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Voorwoord

Het boek dat u momenteel in handen houdt, is een populair-wetenschappelijke  
samenvatting van mijn proefschrift Fun to read or easy to understand? Establishing 
effective text features on the basis of processing and comprehension research. Alle 
belangrijke resultaten uit het proefschrift passeren in de komende hoofdstukken de 
revue. In een notendop: ik heb geprobeerd inzichtelijk te maken hoe leerlingen in 
het voortgezet onderwijs hun studieteksten verwerken en hoe tekstkenmerken als 
lay-out, de aanwezigheid van verbindingswoorden en verhalende elementen hun 
leesgedrag beïnvloeden.

Enkele jaren onderzoek, tientallen behulpzame docenten en collega’s, honder-
den hardwerkende, soms zuchtende leerlingen, nog veel meer begripstoetsen om na 
te kijken (dankjulliewel, collega’s, familie en vrienden), tienduizenden oogbewegin-
gen die in kaart zijn gebracht, dagenlange data-analyses en vele schrijfkilometers… 
Het heeft er allemaal aan bijgedragen dat ik u, docent, tekstschrijver, beleidsmaker, 
toetsontwikkelaar en/of educatieve uitgever, een aantal praktische handvatten 
kan bieden voor het ontwikkelen en schrijven van optimaal begrijpelijke teksten. 
Voor meer theoretische bagage, beschrijvingen over methoden en statistiek, resul-
taten en discussie verwijs ik graag naar mijn originele (Engelstalige) proefschrift 
en internationale publicaties.1 Deze kunt u opvragen bij de auteur of vinden via 
www.schrijfgemak.nl of http://www.lotpublications.nl/index3.html.

Ik heb de afgelopen jaren met veel plezier aan mijn promotieonderzoek gewerkt. 
Mijn begeleiders en de fijne werkplek op de afdeling Taalbeheersing (departement 
Talen, Literatuur en Communicatie, Universiteit Utrecht) hebben daar een belang-
rijke rol in gespeeld. Ted Sanders, Jacqueline Evers-Vermeul, Pim Mak en Huub 
van den Bergh, heel hartelijk bedankt voor alle begeleiding, uitleg en feedback! 
Niet onbelangrijk, Stichting Lezen maakte dit onderzoek mogelijk door haar finan-
ciële bijdrage. Ook inhoudelijk was Stichting Lezen erg betrokken. Roos Wolters, 
Peter van Duijvenboden en Dick Schram, bedankt! Ten slotte wil ik naast Stichting 
Lezen ook alle leerlingen, docenten, uitgevers, collega’s, familie en vrienden bedan-
ken die op welke manier dan ook hebben bijgedragen aan mijn proefschrift en aan 
deze uitgave in de Stichting Lezen Reeks. Laatstgenoemde presenteer ik hierbij met 
gepaste trots!

Gerdineke van Silfhout

1] Publicaties van afzonderlijke hoofdstukken zijn verschenen in de tijdschriften Discourse Processes, Dutch Journal 
of Applied Linguistics en Journal of Educational Psychology. Zie de literatuurlijst voor de volledige referenties. 
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SamenVatting

Veel leerlingen in het voortgezet onderwijs ervaren problemen bij het lezen van 
hun studieboeken. Hoe verhelpen we deze begripsproblemen? Kunnen educatieve 
uitgevers hierbij een rol spelen? ‘Ja’, blijkt uit dit grootschalig lees- en begrips-
onderzoek uitgevoerd door de Universiteit Utrecht in opdracht van Stichting Lezen. 
Tekstbegriponderzoek laat zien dat zowel vmbo’ers, havisten als vwo’ers profiteren 
van teksten met verbindingswoorden, zoals omdat, daarna en bovendien. Ze scoren 
hoger op tekstbegripstoetsen als ze teksten met verbindingswoorden lezen dan wan-
neer ze teksten zonder deze verbindingswoorden lezen.

In een reeks experimenten werden tijdens het lezen de oogbewegingen van 
leerlingen geregistreerd. Dat maakte het mogelijk om ook een antwoord te geven 
op de vraag waaróm leerlingen beter scoren na het lezen van teksten met verbin-
dingswoorden. Leerlingen verwerken zinnen met verbindingswoorden sneller én 
kijken vaker terug naar eerdere zinnen als de zin een verbindingswoord bevat. 
Verbindingswoorden zorgen er dus voor dat leerlingen de tekstdelen beter integre-
ren dan wanneer er geen verbindingswoorden staan.

Dit onderzoek laat ook zien dat leerlingen geen baat hebben bij een gefragmen-
teerde lay-out, ook al zien we geregeld dergelijke teksten opduiken in boeken voor 
vmbo’ers of zwakke lezers. Leerlingen begrijpen teksten waarbij elke zin op een 
nieuwe regel start niet beter dan teksten met een doorlopende lay-out. Een gefrag-
menteerde lay-out blijkt leerlingen tijdens het lezen juist te hinderen: het kost zowel 
vmbo’ers als vwo’ers meer tijd en dus meer cognitieve energie om het begin van een 
zin te verwerken wanneer deze elke keer op een nieuwe regel wordt gepresenteerd. 
Tegelijkertijd vinden we dat leerlingen lager scoren op begripstoetsen als zij meer 
tijd nodig hebben om tekstuele informatie te verwerken.

Ten slotte hebben vmbo’ers het meeste profijt van zakelijke teksten waarin de 
leerstof ‘to the point’ wordt gepresenteerd. Schoolteksten opleuken en verhalende 
elementen toevoegen lijken misschien goede ideeën om leerlingen gemotiveerder 
aan het lezen te krijgen. Toch helpen ze leerlingen niet om de leerstof beter te 
begrijpen. Leerlingen ervaren het lezen van historische verhalen met leerstof als 
moeilijker en begrijpen minder van fictieve verhalen dan wanneer ze zakelijke 
 teksten lezen. Oogbewegingsresultaten laten zien dat zakelijke teksten met alleen de 
leerstof aanzetten tot vaak, kort terugkijken naar voorgaande informatie. Wanneer 
vmbo’ers verhalende teksten lezen, zien we dat hun leesproces met name op over-
gangszinnen van verhalende informatie naar de leerstof verstoord wordt, en dat 
 verhalende teksten hen niet aanzetten tot kort terugkijken naar eerdere informatie.
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•   L e u k  o m  t e  L e z e n  o f  m a k k e L i j k  t e  b e g r i j p e n ?10

Uit dit onderzoek blijkt niet dat het nodig is om het taalgebruik te differentiëren 
naar onderwijsniveau. De effecten van lay-out en verbindingswoorden gelden voor 
alle onderwijsniveaus, ongeacht leesvaardigheid, terwijl de effecten van verhalende 
elementen hetzelfde zijn voor alle leerwegen in het vmbo, ongeacht leesvaardig-
heid en voorkennis. De bevindingen laten bovendien zien hoe waardevol het is als 
vakdocenten, taalexperts en tekstschrijvers samenwerken bij de ontwikkeling van 
optimaal begrijpelijk studie- en toetsmateriaal.
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1 inLeiding

tekStbegrip in het Vo

‘Ik lees die teksten heus niet voor mijn lol: saai en veel te moeilijk’, is wat veel mid-
delbare scholieren denken als ze met een schoolboek voor hun neus zitten. De feiten 
liegen er ook niet om: 17,7 procent van de leerlingen in het voorgezet onderwijs is 
laaggeletterd, waarvan een kwart op het vmbo zit en vijf procent op het vwo (oecd, 
2013). Kortom, reden genoeg om begripsproblemen in het voortgezet onderwijs aan 
te pakken.

Grofweg kunnen deze begripsproblemen op twee manieren worden aangepakt. 
Aan de ene kant is er de lezersgerichte aanpak waarbij de woordenschat en leesvaar-
digheid van leerlingen wordt vergroot. Daardoor zijn ze beter in staat verbanden te 
leggen, afleidingen te maken en voorkennis te activeren. Daar ligt dus een taak voor 
het onderwijs. Aan de andere kant is er de tekstgerichte aanpak, waarbij een belang-
rijke rol is weggelegd voor (educatieve) uitgevers om teksten te ontwikkelen die het 
de leerlingen makkelijker maakt de informatie te verwerken en te reproduceren. 
In dit onderzoek staat deze tweede aanpak centraal: het ontwikkelen van optimaal 
begrijpelijke lesmaterialen voor het voortgezet onderwijs.

In het voortgezet onderwijs zien we dat uitgevers voor de diverse onderwijs-
niveaus verschillende tekstboeken ontwikkelen. Uitgeverij Malmberg heeft er 
 bijvoorbeeld voor gekozen om de aardrijkskundemethode Wereldwijs te schrijven 
voor vmbo-bk, vmbo-kgt, vmbo-t/havo en havo/vwo. Andere uitgevers hou-
den ongeveer dezelfde indeling aan. Zo is de geschiedenismethode Feniks van 
ThiemeMeulenhoff geschreven voor vmbo-b(k), vmbo-kgt, vmbo-t/havo en vwo.

Met name in de tekstboeken voor de lagere onderwijsniveaus zien we dat uit-
gevers kiezen voor korte teksten, met korte, concrete en bekende woorden en korte 
zinnen. In interviews gaven uitgevers en docenten aan dat dergelijke teksten minder 
belastend voor het werkgeheugen zouden zijn, omdat leerlingen nog maar kleine 

1.1
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•   L e u k  o m  t e  L e z e n  o f  m a k k e L i j k  t e  b e g r i j p e n ?12

stukken informatie per keer hoeven te verwerken (Land, 2009). Sommige uitgevers 
gaan nog een stap verder en kiezen voor een gefragmenteerde presentatie van de 
korte zinnen: elke zin start op een nieuwe regel, zoals in fragment 1.

1. Voor mij liggen mijn studieboeken.
maar ik studeer niet.
in plaats daarvan schrijf ik een verhaal.
het verhaal van mijn leven.
een verhaal dat niemand kent.
een verhaal dat ook niemand ooit zál kennen.
fragment uit: de kloof, p. 68.

Dergelijke teksten komen niet alleen voor in studieboeken geschreven voor het 
vmbo-bk. Ook boeken uit bijvoorbeeld de series BoekenBoeien en Leeslicht 
– geschreven voor voornamelijk zwakke lezers – bevatten veelal korte zinnen in 
combinatie met een gefragmenteerde lay-out. De gedachte achter het gebruik van 
een gefragmenteerde lay-out is dat het overzichtelijker is. Een andere redenering is 
dat leerlingen binnen de zin, dat is van hoofdletter tot punt, geen complexe oog-
beweging (return sweep) naar de volgende regel hoeven te maken (Fuchs e.a., 2001; 
Just & Carpenter, 1987; Levasseur e.a., 2006). De vraag is echter of deze aannamen 
ook wetenschappelijk onderbouwd kunnen worden. Het gebruik van korte zinnen 
betekent immers ook dat verbindingswoorden zoals want, omdat en doordat ver-
dwijnen. Het gevolg is dat lezers zelf de relaties tussen zinnen moeten leggen zonder 
tekstuele aanwijzingen (Sanders, 2001; Sanders & Noordman, 2000). De vraag is of 
leerlingen met name in de lagere onderwijsniveaus voldoende vaardigheden en cog-
nitieve energie hebben om deze verbanden zonder verbindingswoorden te leggen.

Daarnaast zien we dat uitgevers voor leerlingen in het vmbo-bk teksten ont-
wikkelen waarin allerlei verhalende tekstkenmerken zijn opgenomen, zoals in 
fragment 2. Veel van deze leerlingen vinden hun schoolboeken namelijk saai 
(Hacquebord, 2007).

2. ‘hoe weet u dat de mensen in noord-afrika aan landbouw deden?’, vraagt gerda. ‘je blijft maar
doorvragen’, zucht oom piet. ‘dat weten we doordat we bij opgravingen opslagkuilen hebben 
gevonden. daarin zaten resten van aardewerk, graan, fruit en wortels. dit zijn aanwijzingen dat deze 
mensen aan landbouw deden.’ gerda denkt even na en vraagt dan: ‘Waren er toen ook al dorpen?’ 
‘jazeker’, zegt oom piet. ‘de boeren gingen in grotere groepen wonen op een vaste woonplaats. 
zo ontstonden de eerste dorpen.’

In fragment 2 delen personages in het hier en nu (Gerda en haar oom) de informa-
tie uit het verleden in dialoogvorm mee aan de lezer, een 1-vmbo-leerling. Uitgevers 
proberen met deze meer narratieve teksten aan te sluiten bij de belevingswereld van 
de leerling, hun betrokkenheid te vergroten en ze daarmee te motiveren. En daar is 
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131  I n l e I d I n g    •

reden genoeg voor. Nederlandse leerlingen behoren tot de minst gemotiveerde lezers 
wereldwijd (oecd, 2013). Bijna vijftig procent van de 15-jarige leerlingen leest niet 
voor hun plezier en leest thuis al helemaal nooit – in de oeso-landen is dat gemid-
deld 37 procent. Op het vmbo leest zelfs minder dan een derde thuis vrij willig 
(Land, 2009; oecd, 2013; Raukema, Schram & Stalpers, 2002).

De vraag is echter of verhalende leerteksten effectief zijn. Fragment 2 laat zien 
dat de leerstof inbedden in een verhaal leidt tot meerdere verhaallagen: een eerste 
laag met de leerstof waarin historische personages en gebeurtenissen in het verleden 
voorkomen en een tweede laag met fictieve personages in een actuele en herken-
bare setting. Kunnen leerlingen de irrelevante informatie uit de tweede verhaallaag 
 negeren? Of leiden de verhalende elementen tot een meer oppervlakkige verwerking 
van de leerstof?

wetenSchappeLijke Vooruitgang

Dit onderzoek werpt een nieuw licht op bestaande theorieën en kennis over het 
tekstbegrip van schoolteksten en over de cognitieve processen die een rol spelen bij 
het begrijpen van teksten. In dit onderzoek gaan we namelijk niet alleen na wat 
leerlingen hebben begrepen van de tekst, maar ook wat er eigenlijk gebeurt tijdens 
het leesproces. We weten weinig over die cognitieve processen van vmbo’ers tijdens 
het lezen, omdat eerdere onderzoeken alleen na afloop van het lezen het tekst begrip 
bestudeerden (Land, 2009). Maar inzicht in de cognitieve processen – aan de 
hand van oogbewegingsdata – maakt het juist mogelijk om een verklaring te geven 
waaróm bepaalde teksten behulpzaam zijn voor lezers en andere niet.

Een tweede vernieuwend aspect is dat we dit onderzoek uitvoeren binnen een 
natuurlijke leesomgeving. We gebruiken bestaande, dus realistische schoolboektek-
sten, terwijl in eerdere onderzoeken zinsparen of tekstjes van vijf of zes regels wer-
den gebruikt. Bovendien lezen de leerlingen de teksten achter een computerscherm 
zonder dat ze merken dat hun oogbewegingen worden geregistreerd, en kunnen ze 
de teksten in hun eigen tempo lezen. In eerdere onderzoeken werd vaak gebruik 
gemaakt van methoden die tot minder natuurlijk leesgedrag leiden: oogbewegings-
apparatuur die op de hoofden van de proefpersonen werd gemonteerd. Andere 
onderzoekers gebruikten de hardop-denk-methode, die een vloeiend leesproces 
echter onmogelijk maakt. In andere gevallen werden methoden toegepast waarbij 
slechts één zin per keer op het computerscherm werd gepresenteerd, en dat maakt 
terugkijken naar eerdere informatie onmogelijk (Cain & Nash, 2011; Sanders & 
Noordman, 2000; Wolfe & Woodwyk, 2010).

1.2
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•   L e u k  o m  t e  L e z e n  o f  m a k k e L i j k  t e  b e g r i j p e n ?14

Een derde punt van vernieuwing is dat dit onderzoek zich niet richt op ervaren, 
volwassen lezers, maar op jongere, minder ervaren lezers. Naast onderwijsniveau 
kijken we ook naar hoe leesvaardig leerlingen zijn en hoeveel voorkennis ze hebben. 
Zwakke lezers en lezers met weinig voorkennis komen immers op lagere en hogere 
onderwijsniveaus voor. Daarom doen zowel vmbo’ers als vwo’ers mee en differen-
tiëren we goede en zwakke lezers op basis van zowel onderwijsniveau als leesvaar-
digheidsscores. Zo kunnen we nagaan in hoeverre het nodig is om het taalgebruik 
te differentiëren naar onderwijsniveau.

De vierde vernieuwing is dat we schoolteksten met verschillende onderwerpen 
en in verschillende tekstgenres gebruiken. Eerdere onderzoeken richtten zich vooral 
op geschiedenisteksten (Land, 2009) óf op zakelijke teksten, zoals die over biologie 
(McCrudden & Corkill, 2010; O’Reilly & McNamara, 2007; Wolfe & Mienko, 
2007). In dit onderzoek lezen leerlingen zowel zaakvakteksten,  geschiedenisteksten 
en korte verhalen. Verhalen bevatten meer alledaagse, herkenbare personages, 
gebeurtenissen en situaties, terwijl aardrijkskunde-, biologie- en economieteksten 
vaak moeilijke, onbekende processen en mechanismen beschrijven, zoals de water-
kringloop of het ontstaan van landschappen. Geschiedenisteksten zitten daar tus-
senin, omdat het informatieve teksten zijn met een narratieve vorm: ze bevatten 
vaak een duidelijke temporele ordening en personages die beschreven worden als 
veroorzaker van of aanleiding voor een gebeurtenis (Perfetti, Britt & Georgi 1995).

centraLe onderzoekSVragen

De volgende vragen staan in dit onderzoek centraal:
1. Welke effecten hebben verbindingswoorden en lay-out op het tekstbegrip bij 

leerlingen in het voortgezet onderwijs? Profiteren leerlingen vooral van de aan-
wezige verbindingswoorden of van de doorlopende lay-out? Of is het juist de 
combinatie die leidt tot beter tekstbegrip?

2. Welke effecten hebben verbindingswoorden en lay-out tijdens het lezen, dus op 
het leesproces van leerlingen?

3. Welke effecten heeft de aanwezigheid van verhalende elementen in school-
teksten op het leesproces, de tekstwaardering en het tekstbegrip?

4. Hoe interacteren lezerskenmerken zoals onderwijsniveau, leesvaardigheid en 
voorkennis met tekstkenmerken zoals de lay-out, de aanwezigheid van verbin-
dingswoorden en het inbedden van de leerstof in verhalen?

1.3
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oVerzicht Van de hoofdStukken

Dit onderzoek bestaat uit drie experimentele studies waarin we niet alleen het lees-
proces tijdens het lezen van de leerteksten vastleggen, maar ook het tekstbegrip 
na het lezen meten. Tabel 1 geeft een overzicht van de leerlingen, de teksten en de 
tekstkenmerken per studie.

tabeL 1 |  OvErZicht vAn DE LEErLingEn En tEkstEn PEr ExPErimEnt

experiment 1 experiment 2 experiment 3

Leerlingen

nvmbo-bk 41 43 34

nvmbo-gt 26 45 130

nhavo/vwo 67 53 -

ntotaal 134 141 164

teksten

ngeschiedenis 4 - 3

nzaakvakken - 2 -

nkorte verhalen - 2 -

ntotaal 4 4 3

tekstkenmerken

Verbindingswoorden X X -

Lay-out X - -

Verhalende tekstkenmerken - - X

In hoofdstuk 2 bespreken we de algemene theoretische achtergrond. De gebruikte 
methoden worden toegelicht in hoofdstuk 3. Daar geven we ook voorbeelden van 
de verschillende begripstaken en lichten we toe hoe we de oogbewegingen van 
leerlingen hebben geanalyseerd. In hoofdstuk 4 presenteren we de effecten van 
verbindingswoorden en lay-out op het begrip van geschiedenisteksten bij vmbo’ers, 
havisten en vwo’ers. In hoofdstuk 5 gaan we na hoe verbindingswoorden en lay-out 
het leesproces van leerlingen beïnvloeden. Ook bespreken we of er een relatie is tus-
sen de manier waarop leerlingen een tekst verwerken en hun begrip van de tekst. 
Scoren leerlingen die de tekst bijvoorbeeld langzamer lezen beter of juist slechter op 
de begripstaken? De data van hoofdstuk 4 en 5 zijn verzameld tijdens experiment 1.

In hoofdstuk 6 gaan we na of we de mogelijke effecten van verbindingswoor-
den in geschiedenisteksten kunnen generaliseren over andere genres, zoals korte 
verhalen en zaakvakteksten (experiment 2). Daarnaast zoomen we verder in op het 
leesproces van de leerlingen: we kijken gedetailleerder naar het terugleesgedrag dan 
dat we in hoofdstuk 5 hebben gedaan. In hoofdstuk 7 en 8 bespreken we hoe het 

1.4
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inbedden van de leerstof in verhalen het leesproces, de tekstwaardering en begrip 
van geschiedenisteksten beïnvloedt, en of er interacties zijn met de lezerskenmer-
ken leesvaardigheid en voorkennis. De data waarop de conclusies in dit hoofdstuk 
gebaseerd zijn, zijn verzameld in experiment 3. In hoofdstuk 9 vatten we alle bevin-
dingen samen, geven we aanbevelingen voor vervolgonderzoek en formuleren we 
aanbevelingen voor de praktijk.
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2 tekStbegrip en LeeSVa ardigheid

tekStbegrip

In dit onderzoek gaan we de effecten na van structuur- en stijlkenmerken op het 
tekstbegrip van middelbare scholieren. Daarom willen we hier de door ons gehan-
teerde definitie van tekstbegrip toelichten. Leerlingen hebben een tekst begrepen 
als ze een samenhangende mentale tekstrepresentatie of voorstelling van de inhoud 
hebben gemaakt (Kintsch, 1998; Zwaan & Radvansky, 1998). Kintsch (1998) onder-
scheidt drie niveaus van deze tekstrepresentatie: het niveau van de oppervlakte-
structuur, het niveau van de tekstbetekenis en het niveau van het situatiemodel. 
We maken dit onderscheid duidelijk aan de hand van het volgende voorbeeld:

3. Wesley speelt graag met de nieuwe nike-voetbal.

Wanneer lezers deze zin op het niveau van de oppervlaktestructuur verwerken, 
ontleden ze de zin. Lezers ontleden bijvoorbeeld speelt als een werkwoord, Nike-
voetbal als een zelfstandig naamwoord en nieuwe als een bijvoeglijk naamwoord. 
Deze representatie is heel oppervlakkig. Daarom zullen lezers zich na het lezen 
van een tekst zelden de letterlijke vorm van een dergelijke zin herinneren (Fletcher, 
1994). Verwerken lezers de zin op het niveau van de tekstbetekenis, dan zullen ze de 
persoon Wesley, het voorwerp de nieuwe Nike-voetbal en de activiteit spelen interpre-
teren en er een betekenisvolle zin van maken. Maar pas wanneer ze de zin op het 
niveau van het situatiemodel verwerken, hebben ze de zin op het meest diepe niveau 
begrepen, omdat de informatie uit de zin dan is geïntegreerd met de voorkennis 
over hetzelfde of een gerelateerd onderwerp (Kendeou & Van den Broek, 2005; 
Kintsch, 1998). Een mentale representatie van de zin in fragment 3 kan er dus voor 
de ene lezer anders uitzien dan voor een andere lezer. Menig voetballiefhebber zal 

2.1
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een representatie maken met daarin Wesley Sneijder, een topvoetballer die bij top-
clubs als Ajax, Real Madrid en Internazionale speelde, zoals in afbeelding 1.

afbeeLding 1 |  WeSLey SpeeLt graag met de nieuWe nike-VoetbaL

Een vader die zijn zoontje Wesley zojuist voor zijn verjaardag een nieuwe bal heeft 
gegeven, maakt misschien een mentale representatie zoals weergegeven in afbeel-
ding 2.

afbeeLding 2 |  WeSLey SpeeLt graag met de nieuWe nike-VoetbaL

Uit onderzoek blijkt dat leerlingen alleen in staat zijn goed te presteren op begrips-
toetsen wanneer ze een mentale representatie van de tekst op situatiemodelniveau 
hebben gemaakt. Zo’n representatie voldoet aan drie eigenschappen: ze is samen-
hangend, toegankelijk en ook na lange tijd makkelijk uit het geheugen op te halen 
(Kintsch & Van Dijk, 1978; McMaster e.a., 2012).
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begripSprobLemen en LeeSVaardigheden

Veel leerlingen slagen er echter niet in om een samenhangende mentale represen-
tatie van de leerstof te maken. Om leerlingen te helpen hun studieteksten beter te 
begrijpen, is het van groot belang om te onderzoeken tegen welke begripsproblemen 
zij aanlopen. Eerder onderzoek heeft uitgewezen dat één van de oorzaken ligt in 
een onvoldoende beheersing van basisvaardigheden, zoals woordherkenning, deco-
dering/verklanking en vloeiendheid. Daarom heeft de Universiteit van Amsterdam 
in opdracht van de gemeente Amsterdam de Basislijst Schooltaalwoorden vmbo 
opgesteld (Verhallen & Alons, 2010). De lijst bevat 1600 woorden die zijn opgedeeld 
in algemene schooltaalwoorden (eventueel, garanderen, praktisch) en woorden die 
in verschillende schoolvakken worden gebruikt (voor wiskunde: evenwijdig,  positie, 
spreiden). Met de woorden wordt in de brugklas geoefend en ook worden de woor-
den getoetst. Uitgeverij Eenvoudig Communiceren ontwikkelde de boekenserie 
BoekenBoeien, waarbij de 1600 schooltaalwoorden in een twintigtal leesboeken zijn 
verwerkt. Wanneer vmbo’ers deze woorden kennen, zijn ze makkelijker in staat om 
zowel goed aan het onderwijs deel te nemen als studieteksten beter te begrijpen 
(zie ook Van Silfhout, Evers-Vermeul & Sanders, 2013a).

Het beheersen van de basisvaardigheden is voor goed tekstbegrip echter niet 
genoeg. Leerlingen moeten vaardigheden op zins- en tekstniveau ook voldoende 
beheersen. Daarbij valt te denken aan inferenties of afleidingen maken, verban-
den leggen tussen zinnen, alinea’s en paragrafen, globale informatie over leesdoel 
en thema activeren en vasthouden en voorkennis activeren om informatie die 
niet expliciet in de tekst staat zelf in te vullen (Cain, Oakhil, & Bryant, 2004; 
Hannon & Daneman, 1998; Perfetti, 1985; Zwaan & Singer, 2003). Wat blijkt nu uit 
verschillende onderzoeken? Dat de belangrijkste oorzaak voor begripsproblemen is 
dat leerlingen in het voortgezet onderwijs deze vaardigheden onvoldoende beheer-
sen (Linderholm e.a., 2000; Oakhill, 1994; Snow, 2002). Een succesvolle aanpak 
van begripsproblemen in het middelbaar onderwijs moet dus bewerkstelligen dat 
leerlingen makkelijker verbanden kunnen leggen, inferenties maken, voorkennis 
 activeren en leesdoelen bepalen en vasthouden (zie ook Van Gelderen (2012) over 
het belang van vaardigheden op zins- en tekstniveau). In dit onderzoek gaan wij na 
of lay-out, de aanwezigheid van verbindingswoorden en het inbedden van de leer-
stof in verhalen leerlingen helpen bij het maken van een samenhangende mentale 
representatie van de inhoud van hun leerteksten.

2.2
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3 procedure en meetinStrumenten

afnameprocedure

In drie experimenten lezen leerlingen van verschillende onderwijsniveaus individu-
eel de experimentele teksten en maken ze de bijbehorende opdrachten. Daarnaast 
kiezen we voor een onderzoeksdesign waarbij leerlingen teksten in alle condities 
lezen. Voor experiment 2 betekent dat bijvoorbeeld dat leerlingen vier teksten lezen 
over verschillende onderwerpen: twee korte verhalen (één met en één zonder verbin-
dingswoorden) en twee zaakvakteksten (één met en één zonder verbindingswoor-
den). Leerlingen lezen de teksten daarom in twee sessies.

De teksten worden gepresenteerd op een computerscherm. Tijdens het lezen 
worden alle oogbewegingen van de leerlingen geregistreerd door middel van een 
Tobii 1750 eye-tracker. Hier merken leerlingen niets van, behalve dat ze aan het 
begin van het experiment via een testje het apparaat aan hun oogbewegingen moe-
ten laten wennen.

Na het lezen van de teksten ontvangen de leerlingen een pakketje met een 
afleidingstaak (een woordzoeker) en een aantal begripsvragen bij de teksten. In 
experiment 2 en 3 meten we ook de leesvaardigheid van leerlingen. In experiment 3 
meten we vóór het lezen van de experimentele teksten ook de voorkennis over het 
tekstonderwerp en stellen we ná het lezen zowel begrips- als waarderingsvragen over 
de teksten.

het meten Van tekStbegrip

In dit onderzoek selecteren we begripstaken die meten op het niveau van de situa-
tiemodelrepresentatie. We willen meten op het niveau van het situatiemodel, omdat 
leerlingen schoolteksten lezen om te leren, zodat ze de opgedane kennis kunnen 
reproduceren en toepassen tijdens een toets of praktijksituatie. Dat vereist dat 

3.1

3.2
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 leerlingen verbanden leggen tussen zinnen en paragrafen en de tekstinhoud integre-
ren met hun voorkennis. Tegelijkertijd kiezen we voor verschillende begripstaken, 
omdat we meerdere facetten van diep tekstbegrip in kaart willen brengen.

In alle experimenten gaan we na of leerlingen verbanden tussen zinnen kunnen 
leggen. Daarvoor beantwoorden de leerlingen open inferentievragen. Door middel 
van sorteer- en tijdbalkvragen onderzoeken we of leerlingen in staat zijn om samen-
hang op tekstniveau aan te brengen. Het gaat dus niet om het meten van feitelijke 
informatie zoals het onthouden van jaartallen, plaatsen, namen en gebeurtenissen 
binnen een zin. In het eerste experiment krijgen leerlingen ook nog stellingvragen. 
Hieronder werken we de taken uit met een voorbeeld en bespreken we welk type 
tekstbegrip de taken meten.

SteLLingVragen

In het eerste experiment leggen we leerlingen stellingvragen voor. Fragment 4 laat 
een voorbeeld zien van een stellingvraag die we gebruiken in ons eerste experiment.

4. het dragen van hoge pruiken was vaak geen pretje. Waarom niet? de tekst noemt meerdere redenen. 

kruis voor elke reden aan of deze waar of niet waar is.

waar niet waar

1. er zaten allerlei kleine, vieze beestjes in.

2. het haar van de pruik stonk.

3. ze schoren hun hoofd kaal om een pruik te dragen.

4. je kon makkelijk ergens achter blijven hangen met je pruik.

5. de krullen bleven niet goed zitten.

6. er zaten kleine knaagdieren in.

Om deze vraag goed te maken, moeten leerlingen parafrases maken van tekst-
gedeelten die langer zijn dan één zin. ‘Kleine knaagdieren’ is bijvoorbeeld een para-
frase van twee zinnen uit de tekst waarin beschreven wordt dat er allerlei ongedierte 
waaronder zelfs muizen in de pruiken zat.

open inferentieVragen

De leerlingen beantwoorden in beide experimenten ook open vragen. Daarbij 
moeten ze relaties leggen tussen minimaal twee zinnen en hun eigen voorkennis. 
Fragment 5 laat een tekstfragment uit een economietekst over ondernemerschap en 
de bijbehorende vraag zien die we gebruiken om het effect van verbindingswoorden 
na te gaan (experiment 2).
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5.  tekstfragment:
maar als de winkel verlies draait, moet de eigenaar geld bijleggen. eén periode verlies draaien is niet 
erg. dat kan de ondernemer opvangen met geld uit eerdere periodes. maar de winkelier kan niet elk 
jaar geld bijleggen.

 Vraag:
Waarom is het voor een winkelier niet erg om één jaar verlies te draaien?

Om deze vraag goed te kunnen beantwoorden, moeten leerlingen hun voorken-
nis activeren over ondernemerschap (eigenaar, eigen winkel), verlies (meer geld 
uit geven dan er binnenkomt) en de temporele informatie (één versus meerdere 
 perioden/jaren). Het belangrijkste is dat leerlingen de causale relatie leggen tussen 
de twee hoofdzinnen: één jaar verlies draaien is niet erg voor ondernemers, omdat 
zij geld uit eerdere periodes kunnen inzetten. We testen dus niet de feitelijke infor-
matie binnen een (deel)zin. Fragment 6 laat een fragment uit de geschiedenistekst 
over de crisis in de jaren 3́0 en de bijbehorende vraag zien die we stellen om na te 
gaan wat de effecten zijn van het inbedden van de leerstof in verhalen. Om de vraag 
goed te beantwoorden, moeten de leerlingen twee redenen noemen.

6.  tekstfragment:
in de jaren 1929 tot 1940 ging het helemaal niet goed met de economie. de economie stortte wereld-
wijd in elkaar. bovendien verloren veel mensen hun baan. daarom worden deze jaren ook wel ‘de 
crisisjaren’ genoemd. de crisis begon in oktober 1929 in amerika.

 Vraag:
Waarom worden de jaren 1929-1940 ook wel ‘de crisisjaren genoemd? noem twee redenen.

Om de vraag goed te kunnen beantwoorden, moeten leerlingen hun voorkennis 
activeren over de periode van 1929 tot 1940 (het begin van de crisis tot het begin 
van woII). Ook moeten leerlingen de relatie leggen dat het instorten van de beurs 
wereldwijd en de grote werkeloosheid leidden tot de naam ‘de crisisjaren’ voor deze 
periode.

Sorteer- en tijdbaLkVragen

Het leggen van lokale relaties binnen paragrafen is noodzakelijk, maar niet 
genoeg voor een goed begrip van de hele tekst. Leerlingen moeten ook de globale 
samenhang tussen de belangrijkste tekstideeën snappen, en dus laten zien dat ze 
relaties begrijpen tussen verschillende alineá s en paragrafen. Met een sorteer- of 
tijdbalkvraag gaan we bij elke tekst na of leerlingen deze tekst ook op macroniveau 
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 begrijpen. Fragment 7 geeft de sorteertaak weer die hoort bij een biologietekst over 
de voedselkringloop.

7.  Sorteervraag
zet de juiste woorden in het juiste vakje van de voedselketen. per vakje mag je maar één woord invul-
len. plaats in de grijze vakjes de deelnemers van de voedselketen. Schrijf in de witte vakjes de stoffen 
die de deelnemers aan elkaar doorgeven. in de gestippelde vakjes moet je de woorden invullen die 
niet in de voedselketen thuishoren. elk woord mag maar één keer ingevuld worden. heb je een woord 
al in een grijs vakje, dan mag je deze niet meer in het gestippelde vakje invullen.

deelnemers (grijs): Stoffen (wit):

• dieren • mineralen

• Virussen • Water

• planten • glucose

• bacteriën • afvalstoffen

• zon • zouten

• Schimmels • zetmeel

Om de vraag goed te beantwoorden, moeten leerlingen relaties leggen tussen ver-
schillende alinea’s. Elke alinea bespreekt namelijk één of twee deelnemers en stoffen 
uit de voedselketen. Met deze sorteertaak kunnen we dus nagaan of leerlingen een 
tekst op macroniveau begrijpen.

Bij andere teksten krijgen leerlingen een tijdbalkvraag, zoals in fragment 8, 
waarin zij de zinnen uit de leertekst in de temporele volgorde zoals beschreven in de 
tekst moeten plaatsen. Leerlingen moeten dus hun kennis over tijdsordening inte-
greren met de informatie uit verschillende delen van de tekst.
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8. tijdbalkvraag
hieronder staan negen zinnen. deze zinnen gaan over de nederlandse handel in de zeventiende 
eeuw. de zinnen staan alleen nog niet in de goede volgorde. zet de nummers van de zinnen in het 
goede hokje van de tijdbalk. je mag elke zin maar één keer gebruiken. Welke zin hoort niet in de 
tijdbalk thuis? plaats het nummer van die zin in de cirkel. zin 6 is al ingevuld in het schema.

1. ze geven wapens en munitie aan afrikaanse stammen.
2. ze verkopen hun producten met winst.
3. ze varen naar afrika met wapens en andere spullen.
4. ze verkopen de slaven op de markt.
5. ze brengen hun producten naar europa.
6. ze laten de slaven op de plantages werken.
7. ze krijgen van afrikaanse stammen slaven op hun slavenforten.
8. ze maken houten bogen en stokken.
9. ze vervoeren de slaven over de zee naar de slavenmarkt.

start einde past niet

6

het meten Van LeeSVaardigheid, VoorkenniS en tekStwaardering

LeeSVaardigheid

In twee van de drie experimenten nemen we klassikaal ook een leesvaardigheids-
toets van het Cito af: in experiment 2 waarin we de effecten van verbindingswoor-
den in verschillende genres onderzoeken (hoofdstuk 6) en experiment 3 waarin we 
onderzoeken welke effecten het inbedden van de leerstof in verhalen heeft (hoofd-
stuk 7 en 8). Zo hebben we een onafhankelijke indicatie van de leesvaardigheid van 
de leerlingen. De leesvaardigheidstoets bestaat uit 25 korte teksten en evenzoveel 
meerkeuzevragen over bijvoorbeeld de hoofdgedachte van de tekst of de belangrijk-
ste oorzaken/gevolgen voor fenomeen X.

VoorkenniS

In experiment 3 maken de leerlingen vóór het lezen van de tekst ook een korte 
meerkeuzetest die meet hoeveel ze van het onderwerp weten. Bij de tekst over 
 kinderarbeid vragen we bijvoorbeeld in welk land in de achttiende eeuw de 
Industriële Revolutie begon (Amerika, Duitsland, Engeland, Frankrijk) en in welk 
jaar kinderarbeid in Nederland voorgoed verboden werd (1774, 1887, 1900, 1929).

In experiment 3 geven de leerlingen na het lezen van de tekst ook aan hoeveel 
ze van het tekstonderwerp weten. Dat gebeurt aan de hand van een vijfpuntsschaal 
variërend van Alles wat in de tekst stond, was nieuw voor mij tot Alles wat in de tekst 
stond, wist ik al.

3.3
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tekStWaardering

In experiment 3 vullen leerlingen na het lezen van de tekst een aantal waarderings-
vragen in. We onderzoeken hiermee of er een relatie is tussen de waardering voor 
een tekst en het begrip van de tekst. Eerder onderzoek suggereert namelijk dat 
waardering en interesse een positief effect hebben op aandacht voor de tekst en dus 
leiden tot diepere verwerking en beter begrip (Hidi, 2001; McDaniel e.a., 2000; 
Schraw & Lehman, 2001; Wade, Buxton & Kelly, 1999). In experiment 3 gaan we 
na of deze aanname ook geldt voor verhalende leerteksten.

Een aantal vragen gaat over de aantrekkelijkheid van de tekst, zoals in frag-
ment 9 en 10.

9. ik heb de teksten met plezier gelezen.
helemaal niet mee eens 1   2   3   4   5 helemaal mee eens

10. ik wil meer lezen over dit onderwerp.
helemaal niet mee eens 1   2   3   4   5 helemaal mee eens

Daarnaast stellen we vragen over de ervaren moeilijkheid van de tekst, zoals in 
 fragment 11 en 12.

11. ik vond de tekst duidelijk.
helemaal niet mee eens 1   2   3   4   5 helemaal mee eens

12. ik heb de tekst goed begrepen.
helemaal niet mee eens 1   2   3   4   5  helemaal mee eens

het LeeSproceS in kaart

In de drie experimenten gaan we niet alleen na wat leerlingen begrijpen van de 
tekst, maar ook wat er eigenlijk gebeurt tijdens het leesproces. Door het lees proces 
van de leerlingen in kaart te brengen, kunnen we namelijk verklaren waarom 
 leerlingen wel of niet profiteren van bepaalde tekstkenmerken. Dat doen we aan de 
hand van oogbewegingsdata.

hoe Werkt het?

Een Tobii 1750 eye-tracker registreert alle oogbewegingen van leerlingen. Daardoor 
is het mogelijk om na te gaan wat leerlingen gelezen of niet gelezen hebben, hoe-
veel tijd ze aan verschillende delen van een tekst besteden, of ze terugkijken naar 
eerdere informatie en of bijvoorbeeld zwakke lezers een ander leespatroon hebben 
dan sterke lezers. Zo blijkt bijvoorbeeld uit de oogbewegingsdata dat leerlingen in 
het vmbo in veel gevallen titels en tussenkopjes overslaan (afbeelding 3 en 4), terwijl 

3.4

TXC 20140707 Stichting Lezen - Silfhout - v1.indd   26 26-8-2014   11:13:42



273  p r o c e d u r e  e n  m e e T I n s T r u m e n T e n    •

titels en tussenkopjes belangrijke informatie geven over het hoofdonderwerp van de 
tekst of een alinea.

afbeeLding 3 + 4 | oogbeWegingen Van Vmbo’erS tijdenS het Lezen Van de eXperimenteLe 

tekSten. de boLLetjeS (fiXatieS) zijn de pLaatSen Waar de LeerLing kijkt. de grootte Van de 

boLLetjeS Laat de duur zien: hoe groter het boLLetje, hoe Langer het Woord iS bekeken. de 

getaLLen in de cirkeLS geVen de VoLgorde aan Waarin de LeerLing heeft geLezen.

Ook laten oogbewegingsdata zoals in afbeelding 5 en 6 zien dat er in het vmbo veel 
lezers zitten die eigenlijk helemaal geen zin hebben in lezen en daarom informatie 
oppervlakkig verwerken.
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afbeeLding 5 + 6 | oogbeWegingen Van een minder gemotiVeerde 2-Vmbo-bk’er tijdenS het 

Lezen Van een SchooLtekSt

De vmbo-leerling slaat in afbeelding 5 verschillende inhoudswoorden zoals baan 
en goed over. Op zich is het niet vreemd dat iemand woorden overslaat. We weten 
uit onderzoek dat met name sterke lezers veel woorden overslaan. Doorgaans zijn 
dat echter de functiewoorden, zoals de en een, en niet de inhoudswoorden. Waar 
functiewoorden in 65 procent van de gevallen overgeslagen worden, geldt dat voor 
inhoudswoorden voor minder dan vijftien procent (Rayner, 1998). Verder slaat 
dezelfde vmbo’er in afbeelding 5 en 6 ook hele zinsdelen zoals er was dus en zinnen 
over. Het is dan ook niet verwonderlijk dat deze leerling slecht scoort op de begrips-
toets bij de tekst: hij slaat teveel informatie over die nodig is voor een goed begrip 
van de tekst. Tot slot een voorbeeld waarbij oogbewegingsdata in één oogopslag het 
verschil weergeven tussen niet-dyslectische en dyslectische leerlingen (afbeelding 7 
en 8): dyslectische leerlingen maken kleinere oogbewegingen (meer bolletjes) en 
bekijken de woorden langer (grotere bolletjes).
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afbeeLding 7 + 8 | oogbeWegingen Van een niet-dySLectiSche 2-Vmbo-tL’er (afbeeLding 7) 

en een dySLectiSche 2-Vmbo-tL’er (afbeeLding 8)

De resultaten laten zien dat dyslectische leerlingen weliswaar meer tijd nodig heb-
ben om de teksten te lezen, maar dat hun scores op de begripstesten (inferentie-
vragen en sorteertaken) niet significant verschillen van niet-dyslectische leerlingen.

dataSeLectie

Voor de analyse zijn niet alle eye-trackingsdata nodig. Zo analyseren we in experi-
ment 1 en 2 (lay-out en verbindingswoorden) alleen de zinnen waar in de versie met 
verbindingswoorden een verbindingswoord voorkomt. Die zinnen delen we op in 
drie of vier delen, zoals fragment 13a en 13b uit de biologietekst illustreren.

13a.  een plant maakt zijn eigen voedsel.
[daarom]0 [noemen we]1 [een plant]2 [een producent.]3

13b. een plant maakt zijn eigen voedsel.
[We noemen]1 [een plant]2 [een producent.]3

Regio 0 bevat het verbindingswoord, regio 1 is het eerste deel van de zin en bevat 
meestal het onderwerp en de persoonsvorm, regio 2 is het midden en regio 3 het 
laatste deel van de zin. Zo kunnen we nagaan of en waar de effecten van verbin-
dingswoorden en lay-out optreden.

In experiment 3 (inbedden van de leerstof in verhalen) selecteren we alleen de 
zinnen die de leerstof behandelen, omdat deze zinnen in alle versies hetzelfde zijn. 
Daarbij onderscheiden we twee categorieën: overgangszinnen, dus zinnen met 
de leerstof die in de verhalende versies direct volgen op verhalende informatie en 
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 vervolgzinnen, dus zinnen met de leerstof die volgen na de overgangszin. In hoofd-
stuk 8 komen we hier uitgebreider op terug.

anaLySeS

We meten meerdere typen leestijden per regio (experiment 1 en 2) of per zin (expe-
riment 3). Per regio of zin meten we a) de eerste lezing, dus de tijd die leerlingen 
besteden als ze voor de eerste keer de informatie lezen, b) het regressiepad, dus de 
tijd van de eerste lezing én eventuele teruglezingen vanaf de huidige regio/zin, en 
c) de totale lezing, de totale tijd die leerlingen besteden aan de regio/zin. Dat is dus 
de optelsom van de eerste lezing, de teruglezingen en de tijd dat leerlingen vanuit 
latere informatie opnieuw terugkijken naar de regio/zin.

Omdat teruglezen cruciale informatie geeft over de manier waarop lezers 
leesproblemen oplossen (Liversedge, Paterson, & Pickering, 1998), willen we gede-
tailleerder naar het terugleesgedrag van leerlingen kijken. We maken daarbij onder-
scheid tussen het regressiepercentage (hoe vaak kijken leerlingen terug naar eerdere 
informatie), de regressieduur (hoe lang kijken leerlingen terug als ze terugkijken 
naar eerdere informatie) en de locatie van de regressie (waar kijken leerlingen naar 
terug: naar informatie binnen de huidige zin of naar de vorige zin).
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4 de effecten Van L ay-out en 
VerbindingSwoorden op tekStbegrip

inLeiding en onderzoekSVragen

Verschillende uitgeverijen ontwikkelen boekenseries – zoals Leeslicht en 
BoekenBoeien – die speciaal bedoeld zijn voor zwakke lezers. De teksten in deze 
boeken bevatten doorgaans korte zinnen met maximaal één bijzin, en vaak staat 
elke zin op een nieuwe regel. Toch laat recent onderzoek zien dat dit soort teksten 
niet per se begrijpelijker zijn. Zo toont Jentine Land (2009) in haar proefschrift aan 
dat zwakke lezers zoals vmbo’ers fragment 14a beter begrijpen dan fragment 14b.

14a. de slavenschepen waren op vijf zeemijlen afstand nog te ruiken, omdat de
slaven zich niet mochten wassen. ook hun poep werd niet opgeruimd.

14b. de slavenschepen waren op vijf zeemijlen afstand nog te ruiken.
de slaven mochten zich niet wassen.
hun poep werd niet opgeruimd.

Vmbo’ers begrijpen doorlopende teksten met verbindingswoorden zoals omdat en 
ook namelijk beter dan wanneer er korte zinnen zonder verbindingswoorden in 
voorkomen en regels telkens op een nieuwe regel beginnen. Maar hoe komt dat? In 
dit hoofdstuk gaan we na in hoeverre het tekstbegrip van vmbo’ers wordt beïnvloed 
door de lay-out en de aanwezigheid van verbindingswoorden. Profiteren leerlingen 
vooral van de aanwezige verbindingswoorden of van de doorlopende lay-out? Of 
is het juist de combinatie van deze twee tekstkenmerken die leidt tot beter tekst-
begrip? En verschillen deze effecten per onderwijsniveau? Profiteren vmbo’ers bij-
voorbeeld meer van verbindingswoorden dan vwo’ers? Vwo’ers lezen immers vaker 
en hebben meer ervaring met langere teksten.

In de volgende paragrafen bespreken we eerst de relevante theorieën en al 
bestaand onderzoek. Daarna bespreken we de verwachtingen en de resultaten.

4.1
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eerder onderzoek en daaruit VoLgende Verwachtingen

Veel leerlingen in het voorgezet onderwijs hebben problemen met vaardigheden 
op zins- en tekstniveau, zoals inferenties maken, verbanden leggen en voorkennis 
activeren (Bohn-Gettler e.a., 2011; Linderholm e.a., 2000; Magliano e.a., 2007; 
Perfetti, 1985). Wanneer we het tekstbegrip van deze leerlingen willen vergroten, 
lijkt het dus zinvol om de leerlingen te helpen verbanden te leggen tussen zinnen en 
paragrafen, maar ook tussen tekstinformatie en voorkennis.

een doorLopende Lay-out

Educatieve uitgevers kunnen bijvoorbeeld aanpassingen doen aan de lay-out van de 
tekst. Zij kunnen kiezen voor een doorlopende lay-out, waarbij zinnen met elkaar 
zijn verbonden, in plaats van losse zinnen telkens op een nieuwe regel te plaatsen. 
Eerdere onderzoeken rapporteren echter tegenstrijdige bevindingen over de effecti-
viteit van deze aanpassing.

Het verwerken van zinsdelen en zinnen blijkt namelijk voor veel jonge lezers 
een probleem (Fuchs e.a., 2001; LeVasseur e.a., 2006). Neem bijvoorbeeld het zins-
deel tijdens het baden in fragment 15.

15. ze deden dure badolie in het water. daardoor rook het water lekker 
tijdens het baden.

Het zinsdeel wordt halverwege afgebroken en gaat op de volgende regel verder, 
terwijl leerlingen het zinsdeel als één geheel moeten verwerken. Leerlingen moeten 
dus een oogbeweging naar de volgende regel maken (return sweep), volgens Rayner 
(1998) een complexe manoeuvre. LeVasseur en collega’s (2006) merken op dat der-
gelijke complexe oogbewegingen voor onervaren lezers een vloeiend leesproces in de 
weg staan. De onderzoekers presenteerden de zinnen daarom zo dat het einde van 
de zin overeenkwam met het einde van de regel, zoals in fragment 16.

16. ze deden dure badolie in het water.
daardoor rook het water lekker tijdens het baden.

Onervaren lezers bleken bij deze lay-out minder corrigerende oogbewegingen te 
maken en gaven aan de teksten vloeiender en makkelijker te kunnen verwerken.

de aanWezigheid Van VerbindingSWoorden

Auteurs kunnen ook verbindingswoorden gebruiken om aan te geven hoe zin-
nen met elkaar zijn verbonden, zoals daardoor in fragment 16. Verschillende 

4.2
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 onderzoeken laten zien dat volwassenen profiteren van integrerende tekstkenmerken 
zoals verbindingswoorden. Lezers onthouden meer informatie (Lorch & Lorch, 
1986) en scoren hoger op tekstbegripstoetsen als dergelijke woorden aanwezig zijn 
(Degand & Sanders, 2002; Kamalski, Sanders & Lentz, 2008; McNamara e.a., 
1996).

Ook jongere lezers lijken te profiteren van verbindingswoorden. Basisschool-
leerlingen scoren hoger wanneer teksten zo zijn geschreven dat leerlingen minder 
inferenties hoeven te maken. Het gaat dan om teksten die verbin dingswoorden 
bevatten, waarin oude informatie eerst wordt gepresenteerd en verbindende zinnen 
worden toegevoegd waarin verbanden expliciet worden beschreven (Beck e.a., 1991). 
Land en collega’s laten vergelijkbare resultaten zien voor vmbo’ers (Land, 2009; 
Land, Sanders & Van den Berg, 2009). Zij profiteren van geïntegreerde teksten 
waarin zinnen doorlopend worden gepresenteerd en verbanden expliciet worden 
aangegeven met verbindingswoorden.

In beide onderzoeken zijn echter meerdere tekstkenmerken tegelijkertijd gema-
nipuleerd. Het gevolg is dat we niet weten of leerlingen profiteren van bijvoorbeeld 
de aanwezigheid van verbindingswoorden of van een doorlopende lay-out, of dat 
de combinatie ervan leidt tot beter tekstbegrip. Om deze vragen te beantwoorden, 
bestuderen we de effecten van lay-out en de aanwezigheid van verbindingswoorden 
daarom afzonderlijk.

tekStbegrip

We gaan na welke effecten lay-out en de aanwezigheid van verbindingswoorden 
hebben op het tekstbegrip van geschiedenisteksten bij leerlingen in het voort-
gezet onderwijs. Omdat leerlingen hun schoolteksten lezen om te leren, willen we 
tekstbegrip meten op tenminste het niveau van de tekstrepresentatie en het liefst 
op het niveau van het situatiemodel. Dat doen we door begripstaken te gebruiken 
waarbij leerlingen voor het goede antwoord verbanden tussen zinnen moeten leg-
gen en in staat moeten zijn om samenhang op tekstniveau aan te brengen. Het gaat 
dus niet om het meten van de oppervlakterepresentatie: het ophalen van feitelijke 
informatie zoals het onthouden van jaartallen, plaatsen, namen en gebeurtenissen 
binnen een zin.

onderWijSniVeau

In dit hoofdstuk gaan we ook na of de effecten van lay-out en de aanwezigheid van 
verbindingswoorden verschillen voor leerlingen van verschillende onderwijsniveaus. 
In de praktijk differentiëren uitgevers in schoolboeken naar onderwijsniveau. Land 
(2009) heeft in een corpus-analyse laten zien dat de schoolboeken voor vmbo-bk de 
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minste integrerende tekstkenmerken bevatten. De teksten bestaan voor een groot 
gedeelte uit korte zinnen, vaak in combinatie met een gefragmenteerde lay-out. 
Door na te gaan wat de effecten van verbindingswoorden en lay-out zijn per onder-
wijsniveau, zijn we in staat om uitgevers ‘evidence-based’ adviezen te geven over het 
gebruik van deze integrerende tekstkenmerken en of differentiatie naar onderwijs-
niveau wenselijk is.

VerWachtingen

Op basis van eerdere onderzoeken onder kinderen, adolescenten en volwassenen 
verwachten we dat de aanwezigheid van verbindingswoorden leidt tot beter tekst-
begrip, ondanks het feit dat verbindingswoorden soms leiden tot langere zinnen (zie 
fragment 14). Concreet betekent dat voor stellingvragen waarin tekstbegrip op het 
niveau van de tekstbetekenis wordt bevraagd het volgende: leerlingen maken deze 
vragen beter wanneer ze geschiedenisteksten met verbindingswoorden lezen dan 
wanneer ze geschiedenisteksten zonder verbindingswoorden lezen.

Ook verwachten we dat leerlingen de open inferentievragen beter zullen maken. 
Deze vragen gaan na in hoeverre leerlingen verbanden tussen zinnen hebben 
gelegd. Wij verwachten dat leerlingen deze vragen beter beantwoorden wanneer 
een verbindingswoord het verband tussen de zinnen expliciteert. Wanneer er geen 
verbindingswoord staat, zijn leerlingen meer aangewezen op hun (vaak minder ont-
wikkelde) vaardigheden op zins- en tekstniveau, zoals inferenties maken, verban-
den leggen en integreren. Samenhang aanbrengen zal dan meer cognitieve energie 
kosten en ook minder kans van slagen hebben. Bovendien verwachten we dat leer-
lingen beter zullen scoren op sorteer- en tijdbalkvragen wanneer ze teksten met ver-
bindingswoorden lezen dan wanneer verbindingswoorden achterwege zijn gelaten. 
Voor een goed begrip van de tekst als geheel is immers het begrijpen van verbanden 
binnen alinea’s noodzakelijk.

Daarnaast verwachten we een interactie-effect tussen de aanwezigheid van 
verbindingswoorden en onderwijsniveau: vmbo’ers zullen meer profiteren van ver-
bindingswoorden dan vwo’ers. Ten eerste omdat er op het vmbo veel meer zwakke 
lezers zitten dan op het vwo, en vmbo’ers meer moeite hebben met vaardigheden 
op zins- en tekstniveau. Ten tweede omdat leerlingen in de lagere onderwijsniveaus 
minder theoretisch onderwijs krijgen. Zij lezen dus minder teksten en hebben min-
der leeservaring (Hacquebord, 2004; Land, 2009; Schram, 2002). Vmbo’ers zullen 
dus minder in staat zijn om strategieën in te zetten om gaten in de tekstuele samen-
hang op te sporen en deze aan te vullen met voorkennis.

De verwachtingen ten opzichte van lay-out zijn minder eenduidig. Er zijn 
twee contrasterende verwachtingen mogelijk. Aan de ene kant kan een gefragmen-
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teerde lay-out leiden tot slechter tekstbegrip, omdat de ‘losse zinnen’  leerlingen 
immers niet aanzetten tot het aanbrengen van samenhang tussen de zinnen. 
Dergelijke zinnen werken juist in de hand dat leerlingen de zinnen als een soort 
opsommende lijst verwerken. Aan de andere kant zorgt een gefragmenteerde lay-out 
voor een meer overzichtelijk geheel. Bovendien zou een gefragmenteerde lay-out 
kunnen leiden tot een makkelijkere verwerking, omdat complexe oogmanoeuvres 
pas gemaakt hoeven te worden nadat een zin in zijn geheel is verwerkt. Dat zou 
cognitieve energie besparen, wat weer een positief effect kan hebben op het tekst-
begrip.

onderzoekSopzet

Er zijn verschillende verwachtingen en theorieën voorbijgekomen. Om deze 
te toetsen lazen 67 vwo’ers en 67 vmbo’ers (26 vmbo-tl’ers en 41 vmbo-bk’ers) 
vier geschiedenis teksten. Onderwerpen waren hygiëne in de Middeleeuwen, prui-
ken in de zeventiende eeuw en slavenhandel in de achttiende eeuw. Per tekst kregen 
de leerlingen een andere versie voorgeschoteld: een tekst a) met verbindingswoorden 
en een doorlopende lay-out, b) zonder verbindingswoorden maar met doorlopende 
lay-out, c) met verbindingswoorden maar met elke zin op een nieuwe regel en 
d) zonder verbindingswoorden en elke zin op een nieuwe regel.

Natuurlijk hebben we de verbindingswoorden niet lukraak aan de teksten 
toegevoegd. Met name causale verbanden zijn cruciaal voor tekstbegrip (oorzaak-
gevolg, argument-conclusie) en lezers blijken vooral met deze verbanden moeite te 
hebben (Sanders, Spooren & Noordman, 1993). Daarom maakten we in de geschie-
denisteksten vooral deze relaties expliciet, met verbindingswoorden zoals want en 
daarom. Verder voegden we opsommende verbindingswoorden toe, zoals bovendien.

Door middel van multilevel-analyses toetsten we vervolgens per begripstaak wat 
de effecten zijn van verbindingswoorden en lay-out op het tekstbegrip en of deze 
effecten verschillen per onderwijsniveau.

reSuLtaten en interpretatieS

SteLLingVragen: geen VerSchiL

Om stellingvragen goed te maken, moesten leerlingen parafrases maken van 
tekstgedeelten die langer waren dan één zin (zie paragraaf 3.2). Figuur 1 geeft 
de begripsscores op stellingvragen per versie en onderwijsniveau weer. Vwo’ers 
 beantwoordden de stellingvragen beter dan vmbo’ers. Dat geldt ook voor de andere 

4.3

4.4
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begripstaken: vwo’ers maakten de open vragen, sorteer- en tijdbalkvragen beter dan 
hun leeftijdsgenoten op het vmbo.
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Vmbo-bk Vmbo-gt Vwo

Doorl-Expl Doorl-Impl Gefrag-Expl Gefrag-Impl

figuur 1 |  begripSScore op SteLLingVragen per VerSie en onderWijSniVeau

Uit de analyses blijkt echter ook dat noch de aanwezigheid van verbindingswoorden 
noch de lay-out enig effect op de stellingvraagscores hadden. De vraag is of het 
gebruik van stellingvragen een valide meetinstrument is om effecten van verbin-
dingswoorden en lay-out op tekstbegrip te meten – tenminste niet op het niveau 
van de tekstbetekenis. Het is immers voldoende als leerlingen aangaven of een stel-
ling goed of fout was. Bij open vragen moesten leerlingen echter in staat zijn om 
zélf een antwoord te formuleren. Daardoor is de kans op geheugeneffecten bij open 
vragen minder groot dan bij stellingvragen. Geheugeneffecten bieden dan ook een 
verklaring waarom leerlingen de stellingvragen veel beter maakten dan de open 
vragen en sorteertaken.

open Vragen: gebruik VerbindingSWoorden

De leerlingen beantwoordden ook open vragen, waarbij ze relaties moesten leggen 
tussen minimaal twee zinnen en hun eigen voorkennis. Figuur 2 geeft de scores op 
de open vragen weer.
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figuur 2 |  begripSScoreS op open inferentieVragen per onderWijSniVeau

De analyses laten zien dat de aanwezigheid van verbindingswoorden leidde tot 
significant hogere scores op de open vragen. Leerlingen van zowel het vwo als het 
vmbo hebben dus baat bij teksten waarin relaties tussen zinnen expliciet worden 
weergegeven. De verbindingswoorden sturen naar de juiste interpretatie. We vinden 
echter ook dat lay-out het tekstbegrip niet beïnvloedt. Leerlingen maakten open 
vragen niet beter of slechter wanneer elke zin in de tekst op een nieuwe regel begint.

Sorteer- en tijdbaLkVragen

Zoals figuur 3 laat zien, scoorden vmbo’ers systematisch hoger op sorteer- en 
tijdbalkvragen wanneer ze teksten mét verbindingswoorden lazen. Dus wanneer 
vmbo’ers relaties moeten leggen tussen verschillende alinea’s en paragrafen heb-
ben zij baat bij de aanwezigheid van verbindingswoorden. Voor hun tekstbegrip 
op macroniveau maakte het echter niet uit of ze teksten in een doorlopende of een 
gefragmenteerde lay-out lazen.
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figuur 3 |  begripSScoreS op Sorteer- en tijdbaLkVragen per VerSie Voor Vmbo’erS en 

VWo’erS

Voor vwo’ers doet lay-out er wél toe. Met een doorlopende lay-out waren vwo’ers 
prima in staat om ook zonder verbindingswoorden goed te scoren op taken die 
begrip op macroniveau maten. Sterker nog, vwo’ers scoorden hoger wanneer ze een 
doorlopend gepresenteerde tekst lazen zonder verbindingswoorden dan wanneer ze 
een doorlopend gepresenteerde tekst mét verbindingswoorden lazen.

Tegelijkertijd blijken vwo’ers eveneens moeite te hebben met gefragmenteerde 
teksten zonder verbindingswoorden. Lazen vwo’ers dergelijke teksten dan scoorden 
ze lager op de sorteer- en tijdbalkvragen dan wanneer ze gefragmenteerde teksten 
met verbindingswoorden of doorlopend gepresenteerde teksten zonder verbin-
dingswoorden lazen. Blijkbaar is het ook voor vwo’ers lastiger om te ontdekken 
dat zinnen bij elkaar horen als ze steeds op een nieuwe regel gepresenteerd worden. 
Wanneer dan bovendien de verbindingswoorden ontbreken, hebben ook zij moeite 
met het beantwoorden van vragen waarvoor zij relaties moeten leggen tussen ideeën 
die verspreid zijn over de hele tekst. We kunnen dus concluderen dat ook vwo’ers 
behoefte hebben aan een bepaalde vorm van samenhang om hun schoolteksten te 
op macroniveau begrijpen: of verbindingswoorden of een doorlopende lay-out.

concLuSie

Vmbo’ers profiteren van verbindingswoorden bij het beantwoorden van open  vragen 
en sorteer- en tijdbalkvragen, ongeacht de lay-out. Verbindingswoorden sturen hen 
naar de juiste interpretatie, waardoor zij de geschiedenisteksten beter begrijpen. 
Voor vwo’ers ligt het genuanceerder. Zij hebben vooral baat bij verbindingswoorden 

4.5
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wanneer ze teksten in een gefragmenteerde lay-out lezen. Deze resultaten lijken 
erop te wijzen dat een gefragmenteerde presentatie van zinnen ertoe leidt dat leer-
lingen de zinnen als losse eenheden verwerken. Ze hebben dus verbindingswoorden 
nodig om toch samenhang tussen de zinnen aan te brengen en tot een goed tekst-
begrip te komen.

Onze bevindingen gaan in tegen de richtlijnen die veel uitgevers hanteren 
voor zwakke lezers. Zo toont geen enkele begripstaak aan dat het plaatsen van een 
nieuwe zin op een nieuwe regel zwakke lezers helpt. Sterker nog, vaak bevatten 
zulke teksten weinig verbindingswoorden. En juist die verbindingswoorden leiden 
tot beter tekstbegrip, omdat ze de lezer sturen naar de juiste interpretatie.

Onze bevindingen vullen daarmee de resultaten van Land en haar collega’s 
(Land, 2009; Land e.a., 2009) mooi aan. Zij vond dat vmbo’ers geïntegreerde tek-
sten (doorlopend gepresenteerde teksten met verbindingswoorden) beter begrijpen 
dan gefragmenteerde teksten zonder verbindingswoorden. Dit onderzoek laat zien 
dat zowel vmbo’ers als vwo’ers niet zozeer profiteren van de doorlopende lay-out 
maar vooral van de aanwezigheid van verbindingswoorden.
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5 de effecten Van L ay-out en 
VerbindingSwoorden tijdenS het 
Lezen

inLeiding en onderzoekSVragen

Het doel van dit hoofdstuk is meer inzicht te geven in de effecten van verbin-
dingswoorden en lay-out tijdens het lezen, dus op het leesproces van leerlingen. 
We weten weinig over de cognitieve processen van leerlingen tijdens het lezen, 
terwijl inzicht in die processen het juist mogelijk maakt om een verklaring te geven 
waarom bepaalde tekstkenmerken behulpzaam zijn voor de lezer en andere niet.

Met het onderzoek dat we in dit hoofdstuk rapporteren vullen we eerder onder-
zoek over de effecten van lay-out en verbindingswoorden op verschillende manieren 
aan. Ten eerste gaan we na wat de relatie is tussen de begripsscores van leerlingen 
na het lezen van de tekst en de manier van verwerken tijdens het lezen van de tekst 
(zie ook Kendeou & Van den Broek, 2005). Eerdere onderzoeken over de effecten 
van lay-out en verbindingswoorden richtten zich óf op het leesproces óf op het 
tekstbegrip.

Ten tweede doen aan ons onderzoek geen hooggeschoolde en volwassen lezers 
mee, maar jonge, minder ervaren en vaak zwakke lezers: leerlingen uit 2-vmbo en 
2-vwo. In eerdere onderzoeken naar effecten van structuurkenmerken op het lees-
proces participeerden veelal volwassen, meer ervaren en hooggeschoolde lezers.

Ten derde gebruiken we bestaande schoolteksten van tenminste tweehon-
derd woorden in plaats van zinsparen of korte fragmenten van maximaal vijf tot 
zeven regels (zoals Cain & Nash, 2011; Haberlandt, 1982; Maury & Teisserenc, 
2005; Millis & Just, 1994; Murray, 1997). Bovendien maken we gebruik van ver-
plaatsbare oogbewegingsapparatuur waarbij de oogbewegingen van leerlingen door 
middel van infrarood licht in kaart worden gebracht, en die in staat stelt leerlingen 
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de teksten in een natuurlijke schoolsetting te laten lezen. Op die manier volgen we 
op een natuurlijke manier het leesproces van de leerlingen zonder dat ze met allerlei 
stellages op hun hoofd in een laboratoriumsetting moeten zitten. Kortom, in dit 
hoofdstuk gaan we op een zo realistische en valide mogelijke manier na welke effec-
ten verbindingswoorden en lay-out hebben op het leesproces van leerlingen in het 
voortgezet onderwijs.

eerder onderzoek en daaruit VoLgende Verwachtingen

de aanWezigheid Van VerbindingSWoorden

Tekstkenmerken die de structuur van de tekst beïnvloeden, zoals verbindingswoor-
den en een optimale lay-out, zorgen ervoor dat lezers minder cognitieve energie 
kwijt zijn aan het maken van inferenties. Zo maken verbindingswoorden zoals 
omdat, daardoor en bovendien de relaties tussen zinnen expliciet. Deze woorden 
helpen lezers dus om de tekststructuur te identificeren en de informatie-eenheden 
uit de tekst met elkaar te verbinden (Degand & Sanders, 2002; Graesser & 
McNamara, 2011; Sanders, 2001; Sanders & Noordman, 2000; Sanders & Spooren, 
2007). Zonder verbindingswoorden moeten lezers zelf de verbanden leggen zonder 
daarbij geholpen te worden, en dat doet een beroep op vaardigheden op zins- en 
tekstniveau.

Eerdere onderzoeken rapporteren dat zowel jonge als volwassen lezers profiteren 
van verbindingswoorden: ze scoren hoger op begripstaken en kunnen sneller en 
beter informatie reproduceren dan wanneer ze impliciete teksten lezen (Degand & 
Sanders, 2002; Kamalski e.a., 2008; Land, 2009; Sanders, Land & Mulder, 2007; 
Lorch & Lorch, 1986; McNamara e.a., 1996; Millis & Just, 1994). Waaróm lezers 
profiteren wordt uit deze onderzoeken echter niet duidelijk, omdat er niet is geke-
ken naar de verwerking tijdens het lezen van expliciete en impliciete teksten.

Er zijn echter wel onderzoeken waarin effecten van verbindingswoorden tij-
dens het lezen zijn aangetoond. Verbindingswoorden zetten aan tot een snellere 
verwerking van de informatie direct na het verbindingswoord, zowel bij kinderen 
(Cain & Nash, 2011) als bij volwassenen (Canestrelli, Mak & Sanders, 2012; Cozijn, 
Noordman & Vonk, 2011; Sanders & Noordman, 2000). In sommige onderzoeken 
wordt dit versnellingseffect echter alleen gevonden voor relaties gemarkeerd met 
verbindingswoorden zoals maar, omdat en want. Het versnellingseffect treedt niet 
op in relaties gemarkeerd met verbindingswoorden zoals daarnaast, daarom en dus 
(Maury & Teisserenc, 2005; Murray, 1997). Daarnaast zijn er onderzoeken die niet 
alleen een versnellingseffect direct na het verbindingswoord vinden, maar ook een 
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vertragingseffect aan het eind van de zin (Millis & Just, 1994; Cozijn e.a., 2011). 
Ook deze onderzoeken maken echter niet duidelijk hoe verschillen in het leesproces 
zijn gerelateerd aan verschillen in tekstbegrip. Leidt sneller lezen tot slechter of juist 
tot beter tekstbegrip?

de inVLoed Van Lay-out

In paragraaf 4.2 hebben we onderzoeken aangehaald die laten zien dat veel jonge 
lezers een probleem hebben met het verwerken van zinsdelen en zinnen (Fuchs 
e.a., 2001; LeVasseur e.a., 2006). Jonge en onervaren lezers vinden het bijvoorbeeld 
moeilijk om een vloeiende oogbeweging van de ene naar de volgende regel te maken 
(een return sweep). Het eerste woord op een nieuwe regel (op deze regel dus ‘een’) 
wordt langzamer gelezen (Haberlandt & Graesser, 1985) of wordt overgeslagen 
( false start), waardoor een corrigerende oogbeweging noodzakelijk is (Rayner, 1998). 
Afbeelding 9 laat de oogbewegingen van een vmbo’er zien die op elke regel een cor-
rigerende oogbeweging maakt (in-wereldwijd-elkaar (nummer 45-44-46), jaren-deze 
(nummer 54-53-55), was-crisis (nummer 64-63-65).

afbeeLding 9 |  corrigerende oogbeWegingen aan het begin Van een nieuWe regeL

Een optimale lay-out zou er dus toe moeten leiden dat lezers minder corrigerende 
oogbewegingen maken. LeVasseur e.a. (2006) laten zien dat een gefragmenteerde 
lay-out waarbij elke zin op een nieuwe regel is geplaatst ervoor zorgt dat onervaren 
lezers inderdaad minder ‘false starts’ en correcties maken dan wanneer de zinnen 
doorlopen, zoals in afbeelding 9. Ook geven lezers aan de teksten vloeiender en 
makkelijker te kunnen verwerken. Opnieuw weten we echter niet of het maken 
van meer of minder corrigerende oogbewegingen van invloed is op het tekstbegrip. 
Begrijpen leerlingen die minder ‘false starts’ maken de tekst ook beter of heeft het 
aantal corrigerende oogbewegingen geen enkel effect op hun begrip van de tekst?

VerWachtingen

We verwachten dat leerlingen in het voortgezet onderwijs de informatie die verbin-
dingswoorden geven gebruiken om de informatie die volgt te verwerken. Eerdere 
onderzoeken onder kinderen (Cain & Nash, 2011) en volwassenen (Cozijn e.a., 2011; 
Traxler, Bybee & Pickering, 1997) ondersteunen onze aanname. We verwachten dat 
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de aanwezigheid van verbindingswoorden zal leiden tot een snellere verwerking van 
de informatie direct na het verbindingswoord. In fragment 17a zou de informatie 
noemen we in regio 1 dan dus sneller worden verwerkt dan dezelfde regio in de 
impliciete variant (fragment 17b).

17a.  een plant maakt zijn eigen voedsel.
[daarom]0 [noemen we]1 [een plant]2 [een producent.]3

17b.  een plant maakt zijn eigen voedsel.
[We noemen]1 [een plant]2 [een producent.]3

Net als in het vorige hoofdstuk zijn we minder stellig over de verwachtingen ten 
opzichte van de lay-out. Er zijn twee contrasterende verwachtingen mogelijk. Aan 
de ene kant ziet een gefragmenteerde lay-out er overzichtelijker uit dan een door-
lopende lay-out. Bovendien hoeven leerlingen de complexe ‘return sweeps’ alleen te 
maken nadat ze de volledige zin hebben gelezen. Een gefragmenteerde lay-out kan 
dus voor een vermindering van het aantal ‘false starts’ en corrigerende oogbewe-
gingen zorgen (zie LeVasseur e.a., 2006). Daardoor zou de verwerkingstijd van het 
eerste deel van de zin kunnen afnemen.

Aan de andere kant doet een gefragmenteerde lay-out onnatuurlijk aan. De 
meeste teksten in het dagelijks leven worden doorlopend gepresenteerd. Elke zin op 
een nieuwe regel doorbreekt de structuur en stimuleert lezers niet om informatie 
uit zinnen te verbinden. Een gefragmenteerde lay-out leidt dus tot een minder cohe-
rente tekst en dat zou leerlingen extra cognitieve energie kunnen kosten om er toch 
een samenhangende representatie van te maken. Dat zou kunnen leiden tot langere 
verwerkingstijden, vooral aan het begin van elke zin.

Ten slotte verwachten we een relatie tussen de verwerkingstijd enerzijds en de 
begripsscores anderzijds, namelijk dat het begrip van de tekst toeneemt wanneer de 
cognitieve belasting afneemt (terug te zien in kortere leestijden). Tekstkenmerken 
die de belasting van het werkgeheugen verminderen zouden dus een positief effect 
op tekstbegrip hebben.

onderzoekSontwerp

De begripsresultaten die we in dit hoofdstuk bespreken, zijn gebaseerd op het-
zelfde experiment als dat in hoofdstuk 4. 134 leerlingen (67 vwo’ers en 67 vmbo’ers) 
lazen vier geschiedenisteksten: één met verbindingswoorden en een doorlopende 
lay-out, één zonder verbindingswoorden maar met doorlopende lay-out, één met 
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 verbindingswoorden maar met elke zin op een nieuwe regel en één zonder verbin-
dingswoorden en elke zin op een nieuwe regel (zie paragraaf 4.3 voor meer details).

Fragment 17a en 17b illustreren hoe we zinnen met een verbindingswoord in de 
expliciete versies hebben opgedeeld in vier regio’s en zinnen zonder verbindings-
woord in drie regio’s. Zo kunnen we precies nagaan of en waar de effecten van 
verbindingswoorden en lay-out optreden. Vervolgens hebben we per regio meerdere 
typen leestijden gemeten: a) de eerste lezing van een regio, b) het regressiepad, en 
c) de totale lezing.

Door middel van multilevel-analyses hebben we vervolgens per leestijd getoetst 
wat de effecten zijn van verbindingswoorden en lay-out zijn op het leesproces van 
leerlingen. Ten slotte hebben we door middel van correlaties berekend of en welk 
verband er bestaat tussen de wijze waarop leerlingen hun schoolteksten hebben 
gelezen (typen leestijden) en hun scores op de begripstoetsen.

reSuLtaten en interpretatieS

LeeStijden: VWo VerSuS Vmbo

Het eerste wat opvalt aan de resultaten is dat vwo’ers de geanalyseerde zinnen 
sneller verwerkten dan vmbo’ers, dus ongeacht regio en type lezing. Tegelijkertijd 
vinden we dat de effecten van lay-out en verbindingswoorden op de verwerking 
hetzelfde zijn voor vwo’ers en vmbo’ers, ondanks dat vwo’ers snellere lezers zijn. 
Er is namelijk geen interactie-effect tussen onderwijsniveau en de tekstkenmerken 
lay-out en verbindingswoorden.

effecten Van Lay-out en VerbindingSWoorden

De analyses wijzen uit dat verbindingswoorden en lay-out het leesproces van leer-
lingen beïnvloeden. Figuur 4 – 6 geven de leestijden voor elke versie per regio weer. 
Ten eerste zorgt een doorlopende lay-out voor kortere leestijden aan het begin van 
de zin: leerlingen besteedden minder tijd aan de eerste lezing wanneer ze regio 0 en 
1 verwerkten (zie de zwarte lijnen in figuur 4).

Ook vinden we dat de aanwezigheid van verbindingswoorden ertoe leidde dat 
leerlingen de informatie direct na het verbindingswoord (regio 1) sneller verwerk-
ten, zowel in gefragmenteerde als in doorlopende teksten (zie de stippellijnen in 
figuur 4). Wanneer leerlingen dus zinnen met verbindingswoorden – die de relatie 
met de voorgaande zin aangeven – lazen, konden ze de nieuwe informatie direct 
integreren met eerdere informatie. Wanneer er echter geen verbindingswoorden in 
een tekst 
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figuur 4 |  LeeStijden eerSte Lezing (in miLLiSeconden) per VerSie en regio

stonden, duurde het langer om de informatie te verwerken. Leerlingen moesten zelf 
de relatie leggen op basis van de informatie uit de zin en dat kostte extra verwer-
kingstijd, vooral wanneer teksten ook nog eens gefragmenteerd gepresenteerd waren 
(zie de zwarte doorlopende lijn).

Op regio 2 (het midden van de zin) vinden we dat leerlingen minder tijd spen-
deerden aan informatie wanneer ze doorlopende teksten met verbindingswoorden 
lazen dan wanneer ze gefragmenteerde teksten met verbindingswoorden of door-
lopende teksten zonder verbindingswoorden lazen.

Kijken we naar het regressiepad, dan vinden we opnieuw dat leerlingen de 
informatie aan het begin van de zin (regio 1) sneller verwerkten en dat ze minder 
lang terugkeken wanneer ze teksten lazen met een doorlopende lay-out dan teksten 
met een gefragmenteerde lay-out (zie de zwarte lijnen in figuur 5).

Tegelijkertijd zien we dat het regressiepad van regio 1 het kortst was wanneer 
leerlingen een doorlopende tekst mét verbindingswoorden lazen (zie de grijze 
stippellijn in figuur 5), terwijl gefragmenteerde teksten met verbindingswoorden 
het langste regressiepad opleverden (zie de zwarte stippellijn). We vinden dus dat 
verbindingswoorden het leesproces vergemakkelijken, maar alleen wanneer zinnen 
doorlopend zijn gepresenteerd. Is er sprake van een gefragmenteerde lay-out dan 
vertragen verbindingswoorden het leesproces. Waarschijnlijk is dat zo omdat een 
gefragmenteerde lay-out aangeeft dat de zin losstaat van de voorgaande informatie. 
Het verbindingswoord maakt echter wél expliciet dat er een relatie is met eerdere 
informatie, ondanks dat de zinnen visueel gescheiden zijn. Lezers moeten deze con-
trasterende informatie integreren en dat kost meer tijd, vooral aan het begin van de 
zin.
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figuur 5 |  LeeStijden regreSSiepad (in miLLiSeconden) per VerSie en regio

Ten slotte laat figuur 6 de verwerkingstijden per versie zien voor de totale lezing. 
Ook de totale lezing is korter in regio 0, 1 en 2 wanneer leerlingen teksten lezen in 
een doorlopende lay-out dan in een gefragmenteerde lay-out (zie de doorlopende 
lijnen).
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figuur 6 |  LeeStijden totaLe Lezing (in miLLiSeconden) per VerSie en regio

Kortom, we vinden dat a) de combinatie van doorlopend gepresenteerde  zinnen 
en verbindingswoorden leidt tot een snellere verwerking direct na het verbin-
dingswoord, b) een gefragmenteerde lay-out het leesproces vertraagt en dat 
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c) de  combinatie van fragmentatie en verbindingswoorden de meeste cognitieve 
inspanning kost.

SneLLer iS beter!

Wat voorgaande resultaten ons niet vertellen is of minder inspanning ook leidt 
tot beter tekstbegrip. Het zou immers ook kunnen dat leerlingen die snel lezen, 
de tekst juist minder goed begrijpen. Daarom zijn we ook de correlaties nagegaan 
tussen enerzijds de leestijden per regio en anderzijds de begripsscores op de open 
inferen tievragen (zie paragraaf 3.2 voor voorbeelden).1

tabeL 2 |  cOrrELAtiEs tussEn LEEstiJDEn PEr rEgiOn En scOrEs OP OPEn infErEntiEvrAgEn

begripsscore

eerste lezing regressiepad totale lezing

Leestijd regio 0 -.50 -.43 -.36

Leestijd regio 1 -.37 -.34 -.30

Leestijd regio 2 -.46 -.39 -.33

Leestijd regio 3 -.39 -.19 -.31

Voor vrijwel alle leestijden en alle regio’s vinden we significante, negatieve cor-
relaties met begripsscores, behalve op het regressiepad op regio 3. Dat betekent dat 
vmbo’ers en vwo’ers die de informatie sneller verwerkten hoger scoorden op de open 
inferentievragen. Kortom, hoe minder cognitieve inspanning leerlingen hoeven te 
leveren om de informatie te verwerken, hoe groter de kans dat ze een samenhan-
gende mentale representatie maken van de informatie.

concLuSie

Leerlingen op het vmbo en het vwo die minder cognitieve inspanning hoeven leve-
ren om informatie te verwerken, scoren hoger op begripstoetsen. Tekstkenmerken 
die aanzetten tot een snellere verwerking van de informatie hebben dus een positief 
effect op het tekstbegrip bij leerlingen in het voortgezet onderwijs. De verschil-
lende oogbewegingsmaten laten zien dat vmbo’ers en vwo’ers vooral profiteren van 
doorlopend gepresenteerde geschiedenisteksten met verbindingswoorden: leerlingen 
kunnen de informatie direct na verbindingswoorden sneller verwerken.

1] Aan ons onderzoek deden zowel vwo’ers als vmbo’ers mee. vwo’ers verwerkten de informatie over het algemeen 
echter sneller dan vmbo’ers. Daarom hebben we in onze berekeningen van de correlaties hier rekening mee 
 gehouden. 
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Een gefragmenteerde lay-out blijkt daarentegen het leesproces van leerlingen te ver-
tragen. We zien dat leerlingen vooral tijdens de eerste lezing meer tijd nodig hebben 
om informatie uit gefragmenteerde teksten zónder verbindingswoorden te verwer-
ken. Tegelijkertijd kost het leerlingen vooral meer terugkijktijd (regressiepad) om 
gefragmenteerde teksten mét verbindingswoorden te lezen. De combinatie van oog-
bewegingsdata en scores op tekstbegriptoetsen stelt ons dus in staat om antwoord 
te geven op de vraag waaróm leerlingen profiteren van doorlopende teksten waarin 
verbanden expliciet worden aangegeven.
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6 VerbindingSwoorden Voor Sterke 
en zwakke LezerS,  in VerhaLen en 
za akVaktekSten

inLeiding en onderzoekSVragen

De twee vorige hoofdstukken hebben laten zien dat verbindingswoorden leiden tot 
een makkelijkere verwerking van informatie en beter tekstbegrip. Daarmee is echter 
nog niet alles gezegd. Het is bijvoorbeeld de vraag óf en wélk effect verbindings-
woorden in andere typen teksten dan geschiedenisteksten hebben. Hebben leerlin-
gen ook baat bij verbindingswoorden in verhalen of hebben ze verbindingswoorden 
het meest nodig in zaakvakteksten?

Met het onderzoek dat we in dit hoofdstuk rapporteren vullen we eerder onder-
zoek over de effecten van lay-out en verbindingswoorden op verschillende manieren 
aan. Ten eerste gaan we na hoe leerlingen teksten verwerken. Daarbij letten we spe-
cifiek op het terugleesgedrag van leerlingen en de effecten van verbindingswoorden 
op het terugleesgedrag. Zet de toevoeging van verbindingswoorden aan tot meer of 
langer terugkijken of leidt het weglaten van verbindingswoorden juist tot meer en 
langer terugkijken?

Ten tweede blijkt uit de onderwijspraktijk dat uitgevers voor elk onderwijs-
niveau andere tekstboeken ontwikkelen. Hoewel de onderwerpen gelijk zijn, 
 verschilt de informatiedichtheid en de vorm van de teksten per niveau: hoe lager het 
niveau, hoe minder details, hoe korter de teksten en zinnen. De vraag is echter of 
we qua taalgebruik wel moeten differentiëren naar onderwijsniveau. Zwakke lezers 
komen immers zowel op lagere als op hogere onderwijsniveaus voor. Daarom doen 
opnieuw zowel vmbo’ers als vwo’ers mee aan dit onderzoek, maar differentiëren we 
goede en zwakke lezers op basis van zowel onderwijsniveau als leesvaardigheids-
scores.

6.1
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Ten derde gaan we na wat de effecten van verbindingswoorden zijn in andere genres 
dan geschiedenisteksten. Verschillende genres hebben elk hun eigen kenmerken. 
Geschiedenisteksten zijn informatieve teksten met een narratieve vorm: ze bevatten 
vaak een duidelijke temporele ordening en personages die beschreven worden als 
veroorzaker van of aanleiding voor een gebeurtenis (Perfetti e.a., 1995). Verhalen 
bevatten meer alledaagse, herkenbare personages, gebeurtenissen en situaties, ter-
wijl zaakvakteksten (aardrijkskunde-, biologie- en economieteksten) vaak moeilijke, 
onbekende processen en mechanismen beschrijven, zoals de waterkringloop of het 
ontstaan van landschappen. De vraag is of leerlingen meer baat hebben bij verbin-
dingswoorden in zaakvakteksten vanwege de abstracte en vaak moeilijkere inhoud, 
of dat leerlingen ook profiteren van verbindingswoorden in verhalen.

eerder onderzoek en daaruit VoLgende Verwachtingen

Het invoegen van verbindingswoorden is één van de tekstaanpassingen die ervoor 
zorgen dat leerlingen minder vaardigheden op alinea- en tekstniveau hoeven in 
te zetten. Verbindingswoorden zoals daarnaast, toen en omdat geven immers aan 
hoe de lezer de tekstelementen moet verbinden (Sanders 2001; Sanders & Spooren 
2007).

Sterke en zWakke LezerS

We gaan na of de effecten van verbindingswoorden verschillen voor sterke en 
zwakke lezers. In eerdere onderzoeken is dit onderscheid ook wel gemaakt, 
alleen waren de proefpersonen volwassen, hooggeschoolde lezers, terwijl aan ons 
onderzoek jonge, minder ervaren leerlingen van zowel vwo als vmbo deelnemen. 
We verwachten dat de verschillen tussen sterke en zwakke lezers in het voortgezet 
onderwijs groter zullen zijn dan de verschillen tussen sterke en zwakke lezers in het 
hbo en wo.

Eerdere onderzoeken onder volwassenen rapporteren bovendien geen een-
duidige resultaten. Linderholm en collega’s (2000) laten zien dat zowel zwakke 
als sterke lezers baat hebben bij structuursignalen in geschiedenisteksten. Andere 
onderzoeken rapporteren dat vooral sterke lezers profiteren van structuurkenmerken 
(O’Reilly & McNamara, 2007; Ozuru e.a., 2009; Voss & Silfies, 1996). Toch zijn 
we voorzichtig met het interpreteren van deze resultaten. De onderzoekers deden 
namelijk verschillende structuuraanpassingen tegelijkertijd, zoals het toevoegen van 
titels, tussenkoppen, inleidende zinnen en verbindingswoorden en het herstructure-
ren van zinnen en alinea’s. Het gevolg was dat de teksten met structuurmarkeringen 
wel anderhalf keer zo lang waren als de teksten zonder structuurmarkeringen, wat 
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natuurlijk weer een extra beroep doet op het toch al beperkte werkgeheugen van 
de zwakke lezers. Wij beperken ons tot het toevoegen van verbindingswoorden, 
markeringen die verbanden tussen zinnen expliciet maken zonder dat de tekst 
 significant langer wordt.

In ons eerdere onderzoek hebben we alleen onderwijsniveau als lezerskenmerk 
meegenomen (net als Land, 2009). In dit onderzoek differentiëren we goede en 
zwakke lezers echter op basis van zowel onderwijsniveau als leesvaardigheidsscores. 
We mogen leesvaardigheid en onderwijsniveau namelijk niet zomaar als equivalen-
ten beschouwen. Er zijn immers verschillende factoren die bepalen of een leerling 
op het vmbo of het vwo zit, zoals bijvoorbeeld intelligentie, werkgeheugen, moti-
vatie, leesvaardigheid enzovoort. Het is dan ook de vraag of uitgevers er goed aan 
doen om qua taalgebruik te differentiëren naar onderwijsniveau.

VerhaLen VerSuS zaakVaktekSten

In de meeste onderzoeken naar de effecten van structuurmarkeringen zoals ver-
bindingswoorden zijn geschiedenisteksten (zie ook hoofdstuk 4 en 5; Land, 2009; 
Linderholm e.a., 2000) óf zakelijke teksten zoals biologieteksten (O’Reilly & 
McNamara, 2007) gebruikt. Wat we niet weten is of lezers ook gebaat zijn bij 
 verbindingswoorden in verhalen en of lezers meer profijt hebben van verbindings-
woorden in het ene genre dan in het andere genre.

Tekstgenres hebben min of meer hun eigen leesdoel. Lezers pakken een boek 
of verhaal om zich te ontspannen en niet om te leren. In verhalen komen perso-
nages voor die denken, acties ondernemen en met elkaar communiceren. Verhalen 
bevatten dus meer alledaagse taal, hebben meestal een chronologische opbouw en 
de inhoud ervan komt erg overeen met ervaringen in het dagelijks leven (Graesser, 
Singer, & Trabasso, 1994; Magliano e.a., 2007). Zaakvakteksten zoals aardrijks-
kunde-, biologie- en economieteksten worden meestal niet ter ontspanning gelezen, 
maar om nieuwe informatie op te doen of om te leren. Deze teksten beschrijven 
vaak moeilijkere en meer onbekende processen en mechanismen en hebben een 
hogere informatiedichtheid dan verhalen (Graesser & McNamara, 2011). In ons 
onderzoek leggen we leerlingen zowel korte verhalende teksten als zaakvakteksten 
voor om na te gaan of de effecten van verbindingswoorden verschillen per genre.

terugLeeSgedrag Van LeerLingen

Eerdere studies verschaffen al veel inzicht in de effecten van verbindingswoorden 
op het leesproces, maar daarbij is er vooral gebruik gemaakt van zinsparen of van 
hele korte tekstjes waarbij lezers elke zin afzonderlijk gepresenteerd kregen (Cain 
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& Nash, 2011; Haberlandt, 1982; Millis & Just, 1994; Sanders & Noordman, 2000). 
Daardoor is weinig bekend over het terugleesgedrag tijdens het lezen van teksten.

In het eerste experiment richtten wij ons vooral op de eerste en totale lezing. 
Voor het in kaart brengen van de terugleestijd berekenden we de wat algemene 
maat ‘regressiepad’, waarin zowel de eerste lezing als eventuele terugleestijd zijn 
opgenomen. Dat kan en móet preciezer, omdat de informatie over terugkijken 
 cruciale informatie geeft of en hoe lezers leesproblemen oplossen. Als we dus het 
effect van verbindingswoorden op het leesproces van leerlingen meer volledig in 
kaart willen brengen, is informatie over het aantal regressies, de duur en de plaats 
van terugkijken noodzakelijk.

VerWachtingen

Op basis van eerdere onderzoeken (waaronder het onderzoek gepresenteerd in 
hoofdstuk 5) verwachten we dat de aanwezigheid van verbindingswoorden het lees-
proces op verschillende manieren beïnvloedt. Verbindingswoorden geven aan hoe 
twee zinnen geïntegreerd moeten worden. Vmbo’ers en vwo’ers zullen informatie na 
het verbindingswoord zoals de woorden kijkt Kofi, krijgt hij en struikelt hij in frag-
ment 18a daarom sneller verwerken dan dezelfde woorden in fragment 18b (zie ook 
Canestrelli et al., 2012; Cozijn e.a., 2011; Haberlandt, 1982; Millis & Just, 1994; 
Sanders & Noordman, 2000).

18a. zacht mompelt hij: ‘nooit zal ik meer terugkomen in het land waar ik jagen heb geleerd’. daarom kijkt
kofi nog één keer verdrietig om. daarop krijgt hij van een soldaat een schop, waardoor hij struikelt en 
bijna van de loopplank valt.

18b. zacht mompelt hij: ‘nooit zal ik meer terugkomen in het land waar ik jagen heb geleerd’. kofi kijkt
nog één keer verdrietig om. hij krijgt van een soldaat een schop. hij struikelt en valt bijna van de 
loopplank.

We verwachten ook dat de aanwezigheid van verbindingswoorden het teruglees-
gedrag van leerlingen beïnvloedt. Omdat verbindingswoorden de relaties tussen 
zinnen aangeven, hoeven leerlingen minder cognitieve inspanning te leveren om 
het juiste verband te leggen. Zonder verbindingswoord moeten leerlingen echter de 
relatie zelf leggen en wel op de basis van de inhoud van de zinnen. We verwachten 
daarom dat leerlingen bij teksten zonder verbindingswoorden vaker en langer zullen 
terugkijken naar eerdere informatie om verbanden tussen zinnen te leggen.

Ook verwachten we dat de aanwezigheid van verbindingswoorden leidt tot 
beter tekstbegrip, zoals verschillende onderzoeken uitgevoerd onder kinderen 
(Cain & Nash, 2011) en jongeren (zie eerdere hoofdstukken en Land, 2009) 
laten zien. Bovendien verwachten we dat zwakke lezers het meeste profijt van 
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 verbindingswoorden zullen hebben. We weten immers dat zwakke lezers minder 
verbanden leggen en inferenties maken dan sterke lezers. Ook zijn ze minder goed 
in staat om voorkennis uit hun langetermijngeheugen op te halen en deze kennis 
te integreren met de informatie uit de tekst (Hannon & Daneman, 2001; Oakhill, 
1984; Rapp e.a., 2007). Zwakke lezers hebben dus meer moeite met het maken van 
een samenhangende representatie van de tekstbetekenis en zullen daarom meer pro-
fiteren van verbindingswoorden dan sterke lezers.

Ten slotte verwachten we dat leerlingen meer baat hebben bij de aanwezigheid 
van verbindingswoorden in zaakvakteksten dan in verhalen. Zaakvakteksten doen 
immers een groter beroep op vaardigheden op alinea- en tekstniveau, zoals infe-
renties maken en verbanden leggen. Tegelijkertijd laat onderzoek van Britton en 
Gülgöz (1991) zien dat lezers juist minder inferenties maken tijdens het lezen van 
zaakvakteksten omdat ze weinig of geen voorkennis hebben over het onderwerp. 
Omdat verbindingswoorden leerlingen aanzetten tot het leggen van relaties en 
informatie geven over het type relatie, zullen leerlingen er meer van profiteren in 
zaakvakteksten dan in verhalen.

onderzoekSontwerp

In dit tweede experiment deden 141 middelbare scholieren uit de tweede klas mee: 
53 vwo’ers, 45 vmbo’ers uit de theoretische leerweg en 43 vmbo’ers uit de basis- en 
kaderberoepsgerichte leerweg. De indeling in zwakke en sterke lezers is gebaseerd 
op de scores die leerlingen behaalden op een leesvaardigheidstoets.

Elke leerling las vier teksten: twee zaakvakteksten (een biologietekst over de 
voedselkringloop en een economietekst over het ondernemerschap) en twee korte 
verhalen van ongeveer 700 woorden (een verhaal over Kofi, een zwarte slavenjongen 
en een verhaal over een jongen die op strooptocht gaat en wordt betrapt). De tek-
sten en versies waren zo verdeeld dat elke leerling een verhaal en een zaakvaktekst 
las mét verbindingswoorden en een verhaal en zaakvaktekst zonder verbindings-
woorden. Na het lezen van de teksten maakten leerlingen begripstaken die beston-
den uit open inferentievragen en sorteer- en tijdbalkvragen (zie voor voorbeelden 
 paragraaf 3.2).

Naast causale verbindingswoorden (zoals want) en opsommende verbindings-
woorden (zoals bovendien) hebben we in dit onderzoek ook de aanwezigheid van 
temporele verbindingswoorden gemanipuleerd. Met name in verhalen moeten 
leerlingen namelijk verschillende temporele relaties leggen om de chronologische 
opbouw te begrijpen, zoals in fragment 19.
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19a. nadat Willem de stallen heeft bekeken, ziet hij aan de zijkant van het fort een afdak. Willem gaat er
vanuit dat het de kookplaats is (…) dan ziet Willem voor het eerst van zijn leven een zwarte vrouw 
naast het vuur staan. ze heeft een houten pollepel in haar hand.

19b. Willem heeft de stallen bekeken. hij ziet aan de zijkant van het fort een afdak. Willem gaat er vanuit 
dat het de kookplaats is (…) Willem ziet voor het eerst van zijn leven een zwarte vrouw naast het 
vuur staan. ze heeft een houten pollepel in haar hand.

Net als in experiment 1 deelden we de zinnen met verbindingswoord op in vier 
regio’s en de zinnen zonder verbindingswoord in drie regio’s (zie paragraaf 3.4). 
Per regio maten we de eerste lezing van een regio en de regressies vanaf een regio. 
Daarbij keken we naar het regressiepercentage (hoe vaak keken leerlingen terug 
vanaf een regio naar eerdere informatie) en de regressieduur (hoe lang keken leerlin-
gen terug als ze terugkeken naar informatie).

Door middel van multilevel-analyses hebben we vervolgens getoetst wat de 
effecten van verbindingswoorden zijn op het leesproces en het tekstbegrip, en welke 
rol lezerskenmerken en tekstgenre daarbij spelen.

reSuLtaten en interpretatieS

Sterke VerSuS zWakke LezerS

De scores op de open inferentievragen en sorteer- en tijdbalkvragen in tabel 3 laten 
zien dat vwo’ers hoger scoorden dan vmbo’ers. Tegelijkertijd zien we veel variantie 
binnen onderwijsniveaus: de laagste scores zijn bij alle onderwijsniveaus even laag. 
Hetzelfde geldt voor de hoogste scores, die op het vmbo gelijk waren aan de hoogste 
scores op het vwo.

tabeL 3 |  gEmiDDELDE, minimum En mAximum scOrEs PEr tAAk En OnDErwiJsnivEAu

 

inferentievragen Sorteer-/tijdbalkvragen

gem. (sd.) min. max. gem. (sd.) min. max.

Vmbo-bk .36 (.18) .05 .90 .36 (.25) .00 1.00

Vmbo-gt .44 (.19) .05 .85 .46 (.28) .00 1.00

Vwo .60 (.17) .15 1.00 .71 (.27) .00 1.00

Deze resultaten tonen aan dat we voorzichtig moeten zijn met het indelen van 
sterke en zwakke lezers op basis van onderwijsniveau. Niet alleen op het vmbo zijn 
er zwakke lezers, maar ook op het vwo, net zoals er ook sterke lezers op het vmbo 
zijn en niet alleen op het vwo. Dat is dus tegelijkertijd een reden om ook voorzich-
tig te zijn met tekstuele aanpassingen en interventies in methoden op basis van 
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onderwijsniveau. In dít onderzoek is de variantie binnen onderwijsniveau een reden 
om de leesvaardigheidsscores – en niet de onderwijsniveaus – als maat te gebruiken 
bij de indeling in sterke en zwakke lezers.

begripSScoreS: effecten Van VerbindingSWoorden ongeacht genre

Net als in hoofdstuk 4 gingen we na of de aanwezigheid van verbindingswoorden 
het tekstbegrip bij leerlingen beïnvloedde, ditmaal in korte verhalen en zaakvak-
teksten. Tabel 4 toont de gemiddelde scores op inferentievragen en sorteer- en tijd-
balktaken voor sterke en zwakke lezers, zowel voor verhalen en zaakvakteksten.

tabeL 4 |  gEmiDDELDE scOrEs in gOED-PErcEntAgEs PEr bEgriPstAAk, tEkstvErsiE, LEZErstyPE En 

tEkstgEnrE 

open inferentievragen

zaakvakteksten Verhalen

impliciet expliciet impliciet expliciet

zwakke lezers 33.32 38.52 35.47 40.71

Sterke lezers 51.58 56.81 53.68 59.02

Sorteer-/tijdbalkvragen

zaakvakteksten Verhalen

impliciet expliciet impliciet expliciet

zwakke lezers 35.11 38.50 33.78 37.10

Sterke lezers 64.88 68.32 63.60 66.92

Leerlingen die op de leesvaardigheidstoets minder dan zestig procent goed scoor-
den, werden aangemerkt als ‘zwakke lezers’; leerlingen die meer dan zestig procent 
goed scoorden, werden aangemerkt als ‘sterke lezers’.

Weinig verrassend is de bevinding dat dat sterke lezers op beide taken hoger 
scoorden dan zwakke lezers. Net als bij ons eerste experiment zien we ook dat leer-
lingen die teksten met verbindingswoorden lazen hoger scoorden op de open infe-
rentievragen dan leerlingen die teksten zonder verbindingswoorden lazen. Dat geldt 
zowel voor zwakke als sterke lezers en voor beide type teksten.

Opvallend is dat we bij de sorteer- en tijdbalkvragen géén effect van verbin-
dingswoorden vinden: sterke en zwakke lezers scoorden op beide versies even hoog. 
Ook het type tekst en type lezer hadden daar geen enkele invloed op.

het LeeSproceS: Sterke VerSuS zWakke LezerS

Sterke lezers scoorden niet alleen hoger op de begripstoetsen, ze verwerkten de 
informatie in verhalen en zaakvakteksten ook sneller en keken minder lang terug 
dan zwakke lezers. Tegelijkertijd vonden we geen interactie-effect tussen de 
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 aanwezigheid van verbindingswoorden, type lezer en tekstgenre. Dat betekent dat 
de effecten van verbindingswoorden op de verwerking hetzelfde zijn voor sterke en 
zwakke lezers en gelden voor verhalen en zaakvakteksten.

effecten Van VerbindingSWoorden

De analyses wijzen opnieuw uit dat verbindingswoorden het leesproces van leerlin-
gen beïnvloeden. Figuur 7 geeft de gemiddelde duur van de eerste lezing per versie 
en voor elke regio weer.

300

400

500

600

700

800

regio 0 regio 1 regio 2 regio 3

Expliciet Impliciet

figuur 7 |  gemiddeLde duur eerSte Lezing in miLLiSeconden per regio

Wanneer leerlingen teksten met verbindingswoorden lazen, verwerkten ze de eerste 
regio, dus de informatie direct na het verbindingswoord, sneller dan wanneer ze 
teksten zonder verbindingswoorden lazen. Maar verbindingswoorden beïnvloedden 
ook het terugleesgedrag van leerlingen, opnieuw ongeacht type lezer en tekstgenre.

Verbindingswoorden zetten aan tot vaak kort terugkijken: leerlingen lazen 
vanaf regio 1 in 32 procent van de gevallen terug bij een tekstversie met verbin-
dingswoorden. In een versie zonder verbindingswoorden deden ze dat slechts in 
18 procent van de gevallen (zie regio 1 in figuur 8). Maar áls leerlingen terugkeken, 
dan besteedden zij minder tijd aan het teruglezen wanneer ze een versie met verbin-
dingswoorden lazen (zie regio 1 in figuur 9).
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figuur 8 + 9 | LinkS het aantaL regreSSieS en rechtS de gemiddeLde regreSSieduur 

(in miLLiSeconden) per regio

Tegelijkertijd vinden we dat leerlingen vanaf regio 2 weer vaker teruglazen wanneer 
ze teksten zonder verbindingswoorden lazen (zie regio 2 in figuur 8). Dit maakt dui-
delijk dat leerlingen bij teksten zonder verbindingswoorden op basis van de inhoud 
van de zinnen zich bewust worden van het verband.

concLuSie

Dit onderzoek laat zien waaróm leerlingen profiteren van verbindingswoorden. 
Verbindingswoorden sturen de lezer naar de juiste interpretatie. Ze zetten leer-
lingen aan tot actief terugkijken op een plaats in de zin waar zij onvoldoende 
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 informatie hebben om relaties te leggen op basis van de inhoud van de zin. Omdat 
een verbindingswoord de interpretatiemogelijkheden inperkt, hebben leerlingen 
minder tijd nodig om terug te kijken en verwerken zij de informatie na het verbin-
dingswoord sneller. Ze kunnen dus sneller de verbindende inferentie leggen, wat de 
cognitieve belasting vermindert.

Wanneer er geen verbindingswoorden staan, moeten leerlingen de verbindende 
inferenties zelf maken op basis van de inhoud van de zin. We zien dat een deel van 
de leerlingen deze inferenties wel maakt (wat blijkt uit de goede beantwoording 
van inferentievragen), maar daar langer de tijd voor nodig heeft: zowel de duur van 
de eerste lezing als de teruglezing vanaf regio 1 is langer wanneer een verbindings-
woord afwezig is. Ook kijken de leerlingen vaker terug vanaf regio 2, de regio waar 
ze wél genoeg informatie hebben om een inferentie op basis van de inhoud te kun-
nen maken. De resultaten op de begripstoetsen laten echter ook zien dat een deel 
van de leerlingen níet het juiste verband heeft gelegd: zij scoren lager wanneer ze 
een tekst lezen zonder verbindingswoorden.

De resultaten die we in dit hoofdstuk presenteerden bevestigen dus grotendeels 
de bevindingen uit eerdere hoofdstukken: zowel vmbo’ers als vwo’ers profiteren 
van verbindingswoorden. In tegenstelling tot wat we verwachtten, blijkt tekstgenre 
daarbij geen rol te spelen: leerlingen profiteren evenveel van verbindingswoorden in 
verhalen en geschiedenisteksten als in meer abstracte zaakvakteksten. Ook lezers-
type doet er niet toe: sterke lezers in het voorgezet onderwijs hebben evenveel baat 
bij verbindingswoorden als hun zwakkere klasgenoten.

Tegelijkertijd kunnen we het effect van verbindingswoorden op de meer globale 
tekstbegriptaken niet repliceren. Een mogelijke conclusie is dus dat verbindings-
woorden vooral lokaal tekstbegrip bevorderen, zoals gemeten met inferentievragen. 
Deze conclusie doet echter tekort aan de gevonden resultaten op de sorteertaken en 
tijdbalkvragen in het eerste experiment. Een andere verklaring zou kunnen zijn dat 
we verschillende taken gebruikten om globaal tekstbegrip te meten: in het eerste 
experiment gebruikten we vooral sorteertaken en in het tweede experiment vooral 
tijdbalkvragen. De vraag is of tijdbalkvragen die zich specifiek richten op de tem-
porele ordening van de informatie geschikt zijn om globaal tekstbegrip te meten 
in biologie- en economieteksten. Dergelijke teksten bevatten immers hoofdzakelijk 
additieve en causale relaties. Verder onderzoek naar de verschillen tussen de taken is 
nodig, alsook onderzoek naar de effectiviteit ervan in verschillende genres.

TXC 20140707 Stichting Lezen - Silfhout - v1.indd   60 26-8-2014   11:13:45



7 de effecten Van VerhaLende 
eLementen in SchooLtekSten op 
tekStbegrip

inLeiding en onderzoekSVragen

Educatieve uitgevers doen moeite om leerlingen aantrekkelijke teksten voor te 
schotelen, met name in de lagere leerwegen van het vmbo. We zien bijvoorbeeld 
sommige geschiedenismethoden voor het vmbo-bk de inhoud zakelijk presenteren, 
zoals in fragment 20, terwijl andere methoden personages toevoegen die de te leren 
inhoud beleven, ondergaan of vertellen, zoals in fragment 21 en 22.

20. het romeinse leger was bijna niet te verslaan. daarom konden de romeinen zoveel landen veroveren.
de soldaten hadden de beste wapens en waren prima getraind. ook werden ze goed betaald en kre-
gen ze volop te eten. meestal vonden ze het een eer om te vechten voor rome.

21. jama hield van geroosterd mammoetvlees. mammoeten waren belangrijk voor de mensen van jama’s 
stam. maar de mannen jaagden ook op herten en andere dieren. zo kwamen ze aan vlees. Van de 
botten maakten de mannen gereedschappen. Van de vacht maakten de vrouwen kleren. nu moet je 
niet denken dat jama alleen vlees at. zijn stam at ook vis.

22. gerda is op bezoek bij haar oom piet. hij weet veel van geschiedenis. ‘op school hebben we geleerd 
dat de mensen heel vroeger leefden van jagen en verzamelen’, zegt gerda. ‘dat klopt’, zegt oom piet, 
‘maar dat veranderde langzaam. de mensen gingen namelijk dieren houden, dat noemen we veeteelt. 
(…) ‘Waar woonden die eerste boeren, oom piet?’, vraagt gerda.

Verhalende tekstkenmerken zoals aanwezigheid van personages, dialogen, 
beschrijvingen van emoties en concrete situaties zouden moeten leiden tot grotere 
betrokkenheid bij en een hogere waardering voor de tekst. De veronderstelling 
is dat betrokken en gemotiveerde lezers tot een dieper begrip komen. En dat is 
nodig, want met name op het vmbo hebben veel leerlingen problemen met lezen 

7.1
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(Hacquebord, 2007; Inspectie van Onderwijs, 2013). Bovendien vinden veel 
vmbo’ers hun tekstboeken saai, zo laat Jentine Land (2009) in haar proefschrift 
zien.

In dit hoofdstuk gaan we na in hoeverre de waardering voor de tekst en het 
tekstbegrip van vmbo’ers worden beïnvloed door de aanwezigheid van verhalende 
elementen in schoolteksten. Hebben vmbo’ers en met name de zwakkere lezers in 
het vmbo baat bij zakelijke teksten zonder opsmuk, zoals in fragment 20? Of pro-
fiteren vmbo’ers meer van verhalende teksten waarin de informatie wordt beleefd 
door een historisch personage, zoals Jama in fragment 21? Of hebben ze baat bij 
verhalende teksten waarin leeftijdsgenoten worden opgevoerd en verhaalelementen 
worden toegevoegd die aansluiten bij hun belevingswereld, zoals in fragment 22? 
Opnieuw gaan we ook na of de effecten verschillen voor zwakke en sterke lezers 
en lezers met minder of meer voorkennis. In de volgende paragrafen bespreken we 
eerst relevante theorieën en onze verwachtingen. Daarna zullen we onze resultaten 
presenteren en toelichten.

eerder onderzoek en daaruit VoLgende Verwachtingen

Sterke en zWakke LezerS

In eerdere hoofdstukken gaven we al aan dat veel zwakke lezers in het voor t-
gezet onderwijs problemen hebben met vaardigheden op zins- en tekstniveau. 
Zo hebben zwakke lezers moeite om het leesdoel van een tekst te bepalen en vast 
te houden. Bovendien ondervinden ze vaak problemen bij het onderscheiden van 
hoofd- en  bijzaken (Bohn-Gettler e.a., 2011; De Beni & Palladino, 2000; Hannon 
& Daneman, 1998; Linderholm & Van den Broek, 2002; McNamara & O’Reilly, 
2009). Wanneer we het tekstbegrip van deze leerlingen willen vergroten, is het dus 
de vraag of verhalende schoolboekteksten leerlingen helpen om de leerstof goed 
onder de knie te krijgen.

Eerdere onderzoeken rapporteren tegenstrijdige resultaten. Wanneer we deze 
onderzoeken nauwkeuriger bekijken, lijkt het of de effectiviteit van verhalende ele-
menten afhangt van de mate waarin deze elementen gerelateerd zijn aan de leerstof: 
gerelateerde informatie vergroot het tekstbegrip, terwijl interessante maar niet rele-
vante informatie juist afleidt van de leerstof.

7.2
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gereLateerde VerhaLende informatie

Lezers beoordelen teksten met concrete inhoudswoorden, titels en voorbeelden als 
begrijpelijker en interessanter dan abstracte teksten. Lezers onthouden ook meer 
informatie uit concrete teksten, ongeacht tekstgenre en onderwerp (Sadoski, 2001; 
Sadoski, Goetz & Rodriguez, 2000). Beck, McKeown en Worthy (1995) tonen 
bovendien aan dat kinderen uit groep 5 en 6 geschiedenisteksten beter begrijpen 
wanneer zij direct worden aangesproken en personages, directe rede en emotionele 
reacties voorkomen. Kortom, ze profiteren van teksten waarin bijvoorbeeld mensen 
in de prehistorie en gewassen verbouwen worden vervangen door gerelateerde, con-
crete inhoud zoals respectievelijk Jama en zijn moeder en aardappels poten (vergelijk 
fragment 21). Ten slotte laten verschillende onderzoeken zien dat leerlingen meer 
meeleven, zich meer kunnen identificeren en meer betrokken zijn bij de tekst; dat 
concreetheid, betrokkenheid en identificatie met personages bijdragen aan meer 
waardering en interesse, wat weer leidt tot meer aandacht, diepere verwerking en 
beter begrip (Hidi, 2001; Sanchez & Wiley, 2006; Schraw & Lehman, 2001).

irreLeVante detaiLS en VerhaLende eLementen

Tegelijkertijd zijn er onderzoeken die laten zien dat verhalende informatie in 
schoolteksten nadelig uitpakt. Zo maakten Wolfe en Woodwyk (2010) twee versies 
van een tekst over de bloedsomloop in het menselijk lichaam: een zakelijke versie 
waarin de informatie op een zakelijke manier zonder opsmuk werd meegedeeld 
en een verhalende versie waarin een personage een futuristische verkleinmachine 
maakte, er instapte en zo een reis door een menselijk lichaam ondernam. Beide 
versies bevatten dezelfde leerstof over de bloedsomloop. De onderzoekers vonden 
dat universitaire studenten meer leerstof reproduceren wanneer ze de zakelijke tekst 
lezen dan wanneer ze de verhalende tekst lezen.

Soortgelijke resultaten vinden we in onderzoeken waar meer wetenschappelijke 
teksten over bijvoorbeeld onweer en het ontstaan van bliksem zijn ‘opgeleukt’ met 
interessante, maar niet relevante details. Volwassenen begrijpen en onthouden min-
der van de ‘opgesmukte’ versie dan van de zakelijk gepresenteerde versie waarin de 
details zijn weggelaten (Lehman e.a., 2007).

Samengevat is het de vraag of vmbo’ers de leerstof kunnen scheiden van verha-
lende informatie. Aan de ene kant kunnen ze de verhalende informatie gebruiken 
als een mentale kapstok om de leerstof aan ‘op te hangen’, waardoor ze de tekst 
beter begrijpen (Wolfe & Mienko, 2007). Aan de andere kant kan verhalende 
informatie lezers afleiden van de leerstof, omdat de informatie niet gerelateerd is 
aan de leerstof en/of omdat de verhalende informatie het leesdoel ‘lezen om te leren’ 

TXC 20140707 Stichting Lezen - Silfhout - v1.indd   63 26-8-2014   11:13:45



•   L e u k  o m  t e  L e z e n  o f  m a k k e L i j k  t e  b e g r i j p e n ?64

 verandert in ‘lezen voor ontspanning’ en daarmee aanzet tot een meer oppervlak-
kige verwerking (zie ook Myers & O’Brien, 1998).

VerWachtingen

In dit onderzoek lezen leerlingen drie versies die overeenkomen met de geschie-
denisteksten zoals we ze in de huidige methoden tegenkomen: zakelijke teksten 
met alleen de leerstof (zie fragment 20), historische verhalen, dus verhalen waarin 
historische personages de leerstof beleven en waarin de toegevoegde elementen 
gerelateerd zijn aan de leerstof (zie fragment 21) en fictieve verhalen waarin fictieve 
personages optreden en de verhalende informatie minder gerelateerd is aan de leer-
stof (zie fragment 22).

Op basis van eerdere onderzoeken onder kinderen (Beck e.a., 1995), middelbare 
scholieren (Land, 2009) en volwassenen (o.a. Hidi, 2001; Schraw & Lehman, 2001; 
Sadoski e.a., 2000) verwachten we dat vmbo’ers de verhalende versies aantrek-
kelijker en begrijpelijker vinden dan de zakelijke versies. Verder denken we dat 
vmbo’ers de fictieve verhalen het meest zullen waarderen, omdat de leerstof vanuit 
het perspectief van een leeftijdsgenoot wordt beschreven (Segal e.a., 1997), terwijl in 
de historische verhalen de leerstof wordt meegedeeld vanuit volwassen, historische 
personages en de historische verhalen meer generalisaties bevatten.

Tegelijkertijd verwachten we dat leerlingen de open inferentievragen slechter 
zullen beantwoorden wanneer ze fictieve verhalen lezen dan wanneer ze de andere 
versies lezen. Eerdere onderzoeken tonen immers aan dat minder gerelateerde 
informatie afleidt. Bovendien creëert het toevoegen van fictieve informatie zoals in 
fragment 22 meerdere verhaallagen: een laag met personages en gebeurtenissen in 
het verleden en een laag met personages en gebeurtenissen in het hier en nu (Gerda 
en oom Piet).

Naast het beantwoorden van vragen over de leerstof beantwoorden leerlingen 
ook nog vragen over de toegevoegde fictieve informatie wanneer ze een fictief 
verhaal lezen. We verwachten dat leerlingen de vragen over de leerstof slechter 
zullen beantwoorden dan vragen over de fictieve informatie, zoals ook Wolfe en 
Woodwyk (2010) vinden bij volwassen lezers. Maar hoe zit het dan met de histori-
sche verhalen? Aan de ene kant verwachten we dat leerlingen de concrete, relevante, 
verhalende informatie gebruiken als mentale kapstok om de leerstof aan op te han-
gen (zie Beishuizen, Asscher, Prinsen & Elshout-Mohr, 2003; Sadoski, Goetz, & 
Fritz, 1993), ook omdat er maar één verhaallaag is. Aan de andere kant betekent het 
toevoegen van informatie dat leerlingen meer informatie moeten verwerken, wat 
weer extra cognitieve energie kost.
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Ten slotte verwachten we een interactie tussen leesvaardigheid en teksttype, waarbij 
we ons baseren op De Beni en Palladino (2000), Linderholm en Van den Broek 
(2002) en McNamara en O’Reilly (2009). Zij laten zien dat zwakke lezers moeite 
hebben om het leesdoel van een tekst te bepalen en vast te houden, en dat ze vaak 
problemen hebben met het onderscheiden van hoofd- en bijzaken. Vooral zwakke 
lezers in het vmbo zullen moeite hebben om schoolteksten te begrijpen waarin fic-
tieve informatie is toegevoegd.

onderzoekSontwerp

In dit derde experiment deden 164 vmbo’ers uit de tweede klas mee: 130 vmbo’ers 
uit de gemengde en theoretische leerweg en 34 vmbo’ers uit de basis- en kader-
beroepsgerichte leerweg. De indeling in zwakke en sterke lezers is gebaseerd op de 
scores die leerlingen behaalden op een leesvaardigheidstoets.

Elke leerling las drie teksten: één over kinderarbeid, één over de Nachtwacht en 
één over de crisis in de jaren ’30. De teksten en versies waren zo verdeeld dat elke 
leerling een tekst met alleen de leerstof, een historisch verhaal en een fictief verhaal 
las. De fragmenten 23 tot 25 laten per versie een fragment uit de tekst over de crisis 
zien.

23. zakelijke versie
in de jaren 1929 tot 1940 ging het helemaal niet goed met de economie. de economie stortte wereld-
wijd in elkaar. bovendien verloren veel mensen hun baan. daarom worden deze jaren ook wel ‘de 
crisisjaren’ genoemd. de crisis begon in oktober 1929 in amerika.

24. historisch verhaal
hendrikus colijn was een succesvol persoon. toen hij nog militair was, kreeg hij meerdere onder-
scheidingen. als zakenman verdiende hij veel geld. in 1925 werd hij zelfs minister-president van 
nederland. maar wel in een erg moeilijke tijd. in de jaren 1929 tot 1940 ging het helemaal niet goed 
met de economie. de economie stortte wereldwijd in elkaar. bovendien verloren veel mensen hun 
baan. daarom worden deze jaren ook wel ‘de crisisjaren’ genoemd. colijn en de andere leden van 
de nederlandse regering vergaderden veel, zelfs ’s nachts. colijns regering stond voor een enorme 
 uitdaging. ‘hoe gaan we dat nu oplossen?’, dacht colijn bezorgd, terwijl hij terugdacht aan de dag 
waarop de crisis begon. de crisis begon in oktober 1929 in amerika.

25. fictief verhaal
de veertienjarige kees foppen had maar één droom: voetballer worden. maar kees wist wel dat 
je daar rond 1930 echt geen geld mee kon verdienen. zeker niet in de moeilijke jaren waarin hij 
opgroeide. in de jaren 1929 tot 1940 ging het helemaal niet goed met de economie. de economie 
stortte wereldwijd in elkaar. bovendien verloren veel mensen hun baan. daarom worden deze jaren 
ook wel ‘de crisisjaren’ genoemd. kees merkte best dat het crisis was. ‘Sinds de crisis begon, ben 
ik niet meer met mijn vriendin Sanne naar de bioscoop geweest’, zei hij. ‘We hebben geen geld, 
want mijn pa is werkloos geworden. hij was zijn leven lang kapper.’ de crisis begon in oktober 1929 
in amerika.

7.3
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De leerstof was in alle versies identiek. In de verhalende versies werd de leerstof 
vanuit het perspectief van een historisch of fictief personage voorgesteld, kwamen 
dialogen en gedachten voor en vonden de gebeurtenissen in een duidelijke setting 
plaats. Het verschil tussen de beide verhalen zat in het personage, namelijk een 
historisch versus fictief personage (een leeftijdsgenoot), en in de relevantie van de 
verhalende details, namelijk crisisvergaderingen, minister-president en oplossingen 
voor de crisis versus voetbal, vriendin Sanne en een vader die kapper is.

Leerlingen vulden voor het lezen van een experimentele tekst eerst een korte 
meerkeuzetoets in. Zo konden we de voorkennis van de leerlingen over het tekst-
onderwerp vaststellen. Vervolgens lazen de leerlingen de teksten en ontvingen de 
leerlingen een pakketje met een a) sudoku, b) vraag waarbij ze aan moesten geven 
hoeveel informatie voor hen al bekend was, c) aantal waarderingsvragen over de 
aantrekkelijkheid en de ervaren moeilijkheid van de tekst en d) aantal open inferen-
tievragen (zie voor voorbeelden paragraaf 3.2).

Door middel van multilevel-analyses hebben we vervolgens getoetst wat de 
effecten zijn van teksttype op de waardering en het tekstbegrip bij vmbo’ers en 
welke rol lezerskenmerken daarbij spelen.

reSuLtaten en interpretatieS

tekStWaardering: geen hiStoriSche VerhaLen duS

De leerlingen beantwoordden na het lezen van de teksten eerst een aantal waarde-
ringsvragen. Een aantal vragen gingen over de aantrekkelijkheid van de tekst, dus 
de mate van plezier tijdens het lezen, of ze nog meer over het onderwerp wilden 
lezen en hoe (on)interessant ze de tekst vonden. De andere waarderingsvragen gin-
gen over de ervaren moeilijkheid, dus hoe duidelijk, makkelijk en begrijpelijk ze de 
gelezen teksten vonden.

Voor zowel de aantrekkelijkheid als de ervaren moeilijkheid vinden we dat 
vmbo’ers die aangaven meer van het onderwerp af te weten, de teksten hoger waar-
deerden en als makkelijker ervoeren. Leesvaardigheid en gemeten voorkennis deden 
er niet toe. Figuur 10 geeft de waarderingsscores weer per versie.

De analyses laten zien dat vmbo’ers zowel de historische als de fictieve verhalen 
niet hoger waardeerden dan de zakelijke teksten. Ze vonden dus de tekst waarin 
de gestreste minister-president of een bioscoop-bezoekende en voetballende leef-
tijdsgenoot optrad niet leuker dan de tekst met alleen de leerstof over de crisis in 
de jaren ’30.

7.4
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figuur 10 |  WaarderingSScoreS Voor aantrekkeLijkheid en erVaren moeiLijkheid in 

percentageS per tekStVerSie

Bij ervaren moeilijkheid vonden we echter wél verschillen tussen de tekstversies. 
Leerlingen beoordeelden de zakelijke teksten als makkelijker en duidelijker dan de 
historische verhalen waarin de leerstof werd beschreven vanuit het perspectief van 
een historisch personage. Kortom, gaan we op de oordelen van vmbo’ers af, dan zijn 
historische verhalen geen succes: deze zijn niet leuker, maar maken het leren alleen 
maar moeilijker.

open Vragen: fictieVe VerhaLen zijn het ook niet

De leerlingen beantwoordden ook open inferentievragen, waarbij ze relaties moes-
ten leggen tussen minimaal twee zinnen en hun eigen voorkennis. Figuur 11 geeft 
de scores op de open vragen per teksttype weer.

De analyses laten zien dat vmbo’ers de zakelijke teksten die alleen de leerstof 
bevatten beter begrepen dan de fictieve verhalen, bijvoorbeeld over de voetballende 
Kees Foppen. Tussen de zakelijke teksten en de historische verhalen, zoals over 
minister-president Colijn, vinden we geen verschillen: vmbo’ers beantwoordden 
de vragen nagenoeg hetzelfde na het lezen van historische verhalen en zakelijke 
teksten. Deze resultaten golden voor alle leerlingen, ongeacht leesvaardigheid en 
hoeveelheid voorkennis.
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figuur 11 |  begripSScoreS op inferentieVragen in goed-percentageS per tekSttype

Het inzetten van fictieve verhalen als leerteksten is dus geen succes. Dat blijkt ook 
uit het feit dat leerlingen vragen over de toegevoegde verhalende informatie veel 
beter maakten dan de vragen over de leerstof: leerlingen onthielden 67 procent van 
de verhalende informatie tegenover 47 procent van de leerstof. Kortom, vmbo’ers 
begrepen precies waarom Kees geen geld had om zijn versleten voetbalschoenen te 
vervangen, waarom hij woedend tegen zijn vader tekeerging en waarom hij jaloers 
was op zijn vriendinnetje. Van de oorzaken voor het ontstaan van de crisis, de 
gevolgen voor werklozen en de reacties van de regering begrepen de vmbo’ers veel 
minder.

concLuSie

Verhalende informatie fungeert niet als een mentale kapstok waar de leerstof aan 
kan worden opgehangen. Deze informatie zorgt voor een extra verhaallaag en leidt 
af. Blijkbaar zijn vmbo’ers niet in staat de relevante informatie uit de tekst te halen: 
ze onthouden precies datgene wat ze zouden onthouden van een verhalende tekst. 
Daarmee bevestigen de resultaten eerdere bevindingen. Jonge én zwakke lezers heb-
ben moeite met vaardigheden op alinea- en zinsniveau, zoals het bepalen en vast-
houden van het leesdoel en het onderscheiden van hoofd- en bijzaken.

De historische verhalen blijken minder problematisch. Daar is de verhalende 
informatie wél gerelateerd aan de leerstof en levert deze geen extra verhaallaag op. 
Toch profiteren vmbo’ers er ook niet van. En dan rijst de vraag natuurlijk of het 
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wel zinnig is om vmbo’ers langere teksten voor te schotelen, zeker als we het toch 
al beperkte werkgeheugen niet te zwaar willen belasten. Ze waarderen deze teksten 
niet hoger dan de zakelijke varianten en beoordelen ze bovendien nog als moeilijker 
ook.

Kortom, zowel zwakke als sterke lezers in het vmbo, lezers met weinig en met 
veel voorkennis hebben het meeste baat bij zakelijke schoolteksten waarin de infor-
matie zonder allerlei opsmuk wordt gepresenteerd. We vinden immers geen inter-
acties tussen teksttype en lezerskenmerken.
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8 de effecten Van VerhaLende 
eLementen op het LeeSproceS

inLeiding en onderzoekSVragen

In het vorige hoofdstuk lieten we zien we dat leerlingen zakelijke geschiedenis-
teksten met alleen de leerstof beter begrijpen dan fictieve verhalen, en dat leerlingen 
zakelijke teksten als makkelijker beoordelen dan historische verhalen. Het doel van 
dit hoofdstuk is meer inzicht te geven in de effecten van teksttype – zakelijke versus 
verhalende leerteksten – op het leesproces van vmbo’ers. Inzicht in de cognitieve 
processen maakt het namelijk mogelijk om een verklaring te geven waarom leerlin-
gen baat hebben bij zakelijke teksten. Zo vullen we eerder onderzoek over de effec-
ten van het toevoegen van interessante en verhalende elementen in verschillende 
opzichten aan.

Ten eerste gaan we na welke effecten teksttype heeft op het leesproces van 
vmbo’ers. Eerder onderzoek is vooral uitgevoerd onder volwassen, hooggeschoolde 
en ervaren lezers, waarbij vooral abstracte wetenschappelijke teksten werden 
gebruikt. Wij gebruiken geschiedenisteksten zoals die zijn opgenomen in recente 
lesmethoden en richten ons op de lezers waarvoor deze teksten zijn geschreven: 
jonge, minder belezen vmbo’ers.

Ten tweede proberen we het natuurlijke leesproces van leerlingen tijdens het 
lezen van beeldscherm in kaart te brengen. Dat doen we door middel van oog-
bewegingsapparatuur met infrarood licht. In eerder onderzoek waarbij de cogni-
tieve processen in kaart werden gebracht, kregen deelnemers de opdracht om 
tijdens het lezen hun gedachten te verbaliseren (Wolfe & Woodwyk, 2010). In 
andere onderzoeken kregen lezers de zinnen één voor één te zien op een computer-
scherm (Lehman e.a., 2007; McCrudden & Corkill, 2010). Beide methoden staan 
echter een realistisch en vloeiend leesproces in de weg.

8.1
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Ten slotte brengen we in dit hoofdstuk het terugleesgedrag nog gedetailleerder in 
kaart. Waar we in hoofdstuk 6 een onderscheid maakten in het aantal en de duur 
van de regressies, analyseren we in dit hoofdstuk ook wélke informatie leerlingen 
herlezen. Zo kunnen we nagaan of leerlingen terugkijken om problemen op te 
lossen (Liversedge e.a., 1998) of juist om de nieuwe informatie met eerder gelezen 
informatie te integreren (zie hoofdstuk 6). Maar ook óf ze daarin slagen: kijken 
ze terug naar relevante informatie, of herlezen ze precies de verkeerde informatie? 
Kortom, zowel de teksten, de doelgroep, de techniek als het onderzoeksontwerp 
stellen ons in staat om na te gaan welke effecten de aanwezigheid van verhalende 
informatie heeft op het leesproces van vmbo’ers en welke rol leesvaardigheid en 
voorkennis daarbij spelen.

eerder onderzoek en daaruit VoLgende Verwachtingen

VerhaLende informatie SchadeLijk Voor begrip

Verschillende geschiedenismethoden bevatten leerteksten waarin concrete, soms 
hedendaagse personages worden opgevoerd die de leerstof vertellen, beleven en 
ondergaan. Land (2009) laat in haar proefschrift zien dat vmbo’ers dergelijke tek-
sten hoger waarderen, maar dat de leerlingen tegelijkertijd lager scoren op tekst-
begripstoetsen. Land maakte echter geen onderscheid tussen lezers met weinig 
en veel voorkennis noch tussen zwakke en sterke lezers. We weten dat met name 
zwakke lezers moeite hebben om het leesdoel van een tekst te bepalen en vast te 
houden, en dat ze vaak problemen hebben om hoofd- en bijzaken te onderscheiden 
(Bohn-Gettler e.a., 2011; De Beni & Palladino, 2000; Hannon & Daneman, 1998; 
Linderholm & Van den Broek, 2002; McNamara & O’Reilly, 2009).

Land maakte bovendien geen onderscheid tussen relevante toegevoegde infor-
matie en irrelevante toegevoegde informatie. Relevante verhalende informatie en 
goed gekozen voorbeelden kunnen namelijk dienen als mentale kapstok om de leer-
stof aan op te hangen (Beishuizen e.a., 2003), terwijl irrelevante informatie afleidt 
van de leerstof (zie hoofdstuk 7; Lehman e.a., 2007; Wolfe & Woodwyk, 2010). 
Toch vinden wij in hoofdstuk 7 ook geen positieve effecten van relevante verha-
lende informatie op tekstwaardering en ervaren tekstbegrip bij vmbo’ers. Vmbo’ers 
hebben het meeste baat bij zakelijke schoolteksten waarin de informatie zonder 
allerlei opsmuk wordt gepresenteerd.

8.2
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de effecten Van tekSttype tijdenS het Lezen

Hoe komt het dat leerlingen profiteren van zakelijke schoolteksten waarin alleen 
de leerstof wordt gepresenteerd? Er zijn enkele onderzoeken onder hooggeschoolde, 
volwassen lezers naar de effecten van verhalende informatie tijdens het lezen. Zo 
lieten Wolfe en Woodwyk (2010) proefpersonen zakelijke of verhalende teksten 
over de bloedsomloop lezen en ondertussen hun gedachten verbaliseren. De onder-
zoekers vonden dat zakelijke teksten volwassen lezers aanzetten tot het activeren 
van voorkennis en het integreren van informatie uit de tekst met wat ze al wisten 
van het onderwerp. Dat is gunstig voor een goed begrip van de tekst. Uit eerder 
 onderzoek weten we immers dat het activeren van en informatie integreren met 
voorkennis nodig is voor het maken van een samenhangende mentale representatie 
van de tekst.

Andere onderzoekers lieten volwassenen een tekst over bliksem en onweer 
lezen waarin interessante maar irrelevante weetjes waren toegevoegd. Zo vertelde 
een softballer over zijn bijna-dood-ervaring toen de bliksem in zijn helm sloeg. 
De onderzoekers vonden dat volwassenen die deze teksten lazen minder tijd 
besteedden aan de leerstof dan volwassenen die teksten zonder deze weetjes lazen 
(zie Lehman e.a., 2007). McCrudden en Corkill (2010) laten zien dat volwassenen 
vooral veel tijd besteedden aan de verwerking van overgangszinnen, dus zinnen 
met leerstof direct volgend op het interessante weetje. Blijkbaar leidt verhalende 
informatie niet alleen af van de leerstof (lezers besteden minder tijd aan de leerstof), 
maar hebben lezers ook of vooral moeite met de overgang van interessante, verha-
lende informatie naar de leerstof.

de roL Van LeeSVaardigheid en VoorkenniS

Uit eerder onderzoek weten we dat zwakke lezers moeite hebben om het leesdoel 
van een tekst te bepalen en vast te houden, en dat ze vaak problemen hebben met 
het onderscheiden van hoofd- en bijzaken. Toch kunnen McCrudden en Corkill 
(2010) geen verschil aantonen tussen volwassenen met veel of met weinig verbale 
vaardigheden: volwassenen herinnerden meer interessante weetjes en minder leer-
stof, ongeacht lezerstype. In hoofdstuk 7 presenteerden wij voor vmbo’ers vergelijk-
bare resultaten: ongeacht leesvaardigheid en voorkennis profiteerden leerlingen het 
meest van zakelijke teksten met enkel de leerstof.

VerWachtingen

Voordat we onze verwachtingen toelichten, leggen we uit hoe we de oogbewegings-
data hebben geanalyseerd. Voor de analyses hebben we de zinnen ingedeeld in 
drie categorieën, zoals de fragmenten in tabel 5 illustreren:
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– zinnen met verhalende informatie, die we in onze analyses buiten beschouwing 
hebben gelaten (de cursieve zinnen in tabel 5);

– overgangszinnen, dus zinnen met de leerstof die in de verhalende versies volgen 
na verhalende informatie (zoals de zin ‘De fabrieksdirecteuren ... afgemaakt.);

– vervolgzinnen, dus zinnen met de leerstof die volgen na de overgangszin (zoals 
de laatste twee zinnen in tabel 5).

tabeL 5 |  ZinstyPE (OvErgAngsZin […]1 En vErvOLgZinnEn […]2) PEr vErsiE

zakelijke versie Verhaal met historisch 
personage

Verhaal met fictief personage

(…)
bevat geen verhalende infor-
matie.

(…)
‘door jullie blijven de kinderen 
dom, en leven ze erg ongezond’, 
zeiden ze op strenge toon tegen 
petrus en de andere directeuren. 
‘ja, ik denk dat ze gelijk hebben’, 
fluisterde petrus tegen een direc-
teur die naast hem zat tijdens de 
vergadering.

(…)
maar op een dag veranderde 
alles voor niek. hij werd bij de 
directeur geroepen. Wat heb ik 
fout gedaan?’, dacht hij bang. 
Verbaasd hoorde niek van de 
directeur dat hij en de andere 
kinderen voortaan naar de lagere 
school zouden gaan. ‘Volgens 
de dokter die er ook bij zat, was 
ik veel te jong om te werken’, 
zei niek.

[de fabrieksdirecteuren begrepen steeds meer dat ze inderdaad beter konden wachten tot de kinderen 
de lagere school hadden afgemaakt.]1 [kinderen leerden dan tenminste lezen en schrijven.]2 [zo konden 
de kinderen niet alleen kleine, simpele klusjes doen voor de andere werknemers.]2 [ze konden nu ook 
zelfstandig aan het werk worden gezet.]2

Op basis van eerder onderzoek verwachten we dat vmbo’ers tijdens het lezen van 
fictieve verhalen minder tijd besteden aan de vervolgzinnen dan tijdens het lezen 
van de zakelijke teksten (zie ook Lehman e.a., 2007; McCrudden & Corkill, 2010). 
Bovendien verwachten we dat leerlingen meer tijd zullen besteden aan het lezen van 
de overgangszinnen in de fictieve verhalen, omdat ze niet alleen moeten switchen 
van verhaallaag, maar ook van verhalende informatie over herkenbare personages 
in een specifieke tijd en plaats naar meer algemene en abstracte informatie over het 
onderwerp. Zo’n switch zal ook invloed hebben op het aantal en duur van regres-
sies. Vmbo’ers zullen minder korte, integrerende regressies naar eerdere informatie 
maken als ze fictieve verhalen lezen, omdat deze teksten meerdere verhaallagen en 
vertelstijlen bevatten.

Omdat we in het vorige hoofdstuk geen begripsverschillen vonden tussen de 
zakelijke teksten en de historische verhalen, zijn onze verwachtingen daarover min-
der specifiek. De toegevoegde informatie in historische verhalen is meer gerelateerd 
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aan de leerstof en daarmee verwachten we dat de verhalende informatie tijdens het 
lezen minder verstorend zal werken dan in fictieve verhalen.

onderzoekSontwerp

De resultaten die we in dit hoofdstuk bespreken, zijn gebaseerd op dezelfde 
data als in hoofdstuk 7. 164 vmbo’ers (130 vmbo-gt’ers en 34 vmbo-bk’ers) lazen 
drie geschiedenisteksten: één over kinderarbeid, één over de Nachtwacht en één 
over de crisis in de jaren ’30. De teksten en versies waren zo verdeeld dat elke leer-
ling een tekst met alleen de leerstof, een historisch verhaal en een fictief verhaal las 
(zie tabel 5 en paragraaf 7.3 voor meer details over de verschillen tussen de versies).

Leerlingen maakten aan het begin van de week een leesvaardigheidstoets, 
waardoor we een indeling konden maken in zwakke en sterke lezers. Vervolgens 
lazen leerlingen de experimentele teksten vanaf een computerscherm, waarbij alle 
oogbewegingen van de leerlingen werden geregistreerd. Daarna maakten leerlingen 
verschillende waarderings- en begripstaken, zoals beschreven in het onderzoeks-
ontwerp in paragraaf 7.3.

Voor de analyses hebben we per zinstype (overgangszin of vervolgzin, zie 
tabel 5) meerdere typen leestijden gemeten: a) de eerste lezing van de zin, dus de 
tijd die leerlingen besteedden als ze voor de eerste keer de informatie lezen, b) het 
regressiepercentage, dus hoe vaak leerlingen terugkeken vanaf een zin naar eerdere 
informatie, c) de regressieduur, hoe lang leerlingen terugkeken als ze terugkeken 
naar informatie en d) de locatie van de regressie, dus waarnaar leerlingen terug-
keken: informatie binnen de huidige zin of informatie in de vorige zin).

Door middel van multilevel-analyses hebben we vervolgens per leestijd getoetst 
wat de effecten van teksttype zijn op het leesproces van leerlingen en welke rol 
lezerskenmerken daarbij spelen.

reSuLtaten en interpretatieS

Zowel zwakke als sterke lezers en zowel lezers met weinig als met veel voorkennis 
verwerken de overgangszinnen en vervolgzinnen op vergelijkbare wijze. Dat bete-
kent dat de resultaten gelden voor alle leestijden en alle leerlingen, ongeacht hun 
leesvaardigheid en hoeveelheid voorkennis.

8.3

8.4
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de eerSte Lezing: oVergangSzinnen maken het VerSchiL

De leestijden op de eerste lezing verschillen tussen versies alleen op de overgangs-
zinnen, dus zinnen met leerstof die in de twee verhaalsoorten direct volgen op de 
verhalende informatie. De leestijden zijn terug te vinden in figuur 12.
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Zakelijke versie Historisch verhaal Fictief verhaal

figuur 12 |  LeeStijd (in miLLiSeconden) die LeerLingen beSteden aan de informatie per 

VerSie

Inzoomend op de eerste lezing van de overgangszinnen vinden we dat vmbo’ers 
deze zinnen langzamer verwerkten wanneer ze zakelijke versies lazen dan wanneer 
ze verhalen lazen, ongeacht of het een historisch of fictief verhaal was. Hadden 
leerlingen eenmaal de overgangszin gelezen, dan verwerkten ze de vervolgzinnen in 
alle versies op vergelijkbare wijze. Leerlingen besteedden bij de vervolgzinnen dus 
evenveel tijd aan het lezen van de leerstof in de zakelijke versies als in de verhalende 
versies.

terugLezen iS cruciaaL

Voor het aantal regressies en de duur ervan vinden we verschillen tussen versies op 
zowel de overgangszinnen als de vervolgzinnen. Figuur 13 laat het aantal regressies 
per tekstversie zien; figuur 14 de duur van de regressies.

Net als bij de eerste lezing vinden we dus opnieuw verschillen tussen versies op 
de overgangszinnen. Leerlingen keken bij het lezen van zakelijke leerteksten of min-
der vaak terug (vergeleken met de fictieve verhalen, zie de zwarte lijn in figuur 14) 
of minder lang (vergeleken met de historische verhalen, zie de donkergrijze lijn in 
figuur 15). Deze verschillen in verwerking laten zien dat het teksttype het leesproces 
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figuur 13 |  aantaL regreSSieS die LeerLingen maken naar eerdere informatie
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figuur 14 |  tijd in miLLiSeconden die LeerLingen beSteden aan het terugkijken naar 

eerdere informatie

van leerlingen beïnvloedt wanneer de tekst overgaat van verhalende en concrete 
informatie naar meer abstracte en zakelijke informatie.

Daarnaast zien we dat het terugkijkgedrag ook bij de vervolgzinnen verschilt 
per versie. Leerlingen keken namelijk het vaakst en het kortst terug naar eerdere 
informatie wanneer ze zakelijke teksten lazen, minder vaak wanneer ze historische 
verhalen lazen en het minst vaak tijdens het lezen van fictieve verhalen.

Waarnaar LeerLingen terugkijken

De informatie waarnaar leerlingen terugkeken verklaart waaróm leerlingen slech-
ter scoorden op begripstaken wanneer ze fictieve verhalen lazen. Zo verschilt 
het terugkijkpatroon bij de vervolgzinnen niet per versie: leerlingen keken bij de 
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 vervolg zinnen in alle versies in vergelijkbare mate terug naar informatie binnen de 
zin en in vorige zinnen. Alleen bij de overgangszinnen verschilt het aantal regres-
sies. Daarom presenteren we alleen de resultaten voor de overgangszinnen. In 
figuur 15 is te zien hoe vaak leerlingen terugkeken binnen de zin en naar de direct 
voorafgaande zin.
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figuur 15 |  aantaL regreSSieS binnen de zin en naar de Vorige zin per tekSttype

Wanneer leerlingen zakelijke teksten lazen, keken ze vergeleken met beide verha-
lende teksten minder vaak terug naar informatie binnen de zin. Vaker keken leer-
lingen terug naar informatie in voorgaande zinnen. In de zakelijke versies sloot de 
informatie van deze zinnen natuurlijk goed aan: het was allemaal leerstof.

Voor fictieve verhalen geldt dat leerlingen vooral heel lokaal terugkeken, dus 
binnen de zin (zie de zwarte balk in figuur 15). Keken leerlingen dan ook niet ver-
der terug? Nee, vergeleken met zakelijke teksten en historische verhalen keken de 
leerlingen minder vaak terug naar informatie in de voorgaande zin. Áls leerlingen 
al terugkeken wanneer ze fictieve verhalen lazen, dan besteedden ze vergeleken met 
de zakelijke versies weinig aandacht aan de informatie in de vorige zin. Dus wan-
neer de leerlingen de overgang maakten van verhalende informatie naar de leerstof 
keken ze weliswaar vaker terug, zoals eerder genoemd bij figuur 15, maar niet naar 
de juiste informatie.

Historische verhalen vormen opnieuw een middencategorie: lazen leerlingen 
historische verhalen, dan keken ze vergeleken met fictieve verhalen minder vaak 
terug naar informatie binnen zinnen en vaker terug naar informatie in voorgaande 
zinnen. Leerlingen waren zich bewust van de overgang van de leerstof naar ver-
halende informatie. Tegelijkertijd kostte het ze wel meer cognitieve energie om 
de overgang te maken, wat blijkt uit de langere verwerkingstijd (zie figuur 14). 
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Vervolgens hanteerden ze echter toch de juiste leesstrategie om het geheel goed te 
begrijpen: terugkijken naar de vorige zin in plaats van binnen de zin. Daarmee 
 lijken we dus een verklaring te hebben gevonden waarom we geen verschillen 
 vonden op tekstbegripsscores tussen zakelijke teksten en historische verhalen.

concLuSie

In dit hoofdstuk gingen we op zoek naar verklaringen waarom vmbo’ers het meest 
profiteren van zakelijke teksten in hun geschiedenisboeken en waarom ze histori-
sche verhalen als moeilijker ervaren.

Teksten zonder verhalende informatie, extra verhaallagen en irrelevante details 
zetten vmbo’ers aan tot vaak kort terugkijken en dan met name naar informatie in 
eerdere zinnen. Leerlingen integreren de informatie dus en leggen verbanden tus-
sen zinnen. En dat is cruciaal voor een goed begrip van de tekst, zoals we ook al in 
hoofdstuk 6 aantoonden.

Dat integrerende leesgedrag zien we echter niet terug wanneer vmbo’ers fictieve 
verhalen lezen. Verhalende teksten zetten leerlingen namelijk niet aan tot een die-
pere verwerking, dus tot lezen om te leren. Integendeel! Op overgangszinnen zien 
we dat leerlingen juist sneller gaan lezen, meer terugkijken binnen de zin en de 
informatie in de nieuwe zin minder integreren met eerdere informatie. Het gevolg 
is dat ze niet meer in staat zijn relevante van minder relevante informatie te onder-
scheiden, en dat ze precies datgene onthouden wat ze mogen vergeten (het hoe en 
wat over smartphones, dates, cabrio’s en voetbalschoenen). Opvallend is dus dat 
vmbo’ers niet eens zozeer minder tijd aan de leerstof besteden wanneer ze fictieve 
verhalende lezen (zie de eerste lezing van vervolgzinnen). Het is dus niet direct zo 
dat verhalende informatie leerlingen afleidt van de leerstof, maar het is vooral de 
verwerking van de overgangszinnen die het verschil maakt. Het lijkt er dus op dat 
de verhalende informatie in fictieve verhalen het leesdoel van leerlingen verandert: 
bij het verwerken van de leerstof die volgt op verhalende informatie staat lezen om 
te leren niet langer voorop.

De historische verhalen vormen een middencategorie. Leerlingen kijken vaker 
terug naar eerdere informatie en scoren niet lager vergeleken met zakelijke teksten. 
Tegelijkertijd vinden we dat leerlingen bij het maken van regressies meer tijd nodig 
hebben om de informatie te verwerken. Ze moeten dus meer cognitieve energie 
leveren om dezelfde informatie te verwerken als in de zakelijke versies. Dat ver-
klaart ook waarom leerlingen de historische verhalen als moeilijker ervaren: ze krij-
gen tijdens het lezen een gevoel van cognitieve overbelasting. Dat geldt overigens 
niet alleen voor zwakke lezers en lezers met weinig voorkennis in het vmbo, maar 
ook voor sterke lezers en leerlingen met veel voorkennis.

8.5
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Door de combinatie van oogbewegings- en begripsonderzoek draagt dit onderzoek 
bij aan bestaande theorieën en kennis over de manier waarop lezers teksten verwer-
ken en wat de gevolgen hiervan zijn voor het tekstbegrip. Bovendien laten we zien 
hoe tekst- en lezerskenmerken het leesgedrag kunnen beïnvloeden. We hebben de 
effecten van drie tekstkenmerken op het leesproces en tekstbegrip bestudeerd: lay-
out, de aanwezigheid van verbindingswoorden en het presenteren van de leerstof 
in verhalende teksten. De resultaten laten zien dat leerlingen baat hebben bij tekst-
kenmerken die aanzetten tot een actieve verwerking van de tekst. De aanwezigheid 
van verbindingswoorden en teksten zonder opsmuk, met alleen de leerstof zetten 
leerlingen aan tot vaak, kort terugkijken en voorkomen cognitieve overbelasting, 
waardoor zij de tekstinformatie makkelijker kunnen integreren in een samenhan-
gende mentale representatie.

Dit onderzoek heeft ons preciezer inzicht gegeven in het leesproces en tekst-
begrip van leerlingen in het voortgezet onderwijs. Eerder onderzoek is vooral uitge-
voerd onder hoogopgeleide volwassenen. Daarnaast hebben we het leesgedrag van 
leerlingen in kaart gebracht. Daardoor zijn we ook in staat om te verklaren waaróm 
leerlingen profiteren van verbindingswoorden en niet van een gefragmenteerde lay-
out of van verhalende leerteksten.

Verder mogen we de resultaten generaliseren over schoolvakken heen, omdat we 
bestaande schoolteksten bij verschillende vakken gebruikten, zoals korte verhalen 
bij Nederlands en leerteksten bij geschiedenis, economie en biologie. Ten slotte 
kunnen we op basis van dit onderzoek docenten, tekstschrijvers en educatieve uit-
gevers gerichte handvatten bieden. Dat doen we aan de hand van het model over 
tekstmoeilijkheid van Oakland & Lane (2004: 248) in figuur 16.
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figuur 16 |  factoren die bijdragen aan tekStmoeiLijkheid

Het model gaat ervan uit dat de moeilijkheid van teksten zowel door lezers- als 
door tekstkenmerken wordt bepaald. De resultaten van dit onderzoek wijzen uit 
dat schoolboekschrijvers vooral hun aandacht kunnen richten op tekstuele factoren, 
zoals het verlagen van de informatiedichtheid en een optimale zinsbouw en tekst-
structuur. Focussen op lezerskenmerken, zoals motivatie en betrokkenheid, lijkt 
minder effectief: leerlingen waarderen opgeleukte teksten immers niet hoger en dat 
soort teksten is ook niet bevorderlijk voor hun tekstbegrip. Leerlingen zijn meer 
gebaat bij heldere en begrijpelijke teksten. Concreet zijn dat teksten waarmee lezers 
cognitief niet te zwaar belast worden en waarvan zij een samenhangende mentale 
voorstelling kunnen maken.

aanbeVeLingen Voor de praktijk

Op basis van de beschreven resultaten kunnen we een aantal conclusies trekken. In 
deze paragraaf doen we dat aan de hand van een aantal aanbevelingen.

gebruik VerbindingSWoorden!

Verbindingswoorden hebben een positieve invloed hebben op het tekstbegrip van 
leerlingen in het voortgezet onderwijs: vmbo’ers, havisten en vwo’ers presteren beter 
op open inferentievragen waarbij binnen een alinea verbanden moeten worden 
gelegd. Dat geldt voor zowel verhalen en geschiedenisteksten als voor teksten voor 

9.1
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de zaakvakken, zoals biologie en economie. Verbindingswoorden maken leerlingen 
bewust van het verband tussen zinnen: ze zetten leerlingen aan tot actief terug-
kijken. Tegelijkertijd leiden verbindingswoorden tot een snellere verwerking van het 
eerste deel van de zin die volgt. Verbindingswoorden geven immers niet alleen aan 
dát er een verband is, maar ook wélk verband dat is. Leerlingen hoeven niet meer 
zelf het verband te leggen, wat cognitieve energie bespaart.

Staat er geen verbindingswoord, dan moeten leerlingen zelf de relatie leggen. 
Dat kan twee gevolgen hebben: de verwerkingstijd neemt toe en/of de relatie wordt 
niet gelegd. Beide zien we in onze onderzoeken terug: het kost leerlingen extra 
cognitieve verwerkingstijd om zelf relaties te leggen en leerlingen scoren lager op 
begripsvragen wanneer ze een tekst zonder verbindingswoorden lezen. Kortom, 
de resultaten laten zien dat leerlingen niet zozeer gebaat zijn bij korte, in hapklare 
brokken aangeboden hoofdzinnen, maar bij geïntegreerde zinnen. Dat betekent 
natuurlijk niet dat tussen elke zin dus, maar of want moet komen te staan, maar 
alleen op plaatsen waar de samenhang verduidelijkt moet worden.

Vermijd een gefragmenteerde Lay-out!

Een gefragmenteerde lay-out helpt leerlingen níet bij het verwerken en begrijpen 
van hun teksten. Leerlingen scoren niet hoger op begripstoetsen wanneer ze een 
gefragmenteerde tekst lezen dan wanneer ze een doorlopend gepresenteerde tekst 
lezen. De oogbewegingsdata tonen zelfs aan dat een gefragmenteerde lay-out erg 
hindert. Elke keer wanneer leerlingen een zin lezen die op een nieuwe regel begint, 
zien we een duidelijke vertraging in het leesproces. Pas aan het einde van de zin zijn 
de gemiddelde leestijden van de gefragmenteerde zinnen weer vergelijkbaar met die 
van de doorlopend gepresenteerde zinnen. Wanneer we de cognitieve belasting voor 
leerlingen in het voortgezet onderwijs dus zo laag mogelijk willen houden, dan is 
het aan te bevelen doorlopende teksten te gebruiken als les- en leermateriaal. En dat 
geldt voor tekstboeken in zowel het vwo als het vmbo.

Laat afLeidende detaiLS en VerhaLende eLementen achterWege!

Vmbo’ers waarderen verhalende schoolteksten niet meer dan de zakelijke teksten 
met alleen de leerstof. Ze vinden verhalende teksten helemaal niet leuker, span-
nender en interessanter. En op zich is dat helemaal niet zo gek. Leerlingen weten 
immers dat het teksten zijn waar ze een toets over zullen krijgen. Het zijn en blijven 
voor hen dus gewoon schoolteksten, ook al worden de teksten gepresenteerd als 
verhalen.

Leerlingen gebruiken de fictieve elementen bovendien niet als mentale kapstok 
om de leerstof aan op te hangen. Vmbo’ers zijn blijkbaar helemaal niet in staat om 
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relevante van minder relevante informatie te onderscheiden: ze onthouden precies 
datgene wat ze mogen vergeten (smartphones, dates, cabrio’s en voetbalschoenen), 
en verwerken cruciale informatie anders dan wanneer ze zakelijke leerteksten lezen. 
Fictieve verhalen zetten leerlingen ook niet aan tot een diepere verwerking en tot 
meer aandacht voor de leerstof. Integendeel! Op overgangszinnen zien we juist pro-
blemen ontstaan: sneller lezen, meer terugkijken binnen de zin en minder integratie 
met eerdere informatie.

Ook verhalen met historische personages helpen vmbo’ers niet om de leerstof 
beter te begrijpen. Opnieuw hebben vmbo’ers langer de tijd nodig om de informatie 
te verwerken en moeten ze daardoor meer cognitieve energie leveren. Een geval van 
cognitieve overbelasting dus, en dat is ook precies zoals de leerlingen dat ervaren. 
Ze geven immers aan dat ze deze teksten als moeilijker ervaren dan teksten waarin 
alleen de leerstof wordt aangeboden.

Teksten met alleen de leerstof zijn nog het meest effectief: ze zetten aan tot 
vaker kort terugkijken naar informatie in eerdere zinnen. Leerlingen integreren de 
informatie daardoor beter en leggen verbanden tussen zinnen. En dat leidt tot een 
samenhangende mentale representatie van de tekst. Precies wat we vinden: leerlin-
gen scoren bij de zakelijke versies hoger op begripsvragen dan wanneer ze fictieve 
verhalen lezen.

differentieer het taaLgebruik niet zomaar naar onderWijSniVeau!

Dit onderzoek laat zien dat op alle onderwijsniveaus zowel goede als slechte lezers 
zitten. Hoewel vwo-leerlingen gemiddeld hoger scoren dan vmbo-leerlingen, blijkt 
namelijk dat de beste lezers op het vmbo even hoog op de begripstoetsen scoren 
als de beste lezers op het vwo; en ook het tegenovergestelde: de slechtst presterende 
lezers op het vwo scoren even laag als die op het vmbo. Dat maakt het differentië-
ren van het taalgebruik in studieboeken op basis van onderwijsniveau moeilijk (zie 
ook Van Dooren, Evers-Vermeul & Van den Bergh, 2012).

Tegelijkertijd zien we dat er in methoden qua taalgebruik vaak wel gediffe-
rentieerd wordt op basis van onderwijsniveau. Korte zinnen, een gefragmenteerde 
lay-out en verhalende teksten vinden we vooral in leerboeken geschreven voor leer-
lingen van het vmbo-bb/kb. Uit dit onderzoek blijkt niet dat het nodig is om het 
taalgebruik te differentiëren naar onderwijsniveau: ongeacht leerweg, leesvaardig-
heid en voorkennis hebben leerlingen het meeste baat bij teksten waarin de leerstof 
‘to the point’ in een doorlopende lay-out en met verbindingswoorden wordt aange-
boden.
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bLijf LeerLingen trainen in het gebruik Van goede Strategieën!

De oogbewegingsresultaten laten zien dat leesvaardigheid grote impact heeft op het 
leesproces en het tekstbegrip: sterke lezers verwerken informatie sneller en scoren 
hoger. We weten dat sterke lezers beter in staat zijn verbanden te leggen, inferenties 
te maken, voorkennis te activeren en leesdoelen te bepalen. Allemaal vaardigheden 
die een cruciale rol spelen bij een goed tekstbegrip. Daarom ligt er ook een belang-
rijke taak voor het onderwijs, waar de aandacht juist moet liggen op het aanleren 
van bovengenoemde vaardigheden. Leerlingen zullen in de praktijk namelijk 
genoeg informatieve, educatieve en amuserende teksten krijgen voorgeschoteld 
die niet optimaal begrijpelijk zijn. In die gevallen is het belangrijk dat zij in staat 
zijn om hun aangeleerde vaardigheden en strategieën in te zetten om de teksten te 
begrijpen.

Werk aLS docent, onderzoeker en SchrijVer Samen!

Dit onderzoek heeft een aantal interessante handvatten opgeleverd voor lay-out, 
tekststructuur en stijl in schoolboekteksten. Tegelijkertijd biedt dit onderzoek 
ruimte voor een algemener advies: werk als vakdocenten, taalexperts en tekst-
schrijvers samen bij het ontwikkelen van optimaal begrijpelijke teksten. Er blijven 
immers nog vele vragen onbeantwoord die bij het ontwikkelen en selecteren van 
geschikte materialen een net zo belangrijke rol spelen. Denk bijvoorbeeld aan de 
vraag welke effecten tekstlengte, informatiedichtheid, functionaliteit van afbeeldin-
gen, verdeling van tekst en beeld over de pagina, en verhalende teksten als inleiding 
op het onderwerp hebben op het leesproces en het tekstbegrip bij middelbare leer-
lingen.

Dergelijke vragen leveren tegelijkertijd ook nieuwe kansen en mooie vervolg-
stappen op. Vervolgstappen die we als vakdocenten, onderwijskundigen, tekstschrij-
vers en onderzoekers gezamenlijk moeten maken. Een tweetal projecten verdient 
meer aandacht. Ten eerste het project waarbij Cito Arnhem en de Universiteit 
Utrecht samenwerken (zie Van Silfhout, Evers-Vermeul & Sanders, 2013b). Ten 
tweede het project van de Universiteit Utrecht en Stichting Makkelijk Lezen (Evers-
Vermeul, 2014). Deze stichting beoordeelt de begrijpelijkheid van verhalen en infor-
matieve teksten op basis van een dertigtal criteria. Onderzoek van de Universiteit 
Utrecht moet uitwijzen of de voor een deel op praktijkervaring gebaseerde criteria 
ook wetenschappelijk valide zijn. Een mooi voorbeeld van samenwerking waar het 
mes aan twee kanten snijdt.

Vervolgstappen kunnen ook breder worden gezet, zoals het nwo-programma 
Begrijpelijke Taal laat zien (Sanders, 2011). Binnen dit programma werken uni-
versiteiten, maatschappelijke instellingen en bedrijven samen om te achterhalen 
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welke factoren de begrijpelijkheid van communicatie beïnvloeden. En ook hoe 
deze inzichten in effectieve adviezen kunnen worden omgezet om brochures over 
gezondheid, bijsluiters, hypotheekvoorwaarden en overheidsformulieren begrijpelij-
ker te maken.

Deze uitgave in de Stichting Lezen Reeks is ten slotte een bewijs dat dergelijke 
samenwerkingsverbanden vruchtbaar kunnen zijn. Als populair-wetenschappelijke 
variant van een Engelstalige dissertatie biedt het a) nieuwe theoretische inzichten in 
de cognitieve processen die ten grondslag liggen aan tekstbegrip, b) evidence-based 
richtlijnen om optimaal begrijpelijke teksten te schrijven en c) handvatten om tek-
sten te selecteren die effectief in het onderwijs kunnen worden ingezet.
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