieve boeken. Het helpt ook om leerlingen 
langer te laten lezen over hetzelfde onderwerp, zodat ze de kans krijgen meer kennis in samenhang 
te verwerven en te verdiepen58. 

 
Begrijpend lezen 
Leerlingen met een taalachterstand ondervinden problemen bij het begrijpen van teksten in de 
bovenbouw. In een recent overzicht van wetenschappelijk onderzoek naar begrijpend lezen 
beschrijven van Houtveen e.a.59 welke maatregelen blijken te werken om het onderwijs in begrijpend 
lezen effectiever te maken: 

1. Werk aan het opbouwen van kennis: laat leerlingen veel en langdurig lezen over hetzelfde 
onderwerp; verbind begrijpend lezen met zaakvakonderwijs; voeg achtergrondkennis toe bij 
teksten in lessen begrijpend lezen. 

2. Bouw aan woordenschat: bied een rijke taalomgeving via voorlezen, zelfstandig lezen, 
gesprekken; leer leerlingen woordleerstrategieën aan; geef instructie in kernwoorden van de 
tekst, gevolgd door actieve verwerking. 

3. Zorg voor verschillende typen geïntegreerde teksten en besteed aandacht aan de 
tekststructuur: gebruik teksten met een duidelijke structuur en natuurlijk taalgebruik; zorg 
vooral bij leerlingen met een taalachterstand voor teksten met veel samenhang; laat 
leerlingen kennismaken met verschillende tekstgenres; geef instructie in de structuur van 
teksten. 

4. Leer leerlingen strategische lezers te worden: geef instructie in het inzetten van 
leesstrategieën en laat die toepassen op teksten van verschillende niveaus en verschillende 
genres; laat leerlingen zelf besluiten om een strategie wel of niet toe te passen; stop met 
strategie-instructie als leerlingen de strategie beheersen; maak de inzet van strategieën geen 
doel op zich, maar stel ze ten dienste van het begrip van de tekstinhoud; leer leerlingen 
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waarom en hoe strategieën toegepast moeten worden en leer ze strategieën op het juiste 
moment in te zetten. 

5. Discussieer met leerlingen over teksten: voer discussies op basis van open, authentieke 
vragen om het begrip van de tekst te bevorderen; ondersteun het redeneren en 
argumenteren van leerlingen door voor te doen en door te reflecteren op de discussie. 

6. Integreer lezen en schrijven: laat leerlingen schrijven over het onderwerp van de tekst, 
samenvattingen schrijven, aantekeningen maken, en schriftelijk vragen over de tekst 
bedenken en beantwoorden. 

7. Zorg voor een motiverende leesomgeving: ondersteun autonomie door keuzes te bieden; 
bevorder sociale verbondenheid door leerlingen te laten samenwerken; bevorder 
competentie door modelen en feedback geven en door leerlingen hun eigen leerproces te 
laten reguleren; spreek de interesse van leerlingen aan in de keuze van onderwerpen; 
benoem procesdoelen (hoe pak je een tekst aan) en geef feedback op voortgang in het 
behalen van die doelen. 

8. Monitor en toets leesbegrip in de klas: zorg voor formatieve toetsing door het leesproces en 
de leesmotivatie te volgen, door ook hogere-orde denkvaardigheden te peilen, bijvoorbeeld 
door kritische vragen te laten formuleren, en door begrip op meerdere manieren te toetsen. 

9. Differentieer: zorg voor een rijk leerstofaanbod, ook voor de zwakkere leerlingen; bied 
zwakkere leerlingen extra ondersteuning door de inzet van luisterboeken en teksten op 
verschillend niveau en door zwakkere leerlingen meer leestijd te geven. 

 
Uit de analyse van Houtveen e.a. blijkt duidelijk het belang van kennis, woordenschat, motivatie en 
breed lezen om de taalontwikkeling te stimuleren. Ook de mondelinge taal komt aan de orde in deze 
analyse, door de bevinding dat leesbegrip wordt bevorderd door over teksten te discussiëren. 
Interessant is ook dat de zelfdeterminatietheorie, die we eerder beschreven in de context van 
leesplezier, ook van toepassing blijkt te zijn op het leesonderwijs. 

 
De analyse biedt ook expliciete en impliciete aanknopingspunten voor de wijze waarop leerkrachten 
leerlingen met een taalachterstand extra begeleiding en ondersteuning kunnen bieden om het begrip 
van de tekst te faciliteren en om leerlingen toe rusten met cruciale vaardigheden: 

• Voeg voorafgaand aan het lezen kennis over het onderwerp toe. 
• Leg kernwoorden uit. 
• Leer woordleerstrategieën aan. 
• Doe voor hoe een goede lezer leesstrategieën toepast. 
• Doe voor hoe je kunt discussiëren over een tekst. 
• Zorg voor een rijk en gedifferentieerd aanbod aan teksten. 
• Kom tegemoet aan de behoefte aan autonomie, relatie en competentie. 

 
Leesplezier 
In de bovenbouw ontwikkelen leerlingen zich van beginnende lezers tot meer ervaren lezers, met 
eigen voorkeuren voor schrijvers en genres60. Leerlingen met een taalachterstand zijn meer dan 
andere leerlingen gebaat bij de extra taalstimulering die plaatsvindt via het lezen in de vrije tijd. De 
tijd op school is immers beperkt, terwijl de opbrengst van het lezen in de vrije tijd voor de 
taalontwikkeling in principe onbeperkt is. Om deze leerlingen tot lezen te motiveren kan de 
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leerkracht, net als in de onder- en middenbouw, gebruikmaken van de principes van de 
zelfdeterminatietheorie: 

• Autonomie: leerlingen hebben keuze uit de verschillende (soorten) boeken en 
verwerkingsvormen, leerlingen bezoeken zelfstandig de schoolbibliotheek en de bibliotheek 
buiten de school, leerlingen weten wat lezen kan doen voor hun taalontwikkeling, leerlingen 
maken kennis met digitale bronnen voor het vrijetijdslezen. 

• Competentie: de leerkracht signaleert leesproblemen en pakt die aan, biedt ondersteuning 
en tips bij het zoeken van geschikte boeken, formuleert verwachtingen en biedt structuur bij 
verwerkingsvormen, geeft opbouwende feedback, doet boekgesprekken voor, biedt 
uitdagende teksten aan (ook via voorlezen) en zorgt voor specifiek aanbod voor zwakke 
lezers. 

• Relatie: de leerkracht is geïnteresseerd in de leesvoorkeuren en het leesgedrag van 
leerlingen en vertelt over de leesgewoontes en de boeken bij hem/haar thuis, de leerkracht 
geeft extra aandacht aan ongemotiveerde lezers in een persoonlijk gesprek, leerlingen gaan 
met elkaar in gesprek over boeken en over lezen, leerlingen geven elkaar boekentips. 

 
Aan het einde van de basisschool lezen meisjes beter dan jongens en hebben zij meer plezier in 
lezen61 62.Het is daarom aan te bevelen om extra aandacht aan jongens te besteden bij het 
stimuleren van het lezen in de vrije tijd als een leerkracht signaleert dat jongens minder plezier aan 
het lezen beleven. Dat kan op verschillende manieren63: 

• Mannelijke rolmodellen inzetten: mannelijke leerkrachten (of vaders) inzetten om te 
laten zien dat lezen ook echt iets is voor jongens. 

• Het leesaanbod aanpassen: voor jongens zijn motiverende boeken nog belangrijker dan 
voor meisjes, want sommige jongens vinden het moeilijker om zich tot lezen te zetten en 
hun begrip van de tekst wordt sterker beïnvloed door de inhoud van de tekst. Het is 
daarom raadzaam om de leesvoorkeuren van de kinderen, en jongens in het bijzonder, 
op school in kaart te brengen en de collectie daarop aan te passen. Ook het inzetten van 
digitale media kan helpen om het imago van lezen bij jongens te verbeteren64. 

• Andere opvattingen over gender stimuleren: scholen kunnen genderstereotypen 
bestrijden binnen bredere projecten over bijvoorbeeld burgerschap of cultuur65 en door 
jongens en meisjes gelijkwaardige rollen te geven in leesactiviteiten. 

Voorlezen is ook in de bovenbouw nog nuttig, ook al zijn leerlingen in staat om zelfstandig boeken te 
lezen. Afgezien nog van de te verwachten effecten op het gebied van kennis, tekstbegrip (begrijpend 
luisteren) en woordenschat, biedt voorlezen leerlingen ook de mogelijkheid om kennis te maken met 
teksten die (net) boven het eigen leesniveau liggen en met boeken, genres en schrijvers die 
leerlingen niet uit zichzelf gekozen zouden hebben. Een onderzoeksgroep van de Vrije Universiteit 
Amsterdam heeft vastgesteld dat voorlezen aan leerlingen in de bovenbouw een sterker effect heeft 
op hun leesmotivatie en leesfrequentie dan boekpromotie-activiteiten en vrij lezen in de klas66. 

Uit het onderzoek van de Vrije Universiteit komt ook naar voren dat het invoeren van dagelijks vrij 
lezen niet altijd het gewenste effect heeft op de leesmotivatie van basisschoolleerlingen. Vooral 
leerlingen die al veel lezen blijken er nog meer door te gaan lezen; voor leerlingen die weinig lezen 
kan het vrij lezen zelfs een negatief effect hebben op de leesmotivatie. De onderzoekers raden aan 
om daar alert op te zijn en deze leerlingen meer begeleiding te bieden bij het zoeken van een 
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geschikt boek. Dat laatste blijkt effectief te zijn om de leesmotivatie te stimuleren, stelden de 
onderzoekers vast, al profiteren ook in dit geval lezers die al gemotiveerd zijn meer dan niet- 
gemotiveerde lezers. 
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De houding van de leerkracht 
 

• Hoge verwachtingen van de leerlingen leiden tot hogere leerprestaties. 
• Leerkrachten kunnen hoge verwachtingen laten blijken via organisatie, klassenklimaat en 

leerdoelen. 
• Leerkrachten kunnen ook hoge verwachtingen laten zien in hun interactie met de leerlingen. 
• Ruimte geven aan andere talen dan Nederlands heeft positieve didactische en pedagogische 

effecten. 
 

Laat zien dat je hoge verwachtingen hebt van leerlingen 
De verwachtingen die leerkrachten hebben van leerlingen hebben effect op de leerprestaties. Lage 
verwachtingen kunnen zich uiten in gedrag waarmee leerlingen niet worden uitgedaagd om te leren, 
maar worden bevestigd in het (lage) niveau waarop zij presteren. Dat zijn gedragingen als: meer 
negatieve feedback geven dan aan andere leerlingen, minder vaak een beurt geven, eerder genoegen 
nemen met een pover resultaat of antwoord, de vraag zelf beantwoorden in plaats van de vraag te 
herhalen, hints te geven (scaffolding) of een andere vraag te stellen67. Leerkrachten hebben eerder 
lage verwachtingen van leerlingen van laagopgeleide ouders of met een migratieachtergrond. Als die 
leerlingen onvoldoende worden uitgedaagd en weinig zelfvertrouwen ontwikkelen, is de kans groter 
dat zij onder hun niveau gaan presteren en de lage verwachtingen waar maken: een ‘self-fulfilling 
prophecy’68. Het resultaat is dat kinderen van laagopgeleide ouders nog steeds minder kansen 
hebben in het onderwijs, zoals OESO-onderzoek in 2018 aantoonde69. 

 
Volgens de Nieuw-Zeelandse onderzoeker Christine Rubie-Davies gedragen leerkrachten met hoge 
verwachtingen zich waarneembaar anders dan andere leerkrachten70. Ze beschouwen hun leerlingen 
als kinderen met potentie, van wie de intelligentie niet vaststaat, maar die tot hogere leerprestaties 
kunnen komen door ze uit te dagen, door leerdoelen met ze te formuleren en door ze duidelijke 
feedback te geven over hun voortgang. Met andere woorden: ze zien het prestatieniveau van een 
kind niet als een vaststaand gegeven, maar als iets dat zij als leerkracht kunnen veranderen. Een 
belangrijke voorwaarde is dat leerkrachten een goede relatie hebben met alle leerlingen in de klas en 
dat er een goede sfeer is in de klas. Een leerkracht met hoge verwachtingen werkt zo aan het 
zelfvertrouwen, de motivatie en de prestaties van de leerlingen. Op basis van jarenlang onderzoek 
vat Rubie-Davies haar adviezen op het gebied van leerkrachtverwachtingen samen in drie punten71: 

• Werk met heterogene, telkens anders samengestelde groepen, zodat leerlingen niet het 
gevoel krijgen ‘vast’ te zitten op een bepaald prestatieniveau. 

• Zorg voor een warm klassenklimaat met goede relaties tussen leerlingen onderling en tussen 
leerlingen en de leerkracht. 

• Stel duidelijke leerdoelen en laat leerlingen zien hoe ze die doelen kunnen bereiken. 
 

‘Teach Like a Champion’ 
Leerkrachten kunnen hoge verwachtingen heel concreet laten zien in hun interactie met leerlingen. 
De Amerikaanse opleider en auteur Doug Lemov observeerde tien jaar lang effectieve leerkrachten 
op scholen met hoge concentraties leerlingen met achterstanden en constateerde daarbij een vijftal 
micro-technieken die hij de gemeenschappelijke noemer ‘de lat hoog leggen’ gaf72. Het zijn 
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technieken die leerkrachten in vrijwel iedere les kunnen toepassen en die leerlingen laten ervaren 
dat de leerkracht hoge verwachtingen van hen heeft: 

1. Weet niet geldt niet: De leerkracht laat een leerling niet wegkomen met: “weet niet”. De 
leerkracht of een andere leerling geeft het antwoord, de leerling herhaalt het. Of de 
leerkracht of een andere leerling geeft een aanwijzing en de leerling gebruikt die om het 
juiste antwoord te geven. 

2. Goed is goed: De leerkracht laat merken dat een half antwoord niet goed genoeg is. De 
leerkracht blijft aandringen tot het juiste antwoord komt. Het antwoord moet een antwoord 
zijn op de gestelde vraag, niet op een andere vraag. De leerkracht stimuleert de leerlingen 
om in hun antwoord de correcte terminologie te gebruiken (schooltaalwoorden, 
vaktaalwoorden). 

3. Rekken: De leerkracht gebruikt een goed antwoord om door te vragen. De leerkracht vraagt 
naar het ‘hoe’ of ‘waarom’, vraagt naar een andere manier om tot het antwoord te komen, 
vraagt om een beter woord, vraagt naar bewijs en stimuleert leerlingen om kennis van 
verschillende onderwerpen te combineren. 

4. De formulering telt: De leerkracht dringt erop aan dat leerlingen grammaticaal correct 
formuleren, volledige zinnen vormen en goed verstaanbaar praten. 

5. Geen excuses: De leerkracht laat merken dat leren niet saai is, maar juist interessant en de 
inspanning waard. 

 
Omgaan met meertaligheid 
Meertalige kinderen hebben vaker een taalachterstand in het Nederlands dan eentalige Nederlandse 
kinderen73 74 75. Wellicht is de associatie van meertaligheid met achterstanden er de oorzaak van dat 
Nederlandse leerkrachten, in vergelijking met leerkrachten in andere landen, opvallend negatief 
staan tegenover meertaligheid76. Het is echter niet de meertaligheid op zich die taalachterstanden 
veroorzaakt. Er zijn volop voorbeelden van meertalige kinderen die het uitstekend doen in het 
onderwijs. Dat zijn kinderen van ouders die thuis voor een rijk aanbod zorgen in de eigen taal. Er 
wordt veel gepraat en veel (voor)gelezen in de eigen taal, waardoor deze kinderen op school komen 
met een taalsysteem dat volgroeid genoeg is om hen in staat te stellen om er relatief gemakkelijk 
een tweede taal bij te leren77. 

 
Er is dus geen reden om negatief te staan tegenover meertaligheid. Sterker nog, mensen die meer 
dan een taal beheersen blijken op verschillende manieren in het voordeel te zijn ten opzichte van 
eentaligen: zo construeren zij meer verbanden tussen woorden en begrippen, in verschillende talen, 
waardoor zij meer informatie kunnen bereiken en ophalen in die verschillende talen; en hun 
hersenen krijgen meer oefening door het gebruik van verschillende talen in verschillende settings 
met verschillende mensen, waardoor de hersenen langer gezond blijven; ook zijn meertaligen beter 
in staat om nog meer talen te leren, vooropgesteld dat de moedertaal goed ontwikkeld is78. 

 
Onderzoekers wijzen al langer op het belang van aandacht voor meertaligheid in het onderwijs, 
waarbij ze kijken naar de voordelen die dit oplevert op scholen waar leerlingen meer ruimte krijgen 
om een andere taal naast de instructietaal te gebruiken. De onderzoekers nemen op deze scholen 
didactische voordelen waar, zoals de verbetering van de taalvaardigheid79 en de cognitieve 
betrokkenheid80, evenals pedagogische voordelen, zoals aandacht en zelfvertrouwen81. Een 
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overkoepelende term die wel gebruikt wordt voor de praktijk op dit type scholen is ‘translanguaging’. 
Deze term staat voor een beredeneerde manier van ruimte geven aan talen in klassen met 
meertalige leerlingen. Dat ‘ruimte geven’ kan verschillende dingen betekenen, bijvoorbeeld 
leerlingen toestaan om onderling hun eigen taal te spreken bij het werken aan opdrachten, of 
leerlingen bij het bespreken van een nieuw woord vragen naar datzelfde woord in hun eigen taal. 
Translanguaging is dus geen methode of didactiek. Het is meer een houding tegenover de 
aanwezigheid en het gebruik van andere talen dan Nederlands in de school82. In een gezamenlijke 
brochure over translanguaging van de Universiteit van Amsterdam en Universiteit Utrecht worden de 
volgende tips gegeven83: 

1. Zorg voor boeken en tijdschriften in de thuistaal van de leerlingen en laat ze daarover praten 
en schrijven in het Nederlands. 

2. Laat leerlingen die dezelfde taal spreken met elkaar discussiëren in hun eigen taal en elkaar 
helpen met het maken van opdrachten in het Nederlands. 

3. Maak samen met de leerlingen meertalige boeken. 
4. Maak een meertalige muur in de klas. 
5. Laat leerlingen iets opzoeken in of over hun eigen taal op het internet. 
6. Plaats woorden uit verschillende talen naast elkaar en bespreek de verschillen met de 

leerlingen. 
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