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In het eerste artikel van dit nummer doen 
Roel van Steensel en Thoni Houtveen ver-
slag van een literatuurstudie naar kenmerken 
van effectief onderwijs in begrijpend lezen. 
Ze laten zien dat in dit onderwijs systema-
tisch wordt gewerkt aan kennisopbouw en 
woordenschat, dat leerlingen met verschil-
lende tekstsoorten in aanraking komen en 
leren over structuurkenmerken, dat leerlin-
gen leren om leesstrategieën flexibel toe te 
passen, dat leerlingen worden uitgedaagd 
om te discussiëren over teksten, dat lezen 
en schrijven worden geïntegreerd en dat de 
(intrinsieke) motivatie om te lezen wordt 
aangewakkerd. Ook lijkt het belangrijk om 
aandacht te hebben voor de wijze van toetsing 
(bijvoorbeeld niet alleen summatief maar ook 
formatief toetsen) en voor differentiatie. Naar 
die laatste kenmerken is echter nog meer 
onderzoek nodig.                                                

Elisabeth Lehrner-te Lindert, Ewout van 
der Knaap  en Rick de Graaff onderzochten of 
de leesvaardigheid van leerlingen vooruitgaat 
als het reguliere lesprogramma Duits gedeel-
telijk vervangen wordt door een intensief 
literatuurprogramma. Twee jaar lang namen 
telkens zes scholen aan het onderzoek deel, 
waardoor in totaal zes klassen 3-havo en zes 
klassen 3-vwo onderzocht zijn. Bij de expe-
rimentele groepen werden ongeveer 30 les-
sen door een intensief literatuurprogramma 

vervangen, de controlegroepen volgden het 
reguliere lesprogramma. Aan het begin en 
einde van het schooljaar namen alle leerlin-
gen deel aan een leesvaardigheidstoets. De 
resultaten tonen in beide cohorten aan dat de 
leesvaardigheid van leerlingen in alle experi-
mentele groepen meer vooruit is gegaan dan 
in de controlegroepen.                                                                                       

In het onderzoek van Eline Denneman, 
Jacqueline Evers-Vermeul en Huub van den 
Bergh is leerlingen uit havo 4 geleerd hoe 
en op welke tekstuele aspecten zij (peer)
feedback kunnen geven aan een schrijver. 
Nagegaan is of leerlingen meer en betere 
feedback geven als zij over deze aspecten 
geïnstrueerd zijn in de lessen Nederlands, 
en of verwerking van feedback van medeleer-
lingen leidt tot betere teksten. De resultaten 
tonen aan dat na het feedbackonderwijs niet 
alleen de feedbackkwaliteit en de hoeveelheid 
feedback significant verbeteren, maar ook de 
kwaliteit van teksten die met behulp van dit 
commentaar herschreven zijn.                                                                      

Ton Koet bespreekt de dissertatie van 
Leslie Piggott: First meaning then form, a longi-
tudinal study on the effects of delaying and reducing 
explicit form-focused instruction for young adoles-
cent EFL learners. 

Namens de redactie,
Helge Bonset
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Ten Geleide

In dit artikel doen we verslag van een literatuurstudie 

naar kenmerken van effectief onderwijs in begrijpend 

lezen. We laten zien dat in dit onderwijs systematisch 

wordt gewerkt aan kennisopbouw en woordenschat, 

dat leerlingen met verschillende tekstsoorten in aan-

raking komen en leren over structuurkenmerken, 

dat leerlingen leren om leesstrategieën flexibel toe te 

passen, dat leerlingen worden uitgedaagd om te dis-

cussiëren over teksten, dat lezen en schrijven worden 

geïntegreerd en dat de (intrinsieke) motivatie om te 

lezen wordt aangewakkerd. Ook lijkt het belangrijk 

om aandacht te hebben voor de wijze van toetsing 

(bijvoorbeeld niet alleen summatief maar ook forma-

tief toetsen) en voor differentiatie. Naar die laatste 

kenmerken is echter nog meer onderzoek nodig.

De recente PISA-resultaten (Gubbels e.a., 
2019) laten zien dat het leesbegrip van 
Nederlandse vijftienjarigen de afgelopen 
jaren aanzienlijk is gedaald. Die daling is 
vooral zichtbaar bij meer complexe begrips-
processen, zoals verbanden leggen, de kwa-
liteit en geloofwaardigheid van een tekst 
beoordelen en reflecteren op inhoud en vorm. 
Vergelijkbaar onderzoek in het basisonder-

wijs op basis van de referentieniveaus laat 
zien dat de meeste leerlingen in groep 8 
wel het fundamentele leesniveau (eenvoudige 
teksten over alledaagse onderwerpen kunnen 
begrijpen) hebben behaald, maar dat steeds 
minder leerlingen het streefniveau bereiken 
dat nodig is om complexe teksten te lezen 
(Inspectie van het Onderwijs, 2018). Omdat 
de vaardigheid om complexe teksten diep-
gaand te verwerken essentieel is voor een suc-
cesvolle onderwijsloopbaan, is er alle reden 
om kritisch te kijken naar de vormgeving 
van het Nederlandse onderwijs in begrijpend 
lezen. 

De relatie tussen onderwijskenmerken en 
leesprestaties is een van de centrale thema’s 
in het Peilingsonderzoek Begrijpend Lezen 
(https://www.nro.nl/onderzoeksprojecten/
peil-onderwijs/). Ter voorbereiding op dat 
onderzoek voerden wij in opdracht van de 
Inspectie van het Onderwijs en het Nationaal 
Regieorgaan Onderwijsonderzoek (NRO) 
een literatuurstudie uit naar kenmerken van 
effectief onderwijs in begrijpend lezen. In 
verschillende overzichtsstudies (Almasi e.a., 
2011; Duke e.a., 2011) worden kernelemen-
ten benoemd van een effectieve benadering 
van onderwijs in begrijpend lezen. Onze 
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(NICHD, 2000). Dat kan door ze voor te 
lezen, door ze aan te moedigen zelf te lezen 
en door betekenisvolle interacties met ze aan 
te gaan tijdens bijvoorbeeld fantasiespel. Wel 
is het zo dat leerlingen die al een grotere 
woordenschat hebben in het voordeel lijken: 
een rijker vocabulaire maakt het gemakkelij-
ker om nieuwe woorden op te pikken (Wasik 
e.a., 2016). Daarnaast kan de woordenschat 
worden gestimuleerd door expliciete instruc-
tie, die kan bestaan uit het aanleren van 
woordbetekenissen of het aanleren van stra-
tegieën om de betekenis van woorden tijdens 
het lezen te achterhalen. Meta-analyses laten 
zien dat expliciete woordenschatinstructie 
in het algemeen positieve effecten heeft op 
(door onderzoekers geconstrueerde) leesbe-
griptoetsen (Elleman e.a., 2009). Wright en 
Cervetti (2016) onderzochten welke speci-
fieke instructiekenmerken werken. Ze von-
den dat het aanleren van woordbetekenissen 
meestal bijdraagt aan het begrip van teksten 
waarin de aangeleerde woorden voorkomen, 
maar niet of nauwelijks aan scores op gestan-
daardiseerde toetsen. Effecten zijn daarnaast 
groter wanneer de nadruk ligt op actieve 
verwerking van woordbetekenissen (bijvoor-
beeld zelf woorddefinities formuleren). Ten 
slotte lijkt de inzet van woordleerstrategieën 
alleen effectief wanneer leerlingen leren om 
die strategieën flexibel in te zetten: wanneer 
ze leren om hun begrip te monitoren en een 
passende strategie te gebruiken wanneer ze 
op begripsproblemen stuiten.

3. Zorg voor verschillende typen geïntegreerde 
teksten en besteed aandacht aan tekststructuur 

De manier waarop een tekst is gestructu-
reerd, stuurt de mentale representatie die 
een lezer van die tekst maakt. Er wordt ver-
schillend gedacht over de vraag hoe struc-
turering bijdraagt aan tekstbegrip. Zijn leer-
lingen gebaat bij maximale coherentie, dat 
wil zeggen, bij teksten waarin met behulp 
van structuursignalen (bijvoorbeeld verbin-

dingswoorden) relaties tussen tekstonder-
delen expliciet worden gemaakt? Of maakt 
het gebruik van zulke structuurelementen 
zinnen juist onnodig complex en daardoor 
vooral voor zwakke lezers te belastend? Land 
(2009) onderzocht die vraag voor leerlin-
gen in het vmbo en vond dat ‘geïntegreerde 
teksten’ (teksten met structuursignalen) tot 
beter begrip leidden dan ‘gefragmenteerde 
teksten’ (teksten zonder structuursignalen). 
McNamara e.a. (1996) lieten zien dat het 
effect van tekststructuur afhankelijk is van de 
manier waarop begrip gemeten wordt en van 
het niveau van leerlingen. Zo vonden ze dat 
leerlingen juist het meest leerden van gefrag-
menteerde teksten wanneer ze probleem-
oplossingsvragen moesten beantwoorden, 
maar dat effect trad alleen op als leerlingen 
al veel kennis hadden over het onderwerp. Ze 
verklaren dat als volgt: voor de beantwoor-
ding van probleemoplossingsvragen is diep-
gaand begrip nodig. Gefragmenteerde tek-
sten nodigen uit tot diepgaande verwerking 
van een tekst, omdat lezers door het gebrek 
aan structuurelementen veel informatie zelf 
moeten afleiden, maar alleen leerlingen met 
veel voorkennis zijn in staat om zulke infe-
renties te maken.

Omdat de structuur van informatieve tek-
sten vaak complexer is dan die van narratieve 
teksten, is er veel onderzoek naar interven-
ties om leerlingen te leren over structuur-
kenmerken van informatieve teksten. Twee 
meta-analyses (Hebert e.a., 2013; Pyle e.a., 
2017) lieten positieve effecten zien van tekst-
structuurinstructie op leesbegrip, hoewel die 
beperkt bleven tot toetsen die door onder-
zoekers zelf waren ontwikkeld. De effecten 
traden op voor alle leerlingen, maar met 
name voor leerlingen in het basisonderwijs en 
voor zwakke lezers. Verder bleek dat effecten 
groter waren wanneer meerdere (maar niet te 
veel) tekstructuren werden uitgelegd en wan-
neer leerlingen kennis over structuren moes-
ten toepassen door zelf te schrijven.

literatuurstudie was erop gericht om na te 
gaan wat de beschikbare evidentie is voor 
het effect van die kernelementen. Startpunt 
van onze zoektocht in de literatuur was een 
serie bestaande meta-analyses en reviews. 
Daarnaast hebben we gezocht in internatio-
nale databases van onderwijskundige litera-
tuur (ERIC, PsycInfo). In dit artikel doen 
we verslag van de voornaamste lessen uit 
deze literatuurstudie. Daartoe geven we per 
kernelement een samenvatting van de belang-
rijkste bevindingen. Een uitgebreidere toe-
lichting is te vinden in Houtveen e.a. (2019).

De kernelementen

1. Werk aan het opbouwen van kennis 
Theoretische modellen van het leesproces 
veronderstellen dat voor goed begrip van een 
tekst een rijke mentale representatie van die 
tekst noodzakelijk is, een zogenaamd ‘situa-
tiemodel’ (Kintsch, 1998). In zo’n situatiemo-
del wordt tekstuele informatie (de ‘text base’) 
gecombineerd met de voorkennis die een 
lezer heeft (de ‘knowledge base’). Die combi-
natie met voorkennis is onder meer nodig om 
afleidingen te kunnen maken over informatie 
die niet expliciet in de tekst wordt uitgedrukt, 
maar wel van belang is voor het begrip.

Al in de jaren zeventig en tachtig van de 
vorige eeuw zijn er veel studies uitgevoerd 
naar het effect van voorkennis op leesbegrip, 
waarvan we er hier enkele bespreken.1 Die 
studies laten allereerst zien dat leerlingen 
met meer kennis over een bepaald domein 
meer begrijpen en onthouden van teksten die 
gaan over dat domein. Interessant is boven-
dien dat voorkennis lijkt te compenseren 
voor een beperkte leesvaardigheid. Recht en 
Leslie (1988) vonden bijvoorbeeld dat mid-
delbare scholieren met een zwakke leesvaar-
digheid en een grote kennis van honkbal 
niet anders presteerden dan leerlingen met 
een sterke leesvaardigheid en een grote ken-

nis van honkbal op een geheugentest naar 
aanleiding van een tekst over honkbal. In 
overeenstemming met de eerder genoemde 
leesprocesmodellen lijkt voorkennis vooral 
voordelig te zijn voor het kunnen maken van 
afleidingen (Pearson e.a., 1979).

Interventies waarin wordt gewerkt aan 
kennisopbouw zijn vaak programma’s waarin 
leesinstructie en zaakvakonderwijs worden 
geïntegreerd: leerlingen krijgen bijvoorbeeld 
instructie over kernconcepten uit de natuur-
kunde (‘verdamping’, ‘condensatie’, ‘neer-
slag’), ze doen ‘hands on’-activiteiten rond 
die kernconcepten (proefjes) en ze lezen en 
schrijven over die kernconcepten (Romance 
& Vitale, 2012). Zulke programma’s laten 
in het algemeen positieve effecten zien op 
leesbegrip.

2. Bouw aan woordenschat 
Uit veel onderzoek blijkt een positief en sta-
biel verband tussen woordenschat en begrij-
pend lezen (bijvoorbeeld Cain & Oakhill, 
2014). Goede begrijpend lezers kennen niet 
alleen meer woorden, maar hebben ook meer 
kennis over die woorden: ze kunnen defi-
nities geven, kennen het gebruik ervan in 
verschillende contexten en kennen de spel-
ling en uitspraak (Perfetti & Hart, 2002). 
Er zijn verschillende verklaringen voor de 
samenhang tussen woordenschat en begrij-
pend lezen: (i) lezers hebben een minimum 
aan kennis nodig van de woorden in een 
tekst om die tekst überhaupt te kunnen ver-
werken (schattingen lopen op tot 98%; Hu & 
Nation, 2000); (ii) een goede woordenschat 
maakt dat lezers sneller woorden herkennen, 
waardoor ze cognitieve ruimte overhouden 
voor meer geavanceerde begripsprocessen 
(Rumelhart, 1994); en (iii) woordenschat is 
een indicator van de voorkennis die lezers 
hebben (Anderson & Freebody, 1997; zie 
kernelement 1).

Woordenschat kan worden bevorderd door 
leerlingen ‘onder te dompelen’ in rijke taal 
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4. Leer leerlingen ( flexibele) strategische lezers te 
worden 

Leesstrategieën kunnen worden gezien als 
cognitieve instrumenten die leerlingen kun-
nen inzetten om hun begrip van een tekst 
te monitoren, repareren of versterken 
(Afflerbach & Cho, 2009). Zo is tussentijds 
samenvatten een manier om vast te stellen 
of er nog sprake is van begrip. Het is dan 
wel van belang dat leerlingen leren om die 
strategieën flexibel toe te passen, dat wil zeg-
gen, te gebruiken als de situatie erom vraagt. 
Daarvoor is ‘metacognitieve instructie’ nodig: 
leerlingen moeten leren welke strategieën ze 
hoe, wanneer en waarom kunnen toepassen 
(Veenman e.a., 2006).

In de loop der jaren zijn er verschillende 
aanpakken voor leesstrategieinstructie ont-
wikkeld. Een heel bekende is ‘reciprocal tea-
ching’ (Palincsar & Brown, 1984). Tijdens 
reciprocal teaching leren leerlingen via meta-
cognitieve instructie en coöperatieve werk-
vormen vier strategieën waarmee ze hun 
leesbegrip kunnen ondersteunen: samenvat-
ten, voorspellen, vragen stellen en moeilijke 
woorden/passages ophelderen. Beurtelings 
passen leerlingen deze strategieën hardop 
denkend toe bij het lezen van een tekst, 
waarbij er in de loop van het programma een 
geleidelijke verschuiving in verantwoorde-
lijkheid plaatsvindt van leraar naar leerling: 
aanvankelijk geeft de leraar instructie en 
‘modelt’ hoe strategieën worden toegepast, 
maar daarna neemt hij steeds meer een bege-
leidende rol aan.

Er zijn verschillende meta-analyses 
naar de effecten van leesstrategieinstruc-
tie waaronder ook varianten van recipro-
cal teaching (Chiu, 1998; Okkinga e.a., 
2018; Rosenshein & Meister, 1994). Die 
meta-analyses laten doorgaans positieve 
effecten zien op leesbegriptoetsen die door 
onderzoekers zelf zijn ontwikkeld, maar 
nauwelijks tot geen effecten op gestandaar-
diseerde leestoetsen.

5. Discussieer met leerlingen over teksten 
De verwachting is dat een open uitwisse-
ling van ideeën over een tekst bijdraagt 
aan leesbegrip, omdat (i) het de actieve 
betrokkenheid van leerlingen bevordert, 
(ii) leerlingen zo geconfronteerd worden 
met alternatieve interpretaties, wat ze uit-
daagt teksten diepgaander te verwerken, 
en (iii) leerlingen dan samen begrip van de 
tekst kunnen ‘co-construeren’ (Garas-York 
& Almasi, 2017). Hoe discussies over tek-
sten worden vormgegeven, is afhankelijk 
van twee vragen: wie controleert de dis-
cussie (leraar of leerling) en hoe wordt de 
tekst benaderd? Met betrekking tot dat laat-
ste worden er drie mogelijkheden onder-
scheiden (Wilkinson e.a., 2003): leerlin-
gen focussen op het ophalen van feitelijke 
informatie uit de tekst (de ‘efferente’ hou-
ding), leerlingen proberen onderliggende 
argumenten en veronderstellingen bloot te 
leggen (de ‘kritisch-analytische’ houding) 
of leerlingen worden aangemoedigd zich 
emotioneel tot de tekst te verhouden (de 
‘expressieve’ houding).

Murphy e.a. (2009) voerden een meta-
analyse uit waarin ze de effecten vergele-
ken van programma’s die een van de drie 
hierboven beschreven benaderingen volg-
den. Programma’s die de nadruk legden 
op een efferente of een kritisch-analytische 
houding bleken het meest effectief. Ook 
vonden Murphy e.a. dat niet de hoeveel-
heid tijd van discussies, maar de kwaliteit 
ervan de effecten op leesbegrip bepaalde. 
Productief zijn die discussies waarin leer-
lingen worden aangemoedigd om geza-
menlijk te redeneren naar aanleiding van 
open, authentieke vragen en waarin de 
leraar wel, waar nodig, voordoet en onder-
steunt, maar niet domineert. Ten slotte 
liet de meta-analyse zien dat de effecten 
van discussiëren op leesbegrip groter zijn 
voor zwakkere dan voor (boven)gemid-
delde leerlingen.

6. Integreer lezen en schrijven 
In de literatuur wordt ervan uitgegaan dat 
lezen en schrijven geen gescheiden proces-
sen zijn en dat schrijven daarom het leesbe-
grip kan ondersteunen (Berninger, 2000). 
Dat positieve effect wordt op drie manieren 
uitgelegd. Het ‘functionele perspectief ’ ver-
onderstelt dat schrijven leidt tot beter lezen, 
omdat schrijvers tijdens het proces kritisch 
moeten nadenken over hun tekst om tot een 
beter product te komen. Daardoor leren ze 
bijvoorbeeld om hoofd- en bijzaken te onder-
scheiden en concepten met elkaar te ver-
binden, activiteiten die essentieel zijn voor 
begrijpend lezen (Applebee, 1984). Het ‘con-
structivistische perspectief ’ veronderstelt dat 
lezen en schrijven zijn gebaseerd op dezelfde 
cognitieve processen (Nelson, 2008) en dat 
leesonderwijs dan ook effectiever is als het 
wordt gecombineerd met schrijfinstructie. 
Het ‘retorische perspectief ’ veronderstelt dat 
met name het bewustzijn van een publiek 
(ook al is dat alleen de schrijver zelf ) maakt 
dat schrijvers zich bewuster zijn van hoe 
teksten in elkaar zitten (Tierney & Shanahan, 
1991).

Twee meta-analyses ondersteunen de 
veronderstelling dat schrijven bijdraagt aan 
begrijpend lezen. Graham en Herbert (2011) 
laten op basis van studies naar begrijpend-
leeslessen met en zonder een schrijfcom-
ponent positieve effecten van schrijfinter-
venties zien op zowel gestandaardiseerde 
leesbegriptoetsen als op toetsen die door 
onderzoekers zelf zijn ontwikkeld. Die effec-
ten waren er voor alle leeftijdsgroepen, maar 
ze waren groter voor zwakke lezers. In de 
meta-analyse van Hebert e.a. (2013) werd de 
effectiviteit van verschillende typen schrijf-
activiteiten met elkaar vergeleken: samenvat-
ten, schriftelijk beantwoorden van vragen 
over teksten, aantekeningen maken en door-
schrijven over het onderwerp van een gelezen 
tekst. Sommige aanpakken bleken effectie-
ver dan andere, maar alleen wanneer naar 

heel specifieke effectmaten werd gekeken. Zo 
had doorschrijven een groter effect dan vra-
gen beantwoorden wanneer leesbegrip werd 
gemeten met open vragen, en had samenvat-
ten een groter effect dan vragen beantwoor-
den wanneer leesbegrip werd gemeten met 
een naverteltaak.

7. Zorg voor een motiverende leesomgeving
In een review van Schiefele e.a. (2012) wordt 
het onderscheid tussen intrinsieke en extrin-
sieke motivatie beschouwd als de essentie van 
leesmotivatie. Andere motivationele begrip-
pen, zoals self-efficacy (het vertrouwen dat 
je een bepaalde leestaak tot een goed einde 
kunt brengen), waardering (het belang dat 
aan lezen wordt gehecht) en beheersings-
doelen (lezen ‘onder de knie willen krijgen’) 
worden in deze visie gezien als antecedenten: 
factoren die de motivatie om te lezen aanwak-
keren. Verschillende studies laten zien dat 
met name intrinsieke motivatie een positieve 
relatie heeft met begrijpend lezen (Retelsdorf 
e.a., 2017) en dat die relatie wederkerig is: een 
grotere intrinsieke motivatie leidt tot beter 
lezen en vice versa (Schaffner e.a., 2014). 
Voor beginnende en zwakkere lezers lijkt er 
echter alleen een effect van leesvaardigheid 
op motivatie (Miyamoto e.a., 2018). Dat sug-
gereert dat voor deze leerlingen leesplezier 
pas volgt wanneer de leesvaardigheid tot een 
voldoende niveau is ontwikkeld.

Op basis van verschillende motivatietheo-
rieën worden uitspraken gedaan over de vraag 
via welke mechanismen leesmotivatie in het 
onderwijs kan worden aangewakkerd. In 
een recente meta-analyse onderzochten Van 
Steensel e.a. (2017) of investeren in leesmo-
tivatie door middel van onderwijsinterventies 
effect heeft en of er bewijs is voor de werking 
van veronderstelde motivationele mechanis-
men. Van Steensel e.a. vonden kleine, maar 
positieve gemiddelde interventie-effecten op 
leesmotivatie en leesbegrip. Die effecten vari-
eerden deels met de doelgroep van de studies: 
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zo waren de effecten op leesmotivatie groter 
in studies met veel zwakke lezers dan in 
studies met veel gemiddelde/sterke lezers, 
terwijl de effecten op leesbegrip groter waren 
in studies in het voortgezet onderwijs dan in 
studies in het basisonderwijs. Verder liet de 
meta-analyse grotere effecten op zowel lees-
motivatie als leesbegrip zien van program-
ma’s waarin leerlingen keuzevrijheid werd 
geboden in wat ze lazen, programma’s die 
inzetten op sociale verbondenheid (bijvoor-
beeld door leerlingen te laten samenwerken 
aan leestaken) en programma’s waarin het 
leesmateriaal werd afgestemd op de interes-
ses van leerlingen. Daarnaast vonden Van 
Steensel e.a. grotere effecten op motivatie 
van programma’s die het zelfvertrouwen van 
leerlingen bevorderden, en grotere effecten 
op begrip van programma’s die de eerder 
genoemde beheersingsdoelen aanspraken.

Behalve de hierboven opgesomde elemen-
ten, zijn er nog twee andere, meer algemene 
onderwijskenmerken, waarvan de effecten op 
begrijpend lezen weliswaar nog niet of nau-
welijks zijn onderzocht, maar die in de lite-
ratuur (bijvoorbeeld Duke e.a., 2011) wel als 
essentieel worden beschouwd voor effectief 
leesonderwijs. Deze twee kenmerken bespre-
ken we hieronder apart.

8. Monitor en toets leesbegrip in de klas
Afflerbach e.a. (2018) constateren dat de 
huidige (Amerikaanse) praktijk van leestoet-
sing leraren onvoldoende in staat stelt om 
geïnformeerde beslissingen te nemen over 
hun onderwijs (bijvoorbeeld, moet ik meer 
investeren in strategieinstructie? Of in moti-
vatiebevordering?). Ze suggereren een meer 
formatieve benadering. Daarvoor zijn meer 
toetsen nodig die:
•  de nadruk leggen op het proces van begrij-

pend lezen in plaats van op het product;
•  inzicht geven in de toepassing van (algemene) 

leesstrategieën, zoals begripsmonitoring;

•  toetsen hoe leerlingen kennis die ze uit tek-
sten leren, toepassen in reële taken;

•  de toepassing van ‘hogere-ordevaardighe-
den’ meten, zoals het evalueren van de 
inhoud van een tekst. Juist die hogere-orde-
vaardigheden zijn nodig om tot een rijke 
representatie van een tekst te komen (een 
situatiemodel, zie Kernelement 1);

•  van leerlingen vragen om informatie uit 
meerdere teksten te integreren in plaats van 
vragen te beantwoorden over één enkele 
tekst;

•  aandacht hebben voor affectieve aspecten 
van het leesproces, zoals motivatie.

Naar de effecten van formatieve toetsing van 
begrijpend lezen is echter nauwelijks onder-
zoek gedaan.

9. Differentieer 
De veronderstelling is dat goed onderwijs in 
begrijpend lezen tegemoet komt aan niveau-
verschillen tussen leerlingen, maar naar de 
effecten van differentiatie is relatief weinig 
onderzoek gedaan. Het meeste onderzoek 
heeft betrekking op het onderscheid tussen 
homogeen groeperen (leerlingen van verge-
lijkbaar niveau samenzetten en een afgestemd 
onderwijsaanbod geven) en heterogeen groe-
peren. Onderzoek laat zien dat homogeen 
groeperen maar incidenteel tot betere pres-
taties leidt en dat effecten bovendien afhan-
kelijk zijn van het leesniveau van leerlingen. 
Uit een meta-analyse van Lou e.a. (1996), 
bijvoorbeeld, bleek dat, waar ‘gemiddelde’ 
leerlingen wel profiteerden van homogeen 
groeperen, zwakke leerlingen juist meer leer-
den in heterogene groepjes; voor sterke leer-
lingen maakte de groepsindeling niet uit. 
Dat homogeen groeperen ongunstig is voor 
zwakke leerlingen kan op een aantal manie-
ren worden verklaard (Allington & Walmsley, 
2007; Amendum & Fitzgerald, 2011; Murphy 
e.a., 2017): zwakke leerlingen krijgen in 
niveaugroepen vaak een uitgedund en dus 
minder stimulerend aanbod, leraren hebben 

lagere verwachtingen van homogene groepjes 
van zwakke leerlingen en stellen dus lagere 
doelen, en zwakke leerlingen kunnen dan 
geen gebruik maken van de hulp van meer 
vaardige klasgenoten. Heterogeen groepe-
ren voorkomt zulke problemen en is voor 
sterkere leerlingen ook gunstig: omdat zij in 
heterogene groepjes vaak degenen zijn die 
uitleg geven, ontwikkelen ze betere redeneer-
vaardigheden (Houtveen, 2018).

Besluit

In onze literatuurstudie hebben we laten zien 
dat onderzoek ondersteuning biedt voor de 
meeste van de kernelementen die we hierbo-
ven bespraken. Samen bieden die kernele-
menten een schets van hoe effectief onderwijs 
in begrijpend lezen eruit zou moeten zien. 
Effectief leesonderwijs is onderwijs waarin 
systematisch wordt gewerkt aan kennisop-
bouw en woordenschat, leerlingen met ver-
schillende tekstsoorten in aanraking komen 
en leren over structuurkenmerken, leerlingen 
leren om flexibele toepassers van leesstra-
tegieën te worden, leerlingen worden uitge-
daagd om te discussiëren over teksten, lezen 
en schrijven worden geïntegreerd en de (intrin-
sieke) motivatie om te lezen op verschillende 
manieren wordt aangewakkerd. Ook wordt 
gesuggereerd dat het belangrijk is om aan-
dacht te hebben voor toetsen die niet alleen het 
product van begrip meten en om effectief om 
te gaan met niveauverschillen tussen leerlin-
gen. Naar die laatste principes is voor het lees-
onderwijs echter nog meer onderzoek nodig.

Wat betekent dit voor het Nederlandse 
onderwijs in begrijpend lezen? Om daar con-
clusies over te trekken, moeten we eerst weten 
hoe de praktijk er uitziet, maar onderzoek 
daarnaar is heel beperkt (Hoogeveen, 2018). 
Een recente beschouwing van lesmaterialen 
voor groep 6 en 7 en een aanvullend intervie-
wonderzoek geven een indicatie van de accen-

ten die in het onderwijs in begrijpend lezen 
worden gelegd (Bogaerds-Hazenberg, Evers-
Vermeul, & Van den Bergh, 2017). Bogaerds-
Hazenberg e.a. concluderen dat er een sterke 
gerichtheid is op leesstrategieën, maar dat die 
“strategieën in de huidige lesmethodes meer 
een doel op zich [zijn] dan een middel tot een 
doel” (28). Leerlingen lijken vooral te leren 
hoe ze leesstrategieën moeten toepassen, 
maar nauwelijks waarom en in welke situaties 
het gebruik van die leesstrategieën van belang 
is. Daarnaast is er maar weinig aandacht 
voor genrekenmerken en tekststructuur. Ook 
onderwijsverslagen van de Inspectie van het 
Onderwijs (2014; 2019) geven enig zicht op 
de praktijk van het leesonderwijs. Zo wordt 
geconstateerd dat het onderwijs in schrijven 
vaak onderbelicht blijft en er aan leesplezier 
meer effectieve aandacht kan worden besteed 
(Inspectie van het Onderwijs, 2014), en dat 
het geven van formatieve feedback met name 
bij taallessen achterblijft (Inspectie van het 
Onderwijs, 2019). Als we afgaan op deze 
gegevens, is er dus een aanzienlijk verschil 
tussen de actuele onderwijspraktijk en wat 
vanuit wetenschappelijk onderzoek wordt 
gekenmerkt als effectief onderwijs in begrij-
pend lezen. De uitkomsten van onze litera-
tuurstudie bieden een raamwerk voor hoe dat 
hiaat gedicht kan worden.

Noot
1.  Vanwege ruimtegebrek kunnen we niet alle 

referenties opnemen. De geïnteresseerde 
lezer verwijzen we naar het verslag van de 
literatuurstudie (Houtveen e.a., 2019).
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We hebben onderzocht of de leesvaardigheid van leer-

lingen vooruitgaat als het reguliere lesprogramma 

Duits gedeeltelijk vervangen wordt door een intensief 

literatuurprogramma. Twee jaar lang namen tel-

kens zes scholen aan het onderzoek deel, waardoor 

in totaal zes klassen 3-havo en zes klassen 3-vwo 

onderzocht zijn. Per school was er een experimen-

tele groep en een controlegroep. Bij de experimentele 

groepen werden ongeveer 30 lessen door een intensief 

literatuurprogramma vervangen, de controlegroepen 

volgden het reguliere lesprogramma. Aan het begin 

en einde van het schooljaar namen alle leerlingen 

aan een leesvaardigheidstoets deel. De resultaten 

tonen in beide cohorten aan dat de leesvaardigheid 

van leerlingen in alle experimentele groepen meer 

vooruit is gegaan dan in de controlegroepen. 

Lezen is een receptieve taalactiviteit waarbij 
geschreven teksten visueel worden ontvan-
gen en cognitief worden verwerkt door de 
lezers. Het is een complex proces waarin veel 
vaardigheden en kennis op elkaar inwerken 
en dat wordt bepaald door zowel de lezer 
als door tekst- en situatievariabelen (bijv. 
interesse, voorkennis, taalvaardigheid, tekst-
soort en moeilijkheidsgraad van de tekst) 

(o.a. Ehlers, 1998; 2007; Lutjeharms, 2010).
Lezen leer je door veel te lezen (Mol & Bus, 

2011). De ontwikkeling van leesvaardigheid is 
een belangrijk onderdeel van het leren van een 
taal. Door het lezen van literaire teksten die 
aansluiten bij de leefwereld van leerlingen, hun 
leesniveau en interesses, kan zowel de taalvaar-
digheid vergroot als de literaire competentie 
ontwikkeld worden (Decke-Cornill & Küster, 
2015). Uit onderzoek is gebleken dat het lezen 
van literaire teksten ook kan bijdragen aan 
het bevorderen van empathie en de ontwik-
keling van individuele reflexieve leerproces-
sen en waarden (o.a. Koopman/Hakemulder, 
2015; Kuijpers et al., 2014; Schrijvers, 2018; 
Schrijvers et al., 2016). Literaire teksten wor-
den in het moderne vreemdetalenonderwijs 
(mvt) vaak ingezet met het doel om zowel 
de receptieve als productieve taalvaardigheid 
te bevorderen, om leerlingen voor de taal te 
motiveren, ze kennis laten te maken met de 
cultuur van het taalgebied en de persoonlijke 
en esthetische vorming te bevorderen. De inzet 
van literaire teksten verenigt leesvaardigheid 
en literaire competentie door middel van com-
municatieve vaardigheden, bijvoorbeeld door 
het schrijven van eigen literaire teksten of het 
omzetten van een tekst in een andere presen-
tatievorm (Surkamp, 2014). De school is vaak 

Bevordering van leesvaardigheid in de vreemde taal 

door inzet van literaire teksten
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