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Het meten van tekststructurele vaardigheden

Invloeden van aantal tekstelementen en tekstgenre

ZO¥ SCHREURS, HANS KUHLEMEIER & URIEL SCHUURS

In deze studie is onderzocht welke invloed tekstgenre
en het aantal tekstelementen hebben op tekststructu-
rele vaardigheden van havo- en vwo-leerlingen uit
het tweede, derde en vierde leerjaar van de middel-
bare school. Het onderzoek is uitgevoerd aan de hand
van een vaardigheidstoets. Uit de resultaten blijkt
dat de invloed van tekstgenre statistisch significant
is. Gezien de effectgroottes moeten de verschillen
tussen de gemiddelde prestaties op de genres e-mail,
advertentie en gebruiksaanwijzing echter als ver-
waarloosbaar klein beschouwd worden. Daarnaast
blijkt uit de resultaten dat opgaven moeilijker wor-
den naarmate er meer tekstelementen teruggeplaatst
moeten worden. Dit effect doet zich echter alleen voor
bij advertenties en gebruiksaanwijzingen, niet bij
e-mails.

Jaarlijks klagen hogescholen en universitei-
ten over de teleurstellende taalvaardigheid
en met name zwakke schrijfvaardigheid van
aankomende studenten. De klachten betref-
fen geringe vaardigheid in spelling en zins-
bouw, maar ook het aanbrengen van tekst-
structuur blijkt problematisch (Herelixka
& Verhulst, 2014). Instructie op dit punt is
van belang: onderzoek heeft laten zien dat
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een goede tekststructuur leidt tot een beter
begrip van de tekst (zie bv. Maes & Schellens,
1997), tot beter onthouden en tot een hogere
waardering van de tekst (zie bv. Land et al.,
2008). Schrijvers doen er dus goed aan hun
teksten een goede structuur mee te geven.
Hiervoor is kennis nodig van schrijfcontex-
ten, tekststructuren en kenmerken van tekst-
genres (zie 0.a. Jansen, Steehouder & Gijsen,
2004; Schoonen, Snellings, Stevenson & Van
Gelderen, 2009). Uit schrijfprocesonderzoek
blijkt dat goede schrijvers in verhouding
tot minder goede schrijvers over meer ken-
nis van tekststructuren en tekstorganisatie
beschikken, en dat zowel ervaren als minder
ervaren schrijvers profijt hebben van ken-
nis over tekststructuren, schrijfmodellen en
de organisatie van schrijfproducten (Ferrari,
Bouffard & Rainville, 1998; Graham & Perin,
2007). Tekststructuur draagt in hoge mate
bij aan de kwaliteit van een tekst. Een dui-
delijke structuur, waarbij zowel zinnen als
alinea’s elkaar op een logische manier opvol-
gen, zorgt voor een leesbare, samenhangende
tekst (Elving & Van den Bergh, 2016). Het
is daarom van belang dat kennis over tekst-
structuur en tekststructurele vaardigheden in
het onderwijs aan de orde komen en getoetst
worden.
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In het voortgezet onderwijs wordt relatief
weinig aandacht besteed aan tekststructuur
en tekststructurele vaardigheden. Zowel in
de lesmethoden als in de examens worden
vragen gesteld die enigszins met tekststruc-
tuur te maken hebben, zoals het benoemen
van de functie van tekstonderdelen of het
aan kunnen geven van relaties tussen tekst-
elementen (CvTE, 2014). Het kunnen herken-
nen van tekstelementen en tekststructuren
tijdens het lezen geeft echter geen garantie
dat een leerling deze kennis ook toe kan pas-
sen tijdens het schrijven. Daarnaast is het
leren over tekststructuur en het oefenen van
tekststructurele vaardigheden in het voort-
gezet onderwijs beperkt tot enkele genres. In
Van der Leeuw en Meestringa (2014) worden
onder andere de vertelling, de procedure, de
beschouwing en het betoog als belangrijke
tekstsoorten voor het onderwijs genoemd.
Dit is opvallend, aangezien in de Doorlopende
leerlijnen Taal en Rekenen (2009) de e-mail, de
instructie en de advertentie worden genoemd
als genres die leerlingen zouden moeten kun-
nen schrijven. Het is van belang welke genres
in het onderwijs aan de orde komen: elk
afzonderlijk genre heeft namelijk zijn eigen
conventies wat betreft inhoud, vorm, stijl en
structuur (vgl. Schuurs & De Groot, 2018).
Een genre is te definiéren als een catego-
rie teksten die zich kenmerken door over-
eenkomstige conventies aangaande context
en doel, inhoud en structuur, linguistische
kenmerken en (soms) grafische vormgeving
(zie bv. Hyland 2002; Bhatia 2012). Omdat
genres op deze conventies van elkaar kun-
nen verschillen, moeten leerlingen bekend
zijn met de conventies van het betreffende
genre, waaronder genrespecifieke structuur-
kenmerken. In het onderwijs komen aanwij-
zingen met betrekking tot genrespecifieke
structuren echter maar in beperkte mate
aan bod. Weliswaar bevatten onderwijs-
methoden deelopdrachten om tekststruc-
turele vaardigheden mee te oefenen, maar
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in de praktijk worden deze deelopdrachten
vaak overgeslagen door een gebrek aan tijd
(Bonset, Jansma, Meestringa & Ravesloot,
2014). Al met al is er maar geringe aandacht
voor tekststructurele vaardigheden in het
onderwijs.

De toetsing van tekststructurele vaar-
digheden

Daarnaast brengt de toetsing van tekststruc-
turele vaardigheden enkele problemen met
zich mee. Deze problemen hebben te maken
met tekstspecificiteit, beoordelaarsovereen-
stemming en de gebruikte vraagvorm. In de
eerste plaats worden tekststructurele vaar-
digheden vaak gemeten op basis van slechts
één of enkele open schrijftaken. Leerlingen
presteren echter verschillend op verschil-
lende schrijftaken (Bouwer, Beguin, Sanders
& Van den Bergh, 2015). Dit heeft te maken
met het probleem van tekst- of genrespecifi-
citeit: sommige genres blijken makkelijker te
zijn dan andere genres. Hoe beter de schrij-
ver bekend is met een genre, des te minder
moeite hij heeft met het schrijven van een
tekst die de intenties goed overbrengt en vol-
doetaan de conventies behorende bij het doel
en publiek (Bouwer et al., 2015). Daarnaast
is de beoordelaarsovereenstemming bij
schrijftaken doorgaans gering. In nationaal
peilingsonderzoek kunnen open schrijfta-
ken zeer betrouwbaar worden beoordeeld,
maar in ‘echte’ toets- en examensettings is
dat lang niet altijd het geval. Veel onderzoek
suggereert dat een betrouwbare meting van
schrijfvaardigheid een groot aantal schrijfta-
ken vereist, verdeeld over meerdere genres,
waarbij iedere tekst door minimaal twee
beoordelaars wordt nagekeken (vgl. Bouwer
& Van den Bergh 2015). Tot slot brengt de
gebruikte vraagvorm problemen met zich
mee. Zo is de beoordeling van open schrijf-
taken vaak tijdsintensief. Het werken met
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bijvoorbeeld ankers als voorbeeld is met
name voor de tekststructuur gecompliceerd.
Het gebruik van gesloten schrijftaken om
tekststructurele vaardigheden te meten zou
uitkomst kunnen bieden. Er zijn al pogingen
ondernomen om tekststructurele vaardighe-
den met gesloten schrijftaken te meten. Zo
zijn er met het oog op diagnostische toetsing
recentelijk opgaven ontwikkeld waarbij de
leerlingen
- de best passende tekstelementen moeten
kiezen
- de optimale volgorde van tekstelementen
moeten aangeven
- de inhoudelijke samenhang moeten aan-
brengen.
Voorbeelden van dit soort opgaven zijn te
vinden in de inhoudsverantwoording van de
Toetswijzer Diagnostische Tussentijdse Toets (CvTE,
2014b).

Opgaven waarbij leerlingen tekstelemen-
ten in een passende volgorde moeten aanbren-
gen, blijken zeer goed onderscheid te maken
tussen leerlingen die onder het klasgemid-
delde, rond het klasgemiddelde en boven het
klasgemiddelde presteren op tekststructurele
vaardigheden (Cito, 2015). Op sommige van
deze opgaven scoorden de leerlingen echter
opvallend goed en op andere opgaven opval-
lend slecht, zonder dat daar achteraf goede
redenen voor te bedenken waren. Mogelijk
werden de scores beinvloed door het aantal
elementen dat in de juiste volgorde geplaatst
moet worden en door het tekstgenre. In dit
artikel stellen we de vraag naar de invloed
van het aantal elementen dat in de juiste volg-
orde geplaatst moet worden en van het tekst-
genre op de moeilijkheidsgraad. Kennis van
deze twee factoren en de manier waarop zij
tekststructurele vaardigheden beinvloeden,
is immers essentieel bij de constructie van
objectieve beoordelingsprocedures.

Naar ons weten is nog niet onderzocht in
hoeverre de prestaties op de deelvaardigheid
‘passende volgorde van tekstelementen aan-
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brengen’ worden beinvloed door het aantal
tekstelementen waaruit een tekst bestaat en
het tekstgenre. In het najaar van 2017 hebben
wij een experimenteel onderzoek uitgevoerd
naar de invloed van tekstgenre en aantal
tekstelementen op de genoemde deelvaardig-
heid. Bij het tekstgenre hebben we systema-
tisch gevarieerd tussen drie tekstgenres (de
brief of e-mail, de gebruiksaanwijzing en
de advertentie). We hebben één vraagvorm
gebruikt met drie varianten die de moei-
lijkheidsgraad zouden kunnen beinvloeden.
Deze vraagvorm bestond uit een tekst waar-
uit alinea’s of kleinere tekstelementen zijn
weggelaten; de leerling had de taak om deze
elementen op de juiste plek terug te zetten. De
beoordelaarsproblematiek hebben we geneu-
traliseerd door alleen gebruik te maken van
gesloten vragen.

Onderzoeksvragen

Ten behoeve van dit onderzoek hebben we
enkele onderzoeksvragen opgesteld waarmee
beoogd wordt inzicht te krijgen in de manier
waarop genre en aantal tekstelementen van
een tekst de prestaties op structuuropgaven
beinvloeden. Deze onderzoeksvragen luiden
als volgt:

1. Voldoet de betrouwbaarheid van de struc-
tuuropgaven aan de eisen die de Commissie
Testaangelegenheden Nederland (COTAN)
aan opgaven stelt om in toetsen en exa-
mens gebruikt te worden?

2. Verandert de moeilijkheid van de opgaven
naarmate er meer tekstelementen in de
juiste volgorde gezet moeten worden?

3. Is er een effect van tekstgenre?

4. Is er een interactie-effect van tekstgenre en
het aantal tekstelementen?

De uitkomsten van dit onderzoek kunnen

een bijdrage leveren aan de ontwikkeling van

meetinstrumenten om tekststructurele vaar-
digheden in kaart te brengen.
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Methode van onderzoek

Deelnemers

Omdat landelijke representativiteit voor het
onderzoek van ondergeschikt belang is, had
de selectie van deelnemende scholen, klassen
en leerlingen het karakter van een gelegen-
heidssteekproef. Aan deze studie namen in
totaal 558 havo/vwo leerlingen deel afkom-
stig van zeven middelbare scholen in de pro-
vincies Gelderland, Overijssel, Brabant en
Limburg. Er waren 24 klassen in het onder-
zoek vertegenwoordigd. De verdeling naar
geslacht was 250 jongens en 308 meisjes.
Van hen kwamen g6 leerlingen uit het tweede
leerjaar, 191 leerlingen uit het derde leer-
jaar en 271 leerlingen uit het vierde leerjaar.
We hebben de leerlingen gevraagd naar hun
thuistaal. Hun antwoorden lieten vijf vari-
anten zien: Nederlands (70,4%), vreemde taal
(1,8%), Nederlands en vreemde taal (10,2%), dia-
lect (3,1%) en Nederlands en dialect (14,5%).

Materiaal
De tekststructurele vaardigheid is gemeten
met een vaardigheidstoets die bestond uit
negen teksten van ongeveer gelijke lengte.
Bij elke tekst hoorde een meerkeuzevraag
met drie, vier of vijf los aangeboden tekst-
elementen. Per opgave moest de leerling deze
tekstelementen op de juiste plek in de tekst
plaatsen. Een volledig juiste volgorde van
tekstelementen leverde één punt op, anders
werd nul punten toegekend.

De verdeling van de negen teksten naar
genre en aantal elementen was drie e-mails,
drie gebruiksaanwijzingen en drie adverten-
ties. Bij elke tekst zijn drie opgaven gemaakt:
één met drie, één met vier en één met vijf
te verplaatsten elementen. In totaal waren
er dus 27 opgaven (9 teksten * 3 opgaven).
Onder meer vanwege de beschikbare afna-
metijd was het niet mogelijk om elke leerling
alle 27 opgaven te laten maken. Daarom
is gekozen voor een structureel onvolledig

ontwerp waarin elke leerling een boekje met
slechts negen van de 27 opgaven kreeg voor-
gelegd. De toewijzing van de 27 opgaven
aan de drie boekjes was zodanig dat de drie
genres en de drie varianten van het aantal
tekstelementen in elk boekje even vaak voor-
kwamen. Om volgorde-effecten uit te sluiten
is ervoor gezorgd dat de drie genres en de
drie varianten van het aantal elementen in de
toetsboekjes in verschillende volgordes aan
bod kwamen. De verdeling van de 27 opgaven
naar groep, boekje, positie binnen het boekje,
genre en aantal te verplaatsten elementen is
weergegeven in het linkergedeelte van tabel
1. Hierbij zijn de ruwe scores omgezet in een
percentage goed per opgave.

Design
Aan het onderzoek is deelgenomen door 24
klassen met in totaal 558 leerlingen. Elke
leerling maakte slechts één van de drie boek-
jes. Binnen elke klas werden de drie toets-
boekjes op basis van toeval toegewezen aan
de leerlingen. Tabel 1 laat onder meer de
verdeling van de opgaven over de boekjes-
varianten zien en geeft per boekje het aantal
deelnemende leerlingen aan. Daarnaast geeft
de tabel inzicht in de gemiddelde prestaties
voor de 27 opgaven uit het experimentele
onderzoek (dit wil zeggen: de percentages
goed gemaakte opgaven).

Vanwege de aselecte toewijzing mag men
verwachten dat de drie groepen A, B en C
gelijkwaardig zijn, maar honderd procent
zeker was dat natuurlijk niet. Om die reden
zijn we nagegaan in hoeverre de drie groe-
pen verschilden voor wat betreft de gemid-
delde prestaties op de vaardigheidstoets en de
verdeling naar achtergrondkenmerken zoals
geslacht en thuistaal. Zoals uiteengezet in
de technische rapportage (Schreurs, 2018)
gaf geen van de uitgevoerde toetsingen sig-
nificantie te zien (p < 0,05). De drie groepen
mogen om die reden als equivalent worden
beschouwd.
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Boekje Opgave
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e-mail 4 188 0
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advertentie 3 185 0
advertentie 4 185 o
e-mail 5 185 o
e-mail 3 185 o
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100
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100

100

100

100

100

100

100

100

100

100

100

100

100

100

100

100

100

100

100

72,87
53,19
33,51
71,28

74,47
81,38

82,98

43,09

40,96
75,68
40,54
74,05

76,76
42,16

95,14

75,14
44,32
88,11

76,22
68,11

50,81

71,89
91,35
83,78
57,84
56,22
70,81

Stddev

44,58
50,03
47,33
45,37
43,72
39,03

37,68

49,65

49,31

43,02
49,23
43,95

42,35
49,52

21,57

43,34
49,81
32,46

42,69
46,73

50,13
45,07
28,18
36,90
49,52
49,75
45,59

Tabel 1. Afname-ontwerp en verdeling van het percentage goed per opgave, gente en aantal elementen
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Statistische analyse

De betrouwbaarheid van de vaardigheids-
toets is bepaald met Cronbachs alpha, een
maat voor de interne consistentie. In een
multilevel-analyse hebben we geen beteke-
nisvolle varianties op school- en/of klas-
niveau gevonden; achteraf gezien blijkt er
dus geen aanleiding om rekening te houden
met de geneste structuur van de data. Om
te onderzoeken of het genre en het aantal
tekstelementen van invloed zijn op presta-
ties is er een univariate variantieanalyse uit-
gevoerd met het percentage goed gemaakte
opgaven als athankelijke variabele en genre
en het aantal elementen als onafthankelijke
variabelen. Behalve de hoofdeffecten van
genre en aantal elementen is ook de inter-
actie tussen beide op significantie getoetst.
Vanwege het relatief grote aantal leerlin-
gen in de analyse is een klein gemiddeld
prestatieverschil tussen genres of aantallen
tekstelementen al snel statistisch signifi-
cant. Daarom rapporteren we ook de effect-
grootte. Daarin is het verschil tussen twee
gemiddelden uitgedrukt als een proportie
van de standaarddeviatie. Bij de evaluatie
van de grootte van de verschillen baseren
we ons op de vuistregel van Cohen (1977),
waarbij 0,20, 0,50 en 0,30 respectievelijk een
klein, middelgroot en groot verschil verte-
genwoordigt.

Resultaten

Betrouwbaarheid
De eerste onderzoeksvraag betrof de
betrouwbaarheid van de vaardigheidstoets
zoals vastgesteld met Cronbachs alpha. De
betrouwbaarheid bedroeg voor boekje 1, 2
en 3 respectievelijk 0,46, 0,35 en 0,35. Bijj
de interpretatie moet men bedenken dat de
betrouwbaarheid sterk stijgt met het aantal
items en dat onze toets uit slechts negen
items bestond. Voor belangrijke beslissin-
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gen zoals die bijvoorbeeld op basis van een
schoolexamen of een centraal examen geno-
men worden, zijn meer items nodig. Vandaar
dat wij de betrouwbaarheid ook hebben bere-
kend voor het geval de toets vier keer zo
lang zou zijn (en ongeveer 180 minuten aan
toetstijd zou vergen). Na homogene testver-
lenging tot 36 opgaven met de formule van
Spearman-Brown stijgen de betrouwbaarhe-
den van boekje 1, 2 en 3 tot respectievelijk
0,77, 0,68 en 0,68. In de discussie komen
we nog terug op de betrouwbaarheid en de
validiteit van deze toets.

Invloed van genre en aantal tekstelementen

De tweede, derde en vierde onderzoeksvraag
betroffen respectievelijk het hoofdeffect van
genre, het hoofdeffect van het aantal te ver-
plaatsen tekstelementen en de interactie tus-
sen beide. De variantieanalyse liet zien dat
het hoofdeffect van genre significant was (p =
0,025) evenals het hoofdeffect van het aantal
elementen (p < 0,001) en hun interactie (p <
0,001). Figuur 1 toont het interactie-effect. De
aanwezigheid van een interactie betekent dat
de beide hoofdeffecten niet onathankelijk van
elkaar geinterpreteerd kunnen worden. Tabel
2 toont de gemiddelden en standaarddevia-
ties per combinatie van genre en per aantal
elementen. Tevens zijn de effectgroottes van
de verschillen tussen de gemiddelden van
het aantal elementen binnen de drie genres
weergegeven (waarin het verschil tussen twee
gemiddelden is uitgedrukt als een proportie
van de standaarddeviatie).

Interactie tussen aantal tekstelementen en genre
De significante interactie (p < 0,001) betekent
dat het effect van het aantal te verplaatsen
tekstelementen niet voor alle drie de genres
gelijk is. Inspectie van de gemiddelden en
effectgroottes (zie tabel 2) laat zien dat de
prestaties voor de advertentie en in iets min-
der mate ook de gebruiksaanwijzing lager zijn
naarmate de leerling meer tekstelementen
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Aantal
scores
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Drie 558 o) 100 84,05
Vier 558 0 100 70,61
Vijf 558 o 100 49,82
Drie 558 0 100 67,20
Vier 558 o 100 73,66
Vijf 558 o 100 60,04
Drie 558 0 100 82,08
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Vijf 558 0 100 53,05
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LLLLL] Vljf
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Figuur 1. Gemiddeld percentage goed
per genre per aantal tekst-elementen

Effectgrootte

contrast

3 ming

3 ming

3 min4

3ming

3 ming

3 ming

d

0,33

0,79

-0,14

0,15

0,57

0,66

Tabel 2: Gemiddelden, standaarddeviaties en effectgroottes voor de verschillen tussen het aantal elementen en genres
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moet verplaatsten. De significante interactie
komt voort uit het feit dat dit patroon bij de
e-mail niet aanwezig is. De gemiddelden van
de e-mails liggen dicht bij elkaar. E-mails met
vier te verplaatsten elementen zijn tegen de
verwachtingen in gemiddeld zelfs iets beter
gemaakt dan die met drie elementen. De
effectgrootten bij e-mail zijn echter verwaar-
loosbaar.

Invloed van het genre

De gemiddelden voor de genres Advertentie,
E-mail en Gebruiksaanwijzing bedragen res-
pectievelijk 68,16; 66,97 en 63,98. Hoewel
statistisch significant (p < 0,025) zijn de
prestatieverschillen hier verwaarloosbaar
klein. De effectgrootte van het gemiddelde
prestatieverschil tussen de Advertentie en
de E-mail bedraagt namelijk slechts 0,03
en voor het contrast Advertentie minus
Gebruiksaanwijzing slechts 0,04.

Invloed van het aantal tekstelementen

De gemiddelden voor opgaven met drie, vier
en vijf te verplaatsen elementen zijn respec-
tievelijk 77,78; 67,03 en 54,30. Hoe meer
tekstelementen de leerling moet terugplaat-
sen, hoe moeilijker de opgave. Volgens de
vuistregel van Cohen betreft het verschil tus-
sen drie en vier elementen een klein verschil
(d = 0,24), tussen drie en vijf elementen een
middelgroot verschil (d = o,51). Bij de inter-
pretatie moet men echter rekening houden
met de hiervoor besproken bevinding dat
het aantal te verplaatsen elementen wel van
belang is voor de prestaties op de Advertentie
en de Gebruiksaanwijzing, maar niet voor de
E-mail.

Conclusies
In deze studie is onderzocht welke invloed

tekstgenre en het aantal tekstelementen heb-
ben op tekststructurele vaardigheden van
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havo- en vywo-leerlingen uit het tweede, derde
en vierde leerjaar van de middelbare school.
Het onderzoek is uitgevoerd aan de hand van
een vaardigheidstoets.

In de eerste plaats is gekeken of de vaar-
digheidstoets betrouwbaar was. De vaar-
digheidstoets bestond uit structuuropgaven
waarbij tekstelementen in de juiste volgorde
geplaatst moeten worden. De betrouwbaar-
heid van de vaardigheidstoets voldoet niet aan
de eisen die Commissie Testaangelegenheden
Nederland (COTAN) stelt voor het nemen
van belangrijke beslissingen over individuen
(Evers, Lucassen, Meijer & Sijtsma, 2010),
maar rechtvaardigt wel het gebruik van dit
type opgaven in diagnostische en voortgangs-
toetsen. Nader ontwikkelingsonderzoek zal
moeten uitwijzen in hoeverre de betrouw-
baarheid van de meting van tekststructurele
vaardigheden verhoogd kan worden. Op de
validiteit ervan komen we in het vervolg nog
terug.

Ten tweede is onderzocht welke invloed
het aantal tekstelementen en het tekst-
genre hebben op tekststructurele vaardig-
heden. Uit de resultaten is gebleken dat
de invloed van genre statistisch significant
was. Gezien de effectgroottes moeten de
verschillen tussen de gemiddelde prestaties
op e-mails, advertenties en gebruiksaan-
wijzingen echter als verwaarloosbaar klein
beschouwd worden. Daarnaast is uit de
resultaten gebleken dat opgaven moeilij-
ker worden naarmate er meer elementen
teruggeplaatst moeten worden. Dit effect
doet zich echter alleen voor bij adverten-
ties en gebruiksaanwijzingen, maar niet bij
e-mails.

Dit laatste vraagt om een verklaring.
Anders dan bij de advertenties en gebruiks-
aanwijzingen het geval was, blijken e-mails
met vier te verplaatsen elementen ongeveer
even moeilijk of zelfs makkelijker te zijn
dan e-mails met drie elementen (zie figuur
1). Achteraf zoekend naar een verklaring

voor dit onverwachte resultaat valt op dat de
gebruikte e-mailteksten relatief duidelijke
aanwijzingen bevatten voor de plaats waar
de elementen moesten staan: twee van de
vier alinea’s betroffen de inleiding en het
slot, de andere twee alinea’s bevatten duide-
lijke verwijzingen zoals ‘bovendien’ en ‘mijn
laatste tip’. De e-mails met drie te verplaat-
sen elementen zouden moeilijker kunnen
zijn doordat de inleiding en het slot al inge-
vuld stonden, en de te verplaatsen alinea’s
geen of minder duidelijke verwijswoorden
bevatten. Deze verklaring is in overeenstem-
ming met de bevindingen van Van Silfhout et
al. (2015), die constateren dat verwijswoor-
den helpen bij het verwerken en begrijpen
van tekst. In vervolgonderzoek zou het test-
materiaal hierop goed gecontroleerd moeten
worden.

Discussie

Het onderzoek heeft waardevolle informatie
opgeleverd over het effect van genre en tekste-
lementen op tekststructurele vaardigheden.
Desalniettemin had het onderzoek enkele
beperkingen.

Allereerst is in dit onderzoek alleen geke-
ken naar de genres e-mail, advertentie en
gebruiksaanwijzing. Hoe de moeilijkheids-
graad van andersoortige genres zich tot elkaar
verhouden, kan onderwerp van vervolgonder-
zoek zijn.

Verder is de vraagvorm mogelijk nieuw
en onbekend bij de leerlingen. Kennis van
tekststructuur wordt gewoonlijk getoetst als
onderdeel van leesvaardigheid door mid-
del van opgaven waarbij leerlingen moeten
vaststellen tot welke tekstsoort een tekst of
tekstgedeelte behoort of de relaties tussen
tekstelementen aan moeten geven (College
voor Toetsen en Examens, 2014). De moge-
lijkheid bestaat dat leerlingen de structuur
van een tekst in de context van leesvaar-
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digheid wel kunnen herkennen, maar deze
niet aan kunnen brengen door tekstele-
menten in de juiste volgorde te plaatsen.
Een laatste beperking die we willen noe-
men, betreft de validiteit. Het meten van
(een aspect van) de schrijfvaardigheid met
gesloten toetsopgaven roept de vraag op
of wel echt schrijfvaardigheid wordt geme-
ten. Voordat de in dit onderzoek gebruikte
methode in toetsen van enig gewicht kan
worden ingezet, is er valideringsonderzoek
nodig. Daarbij is vooral de vraag in hoeverre
scores die verkregen zijn met de nu gebruikte
methode overeenkomen met oordelen van
panels van docenten over de structurele kwa-
liteit van door leerlingen geschreven teksten.
Aan de hand van de gesloten structuuropga-
ven in dit onderzoek zien we namelijk wel
verschillen in tekststructurele vaardigheid
bij leerlingen, maar ze hoeven deze vaardig-
heden niet toe te passen in een zelfgeschre-
ven tekst. We weten dus niet of leerlingen
deze vaardigheden dan ook daadwerkelijk
toe kunnen passen.

Implicaties voor de praktijk

Dit onderzoek laat zien dat structuuropga-
ven moeilijker worden naarmate er meer
elementen in de juiste volgorde geplaatst
moeten worden. Dit is een waardevolle bevin-
ding voor de toets- en examenpraktijk omdat
hieruit blijkt dat het aantal tekstelementen
een belangrijke factor is waarmee rekening
gehouden moet worden tijdens de construc-
tie van structuuropgaven. Deze informatie is
ook goed te gebruiken bij de constructie van
schrijftaken en schrijflessen in het algemeen.
Schrijftaken kunnen moeilijker of makkelij-
ker gemaakt worden door het aantal tekst-
elementen aan te passen. Daarnaast is het,
gezien het significante effect van genre op
de moeilijkheidsgraad van tekststructuren,
aan te raden om in het onderwijs Nederlands
meer aandacht te besteden aan genrespeci-
fieke structuren.
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