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Drempeldenken. GenAl en de pedagogisch-
didactische herijking in het (juridisch) onder-
wijs.

Dit artikel is onderdeel van de special issue “GenAl and legal
education. Possibilities, risks and preconditions: literacy, peda-
gogy and assessment”, onder redactie van Bald de Vries, Hana
van Ooijen en Marelle Attinger.

Barend Last

Abstract

Dit essay verkent de vraag hoe het juridisch onderwijs zich kan verhouden tot de
snelle opkomst van generatieve Al in zowel praktijk als onderwijs. Dit gebeurt in
twee stappen. Eerst wordt een diagnose ontleend aan de antropologie: het vakgebied
als zijnde in een liminale drempelfase, waarin de oude structuur aan het afbrokkelen
is en de nieuwe nog geen vorm heeft. Twee archetypen spelen in die transformatie
een rol: de drempelwachter en de trickster. Beide kunnen doorschieten naar respec-
tievelijk verlamming en roekeloosheid.

Vervolgens biedt het artikel instrumentarium voor het goede gesprek: twee or-
deningen en vier opgaven. De ordeningen onderscheiden vijf analyseniveaus voor de
techniek zelf, plus drie manieren waarop Al het onderwijs raakt: als onderwerp, als
hulpmiddel en als verstoring.

De vier opgaven betreffen Al-geletterdheid, de draagkracht van onderwijson-
derzoek, de vraag waar het beoogde denkwerk zit en toetsing als validiteitsvraag-
stuk.

De centrale stelling is dat generatieve Al op zichzelf niet de bedreiging vormt,
maar er wel één wordt wanneer de opleiding uit het oog verliest waartoe zij opleidt.
De techniek stelt daarmee niet per se nieuwe vragen, maar maakt oude onontkoom-
baar.

Keywords: Al-geletterdheid, drempelfase, generatieve Al, liminaliteit, onderwijs,
toetsing, validiteit.
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1. Inleiding

Generatieve Al (GenAl), technieken die op basis van patroonherkenning in data
nieuwe data genereren’, is het juridisch domein binnengetreden. Neem de recht-
spraak. De Raad voor de Rechtspraak stelde in 2025 een Al-strategie vast die Al een
rol geeft bij het analyseren en samenvatten van omvangrijke dossiers en het opstel-
len van conceptuitspraken. In de wetgevingsketen onderzoekt de rijksoverheid on-
der de naam WetGPT of taalmodellen kunnen helpen bij het correct interpreteren
van wet- en regelgeving. De Nederlandse Orde van Advocaten schrijft in haar aan-
bevelingen voor dat elke verwijzing en bronvermelding handmatig wordt gecontro-
leerd, en de Europese koepel van balies deed hetzelfde (CCBE, 2025; NOvA, 2025).
Ook in het onderwijs is de techniek binnengedrongen. Aan de Faculteit der Rechts-
geleerdheid van de Universiteit van Amsterdam was in 2024-2025 bijna een derde
van alle fraudezaken Al-gerelateerd; 44 van de 143, tegen 18 het jaar ervoor en nul
daarvoor (Van der Vlist, 2025).

Praktijk en onderwijs zoeken dus al een weg met deze techniek, goedschiks en
kwaadschiks. Uit overtuiging of onder druk, het gebeurt hoe dan ook. Wijtvliet
(2026) duidt wat er gebeurt als een epistemische verschuiving. Met GenAl is er een
nieuwe bron van kennisproductie bijgekomen. De vraag is hoe juristen en docenten
zich daartoe moeten verhouden. Het juridisch onderwijs wordt extra hard geraakt,
omdat het vak zo talig is dat de botsing met een taalmodel onvermijdelijk is. In het
debat lopen twee kwesties door elkaar, en het loont ze eerst te onderscheiden en
daarna samen te brengen.

De eerste kwestie is de afstemming op de beroepspraktijk. Een rechtenop-
leiding is geen beroepsopleiding, maar een academische. Toch leidt ze studenten op
met de beroepspraktijk voor ogen, en het gros van haar afgestudeerden komt te-
recht in een praktijk waarin taalmodellen gereedschap aan het worden zijn en
waarin een verzonnen bronvermelding een reéel beroepsrisico is. Een opleiding die
die praktijk negeert, levert juristen af die het instrumentarium van hun eigen be-
roep niet kritisch kunnen hanteren. Waartoe zij precies opleidt, tot wetenschap-
per, tot praktijkjurist of tot allebei, is daarbij een vraag waarop dit artikel terug-
komt.

De tweede kwestie gaat over het onderwijs dat op die praktijk voorbereidt,
en gaat verder dan de afstemming. GenAl ondermijnt het bewijs waarop de student
wordt beoordeeld. Het essay, de casusanalyse en het paper golden decennialang als
bewijs dat een student kon lezen, redeneren, schrijven en zelfstandig denken, op
één stilzwijgende voorwaarde: dat de student de tekst zelf schreef. Dat sociale con-
tract houdt geen stand meer. Daarmee wankelen niet alleen de toetsvormen, maar
ook de leerdoelen, de leeractiviteiten en de aannames over wat leren is. Een docent

1  Waar dit artikel over generatieve Al spreekt, gaat het meer concreet over grote taalmodellen (ENG:
large language models, llm’s) en de vele toepassingen die daarop zijn gebouwd. Die techniek raakt
het onderwijs en de juridische sector nu daadwerkelijk, omdat zij taal produceert en het recht zich
grotendeels in taal voltrekt. Als verzamelnaam dekt ‘AI’ ook beslisregels, voorspellende modellen
en beeldherkenning, die echter andere eigenschappen en andere problemen kennen. Die soorten
over één kam scheren is een van de hardnekkigste bronnen van verwarring in het debat. Paragraaf 3.1
biedt gereedschap om verschillende typen uit elkaar te houden.
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die het eigen oordeel niet meer op de tekst van een student kan baseren, moet be-
palen waarop dan wel.

Dit dubbele vraagstuk is weerbarstig: geen van de twee kwesties laat zich met
beleid of regulering alleen afdoen. Er zit bovendien een morele en existentiéle laag
omheen. Wat is denken, en hoeveel moeite mag dat kosten? Wat betekent auteur-
schap wanneer een machine de woorden bepaalt? Waar loopt de grens tussen on-
dersteuning en uitbesteding, en wie mag zich straks nog jurist noemen? Zulke vra-
gen reiken verder dan enkel het juridisch onderwijs, want elke discipline die is
gebouwd op taal en interpretatie dient ze te stellen. Maar in een vak waarin het
denken zich vrijwel volledig in tekst voltrekt, komen zij het hardst binnen. Daar
raken ze aan de disciplinaire identiteit: wat het betekent jurist te zijn en juridisch
te denken. Dat verklaart waarom rationele argumentatie in dit debat maar tot op
zekere hoogte werkt en waarom het debat zo fel woedt. Oftewel: het idee dat een
Al-reglement volstaat, verwart beleid maken met een antwoord geven op existen-
tiéle vragen.

Beide kwesties komen samen in de hoofdvraag van dit artikel: Hoe kan het
juridisch onderwijs zich tot de opkomst en adoptie van GenAl verhouden?

Het antwoord komt in twee stappen. Eerst wordt een diagnose opgesteld, ge-
leend van de antropologie. Waar staan wij, en waarom verlopen debat en adoptie
zoals ze verlopen (2)? Daarna biedt het artikel het instrumentarium voor het goede
gesprek, bestaande uit twee ordeningen die het vraagstuk uiteenzetten, van de
techniek en van de manieren waarop zij het onderwijs raakt (3), en vier opgaven
waarvoor opleidingen nu staan: wat er geleerd moet worden, wat het onderwijson-
derzoek kan dragen, waar het denkwerk zit, en de toetsing (4).

Mijn inzet is bescheiden en tegelijk hoog gegrepen: het gesprek over Al in het
juridisch onderwijs, en breder in het vervolgonderwijs, scherper en inhoudelijker
laten verlopen. Dat vraagt dat wij de verandering onder ogen zien, de stemmen in
het debat leren herkennen, en zien hoe elke stem waarde heeft én tegelijk ook kan
doorschieten.

Eén kanttekening: deze bijdrage is een theoretische, essayistische verkenning,
geen experiment of effectmeting. Een lezer die uitsluitsel zoekt over de vraag of
GenAl werkt, wordt teleurgesteld. Paragraaf 4.2 laat zien waarom dat onvermijde-
lijk is. Het onderzoek naar GenAl en leren heeft tot dusver weinig generaliserend
vermogen, omdat wat er aan effect wordt gemeten meestal aan de didactiek erom-
heen toekomt en niet aan de techniek. Wat de bijdrage wel biedt, is een denkkader
en een verzameling bronnen om scherper te kijken, betere vragen te stellen en het
gesprek naar een hoger niveau te tillen.

2. Een vakgebied op de drempel

De WRR typeerde Al als systeemtechnologie, in één adem met elektriciteit, de ver-
brandingsmotor en de computer (WRR, 2021). Het begrip is verwant aan, maar
breder dan, de disruptieve technologie van Bower en Christensen (1995): waar dis-
ruptie een markt en haar gevestigde spelers ontregelt, herschikt een systeemtech-
nologie de samenleving als geheel. Zulke technologieén vertakken zich door vrijwel
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alle domeinen van het maatschappelijk leven, hun betekenis laat zich vooraf niet
voorspellen, en hun inbedding kost decennia. Elektriciteit was geen betere kaars:
ze veranderde de fabriek, het huishouden, de stad en de werkdag.

Het Al-vraagstuk laat zich dus niet tot een hoekje van de praktijk afbakenen.
Het dringt door in de manier waarop een jurist een dossier leest, een advies schrijft,
het vak overdraagt en een student beoordeelt. Dit is een andere orde van verande-
ring dan een hulpmiddel dat je aanschaft of simpelweg links laat liggen. Wat zo'n
verschuiving doet met een beroepsgroep, laat zich verhelderen met een begrip uit
de antropologie: de drempelfase.

2.1 De drempelfase

De antropoloog Van Gennep (1960) beschreef dat overgangen in het leven van
mensen een vaste vorm hebben: losmaking, overgang, en opname in de nieuwe
orde. De middelste fase noemde hij ‘liminaal’, afgeleid van het Latijnse ‘limen’, of-
tewel ‘drempel’. Turner (1967, 1995) werkte deze chaotische, onzekere fase verder
uit. Wie erin verkeert, is betwixt and between, bevindt zich tussen wal en schip: de
oude classificaties werken niet meer, de nieuwe bestaan nog niet. Aangenaam is die
toestand niet, aangezien alle houvast ontbreekt.

Waar vooraanstaande antropologen als Van Gennep en Turner vooral naar het
individu keken, hebben latere cultureel antropologen de drempelfase doorgetrok-
ken naar organisaties, hele vakgebieden en zelfs samenlevingen (Thomassen,
2014). In Nederland is dit drempeldenken gepopulariseerd door Jitske Kramer met
haar boek Tricky tijden (2024). Die overdracht is onderbouwd: Séderlund en Borg
(2018) inventariseerden 61 studies over liminaliteit in organisaties, en Meyer en
Land (2005) maakten liminaliteit tot een kernbegrip in de onderwijskundige theo-
rie over threshold concepts. Ik gebruik het begrip in die traditie: als analytische lens
om een overgangstoestand te begrijpen, niet in de strikt antropologische zin van
een overgangsritueel met vaste stappen, rollen en symbolen.

Dat beeld van een tussentijd waarin de oude classificaties niet meer werken en
de nieuwe nog ontbreken, past bij zowel het juridische domein als het onderwijs
dat daarvoor opleidt. In de praktijk ligt niet meer vast wat een jurist zelf doet en
wat hij aan een systeem overlaat, en balies en gerechten schrijven richtsnoeren die
bij elke nieuwe modelgeneratie opnieuw ter discussie staan. In het onderwijs is de
vanzelfsprekendheid waarmee een essay, een casusanalyse of een paper het oordeel
over het werk van een student droeg verdwenen, en er is nog geen nieuwe orde die
haar vervangt. Docenten twijfelen, examencommissies improviseren, faculteiten
schrijven richtlijnen die een half jaar later achterhaald zijn. Lees dat niet als falen;
zoeken, twijfelen en tegenstrijdige regels horen bij deze fase.

Let wel: de drempelfase als analytisch kader voorspelt niets; niet hoe lang de
fase duurt en niet of ze goed afloopt. Het kader helpt om het vraagstuk te begrij-
pen, meer niet.

2.2 Wachters en tricksters

In een drempelfase wacht niemand rustig af, er wordt gestreden om welke orde
eruit voortkomt. Tegenover de gevestigde orde, structure, zette Turner (1995) een
tweede kracht die in de drempelfase opkomt, de communitas. Structure is het geor-
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dende geheel van posities, rangen en regels, denk aan curriculum, examenregeling
en beoordelingsschaal. Communitas betekent iets anders dan gemeenschap. Het is
de tijdelijke, betrekkelijk rangloze toestand waarin mensen samen zoeken naar
houvast, naar nieuwe structuren, zo je wilt. Allebei zijn nodig. Communitas kan
niet op zichzelf bestaan, en een orde die geen communitas toelaat, verstart.

In zo’'n drempelfase bestaan er twee archetypen die de voortgang beinvloeden.
De drempelwachter houdt de bestaande orde in stand en remt de overgang. Het
trickster-archetype doet het omgekeerde: het doorbreekt oude grenzen, schudt de
boel wakker en maakt ruimte voor iets nieuws. Let wel: niemand is een trickster of
een wachter; het zijn houdingen die in een overgang voorbijkomen, en dezelfde
persoon kan ze op verschillende momenten aannemen. Kramer (2024) noemt de
trickster de meester van de grens en het archetype van de twijfel: soms een schurk,
soms een held.? Die dubbelzinnigheid is wezenlijk en de term omvat geen verwijt.
Hyde (2008) wijst erop dat de trickster niet ontregelt uit louter eigenbelang, maar
om vastgeroeste categorieén open te breken; zonder tricksters komt een drempel-
fase lastig voorbij het oude.

Je ziet deze archetypen in personen, instituties en het publieke debat, en alle-
bei kunnen zij doorslaan, de wachter naar verlamming, de trickster naar roekeloos-
heid. Belangrijk om te duiden is dat deze twee termen soms verwarring oproepen.
Aan een wachter kleeft iets eerbiedwaardigs, aan een trickster iets verdachts. Beide
zijn in antropologische zin, zoals ik ze hier hanteer, even legitiem en even vatbaar
voor ontsporing. In het onderwijs is de communitas zichtbaar in proeftuinen, tij-
delijke flexibele toetskaders en leergemeenschappen die opleidingen opzetten.
Daar doen wachters en tricksters hun werk, en daar wordt de nieuwe orde uitge-
vonden.

Maar wat valt er dan te bewaken? In een rechtenopleiding gaat het om het
vermogen van de student om nauwkeurig te lezen, zelfstandig te redeneren, helder
te schrijven en in te staan voor wat hij beweert. En het gaat om de academische
waarden waarop het vak rust: eerlijkheid, zorgvuldigheid, transparantie, onafhan-
kelijkheid en verantwoordelijkheid, de vijf principes van de Nederlandse gedrags-
code wetenschappelijke integriteit (KNAW et al., 2018). Die pijlers van het juri-
disch oordeel staan niet los van de epistemische verschuiving waarmee dit artikel
opende. Nu er een nieuwe bron van kennisproductie is bijgekomen (Wijtvliet,
2026), is de vraag wie nog instaat voor wat als kennis geldt, geen behoudzucht
maar de kern van wat er op het spel staat.

Tegelijk spreken die waarden niet vanzelf. Wat wij behouden en wat mag ver-
anderen, is onderwerp van gesprek, en dat gesprek voeren wij nog te weinig. Daar-
voor zijn wachter en trickster beiden nodig, de een om te verwoorden wat behou-

2 De term trickster wordt in verschillende tradities verschillend gewaardeerd. In het werk van Kramer
wordt de figuur enigszins ambivalent gepresenteerd, maar wel als archetype dat vaak bij ontregeling
een rol speelt en dat vooral in machtsposities een gevaar kan zijn. In meer literaire en mythologische
tradities ligt de nadruk sneller op de nar die de macht bevraagt; daar is juist de wachter vaak de
hindernis die de held bij de drempel moet overwinnen. Bij Hyde (2008) is de trickster nadrukkelijk
amoreel in plaats van kwaadwillend. Ik gebruik de term in dit stuk vooral in die laatste, amoreel-am-
bivalente zin: als aanduiding van een functie of houding in de liminale fase, niet als oordeel over
wie die rol vervult.
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den moet blijven, de ander om te laten zien wat mogelijk wordt. Die balans moeten
praktijk en onderwijs elk zien te vinden, en juist die balans staat onder druk, om-
dat de twee rollen kunnen doorschieten.

2.3 Doorschieten naar twee kanten

De drempelwachter doet noodzakelijk werk. Hij bewaakt wat er op het spel staat.
Zonder die bewaking verwordt vernieuwing tot losse experimenten waarin nie-
mand meer kan benoemen wat er verandert en wat daarbij verloren dreigt te gaan.
In de wetenschapssociologie heet dit boundary work: de grens verdedigen tussen
wat als serieuze vakbeoefening geldt en wat niet (Gieryn, 1983).

In die rol schuilt een gevaar, en het ligt vlak naast haar deugd: dezelfde behoed-
zaamheid die de wachter waardevol maakt, kan omslaan in haar tegendeel. Bij de
drempel horen wachters, schrijft Van Gennep (1960), maar nemen zij monumenta-
le proporties aan, dan dringen zij de drempel zelf naar de achtergrond, en richten
mensen hun gebeden en offers uitsluitend nog tot de wachters. Zo gaat het ook
hier: bewaken slaat om in afweren, behoedzaamheid verhardt tot wantrouwen, en
wantrouwen tot de overtuiging dat er niets goeds van komen kan. De wachter die
zo de deur dichthoudt, gooit het kind met het badwater weg: hij bewaart de vorm
en verliest de inhoud, en sluit de communitas buiten waaruit een nieuwe orde had
moeten groeien. De bewaking zelf neemt dan de plaats in van wat zij bewaakte.

Die omslag vindt gemakkelijk plaats, omdat weerstand tegen Al grotendeels
moreel van aard is. Oldemburgo de Mello en collega’s (2026) onderzochten oorde-
len over uiteenlopende Al-toepassingen, waaronder van juridische aard, en vonden
dat tegenstanders risico’s en voordelen grotendeels buiten beschouwing lieten. Het
oordeel kwam eerst, de argumenten volgden. Die houding heet moralisering, waar-
bij gebruik niet wordt gewogen als verstandig of onverstandig, maar beoordeeld als
goed of fout (Rozin, 1999). Al wordt inmiddels even sterk gemoraliseerd als gene-
tisch gemodificeerd voedsel en vaccins, en de gevolgen zijn stevig. Eén standaard-
deviatie meer moralisering gaat samen met tweeénveertig procent minder gebruik
van Al, ook bij toepassingen die de betrokkene voordeel hadden kunnen opleveren.
Het morele oordeel woog dus zwaarder dan het eigen belang (Oldemburgo de Mel-
lo etal., 2026).

Dat verklaart waarom de weerstand zo fel is, en waarom een rationeel argu-
ment zo weinig uitricht: is een overtuiging moreel verankerd, dan landt een tegen-
werping als aanval. De drempelwachter die zo redeneert, is niet dom of te kwader
trouw; hij beschermt immers iets van waarde. Het risico is alleen dat na verloop
van tijd niet het beschermde heilig is, maar het bezwaar zelf, en een heiligverklaard
bezwaar laat zich niet meer afwegen tegen enig voordeel.

Payal Arora (2025) noemt die verstarring pessimism paralysis: een wanhoop te-
genover het digitale die zichzelf voor realisme houdt. Pessimisme is volgens haar
een voorrecht van wie zich de wanhoop kan veroorloven. Een technologie-optimist
is zij allerminst; de vraag of je optimist of pessimist bent, verwerpt ze als irrele-
vant. Voer je het gesprek alsof de uitkomst al vaststaat en somber is, dan heb je het
beéindigd voordat het begon. En verlamming die zich voordoet als verantwoorde-
lijkheid, is uiterst hardnekkig.
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Aan de andere kant van de drempel loert het spiegelbeeld. De trickster die
doorschiet, wuift de vraag naar waarden en bewijs weg en verkoopt de tussentijd
als eindbestemming. Sinds 2023 explodeert de markt van Al-trainers, promptcur-
sussen en keynotesprekers, en lang niet elke belofte wordt door de techniek waar-
gemaakt. N6g een promptcursus ertegenaan gooien en elke nieuwe tool bejubelen
is niet wat een vak in een epistemische verschuiving nodig heeft: beweging is het
wel, maar zonder duidelijke richting. Waar de wachter verstart, holt de trickster
door. Allebei de ontsporingen komen voort uit dezelfde onmacht om onzekerheid
te verdragen, en allebei smoren zij een inhoudelijk en constructief gesprek.

Tussen die twee ontsporingen ligt een smal pad. Postman (1992) beschrijft in
Technopoly de loving resistance fighter, de liefdevolle verzetsstrijder. Die weigert ef-
ficiéntie als hoogste doel te aanvaarden, weet dat machinale berekening het men-
selijk oordeel niet vervangt, en bewondert technische vindingrijkheid zonder haar
heilig te verklaren. En, dat deel wordt meestal weggelaten, hij blijft liefdevol ver-
bonden met de cultuur die hij bekritiseert.

De eerlijkheid gebiedt mij om hier een kanttekening bij te plaatsen. De loving
resistance fighter-figuur is bij Postman een slotakkoord na ruim tweehonderd pa-
gina’s cultuurkritiek. Technopoly betoogt dat de digitale techniek de cultuur aan
zich onderwerpt, zoals Amusing Ourselves to Death (1985) dat eerder voor de televi-
sie deed. Zijn diagnose neem ik niet over; die is somberder dan de mijne en dan het
bewijs rechtvaardigt. Zijn houding wel, omdat die precies de twee ontsporingen
van de drempel — verstarren en doorhollen — vermijdt. Liefdevol verzet is trouw
aan wat het waard is om te bewaren, met de bereidheid al het andere opnieuw te
ontwerpen. Het is de houding die de drempel dient en niet zichzelf, en die noch
verstart noch doorholt.

Postman levert de inhoud van het gewenste verzet, Arora de vorm ervan. Sa-
men leiden ze naar de stelling die dit artikel draagt: GenAl is op zichzelf niet de
bedreiging. Ze wordt er pas een zodra een opleiding uit het oog verliest waartoe zij
opleidt. Dat antwoord ligt niet vast; juist wat een jurist moet kunnen, is door Gen-
Al in beweging. Reden te meer om die vraag, wat moet een jurist kunnen, als oplei-
ding expliciet te beantwoorden. Wie dat nalaat, laat het antwoord bepalen door
wat de beschikbare techniek toevallig overneemt. Een opdracht die een chatbot
even goed kan maken als een student, bewees ook véér die chatbot al minder dan
wij aannamen: wij lazen het eindproduct als verslag van een denkproces, zonder
dat proces zelf te zien. Paragraaf 4.4 werkt dat uit als validiteitsvraagstuk.

De technologie stelt dus geen nieuwe vraag, maar maakt een oude onontkoom-
baar. Er is daarom nood aan herijking van de pedagogisch-didactische vraag, en
daarmee biedt Al — paradoxaal genoeg — juist een kans om het onderwijs breder te
verbeteren dan op het ene punt waar de techniek binnenkwam.

2.4 Een casus: het debat in het Nederlands Juristenblad

Hoe dit samenspel van wachters en tricksters, met het doorschieten naar beide
kanten, er in het juridisch onderwijs uitziet, toont een debat dat zich het afgelopen
jaar in het Nederlands Juristenblad voltrok. Van Laarhoven en Van Vugt (2025)
bepleitten een voorzorgsbeginsel dat zij samenvatten als in dubio contra machina:
verbied het gebruik van GenAl aan rechtenfaculteiten, tenzij een commissie het
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van wezenlijk toegevoegde waarde acht. Hun sterkste argument is pedagogisch en
verjaart niet met de volgende modelversie. Of wat een model genereert klopt, doet
er niet toe, want studenten moeten zelf de vlieguren en de vergissingen maken die
nodig zijn om als jurist te leren denken. Daaronder ligt een simpele gedachte; recht
is taal, en wie de talige worsteling wegneemt, neemt het vak weg.

Wegzetten als louter technologievrees doet hun betoog geen recht. Zij beplei-
ten omkering van de bewijslast, geen categorisch verbod, ze willen vakken over Al
en de rechtsstaat behouden, en hun positieve programma is grotendeels doordacht
onderwijsontwerp, met minder thuiswerk, meer mondelinge verdediging en meer
contacttijd. Een wachter die ook bouwt, dus.

In tegenstelling tot deze auteurs zijn Attinger en Groenevelt (2026) ervan
overtuigd dat een verbod haaks staat op de kerndoelen van academisch onderwijs,
de beroepspraktijk miskent en de risico’s niet mitigeert. Hun scherpste observatie
komt neer op eenzelfde diagnose als hierboven. GenAl veroorzaakt de problemen
niet, maar legt de zwakheden van het bestaande onderwijs bloot: productgericht-
heid, gebrek aan authentieke taken, onvoldoende uitdaging, overvol curriculum.
Wel erkennen zij dat onbegeleid gebruik tot cognitieve luiheid kan leiden, al zal ik
in paragraaf 4.2 illustreren dat dit nog vooral op aannames berust.

Opvallend is waar zij samenkomen. Beide partijen eindigen met vrijwel dezelf-
de formulering over juristen als hoeders van de democratische rechtsstaat. Zij wil-
len hetzelfde bewaken maar verschillen van mening over de weg ernaartoe. Dat
verschil zit in twee vragen. Bij wie ligt de bewijslast voor het toelaten dan wel we-
ren van GenAl in het onderwijs zolang wij niet zeker weten wat GenAl met leren
doet, bij wie iets wil toelaten of bij wie iets wil tegenhouden? Een normatieve keu-
ze, geen uitkomst van onderzoek. En verder: zit de schade in het uitbesteden van
het denkwerk, of in de inrichting van het onderwijs eromheen? Daarop kom ik bij
de opgaven (onder 4) terug.

Achter dat verschil in bewijslast en schadeduiding gaat een ander onderscheid
schuil dat mogelijk verklaart waarom de twee partijen elkaar zo moeizaam berei-
ken, namelijk het onderscheid tussen verschillende ordes van denken en leren. In
verschillende theoretische tradities wordt daarbij onderscheid gemaakt tussen
handelen binnen bestaande kaders, het ter discussie stellen van die kaders en re-
flectie op het leer- en denkproces zelf (Bateson, 1972; Watzlawick, Weakland &
Fisch, 2015; Argyris & Schon, 1997).

Het eerste-ordevraagstuk zoekt naar verbetering binnen de bestaande kaders.
Hoe houden wij het essay overeind, hoe voorkomen wij fraude? De uitgangspun-
ten, doelen en structuur blijven daarbij in beginsel intact. Het tweede-ordevraag-
stuk richt zich juist op die uitgangspunten en kaders. Deugt het essay nog als be-
wijs voor ons oordeel, en wat wilden wij er eigenlijk mee vaststellen? Op dit niveau
staat niet alleen de gekozen oplossing ter discussie, maar ook de probleemdefinitie.
Het derde-ordevraagstuk voegt daar een metaniveau aan toe. Centraal staat dan
het vermogen te herkennen vanuit welk denkkader een vraagstuk wordt benaderd,
welke aannames daarin besloten liggen en wanneer een verschuiving van het ene
naar het andere niveau nodig is. Derde-ordedenken laat zich in die zin opvatten als
metacognitief denken, als reflectie op het eigen denken en leren en op de manier
waarop tussen de ordes wordt bewogen.
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Deze drie ordes verhelderen de casusdiscussie. Van Laarhoven en Van Vugt
verdedigen de kaders, Attinger en Groenevelt stellen ze ter discussie, en zolang
niemand benoemt dat zij op het niveau van verschillende ordes spreken, loopt het
gesprek langs elkaar heen, hoe scherp de argumenten ook zijn. Dat is overigens iets
anders dan een meningsverschil. Bij oneens zijn deel je de vraag en verschil je over
het antwoord; op het niveau van verschillende ordes spreken betekent dat je ver-
schillende vragen beantwoordt. De een vraagt hoe het essay fraudebestendig
wordt, de ander of het essay nog iets bewijst, en elk antwoord klinkt voor de ander
als ontwijking. Neem daarbij de epistemische verschuiving uit de inleiding serieus,
en het eerste-ordedenken volstaat niet langer. Een nieuwe bron van kennisproduc-
tie dwingt tot de vraag of de oude kaders nog deugen. Het gesprek goed voeren
begint dus bij metacognitie, bij het herkennen op welke orde je zelf spreekt en het
beseffen welke orde nodig is.

2.5 We staan nog aan het begin

Wat levert dit kader op? Het maakt zichtbaar waar wij ons bevinden. Ook de drem-
pel laat zich nu benoemen. Het is de overgang van een orde waarin de zelfgeschre-
ven tekst het bewijs van bekwaamheid droeg, naar een nog onbekende orde waarin
dat bewijs op een andere manier geleverd moet worden. Als jurist en als docent la-
veren wij voortdurend tussen structure en communitas, tussen bewaren wat zijn
waarde heeft bewezen en ruimte houden voor wat nieuw kan ontstaan. Dat laveren
is geen overgangsongemak, eerder de vorm die professioneel handelen in een
drempelfase aanneemt, en het valt niet op te lossen, laat staan puur goed of slecht
te doen.

De nieuwe disciplinaire identiteit van de jurist én de juridische docent ontstaat
in de communitas, in het samenspel van wachters en tricksters, waar geéxperimen-
teerd en getwist wordt en waar langzaam een nieuwe norm bezinkt. De opgave is
dat samenspel gaande te houden, met genoeg bewaking om te weten wat er op het
spel staat en genoeg ruimte om iets nieuws te laten groeien. Dat vraagt oordeels-
vermogen en sterk leiderschap, om samen te bepalen welke kernwaarden van de
jurist én van de docent behouden moeten blijven, en welke mogen veranderen.

De drempelfase laat zien waar wij staan, niet wat wij moeten doen. Het oordeel
over wat blijft en wat verandert, vraagt andere kaders: kaders die de techniek en
haar gevolgen voor het onderwijs uit elkaar halen en het gesprek erover structure-
ren. Die kaders bespreek ik hierna.

Eén kanttekening nog: na bijna vier jaar ChatGPT is het verleidelijk te denken
dat wij het onderhand wel weten: wat GenAl is en wat het met het onderwijs doet.
Dat is een misvatting. Narayanan en Kapoor (2025) betogen dat GenAlI zich het
best laat begrijpen als een ‘normale technologie’ (normal technology), hun term
voor een technologie zoals elektriciteit en het internet dat waren, dus ingrijpend,
traag in verspreiding en pas na lange tijd werkelijk ingebed. Zij onderscheiden
adoptie (de beslissing van een individu om iets te gebruiken) van diffusie (het
maatschappelijke proces waarin dat gebruik zich verankert). Adoptie kan hard
gaan. ChatGPT trok binnen twee maanden honderd miljoen gebruikers en taalmo-
dellen worden inmiddels wekelijks door honderden miljoenen mensen gebruikt.
Maar dat individuen een gereedschap oppakken, zegt weinig over de diffusie; die
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kost decennia, omdat organisaties, beroepsnormen en instituties moeten meebe-
wegen. Dat de techniek zich sneller ontwikkelt dan instituties haar kunnen inbed-
den, maakt die kloof alleen maar groter.

Het tweede punt van deze auteurs weegt even zwaar. De utopische en de dysto-
pische voorstelling van Al maken dezelfde fout: ze behandelen de technologie als
een autonoom wezen dat ons iets aandoet. Dat voedt verlamming én roekeloos-
heid.

Wij staan nog aan het begin. In de innovatieliteratuur heet dit het paardlo-
ze-koetssyndroom: een nieuwe techniek gebruiken wij eerst om het oude na te
bootsen. McLuhan merkte op dat wij achterwaarts de toekomst binnenmarcheren,
grijpend naar de vertrouwde beelden van de periode ervoor (McLuhan & Fiore,
1967): de eerste auto’s waren koetsen zonder paard, de eerste films waren opgeno-
men toneelstukken.

Het onderwijs doet nu hetzelfde. Wij plakken taalmodellen op bestaande op-
drachten en toetsen en verbazen ons dat het wringt; wij zijn nog niet eens goed aan
het automatiseren, laat staan aan het innoveren. Dat is een rationele eerste stap in
het proces van adoptie, geen domheid, maar het verklaart waarom zo veel toepas-
singen teleurstellen en waarom de discussie telkens vastloopt op de vraag of stu-
denten het hulpmiddel mogen gebruiken, terwijl de opdracht zelf de eigenlijke va-
riabele is. Aan het begin van een drempelfase ontbreken nu eenmaal de taal en de
omgeving voor wat er nog komen gaat.

En dat brengt mij bij het gereedschap, bestaande uit twee ordeningen en vier
opgaven. Elk belicht een ander deel van het vraagstuk, elk geeft taal aan het ge-
sprek tussen de drempelwachter en de trickster. Bovendien ontnemen deze gereed-
schappen ons het gevoel dat GenAl ons overkomt, want als docenten (rechtsge-
leerdheid) kunnen en moeten wij keuzes maken. Alles wat hierna volgt, biedt
daarbij houvast.

3. Twee ordeningen: het vraagstuk ontleden

Allereerst bespreek ik twee ordeningen: analytische kaders die uit elkaar halen wat
in het debat op één hoop belandt. Ze maken zichtbaar waar een argument thuis-
hoort, en daarmee waar een oplossing voor het probleem gezocht moet worden.

3.1 De techniek gelaagd analyseren

Veel uitspraken over Al lopen spaak doordat ze verschillende lagen van de techniek
op één hoop gooien. De techniekfilosofie trekt die lagen uit elkaar: in navolging van
Feenberg (1999), Winner (1980) en Verbeek (2011) onderscheid ik vijf lagen. De
ordening is op elke technologie toe te passen — de hamer die ik hieronder beschrijf,
dient als contrast — maar ik richt haar hier bewust op GenAl en in het bijzonder op
taalmodellen.

De eerste laag is de essentie: het werkingsprincipe, los van waarvoor het
gereedschap wordt ingezet. Bij een hamer is dat het hefboomeffect. Bij een taal-
model is het de berekening van het waarschijnlijke volgende woorddeel (token) op
grond van miljarden voorbeelden. Voor juristen en wetenschappers weegt dat wer-

10 Law and Method 2026
doi: 10.5553/LaM.2026.27

[ANONYMOUS] | www.boomportaal.nl



Deze download van Boom uitgevers is enkel voor individueel gebruik en valt onder de Open Access-regeling.

Drempeldenken. GenAl en de pedagogisch-didactische herijking in het (juridisch) onderwijs.

kingsprincipe zwaar bij het bepalen van wat het gereedschap kan beloven en waar
het risico zit: het model streeft naar een waarschijnlijke formulering, niet naar
waarheid. Een niet-bestaand arrest met een geloofwaardige vindplaats is taalkun-
dig even waarschijnlijk als een echt arrest. Modellen worden hier beter in, en juri-
dische toepassingen bouwen er controles omheen, maar een verificatieplicht be-
rust niet op de frequentie van de fout, wel op de aard van het mechanisme en de
zwaarte van het beroepsrisico. De eerdergenoemde verificatieplicht van de NOvA is
daarmee geen tijdelijke voorzorg.

De tweede laag is de ontwikkeling. Bij een hamer gaat het dan over materiaal
en vorm. Bij een taalmodel gaat het over de trainingsdata, de talen, de waarden en
de transparantie. Een model dat overwegend op Engelstalig en Amerikaans mate-
riaal is getraind, draagt de zwaartepunten daarvan mee. Een systeem dat begrip-
pen uit de common law als vanzelfsprekend behandelt, biedt een Nederlandse rech-
tenstudent ongemerkt het verkeerde kader. In dezelfde laag horen de controverses
over bias thuis, waarbij een model de vertekeningen uit zijn trainingsdata even
ongemerkt reproduceert.

De derde laag is de presentatie: hoe een technologie zich aandient, bij de ge-
bruiker en bij de wereld. Een hamer die wordt verkocht met het beeld van iemand
die een huis bouwt, lokt ander gebruik uit dan dezelfde hamer in een reclame die
zijn kracht als wapen etaleert. Bij een taalmodel zit die presentatie in de interface
en in de taal eromheen. De chatvorm nodigt uit tot een gesprek. Meldingen als ‘Tk
begrijp het’ en ‘Aan het denken’ suggereren een geest die zit te peinzen. De marke-
ting spreekt van een assistent die meedenkt, van redeneren, van intelligentie. Zelfs
het woord hallucinatie doet dat werk: het klinkt als de incidentele vergissing van
iemand die verder betrouwbaar is, terwijl het een structurele eigenschap van het
mechanisme beschrijft.

Over de bedoeling achter die keuzes valt te speculeren, maar vruchtbaarder is
de vraag wat ze met de gebruiker doet. Een systeem dat zich aandient als juridische
onderzoeksassistent lokt ander gedrag uit dan hetzelfde systeem, aangeboden als
tekstgenerator waarvan elke verwijzing moet worden nagetrokken. Beoordeel een
tool dus op zijn werking en niet op zijn geclaimde bedoeling.

De vierde laag is het gebruik. Met een hamer sla je een spijker in de muur of
doe je iemand pijn. Een taalmodel genereert tekst, en ook van die tekst bepaalt de
gebruiker het doel, alleen zijn de mogelijke doelen talrijker dan bij een hamer. Hier
ligt voor een taalmodel de kern van de onderwijsvraag; de derde opgave (para-
graaf 4.3) onderscheidt drie manieren van gebruik en gaat er dieper op in.

De vijfde laag is de maatschappelijke inbedding. Bij de hamer bepaalt de sa-
menleving en niet het werktuig wie hem mag dragen, welke veiligheidsnormen
voor het gereedschap gelden en of het in de gereedschapskist thuishoort of onder
de wapenwet valt. Bij een taalmodel gaat het over juridische kaders, infrastructuur,
marktdominantie en de verdeling van toegang. Een faculteit die commerciéle licen-
ties afneemt, kiest anders dan een faculteit die investeert in publieke of Europese
alternatieven; de optelsom van zulke keuzes bepaalt of het onderwijs afhankelijk
wordt van enkele techbedrijven of ruimte houdt voor digitale soevereiniteit.

De lagen lopen in de praktijk door elkaar, maar het is belangrijk te benadruk-
ken dat ze toch niet inwisselbaar zijn. Een probleem in de ene laag vraagt een op-
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lossing in diezelfde laag. Daarmee is deze ordening ook gereedschap in het eerder-
genoemde debat. Neem het verbod tot gebruik van Al aan rechtenfaculteiten. Dit
grijpt in op de laag van het gebruik, terwijl het betoog eronder argumenten uit alle
andere lagen meesleept: hallucinaties (eerste), vertekende trainingsdata (tweede),
een vertrouwenwekkende interface (derde) en marktmacht (vijfde). Die stapeling
maakt het verbod weliswaar retorisch sterk, analytisch is ze echter troebel. Het
ontvlechten van deze lagen in de retoriek weerlegt het verbod niet, maar laat wel
zien dat één maatregel in één laag niet automatisch een oplossing biedt voor de
problemen die in andere lagen spelen. Hiermee wordt duidelijk dat het vermengen
van de lagen de discussie vertroebelt.

In een drempelfase is de verleiding groot om elk probleem met hetzelfde mid-
del te lijf te gaan, meestal is dat een regel over wat wel en niet mag. Onderscheid de
lagen en je ziet welk probleem waar thuishoort. Welk probleem je vervolgens zwaar
laat wegen, is geen technische vraag maar een vraag van waarden, en hangt af van
wat je van het juridisch vak en het juridisch onderwijs wilt beschermen. Bescher-
men bedoel ik hier als iets anders dan bewaken. Bewaken is één manier om te be-
schermen, namelijk door een grens te verdedigen. Herontwerpen is een tweede,
namelijk door het onderwijs zo in te richten dat er minder grens te verdedigen valt.
Daarover ging paragraaf 2, en daarnaar keert elke opgave terug.

3.2 De onderwijsimpact ordenen

De techniek ontleden is één ding, wat zij met het onderwijs doet, is een tweede. Al
raakt het onderwijs op drie manieren, elk met een eigen aanpak, namelijk als on-
derwerp, als hulpmiddel en als verstoring.

Onderwijs over Al (onderwerp). Studenten moeten leren wat Al-systemen
inhouden en hoe je er verantwoord mee omgaat. Sinds artikel 4 van de Europese
Al-verordening is dat geen vrijblijvende ambitie meer. De Digital Omnibus van
2026 verzachtte die bepaling weliswaar van een resultaats- naar een inspannings-
verplichting, maar er blijft werk aan de winkel (Verordening (EU) 2024/1689). De
beroepspraktijk moet dus aan de slag met bij- en omscholing, en het onderwijs
hoort studenten erop voor te bereiden, want een advocaat die een taalmodel inzet,
moet weten wat hij inzet. Wat die geletterdheid inhoudt, werkt de eerste opgave
(paragraaf 4.1) uit.

Onderwijs met AI (hulpmiddel). Dit is het digitaliseringsvraagstuk, dat twee
kanten heeft. De student zet Al in bij het studeren, de docent bij het ontwerpen en
uitvoeren van onderwijs. Het antwoord begint in allebei de gevallen bij het leer-
doel. Constructive alignment vraagt dat leerdoelen, leeractiviteiten en toetsing op
elkaar zijn afgestemd (Biggs & Tang, 2011). Een systeem alleen inzetten omdat het
nieuw is, botst met dat beginsel. En het systeem doet het werk niet alleen. Weidlich
et al. (2025) noemen ChatGPT in het onderwijs een effect op zoek naar een oor-
zaak: studies rapporteren leerwinst, maar kunnen zelden aanwijzen wat die ver-
oorzaakte. Bij nadere beschouwing blijkt dat vrijwel altijd de didactiek eromheen te
zijn: de feedback, de uitleg, de extra oefening; niet de techniek zelf. Zinvolle inzet
is daarmee op de eerste plaats een ontwerpvraag.

Onderwijs verstoord door Al De derde manier is de ontwrichtende, en reikt
verder dan de toetsing. Om te beginnen ontwricht Al het leren zelf: een student die
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denkstappen overslaat, leert verschraald, ook wanneer het eindproduct er goed
uitziet. Vervolgens ontwricht Al het doel van het onderwijs: als de beroepspraktijk
verschuift, verschuift mee wat een afgestudeerde moet kunnen, en daarmee staan
leerdoelen en eindtermen zelf ter discussie; de afstemming uit de inleiding keert
hier terug als verstoring. Daarnaast verandert Al de afhankelijkheid, op twee scha-
len: de student raakt afhankelijk van een systeem dat hem het denkwerk ontneemt,
en de instelling van enkele aanbieders die de infrastructuur in handen hebben. Ook
de moraal komt door Al in het geding: de vraag naar auteurschap, de ongelijkheid
tussen studenten die wel en niet voor een goed model kunnen betalen, en de ecolo-
gische en menselijke prijs van het bouwen van deze systemen. En tot slot ontwricht
Al de toetsing en de academische integriteit, met de vraag wat een ingeleverd pro-
duct nog bewijst en wat er van de vertrouwensrelatie tussen docent en student
overblijft wanneer elk foutloos paper verdacht wordt.

De winst van deze ordening is dat zij problemen helder onderscheidt die an-
ders op één hoop belanden. De student die een essay laat genereren, is een versto-
ring (de derde manier), en onderwijs over Al (de eerste manier) lost dat zelden op,
en een faculteit die haar toetsing repareert, heeft nog geen student opgeleid die
begrijpt waar hij mee werkt. Leg een vraagstuk naast de drie manieren en vraag op
welke manier dat vraagstuk het onderwijs raakt. Vaak blijkt dat op meer dan één
manier te zijn, en dan is de waarschuwing dat één antwoord niet volstaat.

De twee ordeningen zijn bovendien te kruisen. Elke laag van de techniek raakt
het onderwijs op elk van de drie manieren, en de tabel hieronder geeft daarvan per
cel een voorbeeld. De tabel is geen afvinklijst, maar een hulpmiddel om te zien waar
een vraagstuk precies zit, en dus waar het antwoord gezocht moet worden.

Tabel 1 De twee ordeningen gekruist: per laag van de techniek een voorbeeld
van de drie manieren waarop GenAl het onderwijs raakt.

Laag van de Onderwijs over Al Onderwijs met Al  Onderwijs ver-
techniek stoord door Al
Essentie Leren dat een model Verificatie van Verzonnen arresten in
op waarschijnlijkheid  bronnen inbouwen in ingeleverd werk
stuurt, niet op elke opdracht
waarheid
Ontwikkeling Trainingsdata, taal en  Modellen kiezen die ~ Ongemerkt een
bias leren herkennen  het Nederlandse common law-kader in
rechtsbestel kennen  studentenwerk
Presentatie Interface en marketing De tool aanbieden als Misplaatst vertrouwen
leren doorzien tekstgenerator, niet als in een ‘meedenkend’
assistent systeem
Gebruik De drie manieren van Opdrachten Overgeslagen
gebruik kennen ontwerpen rond het  denkstappen; toetsen
(paragraaf 4.3) beoogde denkwerk  die niets meer
bewijzen
Maatschappelijke  Al-verordening, Bewuste licentiekeu-  Afhankelijkheid van
inbedding marktmacht en zes maken door enkele aanbieders;
digitale soevereiniteit faculteit ongelijke toegang
Law and Method 2026 13

doi: 10.5553/LaM.2026.27

[ANONYMOUS] | www.boomportaal.nl



Deze download van Boom uitgevers is enkel voor individueel gebruik en valt onder de Open Access-regeling.

Barend Last

De drie manieren vormen samen een routekaart voor de opgaven die volgen. De
eerste opgave gaat over wat er geleerd moet worden, de derde over het gebruik van
Al en over de vraag waar het denkwerk zit, de vierde over de toetsing. De tweede
staat daar dwars op: voordat wij iets beweren over wat werkt, moeten wij weten
wat het onderwijsonderzoek daarover met zekerheid kan zeggen.

4. Vier opgaven: werken op de drempel

Waar de ordeningen theoretische manieren van kijken zijn, vragen de opgaven in
de volgende vier paragrafen om een antwoord van de opleiding zelf. Geen van deze
opgaven hoeft een docent of faculteit alleen te klaren; het zijn bij uitstek activitei-
ten waarbij de communitas uit paragraaf 2 haar werk doet.

4.1 Wat er geleerd moet worden

Al-geletterdheid klinkt als een heldere opdracht, maar in de praktijk blijft de invul-
ling smal en instrumenteel: een tool bedienen, een goede prompt schrijven. Wat er
werkelijk nodig is, laat zich in drie lagen beschrijven.

De eerste laag is kennis. Begrip van wat zo'n systeem is, wat het doet en hoe
het werkt, en welke structuren eromheen zitten. De vijf lagen van de techniek uit
de eerste ordening (paragraaf 3.1) leveren het mes om het probleem te ontleden.
Een student die weet dat een taalmodel op waarschijnlijkheid stuurt en niet op
waarheid, kijkt anders naar een vlot geformuleerde bronvermelding verpakt in ma-
chinale vleierij.

De tweede laag is het gebruik. Hier komt fluency om de hoek kijken, vlot en
met oordeel werken met tools, weten welk systeem waarvoor deugt en waar de
vertekeningen zitten. Dakan en Feller (2025) ordenen die bekwaambheid in vier
vaardigheden: delegeren (wat doe je zelf, wat besteed je uit), beschrijven (helder
communiceren over product, proces en gewenst gedrag), onderscheiden (output én
samenwerking kritisch beoordelen) en zorgvuldig handelen (transparantie bieden
en verantwoordelijkheid nemen voor het eindresultaat). Voor een jurist weegt de
eerste vaardigheid het zwaarst, want delegeren is precies waar paragraaf 4.3 op uit-
komt. Fluency veronderstelt bovendien zelfregulatie, opnieuw dicht op de metacog-
nitie. Zonder zicht op je eigen kennis en onwetendheid kun je de output van een
systeem niet wegen.

De derde laag is de houding, oftewel digital agency, het handelingsvermo-
gen in de omgang met digitale technologie (Saab, 2025). Deze ligt onder de ande-
re twee lagen. Agency vraagt kritisch bewustzijn én constructieve nieuwsgierig-
heid, oog voor schaduwkanten én de bereidheid om kansen te verkennen, en een
ethisch besef dat verder reikt dan de eigen taak, zodat techniek de mens dient, en
niet andersom.

Raamwerken helpen deze drie lagen van Al-geletterdheid in te vullen: voor Ne-
derland kan dat met het AI-GO!-raamwerk van Npuls (Renkema et al., 2025), inter-
nationaal met de UNESCO-raamwerken voor docenten en studenten (Miao & Cu-
kurova, 2024; Miao & Shiohira, 2024). De raamwerken voor docenten benadrukken
dat de docent die studenten wil begeleiden in verantwoord gebruik, zelf over enige
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mate van kennis van en vaardigheid in deze lagen moet beschikken. Bovendien is
het wel zo eerlijk om transparant te zijn over het eigen gebruik; practice what you
teach.

In een wetenschappelijke opleiding staan deze drie lagen uiteindelijk ten dienste
van één norm. Een jurist die zijn naam onder een tekst zet, staat in voor elke bewe-
ring erin, ook voor de gegenereerde delen. Code (1987) noemde dat epistemische
verantwoordelijkheid: kennis staat niet vast maar is een proces, en kennen is re-
kenschap afleggen, geen bezit. Floridi (2026) vat het samen als answerability: de
plicht om verantwoording af te leggen voor wat je beweert, een status die geen
taalmodel kan bezitten. Hoe actueel die plicht is, bleek in september 2026, toen de
Volkskrant vaststelde dat honderden socialemediaberichten van premier Jetten en
zijn partij door een taalmodel waren gegenereerd. Niet het gebruik riep de veront-
waardiging op, maar de vraag wie nog instaat voor woorden die onder iemands
naam verschijnen (NOS, 2026). Answerability is de kern van de wetenschappelijke
integriteit waarop de academie rust. In het recht is dat de norm van iedereen die
een processtuk, een advies of een vonnis ondertekent, en de reden achter de verifi-
catieplicht van de NOvVA.

Hoe leer je answerability aan? Een college volstaat niet. Answerability hoort
verankerd te zitten in de opdracht zelf. Laat een student bij een concrete passage
noteren welke keuze hij maakte en waarom, ook wanneer die keuze een prompt
betrof. Laat hem vooraf formuleren wat hij zelf doet en wat hij uitbesteedt, en
achteraf beoordelen of die inschatting klopte. Kleine ingrepen met een dubbel ef-
fect: ze maken het denkproces zichtbaar voor de docent en dwingen de student om
te bedenken waar het om draait. Wat hier wordt geoefend, heet in de toetslitera-
tuur evaluative judgement, het vermogen om de kwaliteit van eigen en andermans
werk te beoordelen, machinewerk inbegrepen. Bearman en collega’s (2024) beto-
gen dat juist dit oordeelsvermogen in een tijd van GenAl via zulke formatieve in-
grepen ontwikkeld moet worden, zodat de mens de arbiter van kwaliteit blijft.
Kortom, answerability leer je door er telkens opnieuw op te worden aangesproken.

4.2 Het bewijs wegen

In een drempelfase grijpen alle partijen naar hetzelfde middel om hun gelijk te
halen: onderzoek. Begrijpelijk, want onderzoek belooft een uitweg uit de onzeker-
heid die de fase kenmerkt. De vorige paragraaf stelde dat answerability het hart
van het juridisch vakmanschap vormt. Die eis geldt ook voor onszelf. Voordat wij
docenten iets beweren over wat werkt, moeten wij weten wat het onderzoek kan
onderbouwen. Bij Al en leren onderbouwt het vooralsnog minder dan de meeste
mensen aannemen, beide kanten op.

Lawson en collega’s (2026) namen de twee meest geciteerde meta-analyses
over ChatGPT en leren onder de loep. Deng en collega’s (2025) vonden een effect-
grootte van g = .70, Wang en Fan (2025) van g = .87. Voor wie niet dagelijks statis-
tiek hanteert: de effectgrootte g drukt het verschil tussen twee groepen uit in stan-
daarddeviaties, en in onderwijsonderzoek geldt .40 al als een aanzienlijk effect.
Waarden van .70 en .87 zouden ChatGPT dus tot de krachtigste onderwijsinterven-
tie maken ooit gemeten. Allebei de onderzoeksteams concludeerden dat ChatGPT
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het leren verbetert, en hun bevindingen vonden gretig aftrek. De studie van Wang
en Fan is inmiddels teruggetrokken. Lawson en collega’s codeerden alle onderlig-
gende vergelijkingen uit beide meta-analyses opnieuw aan de hand van drie een-
voudige vragen: Kreeg de controlegroep dezelfde instructie als de groep die met
ChatGPT werkte? Kreeg zij evenveel oefening met datgene wat uiteindelijk werd
getoetst? Kreeg zij evenveel leertijd?

Van de 63 vergelijkingen bij Deng voldeden er zes aan alle drie de voorwaarden,
nog geen tien procent. Waar het ontwerp scheeflag, was dat vrijwel altijd in het
voordeel van de Al-groep. In zeven vergelijkingen mocht de Al-groep het systeem
tijdens de eindtoets blijven gebruiken (vgl. een open-boektentamen met een geslo-
ten tentamen) en werd het verschil leerwinst genoemd. Van de 27 vergelijkingen
die rapporteerden dat ChatGPT het leren verbetert, is er één waarvan valt vast te
stellen dat de vergelijking eerlijk was.

De conclusie is bescheiden en eerlijk: we weten niet of ChatGPT het leren wer-
kelijk verbetert. Nergens staat dat Al niet werkt voor leren, maar de studies zijn zo
rommelig opgezet en zo mager gerapporteerd dat niet valt vast te stellen of het
effect echtis of een artefact. Lawson en collega’s vatten het samen in één zin: Chat-
GPT is een medium dat bepaalde didactiek mogelijk maakt, maar didactiek is het
zelf niet. Wat in de experimenten werkte, was vaak goede didactiek die de contro-
legroep niet kreeg, zoals snelle feedback, uitleg en extra bronnen. Daarmee zijn we
terug bij Clark (1983): media veroorzaken geen leren, de didactiek eromheen doet
dat wel.

Dezelfde logica geldt in de andere richting. Ook onderzoek dat schade door het
gebruik van GenAl vindt, moet aan dezelfde drie eisen voldoen van gelijke instruc-
tie, gelijke oefening en gelijke leertijd. Krijgt de Al-groep een antwoordmachine
zonder begeleiding en de controlegroep gestructureerd onderwijs, dan meet je niet
de schade van Al, maar het verschil tussen goed en slecht onderwijs. Voorstanders
en tegenstanders lopen tegen dezelfde vertekening aan; het effect zit in wat je er-
omheen ontwerpt.

Het veelgeciteerde onderzoek van Gerlich (2025) laat een verwante beperking
zien. Hij vond onder ruim zeshonderd deelnemers een verband tussen intensief
Al-gebruik en zwakker kritisch denken. Zijn vragenlijstonderzoek kan echter niet
uitwijzen wat oorzaak is en wat gevolg; wie minder kritisch denkt, grijpt mogelijk
ook eerder naar Al

Hier raakt het bewijsvraagstuk aan de answerability uit de vorige opgave. Wij
vragen van studenten dat zij instaan voor wat zij beweren, dus mogen zij van ons
hetzelfde verlangen. Een faculteit die een verbod of een omarming op wetenschap
wil baseren, moet weten dat die wetenschap er nu nog niet is. Allebei de kampen
leunen op literatuur die hun conclusie niet kan dragen, en dat valt hun niet te ver-
wijten; zo staat het veld ervoor.

Concreet betekent dit het volgende. Gebruik de drie vragen van Lawson en
collega’s als leesbril, bij elke studie en bij elke krantenkop. Kreeg de controlegroep
dezelfde instructie, dezelfde oefening en dezelfde leertijd? Een onderzoek dat die
vragen niet beantwoordt, kan geen uitspraak over Al dragen, hoe fraai de effect-
grootte ook oogt. Dan een tweede, ongemakkelijker regel. Wees even streng voor
onderzoek dat je gelijk bevestigt als voor onderzoek dat het tegenspreekt. Zo geef
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je bovendien het goede voorbeeld aan je studenten. Dat betekent werk voor de
communitas, docenten moeten kleinschalig, praktijkgericht onderzoek doen in
hun eigen opleiding, wat in de literatuur scholarship of teaching and learning heet
(SoTL), en dat delen met collega’s, ook wanneer het mislukte. Schrepel (2026) deed
het voor: hij experimenteerde twee jaar lang met drie aanpakken rond ChatGPT in
zijn eigen juridische onderwijs, van verbod tot gestructureerde training, en rappor-
teerde openlijk over hoe het aanvankelijke voordeel van die training slonk naarma-
te studenten vertrouwder raakten met de techniek.

4.3 Het gebruik, en waar het denkwerk zit

Het effect van het gebruik van Al-tools hangt volledig af van het ontwerp van die
werkwijze. Daarmee verschuift de vraag naar de manier waarop je de tool inzet, in
plaats van de vraag df je dat doet. Een vergelijking met de e-bike helpt om drie ma-
nieren van mogelijk gebruik te onderscheiden (Last, 2025).

Je kunt dezelfde bestemming bereiken met minder moeite. Je trapt minder
zelf, je bent sneller, maar op de lange termijn bouw je minder conditie op. Dat is de
student die zijn essay laat genereren en inlevert. Er ligt een product. Een leerproces
is er nauwelijks. Hij slaat zijn eigen denken over.

Je kunt de motor gebruiken om verder te komen dan je op eigen kracht zou
zijn geraakt. De student schrijft eerst zelf een concept, gebruikt het model om in-
valshoeken te verkennen die hij niet had bedacht, vergelijkt die met zijn eigen re-
denering en schrijft daarna de definitieve tekst. Hij komt verder én blijft zelf trap-
pen en sturen. De cognitieve inspanning verdwijnt niet, maar verandert van aard
en verschuift naar het vergelijken, kiezen en integreren van ideeén.

Michael Gerlich (2026) noemt dit in The Convenience Trap de kern van wat er
verandert. Met GenAl is de eerste stap van het denken, het zelf genereren, optio-
neel geworden. Het model levert een structuur, de mens beoordeelt die en past aan
waar nodig. Wij trainen onszelf minder in scheppen en meer in evalueren, oordelen
en redigeren. Dat is niet beter of slechter dan vroeger, maar het is een andere vaar-
digheid, die meer en andere kennis vergt dan vaak gedacht. De rechtenstudent die
een gegenereerd betoog moet wegen, heeft meer nodig dan wie het zelf schreef,
niet minder.

De e-bike pakken om energie voor andere dingen te bewaren. De student
laat een standaardinleiding opstellen en steekt zijn energie in de analyse, waar zijn
denkwerk onmisbaar is. Of dat verstandig is, hangt af van het leerdoel. Zit het be-
oogde denkwerk in de inleiding, dan ondermijnt de sluiproute het leren. Zit het in
de analyse, dan handelt hij pragmatisch. En bewust bepalen wat je uitbesteedt en
wat je zelf blijft doen, is dan iets wat geleerd en beoordeeld kan worden, zoals de
eerste opgave al aangaf.

Eén vraag verbindt de drie manieren. Wat is het beoogde denkwerk, en hoe ver-
houdt dat zich tot wat een jurist werkelijk moet kunnen? Soms gaat die vraag nog
een laag dieper: moet een denkstap tiberhaupt nog worden geleerd? Wij rekenen
met de rekenmachine en oefenen minder staartdelingen. Lodge en Loble (2026)
wijzen erop dat cognitief uitbesteden op zichzelf niet schadelijk is. Dat wordt het
pas zodra GenAl de verwerking wegneemt die voor het leren nodig was. De rechts-
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praktijk werkt bovendien al lang met modellenboeken en standaardclausules; in
zoverre is uitbesteden niet nieuw. Het verschil zit in de reikwijdte. Een taalmodel
levert niet één sjabloon maar het betoog zelf, voor vrijwel elke vraag, en neemt
daarmee ook de redenering over die het sjabloon openliet. Hier komt de afstem-
ming tussen praktijk en onderwijs om de hoek kijken. Zulke verschuivingen zijn
legitiem, zolang wij de keuzes daartoe bewust maken en niet laten bepalen door de
tool die toevallig voorhanden is. Voor het juridisch onderwijs is de hierboven ge-
noemde vraag dan onvermijdelijk. Mag de eerste doorloop van jurisprudentie ver-
schuiven, mag het opstellen van een standaardclausule verschuiven, en waar ligt de
grens waarachter het redeneren zelf wegvalt? Op dat punt is de vraag geen zaak van
mening meer, maar van ontwerp: welk juridisch denkwerk blijft nadrukkelijk aan
de mens voorbehouden? Dat is geen vraag die een docent alleen kan beantwoor-
den. Die hoort bij de communitas uit paragraaf 2, als een andere gedaante van de
vraag waartoe wij opleiden.

4.4 Toetsing als validiteitsvraagstuk

Nergens is de ontwrichting door GenAl zo groot als bij de toetsing, en nergens is de
reflex zo sterk. Die reflex bestaat uit handhaving, oftewel opsporen, verbieden en
bestraffen. Maar dat fraudenarratief mist de kern. Een student die in een weekend
een essay laat genereren en er een voldoende voor krijgt, legt een gebrek in de toets
bloot, zowel qua inhoud (leerdoel en leeruitkomst) als qua vorm (context en welk
gedrag het uitlokt). Dawson en collega’s (2024) herformuleren fraude daarom als
onderdeel van een breder validiteitsvraagstuk. Al-gebruik in een toets is dan een
ontwerpconditie naast andere validiteitsproblemen, en pas in tweede instantie een
moreel probleem. Daarmee is de toetsvraag ten diepste een vraag van afstemming;
een toets herontwerpen betekent ook de leerdoelen en de leeractiviteiten herijken
(Biggs & Tang, 2011).

In de toetstheorie zit validiteit in de gevolgtrekkingen die je aan de resultaten
verbindt (Kane, 2013; Messick, 1995). Een toets is nooit valide of invalide op zich-
zelf, maar levert bewijs voor een breder en minder zichtbaar vermogen van de stu-
dent, zoals begrip, redeneren of een vaardigheid (Fawns, Boud & Dawson, 2026).
Het juridisch essay is zo'n bewijsstuk. Docenten lazen essays als bewijs van drie
dingen tegelijk: rechtskennis, redeneervermogen en schrijfvaardigheid. Die sa-
mengestelde claim berustte op de aanname dat de student de tekst zelf schreef. Die
aanname was altijd al wankel en is nu onhoudbaar geworden.

De validiteitsvraag splitst die claim uit. Wil de opleiding weten of een student
zelfstandig kan redeneren, dan is aanvullend bewijs nodig, bijvoorbeeld een kort
gesprek waarin hij zijn keuzes verantwoordt. Wil zij weten of een student een goed
onderbouwd advies kan opstellen met de hulpmiddelen die de praktijk ook biedt,
dan hoort Al-gebruik bij de taak en verschuift de claim mee. Beide zijn legitiem. Ze
door elkaar halen is dat niet, en dat gebeurt nu op grote schaal.

Weidlich (2025) maakt daar een werkbare volgorde van. Bepaal welke claim de
toets maakt en onder welke condities, stel vast welke gevolgtrekking door Al wordt
bedreigd, en kies daar een antwoord bij. Die volgorde maakt twee dingen zichtbaar:
niet elke opdracht heeft een mondelinge verdediging nodig, en een authentieke
opdracht beschermt niet vanzelf tegen Al. Authenticiteit is een claim die onder-
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bouwing vraagt, geen keurmerk: dat een opdracht op de praktijk lijkt, bewijst nog
niet dat zij meet wat de opleiding wil weten, en een levensechte adviesopdracht laat
zich even goed genereren als een tentamenvraag.

Waar de eerste aanpak aanvullend bewijs voor dezelfde claim verzamelt, zoals
het korte gesprek hierboven, trianguleren dus, is een tweede aanpak het bewijs te
spreiden. Veel opleidingen leunen zwaar op één type bewijs, het ingeleverde pro-
duct. Fawns en collega’s (2026) noemen dat saturation, en het maakt een curricu-
lum kwetsbaar voor gegenereerd werk. Naast het product staan de prestatie, waar-
in de student in de zaal iets laat zien, het proces, waarin tussenversies en keuzes
zichtbaar worden, en de praktijk, waarin de student met echte inzet voor een echt
publiek werkt. In het recht liggen die vormen voor het grijpen: het pleidooi in een
moot court, de gedocumenteerde opbouw van een annotatie, het werk in een rechts-
winkel. Een opleiding die haar bewijs spreidt over vormen en momenten en op
programmaniveau samenhang aanbrengt, de kerngedachte van programmatisch
toetsen (Van der Vleuten et al., 2012), hoeft niet elke losse toets bestand te maken
tegen Al

Twee zaken lopen hier vaak door elkaar: academische integriteit gaat over
waarden en vorming, terwijl toetsbeveiliging over het bewaken van toetscondities
gaat. Het eerste rechtvaardigt de bewakingscultuur van het tweede niet (Dawson et
al., 2024). Detectiesoftware is bovendien onbetrouwbaar en benadeelt studenten
die de voertaal van de opleiding minder goed beheersen. Dat detectoren beter wor-
den, verandert daar weinig aan. Ook een volmaakt betrouwbare detector stelt
slechts vast of een tekst door een model is aangeraakt, en dat is niet de vraag waar-
op de opleiding een antwoord nodig heeft. Zij moet weten of de student de beoogde
bekwaambheid bezit, en die vraag valt niet samen met de herkomst van de woorden.
Denk maar mee: stel, ik schrijf alles zelf, maar laat een taalmodel de tekst op zinsni-
veau polijsten, dan zou het al 100% AI gescoord worden.

Een opleiding die dit onderscheid kwijtraakt, verwisselt de verhouding met
haar studenten van bewaker naar verdachte, en betaalt daarvoor met het verlies
van het vertrouwen dat leren mogelijk maakt.

Als answerability het hart van het juridisch vakmanschap vormt, hoort zij ook
in het beoordelingskader thuis. Een student die zijn bronnen kan verantwoorden,
kan aanwijzen waar hij twijfelde, en kan uitleggen welke redenering van hemzelf is,
laat iets zien wat een gegenereerd product nooit toont. Beoordeel dat dan ook, in
plaats van het te veronderstellen. Een korte verantwoording bij een opdracht kost
weinig tijd en levert meer bewijs op dan een extra criterium op het eindproduct.

Onder dit alles ligt een schrijnende bevinding die ouder is dan GenAl. Van der
Linden (2024) laat in zijn proefschrift zien dat summatieve toetsing de ontwikke-
ling van zelfregulerend leren eerder tegenwerkt dan bevordert. Docenten hopen op
begrip en beoordelen vooral reproductie; studenten hechten aan diep leren maar
worden er door het toetssysteem niet toe aangezet. Het zelfregulerend vermogen
dat de eerste opgave (paragraaf 4.1) als voorwaarde voor answerability aanwees, is
dus precies het vermogen dat de traditionele toetsing structureel heeft verwaar-
loosd. GenAl heeft dat niet veroorzaakt, enkel onhoudbaar gemaakt.

Daarmee zijn we terug bij Attinger en Groenevelt, die schreven dat GenAl de
didactische zwakheden van het bestaande onderwijs genadeloos blootlegt. Op dit
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punt hebben zij gelijk. Het hoopgevende is dat de wachters aan de andere kant van
het debat een verwant programma voorstellen, met minder werk dat thuis wordt
gemaakt, meer mondelinge verdediging en meer contactmomenten. De diagnose
van de twee kampen komt hier samen, en daar kan het gesprek weer beginnen. Het
verschil ertussen zit in de vraag of men het onderwijs herbouwt met de technologie
erin, of met de technologie eromheen. Dat is een reéle vraag, en onderwijsontwerp
beantwoordt haar beter dan een reglement. Zulk herontwerp is bovendien bij uit-
stek werk voor de communitas, omdat het ontstaat in proeftuinen en gedeelde
toetskaders en niet per decreet.

5. Conclusie

Dit artikel begon met een diagnose: het juridisch onderwijs staat op een drempel.
Het oude onderwijsontwerp voldoet niet meer, het nieuwe heeft nog geen vorm. In
zo'n fase is zoeken normaal en behoedzaamheid begrijpelijk. Drempelwachters zijn
nodig, want er valt werkelijk iets te bewaken. Tricksters zijn ook nodig, want zon-
der hen komt er niets nieuws. En dat er iets nieuws moet komen, staat niet ter
discussie, hoe vaak die discussie op de werkvloer ook nog wordt gevoerd. De oude
orde is al weg, ook voor wie daar liever gebleven was. Schadelijk worden wachters
en tricksters pas wanneer ze doorschieten, de wachter naar verlamming, de trick-
ster naar roekeloosheid. Daartussen ligt de houding die Postman liefdevol verzet
noemde.

De twee ordeningen en vier opgaven bieden in die tussenfase grip. De gelaagde
analyse van de techniek laat zien dat een verbod in één laag ingrijpt terwijl de pro-
blemen in meerdere lagen spelen. De ordening van de onderwijsimpact scheidt vra-
gen die anders op één hoop belanden, omdat onderwijs over, met en verstoord
door Al elk om een ander antwoord vraagt. De eerste opgave maakt duidelijk dat er
meer geleerd moet worden dan het bedienen van een tool, want answerability en
het zelfregulerend vermogen dat eraan voorafgaat vormen de kern. Het wegen van
het bewijs toont dat noch het verbod noch de omarming zich vandaag op de weten-
schap kan beroepen. Het onderscheid tussen soorten gebruik geeft zicht op hoe
opdrachten vorm kunnen krijgen. En de herziening van de toetsing legt een validi-
teitsvraagstuk bloot dat er altijd al was.

Daaruit volgt onvermijdelijk een paradigmaverschuiving, hoe vervelend ook.
Van de vraag of studenten Al mogen gebruiken naar de vraag waartoe wij opleiden.
Van fraudebestrijding naar validiteit. Van het eindproduct als enige bewijs naar
bewijs dat gespreid is over vormen en momenten. Van de student als reproducent
naar de student die het eigen leren reguleert en daarover rekenschap aflegt. En van
de docent die alleen kennis overdraagt naar de docent die daarnaast leerprocessen
ontwerpt en de student begeleidt in het oordelen over eigen en andermans werk;
het een verdwijnt niet, het ander komt erbij.

Die rolverschuiving vraagt iets precairs, namelijk dat de docent meebeweegt
zonder mee te waaien met elke loze belofte uit Silicon Valley, en tegelijk het eigen
oordeel durft uit te stellen, zich kwetsbaar opstelt en samen met studenten en col-
lega’s uitzoekt wat pedagogisch-didactisch gezien werkt. Ongemakkelijk is boven-
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dien dat ook het antwoord op de vraag waartoe wij opleiden in beweging is door
GenAl; we baseren ons onderwijs op een bewegend doel. In een drempelfase past
geen andere houding, en het is precies de houding die de docent bij studenten wil
aanwakkeren. Die houding vraagt ook iets van de faculteit, namelijk ruimte om te
zoeken, te experimenteren en fouten te maken, zonder dat de bewaking het zoeken
doodt.

De nieuwe orde levert dit artikel niet. Die is er simpelweg nog niet, en niemand
kan haar al uittekenen. Wat het wel levert, is een denk- en gesprekskader om de
drempelfase door te komen zonder te verstijven en zonder zich over te geven. Een
manier om zich ertoe te verhouden, en om de discussie naar een hoger niveau te
tillen.

Blijft over de vraag waarmee dit artikel begon. GenAl is op zichzelf niet de be-
dreiging. Het wordt een bedreiging wanneer een opleiding uit het oog verliest
waartoe zij opleidt. Deze technologie maakt die vraag onontkoombaar, en dat is
winst. Een faculteit beschermt het juridisch onderwijs niet door de deur voor Gen-
Al te sluiten, en evenmin door hem wagenwijd open te zetten. Zij beschermt het
door telkens opnieuw uit te spreken waartoe zij opleidt, juist omdat dat antwoord
zelf in beweging is, en door zowel de inhoud als de inrichting van haar onderwijs
daarnaar te vormen. Of, in de woorden van Postman: ‘there is no greater end for
education, than for it to have no end’ (1995).

Blijft de vraag wie dat uitspreekt. De docent heeft een opgave en de opleiding
ook, maar de vraag waartoe wij opleiden overstijgt de losse cursus en zelfs de facul-
teit; er is nood aan een antwoord op institutioneel niveau, in gezamenlijkheid, en
juist daar wringt de schoen, omdat de inzichten zo uiteenlopen. Dit artikel beant-
woordt die bestuurlijke vraag niet; het levert enkel de taal om haar te stellen. Die
dubbele houding, uitspreken waartoe je opleidt en het onderwijs daarnaar vormen,
is wat liefdevol verzet in deze context betekent: trouw aan datgene wat het waard
is om te bewaren, en bereid om alles wat dat niet is opnieuw te ontwerpen.

Verantwoording

Bij de totstandkoming van dit artikel heb ik in verschillende fasen met een taalmodel
gewerkt: bij het verkennen van ideeén en literatuur, bij het schrijven en redigeren, en
voor kritische feedback. Alle bronnen heb ik gecontroleerd en elke redenering en elk
standpunt is van mij. Voor de volledige tekst leg ik dan ook rekenschap af; dit is answera-
bility in de praktijk.
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