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Samenvatting

Het talenonderwijs op middelbare scholen 
in Nederland is weinig gericht op inzicht in 
taal en taalgebruik (bewuste taalvaardig-
heid). Leer- en toetsactiviteiten focussen 
zich voornamelijk op ‘het goede antwoord’ 
en niet op de redenering die daaraan vooraf 
gaat. In deze studie exploreerden we in hoe-
verre negen vwo 4-leerlingen (15-16 jaar) in 
hun redeneren impliciete dan wel expliciete 
kennis benutten. Hierbij werden grammaticali-
teitsbeoordelingen en ontleedopgaven bij het 
Nederlands, het Engels en het Duits ingezet. 
Leerlingen kregen een 30 minuten durende 
schriftelijke taak, waarna ze mondeling per 
opgave uitlegden hoe ze tot hun antwoord 
waren gekomen (stimulated recall). Uit de ver-
batim uitgewerkte sessies werden tekstfrag-
menten geselecteerd waarmee het type en de 
herkomst van de gebruikte kennis met behulp 
van een codeerschema vastgesteld kon wor-
den. Uit die analyse bleek dat de leerlingen 
bij de grammaticaliteitsbeoordelingen  voor-
namelijk impliciete kennis gebruikten (o.a. 
taalgevoel), terwijl ze bij de ontleedopgaven, 
ongeacht de doeltaal, voornamelijk expliciete 
kennis inzetten (d.w.z. aangeleerde kennis en/
of ezelsbruggetjes). Bij de Engelse en Duitse 
opgaven werd kennis vanuit het Nederlands 
benut, terwijl dat andersom niet het geval was. 
In vervolg op deze studie zullen grammatica-
liteitsbeoordelingen ingezet worden ter evalu-
atie van taaloverstijgende lessenseries bij de 
vakken Nederlands, Engels en Duits.

Kernwoorden: Bewuste taalvaardigheid, 
grammaticaliteitsbeoordelingen (GJT’s), ont-
leedopgaven, stimulated recall, impliciete en 
expliciete (grammaticale) kennis

1. Inleiding 

Van leerlingen wordt doorgaans verwacht dat 
zij zich voegen naar de (school-)taalnorm, 
zonder gebruik te maken van hun eigen taal-
gevoel of wat andere taalgebruikers om hen 
heen doen (taalwerkelijkheid) (Wijnands & 
Echten, 2019). Als gevolg daarvan ondervind 
ik als docent Nederlands, bijvoorbeeld bij 
redekundige ontleding, dat ze ‘domweg’ de 
aangeleerde ezelsbruggetjes toepassen (o.a. 
wie/wat + persoonsvorm = onderwerp) in 
plaats van zich bewust te worden van hoe 
(hun) taal in elkaar zit. Ook uit onderzoek 
blijkt dat veel leerlingen geen diepgaand 
begrip van grammatica verwerven en ze over 
het algemeen niet in staat lijken te redeneren 
over grammaticale problemen (Van Rijt et al., 
2020). De leerlingen lijken slechts gefocust 
op het resultaat van de ontleding in termen 
van ‘goed’ en ‘fout’ (Coppen, 2009) en nemen 
regelmatig niet eens de tijd om te begrijpen 
wat de bevraagde zin betekent. Zo kan het 
voorkomen dat het zinsdeel ‘de vaas’ in ‘Jan 
brak de vaas.’ als gevolg van het hierboven 
genoemde ezelsbruggetje (wie/wat + brak?) 
als onderwerp wordt ontleed, terwijl een leer-
ling vanuit de betekenis van de zin echt wel 
begrijpt dat de vaas (lijdend voorwerp) gebro-
ken wordt door Jan (onderwerp) en niet 
andersom. 

Deze ‘problematiek’ beperkt zich echter 
niet tot het schoolvak Nederlands. Ook bij de 
moderne vreemde talen lijken leerlingen 
vooral gefocust op het resultaat en wordt de 
zin ‘Ik wacht op de bus.’ door hen bijvoor-
beeld letterlijk vertaald met ‘Ich warte auf 
dem Bus’ (alsof het laatste deel een plaatsbe-
paling betreft), in plaats van het meer figuur-
lijke ‘auf den Bus’ (lijdend voorwerp). Met 
betrekking tot de moderne vreemde talen is 
men het er inmiddels over eens dat het con-
textrijke Focus on form (aandacht voor de 
formele aspecten van taal d.w.z. inclusief 
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betekenis, logica en communicatieve functie) 
bevorderlijker is voor taalverwerving dan het 
contextarme Focus on forms (alleen aandacht 
voor uiterlijke vormkwesties, bijvoorbeeld 
aan de hand van rijtjes vervoegingen of ezels-
bruggetjes) (Sheen, 2002). Toch blijkt die 
contextarme aanpak hardnekkig geworteld te 
zijn in zowel het schoolvak Nederlands, als 
het vreemdetalenonderwijs (Coppen, 2009). 
De kennis die leerlingen hierbij opdoen lijkt 
geen ander praktisch nut te hebben dan het 
behalen van een goed cijfer op de toets. Dat 
heeft met taalwerkelijkheid en taalgevoel 
niets te maken.

Neijt et al. (2016) stelden vast dat een ver-
gelijkbare, contextrijke opvatting nog niet is 
doorgedrongen in het talenonderwijs op mid-
delbare scholen. Zij introduceerden bewuste 
geletterdheid, die uiteenvalt in bewuste taal-
vaardigheid en bewuste literaire competentie. 
Hierbij gaat het niet uitsluitend om ‘het goede 
antwoord’, maar voornamelijk om de redene-
ring die daaraan voorafgaat. Bewuste taal-
vaardigheid, dat ook het domein van gram-
maticale kennis omvat, wordt door Neijt et al. 
omschreven als “een vaardigheid die steunt 
op kennis en inzicht in taal en taalgebruik” 
(2016, p. 90). Internationaal staat deze opvat-
ting bekend onder de term ‘Language Aware-
ness’, door Carter omschreven als “the 
development in learners of an enhanced con­
sciousness of and sensitivity to the forms of 
functions of language” (2003, p.64). Deze 
opvatting benadrukt het belang van het benut-
ten van expliciete kennis, zodanig dat dat de 
reeds aanwezige impliciete kennis ermee 
onderbouwd kan worden. 

Bewuste taalvaardigheid zou in principe 
taaloverstijgend moeten zijn. Dat pleit voor 
een taaloverstijgende invulling van het talen-
onderwijs waarin dwarsverbanden tussen 
talen een belangrijke rol in gaan nemen. Ver-
schillende studies laten de meerwaarde zien 
van het benadrukken van die dwarsverban-
den (o.a. Lightbown & Spada, 2000; White, 
Munoz, & Collins, 2007; Spada & Light-
bown, 2008; Ammar et al., 2010; White & 
Horst, 2012; McManus & Marsden, 2017). In 
deze studies wordt bijvoorbeeld aangetoond 
dat expliciete kennis van de overeenkomsten 
en verschillen tussen talen de gevoeligheid 

voor de vormen en functies van taal vergroot. 
De invulling van het talenonderwijs in de 

onderbouw van het voortgezet onderwijs 
geschiedt op basis van de sinds 2006 
onveranderde kerndoelen (Projectgroep 
Onderbouw-VO, 2006). Deze doelen werden 
nader geconcretiseerd voor het schoolvak 
Nederlands (De Boer, 2007) en de moderne 
vreemde talen (Trimbos, 2007). Wat gram-
matica betreft, worden vooral instrumentele 
doelen beschreven. Zo wordt voor het Neder-
lands het ondersteunen van andere 
taalvaardigheden genoemd (bijvoorbeeld 
schrijven en spreken), maar ook het verge-
makkelijken van het leren van moderne 
vreemde talen (De Boer, 2007). Voor de 
moderne vreemde talen gaat het slechts om 
het verwerven van ‘praktische gebruiks
regels’ en ‘eenvoudige montagehandelingen’ 
(Trimbos, 2007, p.25). 

In het Referentiekader Taal (2009) en de 
eindtermen (Bonset et al., 2007) wordt alleen 
gesproken van de beheersing van enkele 
grammaticale termen ten dienste van correct 
taalgebruik (grammaticaal correcte zinnen). 
Zo ook in het bovenbouwmateriaal van 
Nieuw Nederlands (2019) waarin grammati-
ca slechts aan bod komt in het hoofdstuk for-
muleren, waar het in het onderbouwmateriaal 
nog twee paragrafen in elk hoofdstuk beslaat. 
Coppen stelt dat zelfs met die beperkte doel-
stelling van het streven naar de beheersing 
van een taalnorm de reflectie op de taalvorm 
vanuit het eigen taalgevoel nog de aan
gewezen weg is, omdat de taalnorm alleen 
problematisch is waar hij afwijkt van het 
natuurlijke taalgevoel (2010). 

Wanneer je ondersteuning van onder meer 
het leren van moderne vreemde talen tot doel 
stelt van het domein grammatica binnen het 
schoolvak Nederlands, zoals in de kerndoelen 
vermeld staat, verwacht je dat dat domein 
daar goed op wordt afgestemd. Dat blijkt 
echter niet zo te zijn. Tordoir en Damhuis 
constateerden in 1982 al, dat beginnende 
leerders meer belang hadden bij kennis van 
woordsoorten dan van zinsdelen, dat er per 
taal voor hetzelfde concept verschillende ter-
men werden gebruikt, dat concepten niet op 
hetzelfde moment (soms niet eens in hetzelf-
de leerjaar) werden aangeboden en ook dat de 
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didactische aanpak verschilde. Later stelden 
Hendrix en Hulshof vast dat er nog steeds te 
veel leerstof in afzonderlijke vakken werd 
gegeven (1999) en ook Bonset en Hoogeveen 
spraken in 2010 nog van ‘kortsluiting’ in 
plaats van ‘aansluiting’ tussen de verschil-
lende talen. 

Met betrekking tot de ondersteunende rol 
van het grammaticaonderwijs bij andere taal-
vaardigheden stelde Hillocks in zijn meta-
analyse met betrekking tot schrijfvaardigheid 
in 1986 vast dat leerlingen niet beter gaan 
schrijven door traditioneel grammaticaonder-
wijs. Zijn bevindingen hebben echter niet 
geleid tot wezenlijke veranderingen in de 
invulling van het grammaticaonderwijs. In 
2007 trokken Graham en Perin op basis van 
hun meta-analyse namelijk dezelfde conclu-
sie. Bonset en Hoogeveen concludeerden dan 
ook dat elke vorm van empirisch bewijs voor 
deze ondersteunende rol van de traditionele 
invulling van grammaticaonderwijs nog ont-
breekt (2010).

In de discussie rond grammaticaonderwijs 
trekken docenten soms op basis van onder-
zoeken als dat van Piggott (2019) de conclu-
sie dat het onderdeel grammatica uit de cur-
ricula van de (moderne vreemde) talen 
geschrapt zou kunnen worden. Maar, zoals 
Coppen meermaals aan de orde stelde (o.a. 
2009; 2010), gaat men er dan aan voorbij dat 
de traditionele (geïsoleerde) invulling van het 
grammaticaonderwijs weleens de oorzaak 
zou kunnen zijn van het veelal uitblijven van 
de geclaimde positieve effecten (Leenders, 
2020). In deze traditionele invulling ont-
breekt het namelijk aan taaloverstijgende 
afstemming (Leenders, 2020) en inbedding in 
het overige taalvaardigheidsonderwijs (Van 
de Gein, 1991; Van Rijt & Coppen, 2017; Van 
Gelderen, 2010). 

In een alternatieve, meer contextrijke 
invulling van het grammaticaonderwijs blijkt 
er echter wél transfer naar andere taalvaardig-
heden en talen op te treden. Myhill et al. 
(2012) rapporteerden bijvoorbeeld aanzien-
lijk positieve transfereffecten van geïnte-
greerd grammaticaonderwijs op schrijf
vaardigheid en metalinguïstische kennis. In 
de onderzochte schrijfvaardigheidslessen lag 
de focus op de effecten van grammaticale 

keuzes en het construeren van betekenis. 
McManus en Marsden (2017) toonden op hun 
beurt positieve transfereffecten aan van 
grammaticaonderwijs op de lees- en luister-
vaardigheid in een tweede taal, in dit geval 
Frans bij Engelstaligen. In de onderzochte 
aanpak werd er een expliciete koppeling 
gelegd tussen grammaticale structuren in het 
Engels (L1) en het Frans (L2). Die koppeling 
had een positief effect op de snelheid en 
nauwkeurigheid waarmee de gelezen of 
beluisterde grammaticale structuur in de 
tweede taal werd verwerkt. 

Al met al is het duidelijk dat er een discre-
pantie bestaat tussen wat het grammatica
curriculum beoogt en wat het daadwerkelijk 
bereikt (Van Rijt & Coppen, 2017; Van Rijt et 
al., 2020). Er is bij docenten en leerlingen 
behoefte aan grammaticaonderwijs dat de 
balans doet verschuiven van gesimplificeerde 
regelkennis naar inzicht, begrip en toepassing 
(Neijt et al., 2016) en grammaticaal redeneren 
en reflectief denken stimuleert (Coppen, 
2011). Kortom, een invulling waarmee leer-
lingen het praktisch nut van grammatica
onderwijs ervaren en waarin een grotere rol is 
weggelegd voor het taalgevoel en de taal
werkelijkheid. Er zou in die invulling zowel 
aandacht geschonken moeten worden aan de 
semantic focus, aandacht voor de betekenis 
van de taaluiting, als aan de syntactic focus, 
de focus op de taalnorm met de bijbehorende 
regels (Van Rijt et al., 2019). Eén van de uit-
dagingen voor docenten daarbij is het gebrek 
aan daartoe aangepast les- en toetsmateriaal 
(Leenders, 2019). Dat materiaal zou zich bij-
voorbeeld in navolging van Coppen (2011) 
meer kunnen richten op ‘voelen’, ‘vatten’ en 
‘verwerken’. Deze manier van werken zorgt 
ervoor dat leerlingen de bevraagde taal
kwestie zowel aan hun taalgevoel en de taal
werkelijkheid (voelen en vatten), als aan de 
(school-)taalnorm (verwerken) relateren, 
waarmee hun reflectieve vermogen gestimu-
leerd wordt. Belangrijker dan het vinden van 
het ‘goede antwoord’ wordt dan de redene-
ring die tot dat ‘goede’ antwoord leidt, (Neijt 
et al., 2016), waarbij leerlingen leren dat er 
soms meer goede antwoorden zijn, afhanke-
lijk van de context die bepaalt welke van die 
goede antwoorden het optimale antwoord is. 
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Grammaticale analyse begint namelijk met 
het zien van delen en samenhang (Coppen, 
2009). Mogelijk kan grammaticaonderwijs 
op zulke leest wél bijdragen aan bewuste 
taalvaardigheid, in het Nederlands én de 
moderne vreemde talen.

De voorliggende studie maakt deel uit van 
een promotietraject voor eerstegraads
docenten in de alfavakken (Dudoc-Alfa). Dat 
traject voorziet in een studie naar de effecten 
van contrastiefgrammatische (taal
overstijgende) lessenreeksen voor het Neder-
lands, het Engels en het Duits op de bewuste 
taalvaardigheid in deze talen via (quasi) 
experimentele studies. 

Nadat in de eerste deelstudie onder andere 
werd vastgesteld welke concepten docenten 
nuttig achtten voor het Nederlands, het 
Engels en het Duits (Leenders, 2019), staat in 
deze studie het grammaticaal redeneren van 
leerlingen bij een van die concepten centraal, 
namelijk grammaticale functie. Dit concept 
omvat de grammaticale relaties van zinsdelen 
met andere zinsdelen binnen een zin of tussen 
zinnen en resulteert in termen als onderwerp, 
lijdend voorwerp en bijwoordelijke bijzin.

2. Theoretisch kader

Binnen dit onderdeel zoomen we eerst in op 
de typen kennis die bij grammaticaal redene-
ren kunnen worden onderscheiden (§2.1), dan 
bekijken we hoe de overdraagbaarheid ervan 
kan worden vastgesteld (§2.2). Vervolgens 
beschrijven we twee typen opgaven waarmee 
het grammaticaal redeneren gestimuleerd kan 
worden: grammaticaliteitsbeoordelingen 
(§2.3) en ontleedopgaven (§2.4) en sluiten we 
af met de onderzoeksvragen (§2.5).

2.1 impliciete en expliciete kennis van taal

Bowles definieert impliciete kennis op basis 
van R. Ellis (2005) als “(…) intuitive, proce­
dural, automatic, variable in a limited and 
systematic way, and available in fluent, spon­
taneous language use. Implicit knowledge 
cannot be verbalized” (2011, p. 251). Ullman 
(2016) stelt dat impliciete kennis niet kan 
worden gereconstrueerd, maar het volgende 
illustreert hoe dit type kennis toch tot uiting 

kan komen. Wanneer je een kleuter vraagt 
hoe je het meervoud van een woord in het 
Engels (L1) vormt en ze zegt dat ze het niet 
weet; vraag haar dan eens ‘Hier heb je een 
appel (apple) en hier nog een appel, hoeveel 
heb je er nu?’ en ze is in staat om te antwoor-
den ‘twee appels (two apples)’ (voorbeeld 
naar N. Ellis, 2008, p.1). 

Expliciete kennis definieert Bowles als 
“conscious, declarative, highly variable, and 
only accessible through controlled process­
ing. Therefore, explicit knowledge is largely 
unavailable in spontaneous language use, 
although learners can rely on it for monitoring 
in planned language use. Explicit knowledge 
can be verbalized, therefore entailing at least 
some degree of metalinguistic knowledge.” 
(2011, p. 251-152). Dit type kennis illustreert 
N. Ellis als volgt. Wanneer je een ouder kind 
vraagt hoe ze het meervoud van een woord in 
Engels vormt, zal ze in staat zijn om te ant-
woorden ‘voeg een -s toe’ doordat ze geob-
serveerd heeft dat anderen op deze manier 
meervoudsvormen vormen (voorbeeld naar 
N. Ellis, 2008, p.4).

Hoewel impliciete en expliciete kennis 
centrale begrippen vormen bij het verwerven 
van een taal is hun precieze rol en onderlinge 
relatie onopgehelderd (Gutiérrez, 2013). Wel 
is duidelijk dat expliciete kennis kan bij
dragen aan het oplossen van talige problemen 
wanneer impliciete kennis niet voldoende is 
(N. Ellis, 2005). Ook lijkt expliciete kennis 
onontbeerlijk bij de bewuste correcte produc-
tie van taal (R. Ellis, 2009). 

2.2 �Overdraagbaarheid van grammaticale 

kennis

Uit vele studies komt naar voren dat gram-
maticale kennis van de ene taal naar een 
andere taal kan worden overgedragen (Jarvis 
& Pavlenko, 2008). Hierin worden voor
namelijk de verschillen onderzocht tussen 
moedertaalleerders (L1) van een taal en zij 
die die taal als tweede taal (L2) leerden. Daar 
waar de structuren in de twee talen verschil-
len, valt deze zogeheten forward language 
transfer (van de L1 naar de L2) op (Selinker, 
1969). Zo toonde Zobl (1992) in zijn onder-
zoek negative language transfer aan. 
Tweedetaalverwervers bleken ongrammati-
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cale zinnen in de tweede taal minder snel af te 
wijzen dan moedertaalsprekers van die taal. 
Op basis van deze bevinding kan bijvoor-
beeld verklaard worden waarom een Neder-
landse leerling de ongrammaticale woord-
volgorde in “*I heard that he not could 
come.” eerder (ten onrechte) goedkeurt, dan 
een leerling met het Engels als moedertaal. 
De verklaring hiervoor schuilt namelijk in 
zijn moedertaal (het Nederlands) waarin de 
bevraagde woordvolgorde wél grammaticaal 
is (“Ik hoorde dat hij niet kon komen”). 
Bovendien constateerde Zobl (1992) dat 
tweedetaalverwervers grammaticale zinnen 
eerder afwijzen dan moedertaalsprekers. 

In 2020 toonden Bell et al. aan dat leerlin-
gen zelden spontaan kennis overdroegen van-
uit hun moedertaal. In de gevallen waarin ze 
dit wel deden, werd er vrijwel nooit een 
expliciete regel gerapporteerd. Bovendien 
bleken leerlingen zich vaak niet bewust van 
het feit dat ze zich op moedertaalkennis 
baseerden, waardoor negative transfer optrad 
wanneer in de L2 van de L1 verschilde. 
Ammar et al. (2010) toonden aan dat een 
interventie waarin de overeenkomsten en ver-
schillen tussen de L1 en L2 geëxpliciteerd 
werden, erin slaagde deze negative transfer te 
voorkomen. Ze concludeerden dat leerlingen 
na het volgen van de interventie minder fou-
ten maakten bij de grammaticaliteitsoordelen 
in de L2, wat pleit voor een taaloverstijgende 
aanpak van het grammaticaonderwijs.

Bijna alle studies naar taaltransfer onder-
zochten de invloed van de L1 op de L2, maar 
ook backward language transfer (van de L2 
naar de L1) komt voor (Kecskes & Papp, 
2000; Cook, 2003). Su (2001) toonde aan dat 
de mate van backward language transfer 
samenhangt met het beheersingsniveau van 
de L2: hoe hoger het niveau, hoe vaker gram-
maticale kennis van de L2 wordt over
gedragen naar de L1. De vraag is daarbij wel 
of die overdracht bewust of onbewust plaats-
vindt. Jarvis en Pavlenko (2018) merken op 
dat dat nog niet eerder werd vastgesteld.

Bij het leren van een derde taal (L3) toont 
onderzoek aan dat in plaats van grammaticale 
kennis vanuit de L1, veelal kennis vanuit de 
L2 naar de L3 wordt overgedragen. Bardel en 
Falk (2007) toonden bijvoorbeeld aan dat de 

woordvolgorde van de L2 werd getransfe-
reerd wanneer die aansloot bij de volgorde 
van de L3, maar ook wanneer die hiervan 
afweek. Zelfs als in die gevallen de woord-
volgorde van de L1 en de L3 volledig over-
eenkwam. De gedachte achter deze dominan-
te invloed van de L2 is als volgt: formeel 
aangeleerde talen hebben veel meer met 
elkaar gemeen dan met de moedertaal. Leer-
lingen hebben bijvoorbeeld meer expliciete 
kennis van formeel aangeleerde talen, dan 
van hun moedertaal. Falk et al. (2015) toon-
den in het kader daarvan voor de plaatsing 
van bijvoeglijke naamwoorden aan dat het 
vergroten van expliciete kennis van de 
moedertaal onterechte overdracht van 
L2-kennis kon voorkomen.

2.3 Grammaticaliteitsbeoordelingen

In Grammatical judgement tasks (GJT’s) legt 
men een aantal (on-)grammaticale zinnen voor 
met de vraag of ze welgevormd zijn of niet (R. 
Ellis, 1991). Eerst moeten leerlingen snappen 
wat er staat, een verwerkingshandeling die R. 
Ellis semantic processing (semantische ver-
werking) noemt (2004, p. 256). Vervolgens 
moeten leerlingen vaststellen of er iets (on-)
grammaticaal is aan een zin waarbij ze 
gebruikmaken van de verwerkingshandeling 
noticing (opmerken) (R. Ellis, 2004, p. 256).

Grammaticaliteitsbeoordelingen kunnen 
worden aangevuld met een of meer van de 
volgende taken: (a) de fout herkennen, (b) de 
fout corrigeren, of (c) de overtreden regel 
benoemen. Bij taak (a) zal impliciete kennis 
in veel gevallen volstaan, terwijl taak (b) 
voornamelijk expliciete kennis vereist (R. 
Ellis, 2004). De uitvoering van taak (c) is uit-
sluitend mogelijk op basis van expliciete ken-
nis (R. Ellis, 2009). Taak c vereist een derde 
verwerkingshandeling die R. Ellis reflecting 
(reflecteren) noemt (2004, p. 256). Dat omvat 
het identificeren van wat onjuist is en het 
bepalen waarom dat onjuist is. Het is volgens 
Loewen bij GJT’s belangrijk om de aard van 
de gebruikte taalkennis te bevragen, omdat 
anders de derde verwerkingshandeling (reflec-
teren) onvoldoende gestimuleerd wordt, ter-
wijl juist die handeling een dieper inzicht in 
de taal toetst (2009). Dat pleit voor het toe-
voegen van taak c. Docenten kunnen zo 
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inzicht verkrijgen in het redeneerproces en de 
‘mate van het bewustzijn’ van de leerlingen, 
waardoor ze hen beter kunnen begeleiden en 
hun antwoorden beter kunnen beoordelen.

Al decennialang worden GJT’s gebruikt in 
tweedetaalverwervingsonderzoek als maatstaf 
voor het taalkundig vermogen van leerlingen 
in een tweede taal. Veel onderzoekers (o.a. 
Bard, Robertson, & Sorace, 1996; Birdsong, 
1989; Hedgcock, 1993; Loewen, 2009) zijn 
het erover eens dat GJT’s een prestatiemaatstaf 
zijn voor de taalvaardigheden van tweedetaal-
verwervers. Tot op heden worden ze echter in 
onderzoek en het onderwijs in de eerste taal 
niet ingezet, hoewel ze het beheersingsniveau 
van structuren die in de eigen (spontane) pro-
ductie van leerlingen maar zelden voorkomen 
inzichtelijk kunnen maken (R. Ellis, 1991) en 
ze gemakkelijk voor grote aantallen leerlingen 
beoordeeld kunnen worden. In het schoolvak 
Nederlands is het gebruikelijker deze struc-
tuurkennis aan te leren en te toetsen aan de 
hand van ontleedopgaven. 

2.4 Ontleedopgaven

Ondanks de sterke (inter-)nationale kritiek 
over de inhoud (Fontich & Camps, 2014) en 
de didactiek (Locke, 2010) van het L1-
grammaticaonderwijs, behoort het redekundig 
ontleden al sinds 1810 tot de kern van het cur-
riculum van het Nederlands (Hulshof, 2014). 
Deze vorm van structuuranalyse, waarbij de 
zin in zinsdelen moet worden verdeeld, wordt 
bij Nederlands onderwezen en getoetst omdat 
het inzicht zou verschaffen in de grammaticale 
taalvaardigheid van leerlingen. In onderzoek 
en in het moderne vreemdetalenonderwijs zijn 
ontleedopgaven echter ongebruikelijk. 

Ontleedopgaven zijn gemakkelijk na te 
kijken omdat gesuggereerd wordt dat taal 
“een netjes in elkaar gezette puzzel is met een 
eenduidige structuur” (Coppen, 2010, p. 26). 
Dat is echter schijn. Het probleem is dat de 
hiervoor aangeleerde ezelsbruggetjes gericht 
zijn op een benoemingsresultaat en niet op 
het leren van de manipulatie zelf (Coppen, 
2009). “Taalanalyse is in de kern een rom­
melig probleem: er is lang niet altijd een een­
duidig antwoord […] en het is op voorhand 
onduidelijk welke informatie aan het vinden 
van de oplossing bijdraagt” (Coppen 2010, 

p. 27). In het oefen- en toetsmateriaal komen 
slechts zinnen voor die met behulp van het 
juiste ezelsbruggetje correct ontleed kunnen 
worden. Leerlingen en leraren worden 
zodoende niet geconfronteerd met zinnen 
waarbij de vuistregels niet werken. Wanneer 
je echter een willekeurige roman openslaat, 
zul je veel zinnen tegenkomen die met behulp 
van de aangeleerde ezelsbruggetjes niet rede-
kundig te ontleden zijn. Het grammaticale 
inzicht van leerlingen gaat dan ook niet veel 
verder dan het kunnen benoemen van een 
zinsdeel (Coppen, 2011). 

2.5 Onderzoeksvragen

Van ontleedopgaven, die uitsluitend in het 
schoolvak Nederlands worden benut, is nog 
niet eerder vastgesteld in hoeverre men impli-
ciete en expliciete kennis gebruikt. Voor 
grammaticaliteitbeoordelingen (GJT’s) is dit 
wel vastgesteld in tweedetaalverwervings
onderzoek (o.a. R. Ellis 1991; 2005), maar 
nog niet in de context van moedertalen. We 
hebben in dit onderzoek gekozen voor een 
combinatie van beide typen opgaven omdat 
ze mogelijk verschillende soorten kennis 
bloot kunnen leggen en ons daarmee inzicht 
verschaffen in het type opgave dat we in ver-
volgonderzoek kunnen gebruiken om bewuste 
taalvaardigheid mee te meten. Zodoende 
werd in de voorliggende studie het grammati-
caal redeneren van leerlingen onderzocht met 
behulp van zowel grammaticaliteitbeoorde-
lingen als ontleedopgaven in het Nederlands 
(L1), Engels (L2) en Duits (L3). Hierbij ston-
den de volgende onderzoeksvragen centraal:

1a) In hoeverre doen leerlingen een beroep 
op impliciete dan wel expliciete kennis bij 
grammaticaliteitsbeoordelingen?
1b) In hoeverre doen leerlingen een beroep 
op impliciete dan wel expliciete kennis bij 
ontleedopgaven?
2) Naar welk vak (Nederlands, Engels Duits) 
is de gerapporteerde expliciete kennis terug 
te voeren?

3. Methode

3.1 Deelnemers

De exploratieve studie werd onder schooltijd 
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(in keuzewerktijdblokken) uitgevoerd op een 
middelgrote cultuurprofielschool in het mid-
den van Nederland, waar leerlingen hun 
vmbo(tl)-, havo-, atheneum- of gymnasium-
diploma kunnen behalen. Aan de studie 
namen negen vwo 4-leerlingen van 15 of 16 
jaar oud deel. De leerlingen, twee jongens en 
zeven meisjes, hadden elk een vakkenpakket 
gekozen met naast de verplichte talen Neder-
lands en Engels, Duits als vreemde taal. In 
tabel 1 zijn hun rapportcijfers voor deze vak-
ken opgenomen in het jaar van afname. We 
achten hen hiermee voldoende representatief 
voor de doelgroep. Nederlands is hun moeder
taal, Engels leerden ze vanaf de basisschool 
en Duits vanaf de tweede klas. De school
leiding, de leerlingen en hun ouders zijn van 
tevoren geïnformeerd over de aard en opzet 
van de studie en hebben toestemming gegeven 
voor hun deelname. De studie is goedgekeurd 
door de Ethische ToetsingsCommissie 
Linguïstiek van de UU.

3.2 Taak

Met de ontworpen taak, bestaande uit 
grammaticaliteitsbeoordelingen en ontleed
opgaven, werd het inzicht van de leerlingen 
in het concept grammaticale functie getoetst. 
Dit concept wordt in vwo 1-4 onderwezen en 
behoort tot de drie concepten die docenten 
Nederlands, Engels en Duits nuttig achtten 
voor hun eigen lespraktijk (Leenders, 2019). 
Er werden om dit concept te testen (foutief-)
beknopte bijzinnen, syntactisch-ambigue zin-
nen en samengestelde zinnen gebruikt. 

De (foutief-)beknopte bijzinnen werden 
getoetst met behulp van twee opgaven per 
taal, zes in totaal. Leerlingen beoordeelden 
per opgave de grammaticaliteit van vier zin-
nen. De ene opgave bestond uit drie juiste en 
één onjuiste zin als afleider en de andere 

opgave uit drie onjuiste en één juiste zin (zie 
Figuur 1). In de onjuiste zinnen werd de 
schoolnorm geschonden die stelt dat “het 
‘denkbeeldige’ onderwerp van een beknopte 
bijwoordelijke overeen moet komen met het 
onderwerp van de hoofdzin, omdat de zin 
anders ongrammaticaal is” (Nieuw Neder­
lands, 2019, p. 241). 

De syntactisch-ambigue zinnen werden 
eveneens getoetst met behulp van twee 
opgaven per taal (zes in totaal) bestaande uit 
vier contexten (in de vorm van afbeeldingen). 
In dit type grammaticaliteitsbeoordelingen 
beoordeelden de leerlingen welke context(en) 
in overeenstemming was/waren met de gege-
ven zin (of juist daarvan afweken). In figuur 2 
is van dit type opgave een voorbeeld 
opgenomen.

De samengestelde zinnen werden getoetst 
met behulp van één ontleedopgave per taal. In 
totaal ontleedden leerlingen drie zinnen rede-
kundig (zie Figuur 3). Hoewel er veel kritiek 
is op ontleedopgaven (o.a. Fontich & Camps, 
2014) zijn leerlingen dit type opgaven gewend 
voor het Nederlands en maakt het een verge-
lijking met grammaticaliteitsbeoordelingen 
mogelijk. We hopen hiermee inzicht te ver-
krijgen in de overdracht van expliciete kennis. 

Het uitgangspunt van de taak was dat leer-
lingen gebruik konden maken van impliciete 
kennis, expliciete kennis of een combinatie 
daarvan. De taak is in zijn geheel opgenomen 
in de appendix.

3.3 Procedure

Alle leerlingen kregen voorafgaand aan de 
test dezelfde introductie (zie Appendix). 
Zowel de eerste auteur als de leerlingen 
maakten aantekeningen tijdens de afname. 
Nadat de opgaven gemaakt waren, rappor-
teerden de leerlingen op basis van hun aan

Welke van de antwoordopties is/zijn grammaticaal incorrect? Zet een kruisje voor alle antwoordopties 
waarin het onderstreepte deel volgens jou grammaticaal incorrect is. 

¨	1. Kijkend uit het raam viel plotseling een dakpan naar beneden. 
¨	2. Dronken bracht de politie de man naar het hoofdbureau.
¨	3. Wij brengen onze opa naar zijn laatste rustplaats, na te zijn overleden op 1 januari jongstleden.
¨	4. Verdiept in zijn boek, merkte hij mijn binnenkomst niet op.

Figuur 1. Voorbeeldopgave grammaticaliteitsbeoordeling (foutief-)beknopte bijzinnen.
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tekeningen mondeling hoe ze tot hun ant-
woorden waren gekomen. Deze zogenoemde 
stimulated recallmethode wordt in Lyle 
(2003) omschreven als “(…) a valuable 

mechanism for linking Naturalistic Decision 
Making and cognitive processes, without 
resorting to simulation” (p. 873). De metho-
de verschaft inzicht in de kennis waar tijdens 

Tabel 2
Codeerschema type en herkomst van de gebruikte kennis

Type Herkomst Voorbeeld

A. Impliciet “(…) door te kijken of het goed klinkt, goed voelt”

B. Expliciet

1)
 T

aa
ls

pe
ci

fie
k

a) Opgedaan bij 
Nederlands “(…) onderwerp is eh wie wat en dan de persoonsvorm”

a) Opgedaan bij 
Engels

“Ja, want bij Engels dat eh wist ik nog een regeltje, is dat het dan 
de tijds- bepaling achteraan de zin moet staan.”

c) Opgedaan bij 
Duits “Lijdend voorwerp was eh vierde naamval.”

2)
 O

ve
rg

ed
ra

ge
n

a) Opgedaan bij 
Nederlands

“Ja, hier moest ik wel denken aan ook de Nederlands les van 
dat (…) Ja als je dan hebt zowel dan, dan moet het, dan moet 
de persoonsvorm enkelvoud zijn dus...Het hoeft niet meervoud 
te zijn. Dus dan wist ik dus dat ze. Ja dus ook gewoon allebei 
kunnen springen.” 

b) Opgedaan bij 
Engels

“Euhm Max zegt tegen zijn broer daar staat Kim die je niet leuk 
vindt. Euh, eerst twijfelde ik een beetje want ik dacht net als bij 
Engels van omdat er dan geen komma staat dat er dan, daar 
staat Kim die je niet leuk vindt, dus alleen dus dat meisje die hem 
niet leuk vindt.”

c) Opgedaan bij 
Duits - 

Noot. Er werd in het redeneren van de leerlingen geen voorbeeld gevonden van overgedragen kennis vanuit 
het Duits, vandaar dat er voor deze categorie geen voorbeeld werd opgenomen.

Tabel 1
Gemiddelden (rapportcijfers) per leerling uitgesplitst voor de verschillende talen

Nederlands Engels Duits Totalen per leerling

Nina 8.7 8.1 9.3 8.7

Gijs 7.2 6.5 5.7 6.5

Sanne 7.6 8.1 8.7 8.1

Esther 6.6 6.8 6.9 6.7

Kim 6.3 6.5 6.8 6.5

Pleun 6.6 6.0 5.9 6.2

Fleur 5.8 6.6 5.8 6.1

Tom 6.8 6.8 6.9 6.8

Renske 7.1 7.1 7.9 7.4

Totalen per taal 7.0 6.9 7.1 7.0
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de taakuitvoering gebruik van werd gemaakt 
(Gass & Mackey, 2007). De sessies werden 
in overeenstemming met de aanbevelingen 
voor stimulated recallonderzoek van Gass en 
Mackey (2007) uitgevoerd. Zo volgden de 
stimulated recallsessies bijvoorbeeld direct 
op de taakuitvoering. 

De tijd die leerlingen voor de vijftien 
(6+6+3) opgaven gebruikten, varieerde van 
15 – 32 minuten. De lengte van de stimulated 
recallsessies die werden opgenomen met 
behulp van een audio-recorder varieerde van 
13 minuten tot 24 minuten. 

3.4 Analyse

De audiobestanden werden verbatim uit
geschreven door de eerste auteur. Voor twee 
at random geselecteerde transcripten werden 
vervolgens door twee beoordelaars afzonder-
lijk uitspraken geselecteerd die inzicht ver-
schaffen in het redeneren van de twee leer-
lingen. In deze fase kon voor hen bij elke 
opgave minimaal één sequentie (eenheid van 
betekenis) worden geselecteerd die hun rede-
nering illustreerde (zie Figuur 4). 

De interbeoordelaarsbetrouwbaarheids-
analyse voor het selecteren van sequenties 
leverde een waarde op van K=.789, die als 
voldoende tot goed kan worden beschouwd 
(Landis & Koch, 1977). De verschillen wer-
den besproken totdat overeenstemming werd 
bereikt. Wegens de hoge mate van initiële 
overeenstemming werd besloten de sequen-
ties in de overige transcripten door één 
beoordelaar te laten selecteren. 

Voor de twee transcripten met de gemar-
keerde sequenties werd door dezelfde twee 
beoordelaars het type kennis waarop de rede-
nering gebaseerd was (A. impliciet en B. 
expliciet) gecodeerd aan de hand van de defi-
nities van Bowles (2011) en de voorbeelden 
van N. Ellis (2008) (zie §2.1). Op basis van 
een mondeling overeengekomen definiëring 
hebben we enkele proefcoderingen gedaan 
waarbij een sequentie als expliciet werd 
gecodeerd wanneer er een regel werd gerap-
porteerd (bijvoorbeeld “De persoonsvorm is 
eh de tijd veranderen in de zin of eh de zin 
vragend maken.”) en als impliciet wanneer 
leerlingen in plaats daarvan refereerden aan 
hun taalgevoel (“Ja, als het goed voelt, kruis 

ik hem aan en anders niet”) of de taal
werkelijkheid (“Eh dat vond ik heel erg, ja 
dat was eigenlijk gewoon een Nederlandse 
zin in het Duits gezet”). De aantekeningen 
van zowel de eerste auteur als van de leerlin-
gen werden ter ondersteuning gebruikt bij de 
analyse van de gerapporteerde redeneringen. 
Op basis van deze analyse kon een voorlopig 
codeerschema opgesteld worden met daarin 
onderscheid tussen impliciete en expliciete 
kennis. Beide typen kennis werden voorzien 
van een voorbeeld uit de data.

In de volgende fase werden twee nieuwe 
beoordelaars getraind aan de hand van een 
gemarkeerd transcript en werd het codeer-
schema aangevuld met de herkomst van de 
expliciete kennis waarop het redeneren geba-
seerd was (B1. Taalspecifieke kennis opge-
daan bij Nederlands (B1a), bij Engels (B1b) 
of bij Duits (B1c) en B2. Overgedragen ken-
nis opgedaan bij Nederlands (B2a), bij 
Engels (B2b) of bij Duits (B2c)). De her-
komst van de sequentie werd, in navolging 
van Bell et al. (2020) vastgesteld aan de hand 
van referenties naar de taal waar de kennis 
werd opgedaan (“Ja, hier moest ik wel den­
ken aan ook de Nederlands les (…)”). Omdat 
sommige gerapporteerde regels slechts bij 
één van de vakken aangeleerd worden, kon 
ook van deze sequenties de herkomst worden 
vastgesteld wanneer leerlingen niet refereer-
den aan de taal waar deze kennis werd opge-
daan (“Dus in plaats van ‘in dem’ ‘in der’ 
qua naamval”). Elke categorie werd voor-
zien van een voorbeelduitspraak (zie Tabel 
2). De laatste regel in Figuur 4 werd bijvoor-
beeld gecodeerd als B1a (expliciet, taal
specifiek en opgedaan bij Nederlands).

Op basis van het codeerschema codeer-
den de twee beoordelaars elk twee nieuwe 
gemarkeerde transcripten waarna zowel de 
interbeoordelaarsbetrouwbaarheid met de 
eerstgenoemde auteur als onderling kon wor-
den berekend. Die lag tussen de K=.81 voor 
de ene codeur en K=1.00 voor de andere 
codeur en kan dus als bijna perfect tot perfect 
worden beschouwd (Landis & Koch, 1977). 
De verschillen werden besproken totdat 
overeenstemming werd bereikt en de overige 
sequenties werden door één beoordelaar 
gecodeerd. In totaal werden er op basis van 
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Welk(e) van de onderstaande plaatjes is/zijn correct bij de gegeven zin? Zet een kruisje voor elk plaatje dat 
correct is bij de gegeven zin.

The boy looks at the girl with the binoculars.

¨	 1. 

¨	 2. 

¨	 3. 

¨	 4. 

Figuur 2. Voorbeeldopgave grammaticaliteitsbeoordeling syntactisch-ambigue zin.

Ontleed onderstaande zin redekundig.  
Benoem de volgende zinsdelen, mits aanwezig: onderwerp, persoonsvorm, werkwoordelijk of naam-
woordelijk gezegde, lijdend voorwerp, meewerkend voorwerp, bijvoeglijke bepaling, bijwoordelijke bepaling. 
In het geval van een bijzin mag je de functie ervan in de hoofdzin benoemen. Je kunt dan bijvoorbeeld 
denken aan een bijwoordelijke bijzin of onderwerpszin.

Wegen des extrem dichten Nebels konnte die Frau von ihrem Mann nicht erkannt werden.

Figuur 3. Voorbeeldopgave redekundig ontleden.

00:15:38 
Onderzoeker: Dan bij het ontleden.

00:15:40 
Leerling: Ja.

00:15:41 
Onderzoeker: Oké. Eh. Hoe pak je dat aan. 

00:15:43 
Leerling: Eh. Onderwerp is eh wie of wat en dan de persoonsvorm erbij, zoals we bij Nederlands leerden.

Figuur 4. Voorbeeldprotocol waarin de laatste uitspraak werd geselecteerd.
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de redeneringen van de negen deelnemers bij 
15 opgaven 315 sequenties geselecteerd en 
gecodeerd.

4. Resultaten

Leerlingen bleken goed in staat hun verwer-
kingshandelingen (begrijpen wat er staat, 
vaststellen of er iets (on-)grammaticaal is en 
identificeren wat (on-)juist is en waarom (R. 
Ellis, 2004)) te rapporteren. Gemiddeld kon-
den per taal 105 sequenties geselecteerd wor-
den (spreiding: 93-114). Voor de grammatica-
liteitsbeoordelingen waren dit er gemiddeld 
62 (spreiding: 52-68) en voor de ontleed
opgaven gemiddeld 43 (spreiding: 41-46). 
Per sequentie werd het type kennis (§4.1) en 
de herkomst ervan (§4.2) vastgesteld. Alle 
gebruikte namen zijn pseudoniemen.

4.1. �Het type kennis waarop het redeneren 

gebaseerd werd (impliciet of expliciet) 

We exploreerden in hoeverre leerlingen bij 
grammaticaliteitsbeoordelingen en ontleed
opgaven een beroep deden op impliciete dan 
wel expliciete kennis. Het aantal op impliciete 
kennis gebaseerde sequenties per leerling 
werd daarbij uitgesplitst voor de verschillende 

talen en typen opgaven en afgezet tegen het 
totaalaantal sequenties (zie Tabel 3).

Grammaticaliteitsbeoordelingen

Nederlands
Gemiddeld rapporteerde een leerling voor de 
Nederlandse grammaticaliteitsbeoordelingen 
drie sequenties bij de (foutief-)beknopte bij-
zinnen (spreiding: 1-7) en drie bij de ambigue 
zinnen (spreiding: 1-4). In 34/52 sequenties 
bevatte de uiting het gebruik van impliciete 
kennis, waarin leerlingen zich baseerden op:

de betekenis van de zin, semantic focus 
(Van Rijt et al., 2019) (bijvoorbeeld “(…) Ik 
probeer een beetje te bedenken van nou wat 
zijn nou eigenlijk alle mogelijke dingen dat de 
zin zou kunnen betekenen.”) en/of

hun taalgevoel (bijvoorbeeld “Ja, als het 
goed voelt kruis ik hem aan en anders niet”).

In de achttien sequenties op basis van 
expliciete kennis, syntactic focus (Van Rijt et 
al., 2019), werden vuistregels gerapporteerd 
opgedaan bij Nederlands. Zo werden zinnen 
van het type: “Kijkend uit het raam viel plot­
seling een dakpan naar beneden”, regelmatig 
ongrammaticaal bevonden op basis van de 
aangeleerde norm die stelt dat in dit geval de 
dakpan uit het raam keek. 

Tabel 3
Aantal sequenties per leerling die impliciete kennis bevatten uitgesplitst voor de verschillende 
talen en typen opgaven

Grammaticaliteitsbeoordelingen (127/187) Ontleedopgaven (33/128)

Nederlands Engels Duits Nederlands Engels Duits

BB SA BB SA BB SA

Nina *1/2 *0/1 5/9 3/3 3/4 1/1 *2/3 *2/3 *2/3

Gijs 2/3 *0/2 *2/4 2/3 *4/11 2/3 2/8 0/2 0/3

Sanne *2/5 *1/2 2/5 2/3 3/4 2/2 1/5 1/7 1/4

Esther 1/1 3/4 2/2 1/1 3/3 2/2 0/6 1/3 1/4

Kim 5/7 3/3 *2/4 3/4 *2/8 3/3 2/5 0/6 1/5

Pleun 2/3 2/2 4/6 3/3 1/3 2/2 1/3 2/5 *2/4

Fleur 3/5 *0/2 3/5 3/3 4/6 2/2 0/7 0/7 0/8

Tom *0/1 4/4 5/5 3/3 *2/5 3/3 1/2 2/7 3/6

Renske 1/1 4/4 1/1 4/4 *1/2 3/3 0/2 *4/6 *2/4

17/28 17/24 26/41 24/27 *23/46 20/21

Totaal 34/52 50/68 43/67 9/41 12/46 12/41

Noot. Met BB worden de (foutief-)beknopte bijzinnen bedoeld, met SA de syntactisch ambigue zinnen.  
* De verhouding sequenties gebaseerd op impliciete/expliciete kennis komt niet overeen met het in §4.1 
besproken patroon. 
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Engels
Gemiddeld werden per leerling voor de 
Engelse grammaticaliteitsbeoordelingen vijf 
sequenties bij de (foutief-)beknopte bijzinnen 
(spreiding: 1-9) en drie bij de ambigue zinnen 
(spreiding: 1-4) geselecteerd. In 50/68 
sequenties bevatte de uiting het gebruik van 
impliciete kennis, waarbij het bevraagde item 
in 21 van die gevallen eerst naar het Neder-
lands vertaald werd. In de overige gevallen 
(18/68) betrof het expliciete regels, zoals 
“dan weet ik dat je in het Engels de tijd… dat 
mag je er voorzetten met een komma erbij…. 
of aan het einde.” of “Ja, want bij Engels dat 
eh wist ik nog een regeltje, is dat het dan de 
tijdsbepaling achteraan de zin moet staan”.

Duits
Gemiddeld werden per leerling voor de 
Duitse grammaticaliteitsbeoordelingen vijf 
sequenties bij de (foutief-)beknopte bijzinnen 
(spreiding: 2-11) en twee bij de ambigue zin-
nen (spreiding: 1-3) geselecteerd. In 43/67 
sequenties bevatte de uiting impliciete ken-
nis, waarbij ook hier het bevraagde item 
regelmatig (20/43) naar het Nederlands werd 
vertaald (“Ja dan probeer ik meer dan de zin 
te vertalen in het Nederlands en dan te kijken 
of het dan klinkt”). Soms bleek het taalgevoel 
of de taalwerkelijkheid echter al afdoende 
(bijvoorbeeld “Eh dat vond ik heel erg, ja dat 
was eigenlijk gewoon een Nederlandse zin in 
het Duits gezet”). In de overige gevallen 
werd vooral gerefereerd aan de Duitse naam-
vallen (bijvoorbeeld “Nou, ik ga hier sowieso 
meer naar naamvallen kijken, omdat dat bij 
Duits best wel belangrijk is”).

Ontleedopgaven

Nederlands
Gemiddeld konden per leerling voor de 
Nederlandse ontleedopgaven vijf sequenties 
geselecteerd worden (spreiding: 2-8). Waar de 
sequenties bij de grammaticaliteitsbeoorde-
lingen overwegend gebaseerd waren op 
impliciete kennis (34/52), betrof het redene-
ren bij de ontleedopgaven vaker expliciete 
kennis (32/41). Specifiek ging het dan om 
hulpvragen (bijvoorbeeld “Eh. Onderwerp is 
eh wie wat en dan de persoonsvorm erbij 

(…)”) en linguïstische manipulaties (bijvoor-
beeld “Ja, ‘heeft’ [is de persoonsvorm] omdat 
als je dan, ik had het weer meervoud gemaakt: 
‘Als jullie de leeftijden van 16 jaar nog niet 
hebben bereikt’ dan is het ‘hebben’”). 

In de overige negen sequenties bevatte de 
uiting tevens het gebruik van impliciete ken-
nis (bijvoorbeeld “(…) en een klein beetje op 
gevoel.”).

Engels
Gemiddeld rapporteerde een leerling voor de 
Engelse ontleedopgaven vijf sequenties 
(spreiding: 2-7). Het hierboven voor het 
Nederlands reeds vastgestelde patroon werd 
ook voor het Engels waargenomen: bij de 
grammaticaliteitsbeoordelingen werd voor-
namelijk het gebruik van impliciete kennis 
geobserveerd (50/68) en bij de ontleed
opgaven expliciete kennis (28/46). Overeen-
komstig met de Nederlandse opgaven werden 
verschillende hulpvragen en ezelsbruggetjes 
gebruikt. Ook werd de vertaalstrategie 
ingezet, die ook bij de grammaticaliteits
beoordelingen al aan bod kwam (bijvoorbeeld 
“Want dat ik zeg maar gewoon een beetje 
even in het Nederlands, van nou ‘wie of wat 
doet hij’ of ‘wie of wat begon hij’ en hij begon 
eh te schudden: to shake”). In de overige 12 
gevallen bevatte de uiting het gebruik van 
impliciete kennis (bijvoorbeeld: “Terwijl bij 
Engels heb ik… daar ben ik veel meer in aan­
raking gekomen. Ik heb daar echt eh… een 
gevoel voor”).

Duits
Gemiddeld konden per leerlingen voor de 
Duitse ontleedopgaven per leerling vijf 
sequenties geselecteerd worden (spreiding: 
3-8). Overeenkomstig met het Nederlands en 
het Engels werd ook bij de Duitse ontleed
opgaven voornamelijk het gebruik van expli-
ciete kennis gerapporteerd (33/45), waar dat 
bij de grammaticaliteitsbeoordelingen voor-
namelijk impliciete kennis was (43/67). 
Regelmatig werd de vertaalstrategie ingezet 
en werden op die vertaling verschillende 
hulpvragen toegepast (“alleen zo’n stukje 
[vertaal ik] dan als ik dat nodig heb voor 
zo’n vraag”). Soms bleken die ezelsbrugge-
tjes echter niet toereikend, zoals bij het 
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benoemen van een lijdend voorwerp (“Eerst 
gewoon die vraag en ja als die al niet echt 
klopt ook een beetje scannen inderdaad voor 
zijn er überhaupt wel voorwerpen zeg maar”). 

Totaal
Overeenkomstig met het patroon dat reeds 
per vak werd vastgesteld, werden in totaal bij 
de grammaticaliteitsbeoordelingen voorna-
melijk sequenties op basis van impliciete 
kennis waargenomen (127/187, 68%). Voor 
de ontleedopgaven lag dat aantal beduidend 
lager (33/128, 26%). In tabel 3 zijn deze tota-
len opgenomen.

4.2. �De herkomst van de gebruikte expliciete 

kennis (taalspecifiek/overdraagbaar) 

Nadat we onderzocht hadden in hoeverre 
leerlingen bij grammaticaliteitsbeoordelingen 
en ontleedopgaven een beroep deden op 
impliciete dan wel expliciete kennis, onder-
zochten we de herkomst van de sequenties 
waarin expliciete kennis gerapporteerd werd 
(zie Tabel 4). Overgedragen kennis betreft 
hierbij kennis die bij een andere taal werd 
verworven en taalspecifieke kennis betreft 
kennis die bij de doeltaal werd verworven. 

Grammaticaliteitsbeoordelingen

Nederlands
Van de achttien sequenties bij de Nederlandse 
grammaticaliteitsbeoordelingen waarin het 
gebruik van expliciete kennis gerapporteerd 
werd, bleek er slechts één gebaseerd op over-
gedragen kennis vanuit Engels (“Euh, eerst 
twijfelde ik een beetje want ik dacht net als bij 
Engels van omdat er dan geen komma staat dat 
er dan, daar staat Kim die je niet leuk vindt”). 
Deze leerling vertelde me dat ze bij Engels 
hadden geleerd dat je bijzinnen altijd kunt her-
kennen aan een komma. Los van het feit dat dit 
(ook voor het Engels) niet klopt, is het opval-
lend dat dit de enige sequentie was waarin een 
leerling zich bij het oplossen van een L1-opga-
ve baseert op L2-kennis. De overige sequenties 
waren gebaseerd op taalspecifieke kennis (bij-
voorbeeld “Bij die beknopte bijzin dan gewoon 
wel kijken of het onderwerp van de bijzin en 
van de hoofdzin bij elkaar past”). 

Engels
In negen sequenties bij de Engelse grammati-
caliteitsbeoordelingen werd overgedragen 
kennis vanuit Nederlands gerapporteerd (bij-

Tabel 4
Aantal sequenties waarin expliciete, overgedragen kennis gerapporteerd werd per leerling
uitgesplitst voor de verschillende talen en typen opgaven

Grammaticaliteitsbeoordelingen 
(15/60) Ontleedopgaven (57/95)

Nederlands Engels Duits
Nederlands Engels Duits

BB SA BB SA BB SA

Nina 0/1 0/1 1/4 0/0 1/1 0/0 0/1 1/1 1/1

Gijs 0/1 *1/2 2/2 0/1 3/7 0/1 0/6 2/2 3/3

Sanne 0/3 0/1 3/3 0/1 1/1 0/0 0/4 6/6 2/3

Esther 0/0 0/1 0/0 0/0 0/0 0/0 0/6 2/2 3/3

Kim 0/2 0/0 0/2 1/1 0/6 0/0 0/3 6/6 1/4

Pleun 0/1 0/0 2/2 0/0 0/2 0/0 0/2 3/3 2/2

Fleur 0/2 0/2 0/2 0/0 0/2 0/0 0/7 7/7 8/8

Tom 0/1 0/0 0/0 0/0 0/3 0/0 0/1 5/5 1/3

Renske 0/0 0/0 0/0 0/0 0/1 0/0 0/2 2/2 2/2

0/11 1/7 8/15 1/3 5/23 0/1

Totaal 1/18 9/18 5/24 0/32 34/34 23/29

Noot. Met BB worden de (foutief-)beknopte bijzinnen bedoeld, met SA de syntactisch ambigue zinnen.  
* In dit geval betrof de overgedragen kennis expliciete kennis vanuit het Engels. In alle andere gevallen
betrof het overgedragen expliciete kennis vanuit het Nederlands. 
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voorbeeld “Ik kijk naar het onderwerp in die 
bijzin en die komt niet overeen met de hoofd­
zin ‘Loudly singing the song the bus… the bus 
started moving’ dan zeg je eigenlijk dat de bus 
zingt en dat is niet correct”). In de overige 
negen sequenties betrof het taalspecifieke 
kennis (bijvoorbeeld “(over de persoons­
vorm) Uh gewoon het werkwoord, ja, in het 
Engels meestal het eerste werkwoord”).

Duits
In vijf sequenties bij de Duitse grammaticali-
teitsbeoordelingen werd overgedragen kennis 
vanuit Nederlands gerapporteerd. Het betrof 
in alle gevallen kennis over (foutief-)beknop-
te bijzinnen. In de overige negentien sequen-
ties werd het gebruik van taalspecifieke ken-
nis gerapporteerd (bijvoorbeeld “Volgens mij 
dacht ik dat het ‘in das Geschaft’ dan zou 
moeten zijn. Dus in plaats van ‘in dem’ ‘in 
der’ qua naamval”). 

Ontleedopgaven

Nederlands
Bij de Nederlandse ontleedopgaven werd in 
alle tweeëndertig sequenties uitsluitend het 
gebruik van taalspecifieke kennis gerappor-
teerd, bijvoorbeeld over het vinden van de 
persoonsvorm (“Ja, ‘heeft bereikt’ omdat als 
je dan, ik had het weer meervoud gemaakt: 
‘Als jullie leeftijden van 16 jaar nog niet heb­
ben bereikt’ dan is het hebben”). 

Engels
Bij de Engelse ontleedopgaven werd uitslui-
tend het gebruik overgedragen kennis vanuit 
Nederlands gerapporteerd (34/34). Het betrof 
in alle gevallen ezelsbruggetjes, bijvoorbeeld 
voor het vinden van het onderwerp (“Voor 
mij als je hebt ‘began to shake at the entrance 
to the hospital’ en dan zeg ik zo: “Who began 
to shake at the entrance to the hospital?” En 
dan is het ‘he’”) of de persoonsvorm (“Ja dat 
is wel iets moeilijker, vooral bij Engels en 
Duits omdat we dat we dat dus eigenlijk niet 
hebben bij die lessen. Maar ja, dan probeer 
ik het gewoon net zoals in het Nederlands te 
doen. (….) De persoonsvorm is eh de tijd ver­
anderen in de zin of eh de zin vragend 
maken.”).

Duits
Bij de Duitse ontleedopgaven werd in drieën-
twintig sequenties overgedragen kennis van-
uit Nederlands gerapporteerd (bijvoorbeeld: 
“Je moet wie of wat ofzo krijgt iets ofzo of 
wordt er aan iets gegeven. En dan meewer­
kend voorwerp is dat volgens mij. Ja, zo’n 
hulpzinnetje want dat hadden we dan geleerd 
bij Nederlands”). Slechts door drie leerlin-
gen werd bij de Duitse ontleedopgaven naast 
het gebruik van overgedragen kennis vanuit 
Nederlands ook het gebruik van taalspecifie-
ke kennis gerapporteerd (6/29, bijvoorbeeld 
“Lijdend voorwerp was eh vierde naamval”). 

Totaal
Bij de grammaticaliteitsbeoordelingen werd 
in 15 van de 60 sequenties het gebruik van 
overgedragen kennis gerapporteerd (25%), 
waarvan 14 keer vanuit Nederlands en 1 keer 
vanuit Engels. Bij de ontleedopgaven werd 
frequenter gebruikgemaakt van overgedragen 
kennis (57/95 - 60%). Het betrof in alle 
gevallen kennis vanuit Nederlands. In tabel 4 
werden deze totalen weergegeven.

5. Discussie

Met deze studie exploreerden we op welk 
type kennis leerlingen zich baseren bij gram-
maticaal redeneren. Hiertoe werden gramma-
ticaliteitsbeoordelingen en ontleedopgaven 
gebruikt, omdat ze mogelijk verschillende 
soorten kennis bloot zouden kunnen leggen 
en ons daarmee inzicht zouden kunnen ver-
schaffen in welk type opgaven we in vervolg-
onderzoek zouden kunnen gebruiken ten 
behoeve van het meten van bewuste taal
vaardigheid.

5.1 Samenvatting en bespreking

De structuur van de bevraagde zinnen werd 
in overeenstemming met ander onderzoek 
(o.a. R. Ellis, 1991; 2005) met behulp van 
zowel impliciete, als expliciete kennis van de 
betreffende, of een andere taal geanalyseerd. 
Vaak werd expliciete kennis gebruikt wan-
neer impliciete kennis onvoldoende bleek, 
overeenkomstig met de bevindingen van N. 
Ellis (2005). Bij de grammaticaliteitsbeoor-
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delingen benutten leerlingen in 68% van de 
gevallen impliciete kennis. In hun redeneren 
zijn drie verwerkingshandelingen te herken-
nen: begrijpen wat er staat, vaststellen of er 
iets (on-)grammaticaal is en identificeren wat 
(on-)juist is en waarom (R. Ellis, 2004). Bij 
die laatste stap werd in overeenstemming met 
de bevindingen van R. Ellis (2009) vooral 
expliciete kennis gerapporteerd.

Voor de ontleedopgaven lag het aantal 
sequenties gebaseerd op impliciete kennis 
beduidend lager (26%). De taalwerkelijkheid 
en het taalgevoel van de leerlingen leek zelfs 
uitgeschakeld, zoals Wijnands en Echten al 
eerder opperden (2019). Het doorgronden van 
de betekenis van de zin (vatten) werd voor dit 
type opgaven meestal overgeslagen. Er wer-
den meteen ezelsbruggetjes ingezet om tot 
een antwoord te komen. Net als door Van Rijt 
et al. (2019; 2020) werd ook in deze studie 
vastgesteld dat leerlingen ezelsbruggetjes 
toepassen zonder enig bewustzijn van hoe 
(hun) taal in elkaar zit. Vermoedelijk heeft het 
voorafgaand genoten traditionele grammatica
onderwijs de reflectie op vorm en betekenis 
jammerlijk naar de achtergrond verdrongen. 
Er was bij de ontleedopgaven dus geen sprake 
van bewuste taalvaardigheid zoals bedoeld 
door Neijt et al. (2016) en Carter (2003). Voor 
dit type reflectie moeten leerlingen grip leren 
krijgen op hun eigen taalgevoel en de taal-
werkelijkheid.

De alom bekende taalspecifieke ezelsbrug-
getjes zouden het analyseren van grammati-
cale structuren moeten vergemakkelijken, 
maar juist die ezelsbruggetjes blijken de leer-
lingen onnodig van de wijs te brengen, zoals 
eerder vastgesteld door Coppen (o.a. 2009). 
Bij de syntactisch-ambigue zinnen slaagden 
leerlingen er bijvoorbeeld in om een zinsdeel 
in de ene interpretatie als onderwerp te benoe-
men en in een andere als lijdend voorwerp, 
terwijl de ezelsbruggetjes bij deze begrippen 
voor verwarring zorgden bij de ontleedopga-
ven. In overeenstemming met Van Rijt et al. 
(2019) bleek de correcte toepassing van ezels-
bruggetjes geen enkele voorspellende waarde 
te hebben voor de kwaliteit van het (taalkun-
dig) redeneren. Dit verklaart dan ook de grote 
verschillen tussen hoe de grammaticaliteits
beoordelingen en ontleedopgaven bij Neder-
lands zijn gemaakt zijn. Van het Nederlands 

hebben de leerlingen immers gewoon meer 
impliciete kennis die bij de grammaticaliteits-
beoordelingen ingezet kan worden. De discre-
pantie tussen wat het grammaticacurriculum 
beoogt (bewuste taalvaardigheid) en wat het 
daadwerkelijk bereikt (de toepassing van 
ezelsbruggetjes zonder enig inzicht) wordt 
door de wijze waarop de leerlingen de opga-
ven hebben gemaakt duidelijk geïllustreerd 
(overeenkomstig met o.a. Van Rijt & Coppen, 
2017; Van Rijt et al., 2020). Ondanks de ‘kort-
sluiting’ van het grammaticaonderwijs tussen 
de verschillende talen (Bonset en Hoogeveen, 
2010), bleken de leerlingen in staat grammati-
cale kennis van het Nederlands naar het 
Engels en het Duits over te dragen, in over-
eenstemming met Jarvis & Pavlenko (2008). 
Overigens leverde dit niet altijd het correcte 
antwoord op.

In tegenstelling tot Bell et al. (2020) werd 
regelmatig spontane overdracht van kennis 
uit de moedertaal waargenomen, waarbij in 
veel gevallen ook expliciete regels werden 
gerapporteerd. Bovendien bleken leerlingen 
zich over het algemeen bewust van de her-
komst van de gebruikte kennis. Hierbij moe-
ten we opmerken dat de gerapporteerde ken-
nis in veel gevallen nog aan de oppervlakkige 
kant was. In tegenstelling tot ander onderzoek 
(Cook, 2003; Su, 2001) werd overdracht naar 
de moedertaal slechts sporadisch waar
genomen. Ook de dominante invloed van de 
L2 op de L3 werd niet waargenomen (Bardel 
& Falk 2007; Falk et al., 2015). Wellicht 
omdat er bij Duits (L3) vaker een expliciete 
koppeling gelegd wordt met het Nederlands 
(L1) dan met het Engels (L2). Uit de onder-
zoeken van Ammar et al. (2010) en McManus 
en Marsden (2017) bleek al dat die expliciete 
koppeling van talen kan zorgen voor positie-
ve transfereffecten op onder andere de lees- 
en luistervaardigheid in die tweede taal.

5.2 Methodologische bedenkingen 

Zoals steeds ook hier enige wenken tot 
behoedzaamheid bij de interpretatie van de 
resultaten. Ten eerste omdat het een zeer klei-
ne groep deelnemers betreft. Omdat ons 
onderzoek tot doel had het redeneren van 
leerlingen te verkennen ten behoeve van de 
vervolgstudies die ook op deze school plaats 
zullen vinden, achten we het bevraagde aantal 
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leerlingen voldoende representatief voor de 
leerlingpopulatie die aan het vervolgtraject 
deel zal gaan nemen. 

Ten tweede omdat cognitieve processen 
zich niet echt gemakkelijk laten vastleggen, 
al zijn we in staat geweest de beproefde sti­
mulated recallmethode (Lyle, 2013) zorgvul-
dig uit te voeren. Hoewel Ullman stelt dat 
alleen expliciete kennis kan worden gerecon-
strueerd (2016), is het ons opgevallen dat 
leerlingen er toch ook in slaagden om het 
gebruik van impliciete kennis bij benadering 
onder woorden te brengen (taalgevoel, taal-
werkelijkheid). Over de interpretatie van het 
gebruik van impliciete en expliciete kennis 
weten we ons bovendien gesteund door de 
hoge interbeoordelaarsbetrouwbaarheid. 

Ten derde zijn de opgaven die werden ont-
wikkeld voor de syntactisch-ambigue zinnen 
(Figuur 2) potentieel problematisch. Wanneer 
leerlingen de plaatjes namelijk verkeerd 
interpreteren zouden ze ten onrechte een 
optie (niet) aan kunnen kruisen zonder dat dit 
aan hun grammaticale bewustzijn toe te 
schrijven is. De toelichtingen van de leerlin-
gen wezen echter geenszins op dergelijke 
misinterpretaties.

Ten vierde hebben we het aantal items 
beperkt gehouden om te voorkomen dat de 
taak te omvangrijk zou worden. Als docent 
weet ik uit ervaring dat de concentratie van 
leerlingen snel afneemt en het toevoegen van 
extra items ons meer ruis dan inzicht zou 
opleveren. Als gevolg daarvan werd bij de ont
leedopgaven maar één samengestelde zin per 
taal bevraagd. Hoewel die zin voor elke taal 
afweek van de standaard zinsvolgorde, werd 
voor het Duits onbedoeld een passieve zins-
constructie bevraagd. Zo’n constructie gooit 
de ‘prototypische’ grammaticale relaties 
onderwerp en lijdend voorwerp om. Ondanks 
deze vergissing in het samenstellen van de 
opgave, bleek dat geen enkele leerling deze 
grammaticale relaties had verwisseld. De 
resultaten voor Duits ten opzichte van de ande-
re talen lijken hierdoor dus niet beïnvloed.

5.3 Vervolgonderzoek

In vervolg op deze studie zal voor het Neder-
lands, het Engels en het Duits een taalover-
stijgende lessenserie ontwikkeld worden met 

bewuste taalvaardigheid als doel. In navol-
ging van Van Rijt et al. (2019) zullen in deze 
lessenseries linguïstische metaconcepten 
gekoppeld worden aan concepten uit de tradi-
tionele grammatica. Zij toonden namelijk 
voor het schoolvak Nederlands aan dat dit 
een aanzienlijke bijdrage levert aan de kwali-
teit van het grammaticale redeneren van stu-
denten en het gebruik van linguïstische meta-
concepten. Eenzelfde positief effect werd 
recent waargenomen voor middelbare scho-
lieren (Van Rijt et al., 2020). Bovendien zal 
naar analogie van Ammar et al. (2010) en 
McManus en Marsden (2017) binnen de 
lessenseries expliciete informatie verstrekt 
worden over de overeenkomsten en ver
schillen tussen het Nederlands, Engels en 
Duits met steeds een andere doeltaal als 
focus. 

Hoewel de kennis van (foutief-)beknopte 
bijzinnen in onze studie vaak werd over
gedragen naar andere talen, zullen beknopte 
bijzinnen niet in de nieuwe studie worden 
opgenomen. Ze schenden namelijk een 
schoolnorm, maar zijn niet echt ongrammati-
caal (Hubers et al., 2016). Bovendien worden 
(foutief-)beknopte bijzinnen uitsluitend bij 
Nederlands onderwezen, waardoor het onder-
deel minder geschikt is voor de taal
overstijgende lessenseries. 

Het effect van deze lessenseries zal worden 
vastgesteld met behulp van grammaticaliteits-
beoordelingen in de doeltaal, maar ook in de 
twee andere talen. Dit type opgaven maakt het 
namelijk mogelijk om het taal
vaardigheidsniveau van leerlingen apart te 
toetsten van hun ‘mate van bewustzijn’. Ener-
zijds zullen leerlingen de grammaticaliteit van 
een aantal zinnen beoordelen (impliciete en 
expliciete kennis), anderzijds zullen ze van 
een verzameling ongrammaticale zinnen 
steeds de grammaticale variant geven (impli-
ciete kennis) en uitleggen waarom de bevraag-
de zin ongrammaticaal is (expliciete kennis). 

Noot
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0. Welk(e) van de onderstaande sommen is/zijn correct voor de gegeven uitkomst? Zet een kruisje 
voor elke som die correct is bij deze uitkomst.

De uitkomst van de som is 10.
¨ 1. 5x5
¨ 2. 2+8 
¨ 3. 5+5 
¨ 4. 12-3
Ruimte voor aantekeningen

0. Welk(e) van de onderstaande sommen is/zijn incorrect voor de gegeven uitkomst? Zet een kruisje 
voor elke som die incorrect is bij deze uitkomst.

De uitkomst van de som is 10.
¨ 1. 5x5
¨ 2. 2+8
¨ 3. 5+5 
¨ 4. 12-2
Ruimte voor aantekeningen

Appendix

Naam: __________________________________

Beste leerling,

Wat fijn dat je ons helpt bij een wetenschappelijk onderzoek naar grammatica in de vakken Nederlands, 

Engels en Duits! Met jouw hulp kunnen we meer inzicht verwerven in de effecten van het 

grammaticaonderwijs. In de afnamen deze week willen we graag vaststellen welke (grammaticale) 

kennis jullie gebruiken bij het oplossen van grammaticale vraagstukken in de L1 (Nederlands) en de L2 

(Engels en Duits). Mede op grond van de verzamelde data wordt in het vervolg van dit onderzoeksproject 

(in de periode 2019-2023) een grammaticadidactiek ontwikkeld en getoetst ter verbetering van de 

bewuste taalvaardigheid van leerlingen in de vakken Nederlands, Engels en Duits.

De afname van vandaag bestaat uit twee delen. 

In deel één maak je enkele opgaven over grammaticale concepten voor de schoolvakken Nederlands, 

Engels en Duits (± 20 minuten). Maak gebruik van het veld voor aantekeningen. Je antwoorden zullen 

worden beoordeeld op correctheid en volledigheid. 

In deel twee licht je op basis van je reeds gegeven antwoorden mondeling toe welke kennis je hebt 

gebruikt om tot een antwoord te komen (± 30 minuten). De aantekeningen die je hebt gemaakt, kunnen 

je hierbij helpen. 

Tijdens het tweede deel zal er een geluidsopname worden gemaakt. 

Instructie

Bij elke vraag kruis je jouw antwoord(en) aan. Je mag de ruimte eronder gebruiken voor aantekeningen. 

Er kunnen steeds meerdere goede antwoorden zijn. Kijk dus steeds per antwoordmogelijkheid of hij 

correct of incorrect is. Let op de achtergrond van elke vraag:

een vraag met een groene achtergrond	 à 	 we zijn hierin op zoek naar correcte zinnen

een vraag met een rode achtergrond	 à	 we zijn hierin op zoek naar incorrecte zinnen

Hieronder zie je een voorbeeld van een vraag met een groene achtergrond (op zoek naar correcte 

antwoorden) en een vraag met een rode achtergrond (op zoek naar incorrecte antwoorden). Deze twee 

vragen doen we even samen.

Succes!
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1. Welk(e) van de onderstreepte woorden is/zijn grammaticaal correct? Zet een kruisje voor elke zin 
waarin het onderstreepte grammaticaal correct is.

¨ 1. After answering all questions, he left the room. 
¨ 2. He suggested her to move to England.
¨ 3. I want you to do the dishes. 
¨ 4. Loudly singing the song, the bus started moving.

Ruimte voor aantekeningen

2. Welk(e) van de onderstreepte woorden is/zijn grammaticaal correct? Zet een kruisje voor elke zin 
waarin het onderstreepte grammaticaal correct is.

¨ 1. Im Geschäft angekommen, waren die Türen bereits geschlossen.
¨ 2. Nach dem Lesen des Beispiels, verstand er das Problem. 
¨ 3. Es ist schrecklich für dich hier zu leben.
¨ 4. Ich schwöre ihm treu zu bleiben

Ruimte voor aantekeningen 

3. Welk(e) van de onderstreepte woorden is/zijn grammaticaal correct? Zet een kruisje voor elke zin 
waarin het onderstreepte grammaticaal correct is.

¨ 1. Eenmaal op de camping aanbeland, begon de langverwachte vakantie.
¨ 2. Mijn moeder hoorde ons naar boven gaan. 
¨ 3. Bij de grens aangekomen, bleek Inge haar paspoort te zijn vergeten.
¨ 4. Wij vragen haar de bal te gooien.

Ruimte voor aantekeningen

4. Welk(e) van de onderstreepte woorden is/zijn grammaticaal incorrect? Zet een kruisje voor elke 
zin waarin het onderstreepte grammaticaal incorrect is.

¨ 1. The meeting started, after drinking coffee.
¨ 2. Arriving at the classroom, it had already begun.
¨ 3. I let him carry the table. 
¨ 4. Silently listening in the dark, the unknown sounds only seemed to increase.

Ruimte voor aantekeningen 

5. Welk(e) van de onderstreepte woorden is/zijn grammaticaal incorrect? Zet een kruisje voor elke 
zin waarin het onderstreepte grammaticaal incorrect is.

¨ Die Attraktionen öffnete, nach viel getrunken zu haben.
¨ �Eine Abrissfirma zerstörte das eingestürzte Gebäude, nach dem schweren Sturm nicht überlebt 

zu haben. 
¨ Pünktlich im Stadion angekommen, gingen die Fans schnell zu ihren Plätzen.
¨ Nach einer kurzen Erklärung bekommen zu haben, wurde im Wartezimmer Kaffee getrunken. 

Ruimte voor aantekeningen 

 ¨ 6. Welk(e) van de onderstreepte woorden is/zijn grammaticaal incorrect? Zet een kruisje voor elke 
zin waarin het onderstreepte grammaticaal incorrect is.

¨ 1. Kijkend uit het raam viel plotseling een dakpan naar beneden. 
¨ 2. Dronken bracht de politie de man naar het hoofdbureau.
¨ �3. Wij brengen onze opa naar zijn laatste rustplaats, na te zijn overleden op 1 januari jongstle-

den.
¨ 4. Verdiept in zijn boek, merkte hij mijn binnenkomst niet op.

Ruimte voor aantekeningen 
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6. Welk(e) van de onderstreepte woorden is/zijn grammaticaal incorrect? Zet een kruisje voor elke 
zin waarin het onderstreepte grammaticaal incorrect is.

¨ 1. Kijkend uit het raam viel plotseling een dakpan naar beneden. 
¨ 2. Dronken bracht de politie de man naar het hoofdbureau.
¨ �3. Wij brengen onze opa naar zijn laatste rustplaats, na te zijn overleden op 1 januari jongstle-

den.
¨ 4. Verdiept in zijn boek, merkte hij mijn binnenkomst niet op.

Ruimte voor aantekeningen 

7. Welk(e) van de onderstaande plaatjes is/zijn correct bij de gegeven zin? Zet een kruisje voor elk 
plaatje dat correct is bij de gegeven zin.

The boy looks at the girl with the binoculars.

¨ 1. 

¨ 2. 

¨ 3. 

¨ 4. 

Ruimte voor aantekeningen
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7. Welk(e) van de onderstaande plaatjes is/zijn correct bij de gegeven zin? Zet een kruisje voor elk 
plaatje dat correct is bij de gegeven zin.

The boy looks at the girl with the binoculars.

¨ 1. 

¨ 2. 

¨ 3. 

¨ 4. 

Ruimte voor aantekeningen
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7. Welk(e) van de onderstaande plaatjes is/zijn correct bij de gegeven zin? Zet een kruisje voor elk 
plaatje dat correct is bij de gegeven zin.

The boy looks at the girl with the binoculars.

¨ 1. 

¨ 2. 

¨ 3. 

¨ 4. 

Ruimte voor aantekeningen

8. Welk(e) van de onderstaande plaatjes is/zijn correct bij de gegeven zin? Zet een kruisje voor elk 
plaatje dat correct is bij de gegeven zin.

Der Mann schlägt den Hund mit einem Stock.

¨ 1. 

¨ 2. 

¨ 3. 

¨ 4. 

Ruimte voor aantekeningen
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11. Welk(e) van de onderstaande plaatjes is/zijn incorrect bij de gegeven zin? Zet een kruisje voor elk 
plaatje dat incorrect is bij de gegeven zin.

Die junge Frau, die die Sängerin auf die Wange küsst, ist die dickste von beiden.

¨ 1. 

¨ 2. 

¨ 3. 

¨ 4. 

Ruimte voor aantekeningen
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12. Welk(e) van de onderstaande plaatjes is/zijn incorrect bij de gegeven zin? Zet een kruisje voor elk 
plaatje dat incorrect is bij de gegeven zin.

Zowel een man, als een vrouw die zeer dik is, springt in het zwembad.

¨ 1. 

¨ 2. 

¨ 3. 

¨ 4. 

Ruimte voor aantekeningen

11. Welk(e) van de onderstaande plaatjes is/zijn incorrect bij de gegeven zin? Zet een kruisje voor elk 
plaatje dat incorrect is bij de gegeven zin.

Die junge Frau, die die Sängerin auf die Wange küsst, ist die dickste von beiden.

¨ 1. 

¨ 2. 

¨ 3. 

¨ 4. 

Ruimte voor aantekeningen
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13. Ontleed onderstaande zin redekundig.  
Benoem de volgende zinsdelen, mits aanwezig: onderwerp, persoonsvorm, werkwoordelijk 
of naamwoordelijk gezegde, lijdend voorwerp, meewerkend voorwerp, bijvoeglijke bepaling, 
bijwoordelijke bepaling. In het geval van een bijzin mag je de functie ervan in de hoofdzin 
benoemen. Je kunt dan bijvoorbeeld denken aan een bijwoordelijke bijzin of onderwerpszin.

Although Joost was not childish by nature, he began to shake at the entrance to the hospital.

Ruimte voor aantekeningen

14. Ontleed onderstaande zin redekundig.  
Benoem de volgende zinsdelen, mits aanwezig: onderwerp, persoonsvorm, werkwoordelijk 
of naamwoordelijk gezegde, lijdend voorwerp, meewerkend voorwerp, bijvoeglijke bepaling, 
bijwoordelijke bepaling. In het geval van een bijzin mag je de functie ervan in de hoofdzin 
benoemen. Je kunt dan bijvoorbeeld denken aan een bijwoordelijke bijzin of onderwerpszin.

Wegen des extrem dichten Nebels konnte die Frau von ihrem Mann nicht erkannt werden.

Ruimte voor aantekeningen

15. Ontleed onderstaande zin redekundig.  
Benoem de volgende zinsdelen, mits aanwezig: onderwerp, persoonsvorm, werkwoordelijk 
of naamwoordelijk gezegde, lijdend voorwerp, meewerkend voorwerp, bijvoeglijke bepaling, 
bijwoordelijke bepaling. In het geval van een bijzin mag je de functie ervan in de hoofdzin 
benoemen. Je kunt dan bijvoorbeeld denken aan een bijwoordelijke bijzin of onderwerpszin.

Wie de leeftijd van zestien jaar nog niet heeft bereikt, mag absoluut geen alcoholhoudende drank 
verstrekt worden. 

Ruimte voor aantekeningen

Dit is het einde van de toets. Kijk al je antwoorden nog een keer na en als je klaar bent, draai je het pakketje 
om. We gaan dan verder met deel 2 waarin je de gegeven antwoorden toelicht.


