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De cognitieve validiteit van meerkeuzeopgaven;

De leesexamens Nederlands havo en vwo nader onderzocht

PATRICK ROOIJACKERS & CORIEN STEVENS

De centrale examens (CE’s) Nederlands havo en vwo
bestaan momenteel — zoals ook veel internationale
leestoetsen — deels uit meerkeuzeopgaven. Deze meer-
keuzeopgaven dragen echter vaak relatief weinig bij
aan het differentiérend vermogen van de CE’s. In deze
studie onderzoeken we hiervoor één specifieke ver-
klaring: de mogelijk gebrekkige cognitieve validiteit
van meerkeuzeopgaven. De denkprocessen die meer-
keuzeopgaven bij lezers uitlokken, zijn onvoldoende
in lijn met de denkprocessen die lezers bij alledaagse
begripstaken doorlopen (Cohen & Upton, 2000).

Havo 5- en vwo 6-leerlingen (N= 25) maakten
hardop denkend een CE-onderdeel, bestaande uit
meerkeuze- en open opgaven. Hun antwoordgedrag
werd vervolgens met een scoreformulier en een ana-
lyse van hardop-denkprotocollen in kaart gebracht.
Uit de resultaten blijkt vooral dat de persoonlijke
tekstinterpretatie van vwo-leerlingen regelmatig
botst met de bewoordingen in de antwoordopties
van meerkeuzeopgaven, waardoor vwo-leerlingen
regelmatig niet het juiste antwoord kiezen; voor
havoleerlingen kan dit slechts zeer beperkt worden
aangetoond. Implicaties van de resultaten voor
de constructie van de CE’s Nederlands havolvwo
worden besproken.
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Meerkeuzeopgaven in het CE
Nederlands havo/vwo

Al sinds decennia bestaan de Centrale
Examens (CE’s) Nederlands havo/vwo
deels uit meerkeuzeopgaven, aansluitend
bij de internationale consensus dat meer-
keuzeopgaven, net als open opgaven, een
valide instrument vormen om tekstbegrip
te meten (bijvoorbeeld Leslie & Caldwell,
2017). Momenteel bestaan deze CE’s voor
20-30% uit meerkeuzeopgaven, voor 20-30%
uit semigesloten opgaven! en voor 40-50%
uit open opgaven. Vooral door de open opga-
ven behoren de CE’s Nederlands havo/vwo
tot de meest correctie-intensieve examens in
het voortgezet onderwijs (Essen et al., 2023).

Uit een recente enquéte blijkt dat docen-
ten Nederlands graag minder open opgaven
willen in het CE Nederlands (CvTE, 2025).
Dat zou ervoor pleiten vaker meerkeuzeop-
gaven of semigesloten opgaven op te nemen.
Beoordelaars zijn hieraan immers bedui-
dend minder correctietijd kwijt dan aan open
opgaven.

Echter, de meerkeuzeopgaven hebben bin-
nen deze CE’s een relatief beperkte statistische
meerwaarde: ze dragen vaak weinig bij aan het
differentiérend vermogen van de toets.



LEVENDE TALEN TijDSCHRIFT Jaargang 27, nummer 3, 2026

De cognitieve validiteit van meerkeuzeopgaven

gem. rir
schoolsoort  tijdvak
meerkeuzeopgaven semigesloten opgaven open opgaven
havo 2023-1 0,1 0,16 0,19
2024-1 0,10 0,16 0,18
2025-1 0,05 0,20 0,20
vWwo 2023-1 0,09 0,17 0,18
2024-1 0,06 0,10 0,18
2025-1 0,14 0,18 0,18

Tabel 1. Gemiddelde item-restcorrelatie (rir) van drie opgavetypen in CE Nederlands havolvwo, voor zes examens, per

schoolsoort

Uit tabel 1 is af te lezen dat de meerkeuze-
opgaven in de zes CE’s van 2023-2025 laag
correleren met de andere opgaven: de gemid-
delde item-restcorrelatie (rir) van meerkeuze-
opgaven is in alle examens lager dan die van
de twee andere opgavetypen. Deze resultaten
worden grotendeels weerspiegeld in de CE’s
van eerdere jaren. Bereikt het CE als geheel
doorgaans een relatief acceptabele betrouw-
baarheid (0,65 < GLB < 0,75), de bijdrage van
de meerkeuzeopgaven hieraan is beperkt, al
doen ze er evenmin afbreuk aan.

Een logische verklaring voor dit beperkte
statistische functioneren is dat meerkeuze-
opgaven vaak inhoudelijke constructiefouten
kennen. Daarvoor ontbreken echter aanwij-
zingen. In de handreikingen uit 2024 en 2025
van Levende Talen Nederlands (LTN), de vak-
vereniging van leraren Nederlands, is slechts
een enkele opmerking te vinden over de
inhoudelijke juistheid van meerkeuze-opga-
ven (LTN, 2024, 2025), en via de Examenlijn
komen slechts incidenteel klachten binnen
over onvolkomenheden in dit opgavetype.
Ook s het niet zo dat de afleiders in meerkeu-
zeopgaven vaak apert statistisch disfunctio-
neren. Dat roept de vraag op hoe de beperkte
meerwaarde van meerkeuze-opgaven dan wél
valt te verklaren.
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Mogelijke bezwaren tegen meerkeuzeopgaven
Uit internationaal onderzoek zijn verschillen-
de verklaringen te herleiden voor het mindere
functioneren in leestoetsen van meerkeuze-
opgaven ten opzichte van open opgaven. Er
wordt wel beweerd dat meerkeuzeopgaven
andere dimensies van leesvaardigheid meten
dan open opgaven. De onderzoeksresultaten
op dit punt zijn echter niet eenduidig. Zo
vond Rodriguez (2003) duidelijke overeen-
komsten tussen beide opgaventypen: als er
een meerkeuzevariant en een open variant
bij eenzelfde tekstplaats worden geconstru-
eerd, dan is de gemiddelde correlatie tus-
sen beide varianten zeer hoog (Cordén &
Day, 1996). Pearson et al. (1999) daarentegen
stelden weer vast dat meerkeuzeopgaven een
duidelijk lagere hoeveelheid aan ‘meervou-
dige’ en ‘intertekstuele’ strategieén uitlokten
dan open opgaven: deelnemers verbonden
bijvoorbeeld bij meerkeuzeopgaven minder
vaak ideeén uit verschillende tekstdelen aan
elkaar dan bij open opgaven. Ozuru et al.
(2007) concludeerden op basis van de sterk
uiteenlopende onderzoeksresultaten dat het
effect van opgavetypen complex is en athangt
van de tekst en individuele opgaven. Veel
internationale leestoetsen gebruiken daarom
een mix van vraagvormen, zodat eventuele

beperkingen van meerkeuzeopgaven kunnen
worden ondervangen (Brunfaut, 2021; Leslie
& Caldwell, 2017). Deze werkwijze wordt ook
in het CE Nederlands havo en vwo toegepast.

Twijfels over de validiteit van meerkeuze-
opgaven bestaan al decennia. Farr et al.
(1990) noemen drie mogelijke, deels samen-
hangende problemen. Ten eerste: doordat
toetsmakers met meerkeuzeopgaven slechts
één betekenis toekennen aan een tekst(deel)
en mogelijke antwoorden aanreiken, zou-
den lezers zich bij het beantwoorden van
meerkeuzeopgaven vaak enkel richten op de
oppervlaktebetekenis van tekstdelen, waar-
door ze nauwelijks diep begrip opbouwen
(Bussis & Chittenden, 1987). Ten tweede:
in het juiste antwoord (de ‘sleutel’) op een
meerkeuzeopgave brengen toetsmakers de
betekenis van een tekst(deel) terug tot één
enkele bewering, terwijl leestheorieén voor-
opstellen dat lezen een constructief proces
is waarbij elke lezer een persoonlijk getint
begrip van het gelezene opbouwt; meerkeu-
zeopgaven zouden met name aan het situa-
tiemodelbegrip van lezers onvoldoende recht
doen (Kintsch, 1998). Ten derde: doordat
lezers bij meerkeuzeopgaven de juiste ant-
woordoptie moeten selecteren, zetten zij
antwoordstrategieén in die vooral als test-
managementstrategieén zijn te beschouwen:
strategieén die bij een alledaagse begripstaak
zelden of nooit een rol spelen. Lezers komen
bij meerkeuzeopgaven vaak niet tot hun ant-
woord door zelfstandig een eigen antwoord
op de vraagstelling te formuleren (eventueel
na uitgebreide tekstraadpleging), om daarna
de meerkeuzeopties te lezen en ten slotte
vanuit hun eigen antwoord op de vraagstelling
de best passende meerkeuzeoptie te selec-
teren. Lezers baseren hun antwoord vaak op
het stapsgewijs falsificeren of verifiéren van
de meerkeuzeopties op basis van selectieve
tekstraadpleging, logica of voorkennis (Rupp
et al., 2000). Een meerkeuzeopgave fungeert
daardoor meer als een talige puzzel dan als
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een begripstaak (Leslie & Caldwell, 2017).

De laatste twee decennia heeft men deze
kritiek scherper in beeld gebracht en typeert
men deze problemen inmiddels als een pro-
blematische cognitieve validiteit van meerkeuze-
opgaven (bijvoorbeeld Cohen & Upton, 2006;
O’Reilly et al., 2018). Een meerkeuzeopgave
kan een complex, ‘onnatuurlijk’ antwoord-
proces uitlokken waarin de meerkeuzeopties
van meet af aan centraal staan, waardoor
details in formuleringen een grote impact op
het antwoordproces kunnen hebben en waar-
door minder vanzelfsprekende meerkeuze-
opties gaandeweg het antwoordproces evolu-
eren tot aannemelijke antwoorden.

Deze validiteitsproblemen hangen sterk
samen met de eenduidige betekenistoeken-
ning aan teksten in meerkeuzeopgaven. De
meeste leestheorieén veronderstellen dat
lezers een tekst adequaat begrijpen wanneer
ze een coherent, tekstconform ‘situatiemo-
del’ ervan hebben opgebouwd: een mentaal
model waarin lezers de tekstuele wereld inte-
greren in hun eigen voorkennis, opvattingen
en ideeén (Kintsch, 1998; Magliano et al.,
2018). Pas bij dit situatiemodel is er sprake
van ‘diep begrip’. Daartegenover staat tekst-
basisbegrip: het vrij letterlijke begrip van wat
een tekst expliciet stelt. Idealiter sluit toet-
sing van diep begrip vooral aan op situatie-
modelbegrip, en niet zozeer op tekstbasis-
begrip (Magliano et al., 2018). Juist voor het
meten van situatiemodelbegrip lijken meer-
keuzeopgaven zich minder goed te lenen dan
open opgaven, doordat open opgaven meer
ruimte bieden aan de interpretatie van de
individuele lezer (Leslie & Caldwell, 2017).

Er zijn bovendien aanwijzingen dat cog-
nitieve validiteitsproblemen van meerkeuze-
opgaven sterker optreden naarmate leestoet-
sen een complexer beheersingsniveau meten
en lezers over een hogere leesvaardigheid
beschikken (CCSS]I, 2010). Immers, naarmate
teksten complexer, abstracter en gelaagder
worden, neemt de persoonlijke interpretatie-
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ruimte toe en naarmate lezers vaardiger
worden, zullen ze deze interpretatieruimte
vaker op adequate wijze benutten. Daarmee
kan situatiemodelbegrip vaak botsen met
de eenduidige betekenistoekenning aan een
tekst die meerkeuzeopgaven veronderstellen.
Daardoor kan een meerkeuzeopgave voor
lezers niet alleen een talige puzzel lijken,
hun oplossing van de puzzel is persoonlijker
dan het gesloten, eenduidige format van een
meerkeuzeopgave veronderstelt.

Onderzoekshypothesen

Deze studie heeft als doel te verkennen in

hoeverre een gebrekkige cognitieve validiteit

een verklaring kan vormen voor de beperkte
meerwaarde van meerkeuzeopgaven in de

CE’s Nederlands havo en vwo. We onderzoe-

ken daarbij gericht drie hypothesen, gerela-

teerd aan de drie deelaspecten van cognitieve

validiteit in Farr et al. (1990):

a. gebrekkige-diepgangshypothese: meerkeuzeop-
gaven stimuleren in vergelijking met open
opgaven vooral leesgedrag dat zich richt op
de oppervlaktebetekenis van tekstdelen,
met een weinig diepgaand tekstbegrip als
gevolg;

b. betekenisreductiehypothese: meerkeuzeopga-
ven doen geen recht aan het situatiemodel-
begrip van lezers omdat ze slechts één mo-
gelijke interpretatie van een tekst(gedeelte)
presenteren;

c. testmanagementhypothese: meerkeuzeop-
gaven roepen specifieke testmanagement-
strategieén op waarbij leerlingen zich niet
richten op begripsopbouw van een tekst-
deel om de best passende meerkeuzeopties
te kiezen, maar waarbij ze vooral meer-
keuzeopties afstrepen en tegenover elkaar
afwegen met behulp van tekstraadpleging,
logica en voorkennis.

Hypothese a onderzoeken we met een score-

formulier waarmee we het lees- en antwoord-

gedrag van leerlingen bij meerkeuze- én open

opgaven in kaart brengen. Hypothesen b
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en c¢ onderzoeken we door een analyse van
hardop-denkprotocollen van het antwoord-
gedrag van leerlingen bij meerkeuzeopgaven,
waarbij we telkens meenemen in hoeverre
het optreden van b en c tot de keuze van een
onjuist antwoord leidt.

Methode

Algemene opzet en deelnemers
Om zicht te krijgen op het leerlinggedrag bij
meerkeuzeopgaven, hebben we eindexamen-
leerlingen in deze studie hardop laten reflec-
teren op hun denkproces tijdens het beant-
woorden van CE-taken. Daarbij maakten we
gebruik van twee hardop-denkinstrumenten.

Om zicht te krijgen op de diepgang van
het tekstbegrip bij een opgave (de gebrekkige-
diepgangshypothese), interviewden we leerlin-
gen bij elke opgave kort, telkens onmiddel-
lijk nadat ze de vraagstelling van de opgave
hadden gelezen, maar védrdat ze zich tot de
eigenlijke beantwoording van de vraag zet-
ten. Dit mini-interview verrichten we bij elke
open opgave en bij elke meerkeuzeopgave.

Om ook de andere twee hypothesen aan te
kunnen tonen (de betekenisreductiehypothese en
test-managementhypothese), lieten we leerlin-
gen elke opgave, na het mini-interview, naar
eigen ingeving beantwoorden, zonder verde-
re inhoudelijke sturing van de onderzoekers.
Hiervan maakten we audio-opnamen. De
hardop-denkprotocollen van hun antwoord-
gedrag bij de meerkeuzeopgaven hebben we
vervolgens geanalyseerd. In tabel 2 is de inzet
van de twee instrumenten in onze studie
weergegeven.

Het onderzoek is afgenomen op zes mid-
delbare scholen onder havo 5- (n = 12) en
vwo 6-leerlingen (n = 13). Per school wer-
den in overleg met docenten Nederlands vier
leerlingen geselecteerd, waarbij we docenten
verzochten leerlingen te selecteren die samen
een representatieve dwarsdoorsnede vorm-

De cognitieve validiteit van meerkeuzeopgaven

den van de leesvaardigheid in hun examen-
klassen. Uiteindelijk nam op één school nog
een vijfde vwo 6-leerling deel. Het onderzoek
duurde doorgaans één klokuur.

Materiaal

Als materiaal werden twee sets teksten met

begripsopgaven geselecteerd uit oude CE’s

Nederlands havo en vwo. Daarbij golden drie

selectiecriteria:

a. de teksten zijn niet te kort of te lang (circa
900 woorden);

b. de sets bestaan vooral uit inhoudelijke
begripsopgaven en bevatten geen analy-
tisch-functionele opgaven, bijvoorbeeld
over alineafuncties;

c. de sets bestaan voor een belangrijk deel uit
meerkeuzeopgaven.

Bij 5-havo werd gekozen voor de set ‘Ga toch

eens een weekendje spelen’ (CE Nederlands

havo 2022-1) en bij 6-vwo voor de set ‘Alles

denken envoelen’ (CE Nederlands vwo 2023-2).
Per set werden er in totaal zes opgaven

geselecteerd: drie meerkeuze- en drie open

opgaven. Van elke opgave ontwikkelde een
onderzoeker vervolgens één meerkeuzevari-
ant en één open variant. Dit materiaal werd
daarop in twee rondes gescreend door drie
andere onderzoekers en per ronde bijgesteld.

Met de ontwikkelde opgavenvarianten
zijn uiteindelijk twee versies van beide sets
samengesteld, waarbij elke versie steeds drie
open opgaven en drie meerkeuzeopgaven
bevatte: sommige in de oorspronkelijke en
andere in de bewerkte vorm. Open opgaven

en meerkeuzeopgaven wisselden daarbij in
elk opgavenboekje steeds af.

Werkwijze
Bij het onderzoek waren steeds twee uit een
totaal van vier onderzoekers aanwezig, allen
werkzaam als toetsdeskundigen Nederlands
bij Stichting Cito. Eén onderzoeker nam
het mini-interview af bij elke opgave. Beide
onderzoekers vulden tijdens het gehele
onderzoek per opgave een kort scoreformu-
lier in over het denkproces van de leerlingen,
tijdens het mini-interview en het hardop-
denkgedeelte; de tweede onderzoeker maak-
te daarbij aanvullende aantekeningen.

Na een welkom en uitleg over doel en
werkwijze van het onderzoek konden leerlin-
gen kort oefenen met de werkwijze. Daarbij
bleef onbenoemd dat de onderzoekers voor-
al geinteresseerd waren in het antwoord-
gedrag van leerlingen bij meerkeuzeopga-
ven. Vervolgens kregen leerlingen een tekst
met begripsopgaven uit een CE Nederlands
havo dan wel vwo voorgelegd, waarbij ze
de tekst eerst in stilte moesten lezen; daar-
na beantwoordden ze hardop denkend zes
opgaven over deze tekst. Hier zijn audio-
opnames van gemaakt.

Omdat we het antwoordgedrag bij open en
meerkeuzeopgaven wilden kunnen vergelij-
ken voor de gebrekkige-diepgangshypothese,
kregen leerlingen steeds drie meerkeuze- en
drie open opgaven voorgelegd. Per opgave
werd leerlingen direct na het lezen van de
vraagstelling, en dus nog voor het lezen van

Hypothese

ingezet analyse-instrument

onderzocht opgavetype

a) gebrekkige-diepgangshypothese
b) betekenisreductiehypothese

¢) testmanagementhypothese

scoreformulier
hardop-denkprotocollen

hardop-denkprotocollen

meerkeuze- en open opgaven
meerkeuzeopgaven

meerkeuzeopgaven

Tabel 2. Ingezette analyse-instrumenten en onderzochte opgavetypen in het onderzoek, per onderzoekshypothese
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de meerkeuze-opties, in een mini-interview
gevraagd of ze:
1. de vraagstelling begrepen;
2. direct na het lezen van de vraagstelling al
een antwoord in hun hoofd hadden;
3.na het lezen van de vraagstelling wisten
waar ze het antwoord in de tekst moesten
vinden.
Daarna startte het hardop-denkdeel van het
onderzoek: leerlingen zetten zich hardop
denkend tot het beantwoorden van de opga-
ve. Ze lazen bij de meerkeuzeopgaven de
meerkeuzeopties, raadpleegden indien nodig
de tekst, herlazen de vraagstelling van de
opgave, et cetera. Indien het hardop denken
van leerlingen onvoldoende duidelijkheid gaf
over de bedoeling achter hun antwoordge-
drag, vroeg de onderzoeker om verduidelij-
king. Na afronding van het onderzoek ont-
ving elke deelnemer een cadeaubon.

Gebrekkige-diepgangshypothese: observatie-

middelen en data-analyse
Om eventuele verschillen in diepgang in het
antwoordproces aan te kunnen tonen tus-
sen meerkeuzeopgaven en open opgaven (de
gebrekkige-diepgangshypothese), maakten we
allereerst per opgave gebruik van een score-
formulier uit Rooijackers (2023), met vier-
punts-Likert-schalen. Met dit scoreformulier
brachten we voor beide soorten opgaven de
kwaliteit in kaart van het begripsproces van
leerlingen tijdens het beantwoorden van de
opgaven.

Allereerst werd het begrip van de vraag-
stelling bij de leerling gescoord, evenals het
tekstbegrip dat de leerling onmiddellijk na
het lezen van de vraagstelling rapporteerde in
het mini-interview. We brachten drie zaken
in kaart:

1. In hoeverre kon de leerling de vraagstelling
op een juiste wijze parafraseren?

2. In hoeverre kon de leerling, zonder nadere
tekstraadpleging, al een antwoord formu-
leren op de vraag?
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3.In hoeverre bleek de leerling al te weten
waar het antwoord in de tekst was te vin-
den?

Vervolgens werd ook het antwoordproces

gescoord tijdens het hardop-denkgedeelte,

het antwoordproces zoals dat uiteindelijk uit-
mondde in het formuleren van het antwoord.

We brachten daarbij drie zaken in kaart:

4. In hoeverre bleek de leerling in staat de
tekstpassage te lokaliseren waar het ant-
woord was te vinden?

5. In hoeverre bleek uit het hardop denken
van de leerling tijdens het antwoordproces
vooral tekstconform situatiemodelbegrip
of vooral tekstbasisbegrip? Met andere
woorden, in hoeverre wist de leerling het
gelezene in eigen woorden treffend weer te
geven (situatiemodelbegrip) of herhaalde
de leerling juist vooral de bewoordingen
van de tekst (tekstbasisbegrip)?

6. Raadpleegde de leerling kort of juist zeer
uitgebreid de tekst?

Vooral deze laatste drie observatiepunten

geven inzicht in de diepgang van tekstverwer-

king door leerlingen.

Tijdens het onderzoek noteerden beide
onderzoekers hun scores op de Likert-
schalen; direct na afloop van elke sessie ver-
geleken zij deze scores. Eventuele verschillen
werden besproken, waarna een gezamenlijke
score werd bepaald.

Betekenisreductie- en testmanagementhypothese:

observatiemiddelen en data-analyse
Om de twee andere hypothesen te toetsen,
analyseerden we de hardop-denkprotocollen
bij de meerkeuzeopgaven, zodat het tekst-
begrip van leerlingen, hun ingezette ant-
woordstrategieén en hun rationale achter het
antwoordgedrag konden worden meegeno-
men. Het antwoordgedrag bij open opgaven
werd buiten beschouwing gelaten, omdat
de betekenisreductie- en testmanagementhypothese
hierbij niet waarneembaar zijn.

Beide onderzoekers maakten tijdens het
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onderzoek een aantekening als ze in het
leerlingcommentaar bij een meerkeuze-
opgave antwoordgedrag waarnamen dat
relevant was voor een van beide hypothesen.
Voor de betekenisreductie-hypothese: namen de
onderzoekers een botsing waar tussen het
situatiemodelbegrip van de leerling en de
tekstinterpretatie door de toetsmakers in de
meerkeuzeopties, waardoor de sleutel moge-
lijk werd afgewezen? Voor de testmanagement-
hypothese: liet de leerling in de ogen van de
onderzoekers de keuze voor het goede dan
wel foute antwoord vooral bepalen door
het spel van verificatie en falsificatie van
de meerkeuzeopties (oftewel testmanage-
mentstrategieén), waardoor de sleutel op
basis van selectieve tekstraadpleging, logica
en/of voorkennis, werd afgewezen of een
afleider zeer serieus werd overwogen? Na
afloop van elke sessie besprak de observe-
rende onderzoeker het leerlingcommentaar
dat in diens ogen relevant was voor een van
beide hypothesen. Indien de andere onder-
zoeker op basis van eigen waarnemingen
de relevantie hiervan bevestigde, werd leer-
lingcommentaar gemarkeerd als ‘relevant’.
Voor de verwerking van de resultaten werd
dit relevante antwoordgedrag in de weken na
het onderzoek door een onderzoeker terug-
geluisterd en uitgeschreven. Daarna werd
het door twee onderzoekers geanalyseerd en
verwerkt.

Resultaten

Gebrekkige-diepgangshypothese: resultaten

scoreformulier
Er werden in totaal 150 opgaven gescoord via
het scoreformulier (open opgaven: 75; meer-
keuzeopgaven: 75). Zien we bij de beantwoor-
ding van meerkeuzeopgaven aanwijzingen
voor oppervlakkiger tekstbegrip dan bij open
opgaven (gebrekkige-diepgangshypothese)?

Voor de verwerking van de resultaten
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gebruikten we variantieanalyse (ANOVA),
waarbij opgavetype telkens als vast effect is
meegenomen.

De gescoorde scoreformulieren leverden
geen significante verschillen op tussen het
antwoordgedrag bij meerkeuzeopgaven en
dat bij open opgaven? (zie tabel 3, p. 22). We
kunnen dus niet aantonen dat meerkeuze-
opgaven aanzetten tot een relatief opper-
vlakkig tekstbegrip in vergelijking met open
opgaven (gebrekkige-diepgangshypothese).

Betekenisreductie- en testmanagement-

hypothese: resultaten hardop-denkprotocollen
In totaal is tijdens het onderzoek 75 maal het
antwoordproces bij een meerkeuzeopgave
geobserveerd (havo: 36 maal; vwo: 39 maal).
De meest opvallende resultaten komen we
tegen bij vwo-leerlingen: elf keer gaven
zeven verschillende vwo-leerlingen blijk
van een hardop-denkproces dat de betekenis-
reductiehypothese of de testmanagementhypothese
onderbouwt. In tien van deze elf gevallen
kozen leerlingen een afleider als antwoord.
Bij de havoleerlingen daarentegen werden
minder relevante verschijnselen geobser-
veerd: slechts één havoleerling gaf bij drie
meerkeuzeopgaven blijk van een relevant
hardop-denkproces. In twee van deze drie
gevallen koos de leerling een afleider als
antwoord.

Vanwege de beknoptheid zullen we hier
enkel een synthese geven van de resultaten,
waarbij we via enkele kenmerkende voor-
beelden ingaan op de vaak complexe inter-
actie tussen leerlingcommentaar, opgave en
brontekst. Voor een volledige analyse ver-
wijzen we naar onze onderzoeksrapportage
(Rooijackers & Stevens, 2025). Voor een goede
navolgbaarheid van onderstaande bespreking
is bovendien gedetailleerde kennis van de
besproken teksten en opgaven een pre; op
Examenblad.nl zijn de betreffende onder-
delen van de havo- en vwo-CE’s eenvoudig
raadpleegbaar.
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De betekenisreductiehypothese
Bij betekenisreductie is de sleutel slechts een
mogelijke interpretatie die botst met de inter-
pretatie van de leerling. Zeven keer gaven vier
vwo-leerlingen van hardop-denkgedrag blijk
waarmee de betekenisreductiehypothese kan
worden onderbouwd. Bij de havoleerling trad
dit tweemaal op.

Over het algemeen geldt: een klein detail
in de formulering van de sleutel bleek een
(onverwacht) grote impact te kunnen hebben
op het antwoordproces van leerlingen. Het
patroon was hierbij bij vrijwel alle leerlingen
identiek. De examenmakers hebben een sleu-
tel opgesteld die zij niet zozeer op tekstbasis-

niveau formuleren (namelijk: door letterlijke
tekstpassages over te nemen), maar vooral op
situatiemodelniveau: ze parafraseren tekst-
passages en voegen daaraan logische infe-
renties toe; impliciete denkstappen op basis
van hun eigen situatiemodelbegrip. Echter,
doordat leerlingen hun eigen accent leggen
in de gelezen tekst, blijken juist deze infe-
renties van de examenmakers voor leerlingen
reden om de sleutel als fout te beschouwen,
terwijl leerlingen wél de tekst afdoende leken
te begrijpen, zoals bleek uit hun hardop
denken.

We geven een drietal voorbeelden.
Meerkeuzeopgave 3 in de vwo-set (oorspron-

vraag in scoreformulier schaal meerkeuze | open gem.
g gem. (sd) (sd) P
Begrip direct na lezen vraagstelling
1. In welke mate begrijpt de leerling de vraagstel- correct: 1 1,76 (0,91) | 1,65 (0,88) | 0,45
ling van de opgave? incorrect: 4
2. In welke mate heeft de leerling direct na het aanwezig: 1 3,44 (0,90) | 3,14 (0,13) | 0,07
lezen van de vraagstelling al een antwoord in afwezig: 4
het hoofd?
3. In welke mate weet de leerling na het lezen nauwkeurig: 1 | 2,74 (0,93) | 2,68 (1,04) | 0,81
van de vraagstelling al waar het antwoord is te afwezig: 4
vinden in de tekst?
Antwoordproces na lezen vraagstelling
4. In welke mate kan de leerling na het lezen vrijwel direct: 1 | 2,19 (0,91) | 2,03 (0,04) | 0,30
van de vraagstelling direct het antwoord in de niet of met veel
tekst lokaliseren? moeite: 4
5. Van welk begripsniveau geeft de leerling situatiemodel: 1 | 2,31(0,65) | 2,27 (0,73) | 0,76
vooral blijk: situatiemodelbegrip of vooral tekstbasis: 4
tekstbasisbegrip?
6. Hoe intensief raadpleegt de leerling de tekst? niet: 1 2,44 (0,72) | 2,47 (0,65) | 0,77
omstandig: 4

Tabel 3. Gemiddelde antwoordscore en standaarddeviatie (sd) per opgave in scoreformulier, per opgavetype
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kelijk opgave 15 in CSE 2023-2) vraagt waarom
de filosoof McLuhan als een voorspeller van
het internet geldt. De sleutel is: ‘McLuhan
beschouwde elektronische media als een ver-
betering van ons brein, wat bij uitstek een
kenmerk is van internet’, waarbij de woord-
groep ‘bij uitstek’ een inferentie van de toets-
makers is. Op situatiemodelniveau lijkt deze
sleutel inderdaad een correcte samenvatting
van alinea 7: de tekst stelt namelijk expli-
ciet als ‘belangrijkste punt’ dat ‘elektronische
media een verbetering van ons brein [zijn]’,
en, zo vullen de toetsmakers aan, dat geldt bij
uitstek voor het internet. Die gedachtegang is
in lijn met alinea 7, en bovendien wordt vanaf
alinea 8 benadrukt dat het internet een nieuw
menselijk ‘superbrein’ voortbrengt: ‘bij uit-
stek’ lijkt dus een logische inferentie. Echter,
binnen alinea 7 is de denkstap ‘bij uitstek’
geen noodzakelijke inferentie. En dat plaatst
proefpersoon 16 voor problemen:

Dan ga ik nog een keer terug naar A. ‘beschouwde
elektronische media als een verbetering van ons
brein, wat bij uitstek een kenmerk is van het inter-
net’. Op zich, tot aan die komma lijkt dat een best
goed antwoord, maar dat dat bij uitstek [met
nadruk] een kenmerk is van het internet, lijkt me
ook niet echt terug te komen in alinea 7.

Proefpersoon 24 signaleert hetzelfde pro-
bleem: ‘Ja, volgens mij is het volgens de
tekst niet ‘bij uitstek’ een kenmerk van inter-
net’. Beide leerlingen lijken de tekstpassage
afdoende te begrijpen, maar kiezen om deze
reden niet de sleutel, maar een afleider die
raakt aan de informatie in de tekst maar
voorbijgaat aan ‘het belangrijkste punt’ in de
alinea. De interpretatie van de toetsmakers
botst hier dus met die van deze leerlingen.
Een vergelijkbaar proces zien we bij meer-
keuzeopgave 2 in de vwo-set (oorspronkelijk
opgave 14 in CSE 2023-2). Op situatiemodel-
niveau problematiseert de sleutel de bewe-
ring in de tekst dat de filosoof McLuhan
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‘ook wel’ als een voorspeller van het internet
wordt gezien. Alinea 2 geeft daarvoor enkel
als argument dat de filosoof McLuhan in
de jaren zestig een krachtige typering ‘van
elektronische media’ gaf, ‘van radio en tv’.
De examenmakers formuleren daarom als
kritiek dat McLuhan niet het internet voor-
spelt, want internet behoort niet tot de elek-
tronische media, zo impliceert de tekst. Maar
precies die laatste denkstap problematiseert
proefpersoon 21:

Onderzoeker: Waarom twijfel je nu (...) over D2
Bij D zit ik na te denken: elektronische media,
hoort dat bij [internet] ... Internet hoort er niet
bij, maar radio en tv ja, op zich in principe wel ...
maar op radio en tv komen wel dingen voorbij die
je anders ook op internet zou kunnen vinden ...
dus toch een beetje wel ... ja, wel ...

Uiteindelijk kiest ook deze leerling daarom
een afleider. Ook hier vormt een logische
maar niet noodzakelijke denkstap vanuit de
toetsmakers dus een reden om niet de sleutel
maar een afleider te kiezen die de centrale
gedachtegang nauwelijks recht doet.
Niet-noodzakelijke inferenties vanuit de
leerling zelf kunnen evenzeer een probleem
creéren bij het identificeren van de sleutel.
Proefpersoon 5, de havoleerling, parafra-
seert bij meerkeuzeopgave 2 uit de havo-set
(oorspronkelijk opgave 11 in CSE 2022-1)
in eerste instantie de hoofdgedachte van
alinea 4 zeer accuraat en komt dan verrader-
lijk dicht bij de formulering van de sleutel.
(‘Dus, het nut [van spelen] is vooral dat het
nutteloos is, dus dat het geen zin heeft’.
Vergelijk de sleutel A: ‘Het nut van sport en
spel schuilt vooral in het nutteloze en vrijblij-
vende ervan.’). Maar zodra ze de meerkeu-
zeopties leest, valt sleutel A snel voor haar
af. Het moet volgens haar over maatschappelijk
nut gaan, wat een verdedigbare maar niet
noodzakelijke inferentie is bij alinea 4. En
sleutel A bevat dit maatschappelijke element
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niet, terwijl afleider B dat wel doet:

Nee. [Leest A nog eens.] Ja ik zie vooral dat het
gaat echt over die maatschappij, wat die filosoof
zegt, dus daarom zou ik A afstrepen. Het komt
dichtbij, maar ik vind B beter passend. A is denk
ik niet per se fout, maar het is niet het volledige
antwoord. Dus ik zou gaan voor B. [Schrijft B op
het antwoordblad. ]

Hier maakt de leerling op basis van het eigen
situatiemodelbegrip dus zelf een logische
maar niet noodzakelijke inferentie bij de
tekst, die de toetsmakers in de sleutel niet
hebben gevolgd. Dat antwoord B om andere
inhoudelijke reden de sleutel niet kan zijn,
doet er in de redenering van de leerling niet
toe: het element dat in de sleutel naar haar
idee ontbrak, vindt zij wel terug in de afleider.

De eenduidige betekenistoekenning aan
teksten die meerkeuzeopgaven veronderstel-
len, botst dus in deze gevallen met de eigen
interpretatieruimte van leerlingen, vooral
van vwo-leerlingen. We zien deze botsing op
twee manieren ontstaan. Ten eerste: doordat
de examenmakers aan de sleutel denkstap-
pen toevoegen die logisch maar niet nood-
zakelijk zijn, wijzen leerlingen de sleutel af
omdat zij deze inferentie niet noodzakelijk
vinden. Ten tweede: doordat leerlingen bij
het lezen van de tekstpassage ook zelf logi-
sche maar niet noodzakelijke inferenties
kunnen opbouwen, wijzen ze de sleutel af
omdat deze niet aan hun eigen inferentie
recht doet. Daardoor kiezen de leerlingen
in deze gevallen dus doorgaans een afleider,
ondanks vaak afdoende begrip van de rele-
vante tekstpassage.

Testmanagementhypothese
Bij testmanagement gaan leerlingen uit van
de gegeven opties en selecteren zij inhouds-
elementen uit de tekst om te bepalen welke
de goede optie is. Vier keer gaven drie vwo-
leerlingen van hardop-denkgedrag blijk waar-
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mee de testmanagementhypothese kan worden
onderbouwd. De havoleerling gaf er eenmaal
van blijk. In drie gevallen kiezen leerlingen
daarbij uiteindelijk het onjuiste antwoord.

Bij deze vier gevallen zagen we een ant-
woordpatroon conform deze hypothese.
Leerlingen zijn niet bezig de meerkeuzeoptie
te kiezen die het best aansluit bij hun eigen
tekstbegrip van de passage die in de opga-
ve bevraagd wordt. De deelnemers richten
zich op het bevestigen of weerleggen van de
meerkeuzeopties, met behulp van gerichte,
selectieve tekstraadpleging. In eerste instan-
tie onjuiste weergaven van de tekstinhoud
werden in deze gevallen daardoor gaandeweg
verdedigbare interpretaties, omdat ze met
tekstelementen als ‘logisch’ konden worden
onderbouwd.

We werken één voorbeeld uitgebreid uit
en één voorbeeld beknopt. Meerkeuzeopgave
3 in de vwo-set (oorspronkelijk opgave 14
in CSE 2023-2) bevat één afleider die een
tekstueel onjuiste interpretatie geeft van
de gedachtegang van alinea 7: de filosoof
McLuhan zou ‘een ontwikkeling’ zien in de
geschiedenis van ‘menselijke hulpmiddelen’
en van daaruit zou voor hem het internet
‘logisch volgen’. Er is geen enkele expliciete
verwoording van deze gedachtegang in de
alinea, en ook de veronderstelde chronologi-
sche ontwikkeling in deze afleider wordt in
de tekst niet expliciet uitgewerkt. Bij eerste
lezing van de meerkeuzeoptie wijzen proef-
personen 16 en 24 deze afleider dan ook af
(proefpersoon 16: ‘onwaarschijnlijk’).

Maar na uitgebreid de tekst geraadpleegd
te hebben, komen beide vwo-leerlingen toch
weer bij deze afleider uit. Er kan namelijk
een interpretatie worden verdedigd waarbij
antwoordoptie D wél als het goede antwoord
is te beschouwen. Al stelt de tekst het niet
expliciet, uit de voorbeelden van menselijke
hulpmiddelen van McLuhan kan wel een ont-
wikkeling worden afgeleid die in het internet
uitmondt. Proefpersoon 24 stelt daarom na
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tamelijk nauwkeurige tekstraadpleging dat
hij ‘uiteindelijk’ (!) afleider D kiest:

Want ze [de tekst en antwoordoptie D] zeggen
beide precies hetzelfde: het zijn hulpmiddelen en
als je gaat kijken naar de verbeteringen die het
allemaal heeft gebracht, dan kom je uiteindelijk
uit bij het internet. Ik zou daarom uiteindelijk
zeggen D.

Ook proefpersoon 16 kiest na uitgebreide
tekstraadpleging afleider D (‘op zich wel
logisch’). Doordat deze leerlingen de meer-
keuzeopties als stellingen onderbouwen of
weerleggen met tekstelementen, wordt deze
afleider, die in strikte zin de tekstinhoud
geen recht doet, een aanvaardbaar antwoord.

Een ander voorbeeld is vwo-meerkeuze-
opgave 4 in de vwo-set (oorspronkelijk opga-
ve 16 in CSE 2023-2), waarin afleider D stelt
dat we dankzij het metaverse allemaal ‘in
een digitale maatschappij zullen gaan leven’.
Deze interpretatie van alinea 6 wordt nergens
expliciet gemaakt, terwijl sleutel A (‘bedui-
dend minder reéel contact met anderen heb-
ben’) apert juist is. Alinea 6 benadrukt name-
lijk dat we door het metaverse ‘minder de
deur’ uitgaan, dat gasten voortaan ‘virtueel’
aan tafel zitten, et cetera. Proefpersoon 20
stelt na eerste lezing dan ook meteen vast dat
A het meest logische antwoord is. Echter, na
tekstraadpleging kiest deze toch voor afleider
D. Er is namelijk een causale keten te con-
strueren, die tot afleider D leidt:

A klopt, eerder werd gezegd dat ... (kijkt in
tekst) D, in een digitale maatschappij leven, dat
is eigenlijk wel wat er wordt gezegd ... want je
bent een projectie in elkaars leven, dus ... je leeft
online met elkaar, dus ik ben bij antwoord D. Die
wordt het ...

De leerling kiest hier dus voor een interpre-
tatie die de tekst nergens expliciet maakt,
maar die vanuit tekstelementen wel kan
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worden afgeleid.

Hier zien we dus twee voorbeelden van
specifieke testmanagementstrategieén van
meerkeuzeopgaven. Een meerkeuzeopgave
nodigt leerlingen niet enkel ertoe uit op de
juiste wijze een tekst(deel) te begrijpen, maar
stuurt door meerkeuzeopties als ‘stellingen’
aan te reiken in sterke mate de begrips-
opbouw. Daarmee kunnen uitspraken die
in strikte zin niet accuraat de gedachtegang
van een tekstpassage weergeven, alsnog zeer
verleidelijke afleiders worden.

Discussie

Kanttekeningen en discussie
Vooropgesteld: er zijn de nodige kantteke-
ningen te plaatsen bij dit onderzoek. Zo is
het aantal geobserveerde items beperkt. De
steekproef is daarnaast relatief klein, wat het
ontbreken van resultaten bij vooral de score-
formulieren kan verklaren. Daarbij is de vraag
of de inzet van een meer fijnmazige onder-
zoeksmethode dan het scoren van scorefor-
mulieren (bijvoorbeeld eye-trackonderzoek)
wél resultaten had kunnen blootleggen, zoals
het geval was in Pearson et al. (1999) en
Roelofs et al. (2026). Bovendien hebben we
ons in dit onderzoek maar op één mogelijke
verklaring gericht voor de geringe meerwaar-
de van meerkeuzeopgaven in de CE’s: een
gebrekkige cognitieve validiteit. In hoeverre
andere verklaringen, en zo ja, welke verkla-
ringen hierbij een rol spelen, blijft onbelicht.

We lopen kort de drie onderzoekshypothe-
sen langs. Allereerst de gebrekkige-diepgangs-
hypothese: we konden niet aantonen dat leer-
lingen de meerkeuzeopgaven oppervlakkiger
beantwoorden dan open opgaven. Hierin
dient echter verdisconteerd dat we leerlin-
gen expliciet uitnodigden om stapsgewijs en
nauwkeurig na te denken over hun antwoord-
gedrag. Dat kan een uitvoeriger, gelaagder
antwoordproces bij meerkeuzeopgaven
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hebben gestimuleerd. Daarnaast zou met
name bij deze hypothese een fijnmazigere
onderzoeksmethode wel degelijk resultaten
kunnen opleveren.

De tweede hypothese, de betekenisreductie-
hypothese, konden we wel aantonen. De een-
duidige betekenistoekenning aan teksten die
meerkeuzeopgaven veronderstellen, botst in
een behoorlijk aantal gevallen met de eigen
interpretatieruimte van leerlingen, vooral
van vwo-leerlingen. Situatiemodelbegrip,
zowel dat van de toetsmakers als dat van de
leerlingen zelf, lijkt bij enkele meerkeuzeop-
gaven een belangrijke stoorzender om tot de
keuze van de sleutel te komen. Ondanks dat
leerlingen vaak een voldoende accurate weer-
gave van de tekstinhoud leken op te bouwen,
leidde deze stoorzender ertoe dat leerlingen
in het merendeel van deze gevallen de sleutel
afwezen.

Ook de derde hypothese, de testmanage-
menthypothese, konden we aantonen, zij het in
een beperkt aantal gevallen. In een beperkt
aantal gevallen wezen leerlingen eerst nog op
basis van hun eigen tekstbegrip een afleider
af die de gedachtegang in de tekst niet cor-
rect samenvatte, om diezelfde afleider later
in het antwoordproces te verdedigen als een
correcte interpretatie.

Conclusie en aanbevelingen

Al met al lijken deze resultaten de stelling
te onderbouwen dat de beperkte statisti-
sche meerwaarde van meerkeuzeopgaven
in de CE’s Nederlands havo en vwo in elk
geval deels kan worden verklaard door een
gebrekkige cognitieve validiteit. Het for-
mat van meerkeuzeopgaven stimuleert bij
lezers vaak antwoordgedrag dat zeer speci-
fiek op het meerkeuzeformat is toegesneden.
Meerkeuzeopgaven nodigen lezers vaak niet
uit om zelfstandig een mentale representatie
van de tekstinhoud op te bouwen, terwijl
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dat wel in de ideale leestoets centraal zou
moeten staan (bijvoorbeeld Magliano et al.,
2018). In die zin lijken de meerkeuzeopga-
ven inderdaad vaak meer op een talige puz-
zel die lezers moeten oplossen, dan op een
begripstaak (Leslie & Caldwell, 2017). Vooral
de vwo 6-leerlingen kiezen op basis van dit
antwoordgedrag uiteindelijk een ander ant-
woord dan de sleutel.

Opvallend is dat vooral het antwoord-
gedrag van de vwo-leerlingen relevante infor-
matie opleverde. Mogelijk komt dit doordat
vwo 6-leerlingen hun antwoordproces vaak
scherper kunnen toelichten dan havo 5-leer-
lingen; naarmate lezers vaardiger worden,
kunnen ze hun leesgedrag immers ook nauw-
keuriger uitleggen (McNamara & Magliano,
2009). Echter, doordat de cognitieve-vali-
diteitsproblemen vooral lijken te ontstaan
rondom situatiemodelbegrip, lijkt het vooral
een aanwijzing dat meerkeuzeopgaven meer
cognitieve validiteitsproblemen opleveren
naarmate het getoetste leesvaardigheids-
niveau hoger is en leerlingen over een hoge
leesvaardigheid beschikken (CCSSI, 2020).

Wat betekenen deze conclusies nu voor
de meerkeuzeopgaven, vooral in het CE
Nederlands vwo (en mogelijk havo)? Er zijn
twee aanbevelingen te geven. Ten eerste: de
sleutel in een meerkeuzeopgave moet geen
elementen bevatten die kunnen afwijken van
de persoonlijke, tekstconforme interpretatie
van lezers. Alleen noodzakelijke inferenties
kunnen in de sleutel worden geéxpliciteerd;
logische maar niet noodzakelijke inferenties
bij een tekstpassage moeten worden ver-
meden (zoals de woorden ‘bij uitstek’ in
vwo-opgave 3). Ten tweede: de afleiders in een
meerkeuzeopgaven moeten geen bewerin-
gen bevatten die goede lezers met de tekst
overtuigend kunnen beargumenteren, ook
al worden ze in strikte zin niet door de
tekst gesteld. Afleiders dienen apert onjuis-
te beweringen of onjuiste inferenties bij de
tekstpassage te zijn.3
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Echter, het systematisch doorvoeren van
deze aanbevelingen is lastig. Zeker in het vwo-
examen moeten toetsmakers meerkeuze-
opgaven vanuit situatiemodelbegrip kunnen
formuleren om aan het complexe leesvaar-
digheidsniveau 4F recht te doen; de vraag of
een inferentie bijvoorbeeld niet alleen logisch
maar ook noodzakelijk is, is daarbij niet altijd
eenvoudig te beantwoorden. Aanvullend
hardop-denkonderzoek onder leerlingen zou
hierbij behulpzaam kunnen zijn, maar der-
gelijk onderzoek is lastig in te bouwen in
de complexe constructieprocedure van deze
CE’s en is kosten- en tijdsintensief.

Met de vraagvernieuwing in de CE’s
Nederlands havo en vwo vanaf 2024 wordt
expliciet beoogd meer ruimte te geven aan
situatiemodelbegrip, voor havo (niveau 3F)
en voor vwo (niveau 4F) (Evers-Vermeul et al.,
2022). De uitkomsten van dit onderzoek wer-
pen de vraag op of meerkeuzeopgaven een
bruikbaar middel zijn om dit doel te realise-
ren. Dat geldt vooral voor de CE’s Nederlands
vwo, waar situatiemodelbegrip, meer dan in
het havo-examen, in het leeuwendeel van de
opgaven een rol speelt.

Hoe kan het bestaande examen dan de
valkuilen van de bestaande meerkeuzeop-
gave vermijden? Het opnemen van méér open
opgaven lijkt niet wenselijk gezien de hoge
correctielast van het bestaande examen. Het
ligt daarom — als eerste mogelijkheid — voor
de hand méér semigesloten opgaven op te
nemen zoals citeeropgaven en stellingen-
opgaven. Deze opgaven kunnen beoordelaars
immers snel nakijken en ze functioneren
statistisch vaak beter dan meerkeuzeopgaven
(zie tabel 1).

Een tweede mogelijkheid is een gedeelte-
lijk andere inrichting van meerkeuzeopgaven
in het CE. Enkele Angelsaksische L2-toetsen
(Educational Testing Service, 2025) werken
met zogenaamde negative factual information-
meerkeuzeopgaven: leerlingen kiezen hierbij
de antwoordoptie die als enige onjuist is.
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Daarmee zou de problematiek van situatie-
modelbegrip als stoorzender kunnen worden
ondervangen: je onderkent immers dat er
meerdere interpretaties van een tekstpassage
mogelijk zijn en je vraagt leerlingen nu te
zien welke interpretatie niet strookt met de
tekstpassage. Vervolgonderzoek hiernaar is
wenselijk.4

NOTEN

1. Semigesloten opgaven zijn opgaven die
geen meerkeuzeopgaven zijn maar waarop
de antwoordmogelijkheden zeer beperkt
zijn. Denk aan citeeropgaven of sorteer-
taken waarbij leerlingen bijvoorbeeld een
aantal gegeven beweringen in de juiste
causale volgorde moeten plaatsen.

2. We rapporteren hier enkel op basis van
variantie-analyse, waaruit geen significan-
te resultaten volgen. We zijn ons ervan
bewust dat vanwege de genestheid van de
data multiniveau-analyse in ons onder-
zoek de voorkeur verdient. Echter, de stan-
daarden voor het vinden van significante
data liggen bij multiniveau-analyse nog
beduidend hoger dan bij variantie-analyse.
Omwille van arbeidsintensiviteit (én de
bondigheid van dit artikel) is daarom ervan
afgezien een nadere multiniveau-analyse
door te voeren.

3. Bezien vanuit het specifieke antwoordgedrag van
meerkeuzeopgaven (!) lijken sommige aflei-
ders in meerkeuzeopgaven in het onder-
zoeksmateriaal nu suboptimaal gekozen.
Zo was afleider D in vwo-meerkeuzeopgave
4 een te goed verdedigbare interpretatie
voor leerlingen; ze parafraseert weliswaar
onvoldoende de centrale gedachtegang, ze
reikt een vervolgdenkstap erbij aan die in
lijn met de tekst lijkt.

4. In veel handboeken wordt aangeraden der-
gelijk negatief geformuleerde meerkeuze-
opgaven te vermijden (Alderson, 2000).
De vraag is echter of binnen de context
van een toets die vooral complex situa-
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tiemodelbegrip meet, dit vraagtype juist
niet goed zou kunnen functioneren. De
opname van dit type opgaven in bijvoor-
beeld de TOEFL-iBT (Educational Testing
Service, 2025) — een toets waar veel onder-
zoek aan ten grondslag ligt — lijkt hiervoor
te pleiten.
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