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Voorwoord 
 

 

Het valt tegenwoordig niet mee om ongestoord een poosje te lezen. In onze aandachtseconomie 

delft het boek regelmatig het onderspit. Appjes, pushberichten, e-mails, TikTok-filmpjes: allemaal 

doen ze een beroep op ons concentratievermogen en onze schaarse tijd. Ruim de helft van de 12- tot 

19-jarigen geeft aan snel afgeleid te zijn door binnenkomende berichtjes op hun telefoon wanneer zij 

een boek lezen, blijkt uit recent onderzoek van KvB Boekwerk. En bijna de helft vindt het moeilijk om 

zich tijdens het lezen van een boek te concentreren. 

 

Veel wetenschappers en maatschappelijke organisaties, waaronder Stichting Lezen, hebben 

inmiddels de noodklok geluid: de leesvaardigheid van kinderen en jongeren daalt, en met name hun 

vermogen om ‘diep’ te lezen staat onder druk. Maar wat houdt dat ‘diep lezen’ precies in? Hoe 

verhoudt ‘diep lezen’ zich tot andere, ogenschijnlijk meer ‘oppervlakkige’ manieren van lezen? En 

welke rol speelt het lezen van (literaire) fictie bij het ontwikkelen van de vaardigheid tot diep lezen? 

 

Op dit soort vragen formuleert het voorliggende rapport een eerste antwoord op basis van 

beschikbare theoretische inzichten en empirische bronnen. Het rapport bespreekt welke 

vaardigheden er nodig zijn om in de 21e eeuw ‘geletterd’ te zijn, en hoe lezen die vaardigheden helpt 

ontwikkelen. 

 

Ik wens u veel – ononderbroken – leesplezier. 

 

Gerlien van Dalen 

Directeur-bestuurder Stichting Lezen 
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Samenvatting 
 

 

Aandachtseconomie 

De 21e eeuw heeft een nieuw leestijdperk ingeluid. Nederlanders pakken steeds minder vaak een 

boek op en brengen juist meer tijd door met digitale media. Met name onder jongeren is de 

concurrentie van andere, digitale media groot. Jongeren besteden nog maar weinig tijd aan het 

langdurig lezen van (lange) teksten, maar komen dagelijks wel in aanraking met een constante 

stroom aan vluchtige, digitale informatie, onder andere in de vorm van appjes, sociale-

mediaberichten, online nieuwsberichten en ondertiteling bij series of films.  

 

We leven in een ‘aandachtseconomie’, waarin verschillende mediakanalen strijden om onze schaars 

beschikbare tijd. Door middel van meldingen, pushberichten, clickbaits en autoplay proberen deze 

kanalen onze aandacht zo lang mogelijk vast te houden. In de praktijk springen we daardoor echter 

vaak van het ene naar het andere medium en van het ene naar het andere kanaal. Critici maken zich 

zorgen over de impact die dit heeft op onze cognitieve vermogens. Zijn we nog wel in staat om 

informatie aandachtig en kritisch tot ons te nemen, of verwerken we die toch met name snel en 

oppervlakkig? Vooral over het vermogen van jongere generaties om ‘diep’ te lezen bestaan zorgen. 

 

Geletterdheid in de 21e eeuw 

De zorgen over het vermogen van jongeren tot diep lezen zijn niet ongegrond. Zowel de 

leesmotivatie als de leesvaardigheid van Nederlandse kinderen en jongeren is in de afgelopen jaren 

gedaald, zo laten de internationale leesonderzoeken PIRLS en PISA zien. Zij hebben met name moeite 

met complexere leesvaardigheden zoals het evalueren van en reflecteren op teksten. Daarnaast 

weten we dat een groot deel van de jongeren afgeleid raakt door berichtjes op hun telefoon tijdens 

het lezen, dat ze lezen regelmatig inspannend vinden, en dat multitasken – een handeling die met 

name jongeren veelvuldig uitvoeren − kan leiden tot verminderde concentratie en tekstbegrip.  

 

In dit rapport wordt uiteengezet wat de uitdagingen zijn voor de geletterdheid van kinderen en 

jongeren in de 21e eeuw, en op wat voor soort (lees)vaardigheden er in het huidige tijdperk een 

beroep wordt gedaan. Daarbij wordt gekeken naar zowel de verschillende ‘leesmodi’ die lezers 

kunnen inzetten (diep lezen versus hyperlezen) als naar verschillende typen geletterdheden die zij 

moeten beheersen om zich in de huidige informatie-maatschappij te kunnen redden (traditionele 

geletterdheid, digitale en multimediale geletterdheid, meervoudige geletterdheid, creatieve 

geletterdheid en literaire competentie). Speciale aandacht gaat uit naar de rol die het lezen van fictie 

zou kunnen spelen in het oefenen van aandachtmodulatie en het bevorderen van deze verschillende 

geletterdheden. 

 

Diep lezen versus hyperlezen 

Diep lezen is een vorm van lezen waarbij iemand met diepe aandacht leest, dat wil zeggen met een 

langdurige en intensieve focus. Diep lezen kan verwijzen naar zowel lezen met ‘diep begrip’, zoals 

wanneer een lezer een tekst analytisch en kritisch leest, als naar ‘geabsorbeerd’ lezen, waarbij de 

lezer volledig ondergedompeld raakt in de verhaalwereld van een tekst. Diep lezen wordt vaak in 

verband gebracht met het lezen van langere en/of complexere teksten, zoals romans, non-

fictieboeken, poëzie en (online) artikelen.  
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Tegenover diep lezen staat het zogeheten ‘hyperlezen’. Hyperlezen is een verzamelterm voor 

manieren van oppervlakkig en vaak non-lineair lezen die kenmerkend zijn voor met name het lezen 

van korte, digitale teksten. Hyperlezen gaat gepaard met hyperaandacht: het snel wisselen van 

aandacht tussen de ene en de andere bron. Skimmen (een tekst vluchtig doorlezen), het filteren van 

zoekopdrachten, scannen (teksten gericht doorzoeken naar specifieke informatie) en browsen 

(‘bladerend lezen’, op willekeurige plekken in een tekst iets lezen) zijn voorbeelden van hyperlezen.  

 

Critici zoals Maryanne Wolf en Nicholas Carr beschouwen digitale media als een bedreiging voor ons 

vermogen om diep te lezen. Ze maken zich zorgen dat hyperlezen en oppervlakkige 

informatieverwerking steeds meer de norm worden, wat ten koste zou gaan van complex 

tekstbegrip. Andere wetenschappers stellen echter dat diep lezen en hyperlezen complementair zijn. 

Door middel van hyperlezen kan een lezer filteren en bepalen wat (diepe) aandacht behoeft. Het 

gaat erom dat lezers een ‘metacognitieve leeshouding’ aannemen en leren om verschillende 

manieren van lezen bewust in te zetten, afhankelijk van het soort tekst en het leesdoel.  

 

Vormen van geletterdheid 

Vaardige (21e-eeuwse) lezers beheersen verschillende vormen van geletterdheid, waarmee ze zich 

ook goed in de digitale wereld kunnen redden. Allereerst zijn zij ‘traditioneel geletterd’. Hieronder 

verstaan we de vaardigheid om (gedrukte) teksten (technisch) te kunnen lezen, begrijpen en in een 

context te plaatsen. Naast traditioneel geletterd, moeten lezers ook ‘digitaal geletterd’ zijn, wat 

inhoudt dat ze digitale informatie en communicatie verstandig en effectief kunnen gebruiken. Daarbij 

is het belangrijk dat ze online kunnen navigeren en informatie kunnen filteren. Tot slot kan een 

digitaal geletterde lezer online (hyper)teksten en hypermediateksten – teksten met toevoegingen 

van beeld en/of geluid – kritisch lezen en beoordelen op intentie, functie en betrouwbaarheid.  

 

Ten slotte is ook ‘meervoudige geletterdheid’ van belang. Meervoudige geletterdheid bouwt voort 

op traditionele geletterdheid en digitale geletterdheid. Meervoudige of ‘multimodale’ geletterdheid 

is het omgaan met, integreren van en betekenis halen uit verschillende soorten tekst: gedrukt, 

digitaal, multimediaal en gesproken. Een meervoudig geletterde is zich bewust van de verhouding en 

interactie tussen verschillende teksten en modaliteiten. Het efficiënt kunnen inzetten en verdelen 

van aandacht, en het bewust moduleren tussen diep lezen en hyperlezen, is een vaardigheid die 

meervoudig geletterden goed beheersen. Inge van de Ven (2017) noemt dit laatste ‘creatieve 

geletterdheid’.  

 

Literaire competentie 

Voor het lezen en begrijpen van verhalende teksten (fictie) is, naast de eerder genoemde vormen van 

geletterdheid, ook ‘literaire geletterdheid’, ofwel ‘literaire competentie’, nodig. Aan dit begrip liggen 

verschillende definities en vaardigheden ten grondslag. In dit rapport wordt ‘literaire competentie’ 

gedefinieerd als ‘het herkennen van en betekenis toekennen aan (digitale) literaire teksten en hun 

(stilistische) kenmerken en de context waarin een literaire tekst is geschreven’. Een literair 

competente lezer kan verbanden leggen binnen de tekst, tussen tekst en beeld en tussen 

verschillende teksten, en de betekenis relateren aan zichzelf, de ander en de wereld als geheel.  

 

Op basis hiervan komt de lezer tot literair begrip en een persoonlijk oordeel en kan dit 

beargumenteren en communiceren. Tot slot kunnen lezers hun weg vinden in het aanbod van 
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verhalen en gedichten en zijn ze gemotiveerd en in staat om die met inspanning en aandacht (diep) 

te lezen.  

 

Fictie als oefening 

Het lezen van fictie kan helpen om een 21e-eeuwse geletterdheid, zoals hierboven beschreven, te 

ontwikkelen. Omdat literaire teksten veel verschijningsvormen kennen en er in literatuur relatief 

vaak wordt geëxperimenteerd met stijl en structuur, is het lezen van literatuur bij uitstek een manier 

om vaardig te worden in het interpreteren van uiteenlopende teksten. De ervaring met een grote 

variatie aan literaire teksten, met de gelaagdheid van literaire fictie en de combinatie van tekst en 

beeld, stelt een lezer beter in staat om tussen de regels te lezen, om te gaan met ambiguïteit, 

beeldspraak te herkennen en om de impliciete boodschap of intenties van de auteur te achterhalen 

en interpreteren. De lezer doet ervaring op met zowel de potentie als bedrieglijkheid van taal, leert 

kritisch om te gaan met het gelezene en hierover een eigen waardeoordeel te vormen. Dit zijn 

vaardigheden die ook behulpzaam zijn bij het lezen, interpreteren en beoordelen van niet-literaire 

teksten. 

 

Mensen die vaak literatuur lezen beschikken niet alleen over cognitief geduld en een bepaalde 

geoefendheid met diep lezen, maar doen ook ervaring op met aandachtmodulatie en het (bewust) 

schakelen tussen verschillende leesmodi. Doordat fervente lezers beter begrip hebben van een tekst, 

kunnen zij makkelijker bepalen welke passages aandacht en diepe lezing behoeven en welke 

informatie geskimd kan worden. Het strategisch filteren en moduleren tussen diep lezen en 

hyperlezen kan vervolgens weer tot een grotere betrokkenheid bij de tekst leiden. Ook 

verhaalgerelateerd afdwalen tijdens het lezen (mind-wandering), wat vaker voorkomt bij geoefende 

lezers, kan zorgen voor hogere absorptie en beter begrip van het verhaal.  

 

Model van 21e-eeuwse geletterdheid 

Concluderend: om de uitdagingen van de aandachtseconomie het hoofd te bieden, is het nodig dat 

jongeren verschillende vormen van geletterdheid ontwikkelen: 1) traditionele geletterdheid, 2) 

digitale geletterdheid (waaronder multimediale geletterdheid), 3) meervoudige geletterdheid 

(waaronder creatieve geletterdheid) en 4) literaire competentie. Deze verschillende geletterdheden 

bouwen op elkaar voort, literaire competentie is in interactie met de andere geletterdheden. Samen 

vormen zij ‘21e-eeuwse geletterdheid’.  

 

Het lezen van boeken, verhalen en gedichten kan jongeren helpen om deze 21e-eeuwse 

geletterdheid te ontwikkelen. Door fictie te lezen komen zij in aanraking met een verscheidenheid 

aan tekstvormen en leren ze om te gaan met onbetrouwbaarheid en ambiguïteit. Het lezen van 

langere fictieteksten vormt een oefening in diepe aandacht en diep lezen. Ook leren ze wanneer een 

tekst geskimd of gescand kan worden en wanneer juist diepe aandacht nodig is. Dit metacognitieve 

bewustzijn is cruciaal in de huidige informatiemaatschappij.  
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1 Inleiding 
 

 

De waarde van ongestoord lezen 

Als op een avond de elektriciteit uitvalt en schrijver Ben Dolnick een keer geen Netflix kan kijken of 

uren op het internet kan ronddwalen, steekt hij een kaars aan en pakt een boek uit de kast, zo 

beschrijft hij in zijn artikel ‘Why You Should Start Binge-Reading Right Now’ in The New York Times 

(2019). Na een paar uur onafgebroken lezen merkt hij dat zijn leeservaring verschilt van hoe hij 

gewoonlijk een boek leest. Waar Dolnick normaal gesproken steeds een paar pagina’s per keer leest 

en het verhaal op die manier gefragmenteerd tot zich neemt, ontdekt hij die avond dat het lezen 

hem veel meer brengt. Door zich volledig te concentreren op het boek en zich niet te laten afleiden, 

vallen hem stilistische en inhoudelijke details, grapjes en verwijzingen op die hem bij eerdere lezing 

ontgingen. Hierdoor waardeert hij het boek meer en ontdekt hij opnieuw waarom hij lezen zo 

plezierig vindt. Of, zoals hij het zelf zegt: eerder had hij af en toe een borrelhapje geproefd en nu had 

hij toegang tot de keuken. Ook voor hem, zelf schrijver en boekenliefhebber, wordt die toegang tot 

het ‘lekkers’ van lezen vaak bemoeilijkt door vermaak waarvoor hij minder moeite hoeft te doen. 

Vergeleken met Netflix vraagt het lezen van een papieren boek om heel wat discipline en wilskracht, 

zo schrijft Dolnick:  

 

There is no auto-play technology frictionlessly delivering you from one chapter of the novel 

you’re reading to the next. There is only you, alone in the silence of your room with a chapter 

break before you and your phone cooing at you from the dresser. No one could blame you for 

putting “The Count of Monte Cristo” back on the bedside table where it spends its days. Maybe, 

like a long-forgotten glass of water, it will evaporate of its own accord.1 

 

Maar, vervolgt Dolnick, als je er wel voor kiest om de bladzijde om te slaan naar het volgende 

hoofdstuk en diep ondergedompeld raakt in het verhaal, kan het lezen meer bieden dan het ‘bingen’ 

van de zoveelste Netflixserie.  

 

‘Gestolen’ aandacht 

Dolnick is verre van de enige die ervaart dat lezen in het digitale tijdperk moeilijker is geworden. 

Door de overvloed aan (digitale) informatie zijn we anders gaan lezen: we lezen korte tekstjes op 

internet en zijn tegelijkertijd verbonden met allerlei sociale netwerken; we scrollen vluchtig door 

berichten en artikelen en raken daarbij snel afgeleid. Ook besteden we minder tijd aan het lezen van 

boeken en kunnen veel mensen de concentratie niet opbrengen om langere teksten (long-form) te 

lezen (Raad voor Cultuur, Onderwijsraad, 2019; Wolf, 2018, 2020; Wennekers et al., 2019; Van der 

Weel & Mangen, 2022).  

 

 
1 Vertaling: “Er is geen functie voor automatisch afspelen waardoor je moeiteloos van het ene in het andere 

hoofdstuk belandt. Je bent alleen, in de stilte van je kamer, met een nieuw hoofdstuk voor je en je telefoon die 

lonkt vanaf het dressoir. Niemand zou het je kwalijk nemen als je De graaf van Monte Cristo terug op zijn vaste 

plek op het nachtkastje zou leggen. Misschien dat het boek uiteindelijk vanzelf verdampt, zoals een glas water 

dat te lang is blijven staan.” 
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Velen zullen het vluchtige lezen en de voortdurende afleiding door sociale media herkennen. Zelfs 

schrijvers en liefhebbers van literatuur ervaren de verslavende werking van het internet op hun 

leestijd en concentratie. Er zijn tal van voorbeelden, zoals de Britse schrijver Johann Hari, die merkte 

dat hij zich pas weer kon concentreren op het lezen en schrijven toen hij zich voor een ‘digitale 

detox’ terugtrok op een plek zonder internet. Tijdens een drie maanden durende afzondering van het 

digitale leven schreef Hari het boek Stolen Focus. Why You Can’t Pay Attention (2022) waarin hij de 

bedenkers van sociale media ervan beticht onze aandacht te hebben gestolen (Hovius, 2022). In de 

Volkskrant beschrijft columnist en leerkracht Merel van Vroonhoven (2022) in de column ‘Voor ik het 

weet, scroll ik als een dolle zombie de hele ochtend weg’ hoe ze uiteindelijk tot lezen komt door op 

vakantie haar telefoon in het hotelkluisje te stoppen. Nota bene taalwetenschapper Maryanne Wolf, 

een van de pleitbezorgers van het ‘diep’ lezen van boeken op papier, ontdekt op een dag dat ze 

moeite heeft ondergedompeld te raken in haar favoriete roman. Ze ervaart het verhaal als lang en 

ingewikkeld, terwijl ze het als student had verslonden (Wolf, 2018). 

 

Onder sommige wetenschappers bestaan zorgen dat deze ontwikkelingen hun weerslag hebben op 

de leesvaardigheid en het tekstbegrip. Zowel de leesmotivatie als de leesvaardigheid van kinderen en 

jongeren is in recente jaren gedaald (Swart et al., 2023; Gubbels et al., 2019). In 2012 liep 13,8% van 

de 15-jarigen het risico om het onderwijs laaggeletterd te verlaten, in 2015 ging het om 17,9% en in 

2018 om 24% (Gubbels et al., 2019). Gelijktijdig met de toenemende digitalisering, neemt de tijd 

besteed aan lezen en het vermogen om goed te kunnen lezen af, al is niet zeker of hier sprake is van 

een causaal verband.  

 

Lezen delft het onderspit 

In 2018 werd er door Nederlanders gemiddeld twaalf minuten per dag besteed aan het lezen van 

boeken, tegenover gemiddeld ruim drie uur aan het kijken van beeldmateriaal op televisie of online, 

een uur aan online communicatie en sociale media en ruim een kwartier aan internetten en aan 

gamen (Wennekers et al., 2019). We besteden dus veel meer tijd aan andere (digitale) media dan aan 

lezen. Bovendien switchen we, wanneer we wel aan het lezen zijn, regelmatig tussen het boek en 

andere media (KvB Boekwerk, 2023).  

 

Nederlandse jongeren tussen de 13 en 19 jaar besteden nog minder tijd aan lezen. In 2018 

besteedden zij gemiddeld acht minuten per dag aan het lezen van boeken tegenover gemiddeld 4 

uur en 42 minuten aan de andere in de voorgaande alinea genoemde media-activiteiten (Wennekers 

et al., 2019). Terwijl de helft van de 12-jarigen nog elke dag of meerdere keren per week een boek 

leest, geldt dit voor maar een kwart van de 15-jarigen. 27% van deze groep leest nooit boeken 

(Stalpers, 2020). Ander onderzoek laat zien dat slechts 17% van de jongeren tussen de 12 en 20 jaar 

(bijna) elke dag fictieboeken leest. Meer dan de helft van dit percentage jongeren (60%) besteedt 

hier per dag een halfuur of korter aan (Qrius, 2021). Ongeveer 60% van de 15-jarigen in Nederland 

zegt alleen te lezen als het moet, of leest om informatie op te zoeken, en 42% vindt lezen 

tijdverspilling (Gubbels et al., 2019). 

 

Online leesactiviteiten van jongeren 

Dat jongeren steeds minder boeken lezen betekent niet dat ze nooit lezen. Via smartphones, tablets 

en computers komen ze dagelijks in aanraking met een grote verscheidenheid aan tekstuele uitingen, 

zoals berichten op sociale media, chat- en appberichten en ondertiteling op Netflix. Onderzoek laat 
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zien dat 92% van de jongeren tussen de 12 en 20 jaar (bijna) elke dag berichten leest op WhatsApp of 

sociale media. Meer dan de helft van hen besteedt hier ruim een uur per dag aan. 69% van de 

jongeren leest (bijna) dagelijks ondertiteling van films, series of games en bijna driekwart van hen 

besteedt hier een uur of langer per dag aan. 66% van de ondervraagde jongeren leest teksten op 

internet, 30% doet dit gedurende minstens een uur (Qrius, 2021). Jongeren lezen dus wel degelijk, 

maar dat maakt ze niet automatisch tot vaardige lezers. 

 

Dalend leesbegrip en moeite met evalueren en reflecteren 

Volgens het internationale leesvaardigheidsonderzoek PIRLS zijn de prestaties op begrijpend lezen 

van Nederlandse 10-jarigen tussen 2006 en 2016 stabiel gebleven, maar vervolgens tussen 2016 en 

2021 significant gedaald.2 Het onderzoek Peil.Leesvaardigheid laat zien dat de leesvaardigheid van 

kinderen aan het eind van de basisschool in 2021 licht is gedaald ten opzichte van tien jaar eerder 

(Inspectie van het Onderwijs, 2022). Het meest recente PIRLS-onderzoek (2021) laat zien dat steeds 

meer westerse landen significant beter scoren op leesvaardigheid dan Nederland. De Nederlandse 

leerlingen blijven weliswaar nog steeds boven het internationale gemiddelde scoren, maar scoren 

vergeleken met de westerse landen niet langer bovengemiddeld (Gubbels et al., 2017; Swart et al., 

2023). Nederlandse leerlingen hebben met name moeite met complexere leestaken. Waar zij op het 

lage en middenniveau van leesvaardigheid in PIRLS niet onderdoen voor hun westerse 

leeftijdgenoten, scoren zij op het ‘hoge’ en ‘geavanceerde’ niveau onder het westerse gemiddelde. 

Bij deze niveaus wordt van leerlingen verwacht dat zij informatie uit (verschillende) teksten kunnen 

integreren en interpreteren, en dat zij teksten kunnen bekritiseren en evalueren.  

 

Onder jongeren wordt ook een afname in leesprestaties gemeten. Het internationaal PISA-onderzoek 

in 2018 laat een significante daling zien in de leesvaardigheid van Nederlandse 15-jarigen ten 

opzichte van 2015.3 Het gaat hierbij om een achteruitgang in de scores op de drie geteste 

begripsprocessen: 

 

1. informatie opzoeken, 

2. teksten begrijpen en 

3. evalueren van en reflecteren op het gelezene. 

 

 
2 PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) is een internationaal vergelijkend onderzoek naar de 

leesprestaties van leerlingen in groep 6 van het basisonderwijs. Aan het onderzoek in 2016 deden 50 landen 

mee en in 2021 waren dit 57 landen. Het onderzoek is gericht op begrijpend lezen en factoren die daarop van 

invloed zijn. Naast leestoetsen worden er ook interviews en vragenlijsten afgenomen bij leerlingen, 

leerkrachten en ouders. PIRLS is gestart in 2001 en heeft een cyclus van vijf jaar. In 2021 werd Nederland 

vergeleken met 21 andere westerse landen (Swart et al., 2023).  
3 PISA (Programme for International Student Assessment) is een internationaal vergelijkend onderzoek dat elke 

drie jaar (vanaf 2000) wordt afgenomen onder 15-jarigen in ongeveer tachtig landen. Bij het onderzoek worden 

de vaardigheden en kennis in wiskunde, natuurwetenschappen en lezen getest door middel van een digitale 

toets. Achtergrondinformatie wordt verworven middels een vragenlijst. 
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Op evalueren en reflecteren scoren Nederlandse 15-jarigen bovendien onder het internationale 

OESO-gemiddelde en het EU-gemiddelde (Gubbels et al., 2019).4 In het PISA-onderzoek bestaat 

evalueren en reflecteren uit drie onderdelen:  

 

1. kwaliteit en geloofwaardigheid beoordelen, 

2. reflecteren op inhoud en vorm en 

3. herkennen van en omgaan met conflicterende informatie. 

 

Deze vaardigheden zijn essentieel wanneer jongeren (online) op zoek gaan naar nieuws en 

informatie (Gubbels, 2020).  

 

Samenhang tussen leesgedrag en leesvaardigheid 

Een meta-analyse van onderzoek naar lezen in de vrije tijd toont aan dat een grotere leesvaardigheid 

de kans op lezen met plezier vergroot bij leerlingen in het primair en voortgezet onderwijs (Mol, 

2022). Uit de resultaten van het PISA-onderzoek van 2018 blijkt dat 53% van de Nederlandse 15-

jarigen nooit voor het plezier leest. Analyses laten zien dat leerlingen met meer plezier in lezen beter 

zijn in het opzoeken van informatie, het begrijpen van teksten en het evalueren van en reflecteren op 

het gelezene. Met andere woorden: hoe groter het leesplezier, hoe groter de leesvaardigheid (Dood 

et al., 2020).  

 

Bovendien is er een samenhang tussen de in PISA geteste leesprestaties en algemene 

leesactiviteiten, zoals het lezen van tijdschriften, fictie en non-fictie, strips en kranten (Dood et al., 

2020). Er werd tevens een positief verband gevonden tussen leesvaardigheid en online 

leesactiviteiten, zoals chatten, mailen en informatie opzoeken. Maar dit verband was minder sterk 

dan dat tussen leesvaardigheid en de genoemde algemene leesactiviteiten (Dood et al., 2020). Online 

leesactiviteiten dragen vooral bij aan de leesvaardigheid wanneer er geen sprake is van sociale 

interactie tijdens het lezen (OECD, 2015; Pfost et al., 2013). In landen waar 15-jarigen veel chatten, 

ligt de gemiddelde leesvaardigheidsscore van die leeftijdsgroep lager dan in landen waar 15-jarigen 

minder chatten. Ook hebben jongeren van deze leeftijd minder kennis van leesstrategieën (Luyten, 

2022). 

 

In vergelijking met andere tekstsoorten hangt het lezen van fictie het sterkst samen met 

leesvaardigheid (Pfost et al., 2013; Jerrim & Moss, 2019). Een verklaring hiervoor zou de oefening 

kunnen zijn die een lezer krijgt in het geconcentreerd lezen van lange, verhalende teksten en de 

woordenschat en ervaring met gevarieerd (literair) taalgebruik die de lezer opdoet (Jerrim & Moss, 

2019). Twee internationale meta-analyses gericht op het lezen van boeken in de vrije tijd laten ook 

een positieve samenhang zien tussen leesvaardigheid en het lezen van fictie. Het gaat hierbij met 

name om woordenschat, woordherkenning en leesbegrip. De samenhang wordt sterker naarmate 

kinderen ouder worden, wat kan betekenen dat het leesgedrag en de leesvaardigheid elkaar 

 

 
4 Het OESO-gemiddelde is de gemiddelde score van de 38 landen die aangesloten zijn bij de OESO (Organisatie 

voor Economische Samenwerking en Ontwikkeling) en die deelnemen aan het PISA-onderzoek. Het EU-

gemiddelde is gebaseerd op de vijftien oorspronkelijke EU-landen die sinds 1995 of eerder deel uitmaken of 

uitmaakten van de Europese Unie.  
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wederzijds versterken (Mol, 2011, 2022). Ander onderzoek laat zien dat lezen in de vrije tijd de 

leesvaardigheid positief kan beïnvloeden wanneer kinderen al over een basisniveau van 

leesvaardigheid beschikken (Van Bergen et al., 2020).  

 

Kortom, er zijn aanwijzingen dat lezen voor het plezier in de vrije tijd samenhangt met een grotere 

leesvaardigheid. Algemene leesactiviteiten, waaronder het lezen van fictie, dragen sterker bij aan de 

leesvaardigheid dan online leesactiviteiten met sociale interactie. Jongeren besteden daarentegen 

juist een groot deel van hun tijd aan online activiteiten en minder tijd aan het lezen van boeken.  

 

Lezen als sleutel tot de maatschappij 

Van een boekenliefhebber die een stroomstoring nodig heeft om het leesplezier te hervinden tot 

jongeren die bijna geen boeken meer lezen: de huidige maatschappij, met haar constante stroom 

aan informatie en afleiding, heeft een weerslag op ons leesgedrag. We lezen niet alleen minder, 

maar ook meer. Zoals hierboven beschreven, komt deze paradox voort uit het feit dat er steeds 

minder boeken worden gelezen, terwijl geschreven tekst tegelijkertijd een essentieel deel uitmaakt 

van veel online activiteiten en communicatie. Online teksten, die in verschillende vormen en vanuit 

allerlei mediakanalen tot ons komen, vragen om andere manieren van lezen dan het lezen van een 

papieren boek of krant. Er heeft dus een verschuiving plaatsgevonden in het soort teksten dat we 

lezen, maar ook in de hoeveelheid tijd en (het soort) aandacht die we hieraan besteden.  

 

Welke vaardigheden zijn er nodig om onze weg te vinden in de dagelijkse stroom aan tekstuele 

informatie? Hoe leren we selecteren wat we wel en niet lezen en hoe kunnen we al deze informatie 

(kritisch) verwerken?  

 

Wanneer we niet langer gewend zijn om ons te concentreren op (langere) geschreven teksten en 

moeite hebben met complex tekstbegrip, heeft dit gevolgen voor de manier waarop we interacteren 

met de wereld om ons heen. “Reading is key to the growing and changing needs of an interconnected 

world”, schrijft de OESO in het rapport 21st Century Readers. Developing Literacy Skills in a Digital 

World (p. 20). Teksten niet goed kunnen begrijpen betekent geen volledige toegang tot kennis en 

informatie, cultuur en beleid. Uiteindelijk heeft het zijn weerslag op de democratie als mensen zich 

niet goed kunnen informeren en daarmee geen genuanceerde en kritische standpunten kunnen 

innemen (OECD, 2021; Stichting Lezen en Schrijven, 2018).  

 

Hoe blijven huidige en toekomstige generaties vaardig in het begrijpen van langere en complexe 

teksten en in het evalueren van en reflecteren op wat ze lezen? 

 

In het advies Lees! Een oproep tot een leesoffensief van de Raad voor Cultuur en de Onderwijsraad 

(2019) wordt beschreven hoe jongeren steeds vaker korte tekstjes lezen, maar minder tijd besteden 

aan ‘diep’ lezen. Het Ljubljana Manifest (2023) roept op om de teruglopende leesvaardigheid onder 

jongeren een halt toe te roepen, het belang van ‘higher-level reading’ (vergelijkbaar met diep lezen) 
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te erkennen en het ontwikkelen van die vaardigheid te verankeren in het onderwijs.5 

 

Wat is diep lezen en hoe verhoudt dit zich tot andere, meer oppervlakkige manieren van lezen? Kun 

je diep lezen trainen door het lezen van fictie? Welke andere vaardigheden doen we op door het 

lezen van fictie, die breder ingezet kunnen worden bij het lezen in de informatiemaatschappij? 

Kortom, waarom is het belangrijk dat we boeken niet op onze nachtkastjes laten verstoffen, maar het 

lezen en het plezier daarin doorgeven aan nieuwe generaties? 

 

Doel en opbouw van dit rapport 

In dit rapport staan bovenstaande vragen centraal. Het rapport heeft tot doel verschillende 

veelbesproken oorzaken en begrippen toe te lichten die verbonden worden met ontlezing in het 

digitale tijdperk. Daarnaast wordt gepoogd een geletterdheid te beschrijven die huidige en nieuwe 

generaties nodig hebben om zich staande te houden in de tekstuele veelsoortigheid van de 21e 

eeuw. Hierbij wordt speciaal aandacht besteed aan de rol die het lezen van fictie zou kunnen spelen 

in het ontwikkelen en versterken van deze 21e-eeuwse geletterdheid. 

 

Eerst wordt ingegaan op ons leesgedrag en mediagebruik in de huidige maatschappij en de directe en 

indirecte gevolgen hiervan. In hoofdstuk 3 staan diep lezen en oppervlakkig lezen centraal en wordt 

het schakelen tussen deze leesmodi besproken. Hoofdstuk 4 draait om verschillende geletterdheden 

die deel uitmaken van een geletterdheid in de 21e eeuw. In hoofdstuk 5 wordt literaire competentie 

gedefinieerd en in hoofdstuk 6 wordt gekeken hoe het lezen van fictie kan bijdragen aan het omgaan 

met verschillende typen teksten, aan de (lees)ontwikkeling van de lezer en hoe het lezen van fictie 

samenhangt met diep lezen, aandacht en concentratie. Tot slot volgt in hoofdstuk 7, op basis van de 

besproken geletterdheden en leesvaardigheden, een model voor een 21e-eeuwse geletterdheid.  

 

  

 

 
5 Het Ljubljana Manifest werd in 2023 gepresenteerd op de Frankfurter Buchmesse door gastland Slovenië. Het 

is ondertekend door onder andere EURead – het consortium van Europese leesbevorderingsorganisaties waar 

Stichting Lezen deel van uitmaakt –, de International Publishers Organisation, IFLA International Federation of 

Library Associations en IBBY, the International Board on Books for Young People.  
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2 Leesgedrag in de huidige maatschappij 
 

 

2.1 Media-multitasken in de aandachtseconomie 

 

Aandacht als waardevol product 

Vanaf de tweede helft van de 20e eeuw is het creëren, beschikbaar maken en verspreiden van 

informatie een steeds grotere en belangrijkere rol gaan spelen in onze maatschappij. Sinds de 

opkomst van het internet is de hoeveelheid direct beschikbare informatie constant gegroeid tot een 

schijnbaar oneindige stroom, die ons bereikt via steeds meer kanalen. De informatie is zo overvloedig 

dat mediakanalen, zoals sociale media, nieuwssites en allerhande apps, met elkaar moeten 

concurreren om onze aandacht te krijgen (Franck, 2019).  

 

In onze ‘aandachtseconomie’ (Simon, 1971) zijn tijd en aandacht schaarse en waardevolle 

‘producten’, waar geld aan te verdienen valt. Door middel van meldingen, pushberichten, clickbaits 

en autoplay vragen (sociale) media, websites en apps voortdurend om onze aandacht en wordt er 

geprobeerd die zo lang mogelijk vast te houden. Immers, hoe langer we doorbrengen op bepaalde 

websites, hoe meer advertenties die kunnen verkopen. Veel gebruikers van smartphones zullen het 

bijna dwangmatige ‘checkgedrag’ herkennen. Dit frequent en vluchtig nagaan van binnenkomende 

berichten en meldingen op sociale media en het eindeloos scrollen door ‘feeds’ op platforms als 

Facebook, Twitter en Instagram kan een verslavende werking hebben (Wilcockson et al., 2018).  

 

De waarde van informatie wordt bepaald door de aandacht die zij krijgt (Davenport & Beck, 2001). In 

het geval van sociale en online media draait het dus om het aantal keren dat een artikel of bericht 

bekeken, gedeeld of ‘geliket’ is. De steeds verfijndere marketingstrategieën die worden ingezet om 

onze aandacht te krijgen en vast te houden, zorgen voor veelvuldig switchen tussen verschillende 

kanalen. Hierbij zijn we constant bezig onze aandacht te verdelen. De verslavende werking van deze 

media werkt gewenning van deze manier van internetconsumptie in de hand (Ophir et al., 2009; Loh 

& Kanai, 2016). We zijn op zoek naar constante stimulans en elke binnenkomende melding kan een 

aanleiding vormen om te schakelen (Baron, 2015). Juist wanneer we eigenlijk met iets anders bezig 

(hadden willen) zijn, laten we ons afleiden door binnenkomende berichten of gaan we zelf op zoek 

naar afleiding op het internet en sociale media.  

 

Media-multitasken en taskswitchen 

Het uitvoeren van of snel schakelen tussen twee of meer activiteiten binnen hetzelfde tijdsbestek 

wordt multitasken genoemd. Een voorbeeld hiervan is het lezen van een boek tijdens het eten, 

waarbij geen van de taken de volledige aandacht krijgt. Media-multitasken is het gebruiken van of 

schakelen tussen verschillende soorten media binnen hetzelfde tijdsbestek, zoals luisteren naar de 

radio tijdens het lezen van de krant, scrollen door Instagram tijdens het televisiekijken of appen 

tijdens het lezen van een boek (Wennekers et al., 2016). Het betreft hier zowel het simultaan 

uitvoeren van verschillende (media-)activiteiten als het schakelen tussen deze activiteiten.6  

 

 
6 Wennekers en collega’s (2016) gaan hier uit van een tijdsbestek van tien minuten.  
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Bij het schakelen tussen activiteiten gaat het strikt genomen niet om letterlijk simultaan uitgevoerde 

taken. Daarom wordt dit heen en weer schakelen tussen verschillende (media-)activiteiten ook wel 

taskswitchen genoemd, waarbij de ene activiteit (voor korte tijd) onderbroken wordt voor een 

andere activiteit (Bakker, 2021; Stichting Lezen – Leesmonitor, 2023).  

 

Voor de aandachtsverdeling maakt het verschil wat voor soort taken gecombineerd worden. Zo 

vraagt het luisteren naar muziek – de activiteit die het vaakst wordt gecombineerd met andere 

(media-)activiteiten – minder cognitieve inspanning dan taken waarbij tekst moet worden verwerkt, 

zoals lezen, of waarbij om input wordt gevraagd, zoals interactie op sociale media (Carrier et al., 

2009). 

 

Op basis van het tijdsbestedingsonderzoek Media:Tijd brachten Wennekers en collega’s het 

mediagebruik in Nederland in 2013, 2015 en 2018 in kaart. In 2015, toen specifiek is gekeken naar 

media-multitasken, werden van de 8 uur en 33 minuten die dagelijks gemiddeld aan media werd 

besteed, 3 uur en 33 minuten gecombineerd met een algemene (niet-mediagerelateerde) activiteit 

(multitasken). Daarnaast werd bijna een uur van de mediatijd besteed aan media-multitasken. Van 

dat uur werd ruim de helft ook nog gecombineerd met een algemene activiteit, bijvoorbeeld muziek 

luisteren en lezen tijdens het eten.7  

 

Hoe jonger de generatie, hoe vaker er wordt geswitcht tussen verschillende media, blijkt uit een 

Amerikaans onderzoek (Carrier et al., 2009). Ook ander onderzoek laat zien dat van alle 

leeftijdsgroepen (jong)volwassenen het meeste multitasken en de meeste verschillende soorten 

(digitale) media gebruiken. Het gaat hier om de generatie Y, oftewel de ‘millennials’ (geboren tussen 

ongeveer 1980 en 2000), en de daaropvolgende generatie Z (geboren tussen 2001 en 2015) (Carrier 

et al., 2015). Kinderen uit de generatie Z worden niet voor niets ‘digital natives’ genoemd. Deze 

generatie en jonge millennials worden zelfs ook wel aangeduid met ‘generatie M’ – van multitasken 

(Wallis, 2006). Verwacht wordt dat simultaan mediagebruik alleen maar toe zal nemen naarmate 

kinderen jonger in contact komen met online media (Stavrinos et al., 2019).  

 

Gevolgen van veelvuldig media-multitasken 

De uitkomsten van een aantal studies suggereert dat frequent media-multitasken positieve effecten 

kan hebben. Zo zouden fervente media-multitaskers beter zijn in het integreren van multisensorische 

stimuli (Lui & Wong, 2012) en zou media-multitasken, volgens zelfrapportage van de participanten, 

geen nadelig effect hebben op hun cognitieve verwerking van informatie, maar alleen op de 

aandachtsregulatie (Ralph et al., 2014). De vraag is wel of in het geval van gebrekkige aandacht een 

taak even goed en efficiënt wordt uitgevoerd. Ook houden onderzoekers rekening met de 

mogelijkheid dat succesvol media-multitasken enigszins getraind kan worden en dat jongeren, voor 

wie multitasken door het veelvuldige simultane mediagebruik eerder een gewoonte is dan een 

uitzondering, om die reden een grotere cognitieve belasting aan zouden kunnen (Carrier et al., 2009; 

Alzahabi & Becker, 2013).  

 

 
7 In het recentere tijdsbestedingsonderzoek over 2018 (Wennekers et al., 2019) is (media-)multitasken niet 

op deze uitgebreide manier onderzocht en besproken. 
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Ophir en collega’s (2009) lieten daarentegen zien dat mensen die veelvuldig media-multitasken juist 

minder goed zijn in het schakelen tussen activiteiten. Per saldo lijkt het beschikbare onderzoek erop 

te wijzen dat mensen die frequent media-multitasken slechter presteren op cognitieve taken en 

meer moeite hebben zich te concentreren en hun aandacht te reguleren dan degenen die minder 

media-multitasken (Uncapher & Wagner, 2018).  

 

Problemen met concentratie en aandachtregulatie kunnen bovendien leiden tot meer (media-) 

multitasken (Baumgartner et al., 2017). Fervente media-multitaskers blijken ook gevoeliger voor 

afleiding door irrelevante stimuli uit de omgeving en kunnen de impuls om de afleiding zelf op te 

zoeken minder goed onderdrukken dan mensen die minder vaak media-multitasken (Ophir et al., 

2009). 

 

We verdelen onze aandacht dus steeds vaker over verschillende activiteiten. Wat heeft dit voor 

effect op de manier waarop we de geconsumeerde media, en dan specifiek gelezen teksten, 

verwerken? Kun je een tekst doorgronden of er volledig in opgaan wanneer je hier niet de volle 

aandacht voor hebt? 

 

2.2 Lezen en multitasken 

 

Weinig concentratie, veel inspanning 

Lezen wordt regelmatig gecombineerd of afgewisseld met het gebruik van andere (digitale) media 

(KvB Boekwerk, 2023). In het tijdsbestedingsonderzoek Media:Tijd over 2015 werd 42% van de 

leestijd van boeken, kranten of tijdschriften enkel aan lezen besteed (singletasking), de overige 58% 

van die tijd werd lezen gecombineerd met een andere (media-)activiteit. Tijdens 25% van de totale 

leestijd werd er gemultitaskt, tijdens 19% van de leestijd was er sprake van media-multitasken, en 

tijdens 14% van de leestijd was er sprake van media-multitasken in combinatie met nog een andere 

activiteit (Wennekers et al., 2016).  

 

Een gevolg van het (media-)multitasken tijdens het lezen is dat we onze aandacht moeten verdelen 

en ons daardoor niet volledig kunnen concentreren op wat we lezen. Ruim de helft van de 12- tot 19-

jarigen geeft aan dat ze tijdens het lezen van een papieren boek snel afgeleid zijn door 

binnenkomende berichten op hun telefoon en zo’n 46% dat zij moeite hebben zich te concentreren 

tijdens het lezen (KvB Boekwerk, 2023). 44% van de jongeren tussen de 12 en 20 jaar vindt daarnaast 

dat lezen te veel inspanning kost (Qrius, 2021). Ze geven aan de concentratie vaak niet op te kunnen 

brengen, wat voor hen een belangrijke reden is om niet te lezen. Dit geldt niet alleen voor jongeren 

met een lage leesmotivatie, maar ook voor degenen met een hoge leesmotivatie. Deze tweede 

groep, die lezen leuk vindt en het ook graag (vaker) zou willen doen, komt niet aan lezen toe. Dit 

komt volgens hen onder meer door de constante prikkels van sociale media, series en games. De 

ondervraagde jongeren geven daarnaast aan dat films en series minder inspanning kosten, omdat 

hierin alles al is ingevuld. Bij het lezen van een boek wordt meer een beroep gedaan op de eigen 

verbeelding (Qrius, 2021).  

 

Een studie naar digitaal mediagebruik en het mentale voorstellingsvermogen van kinderen laat zien 

dat veelvuldige schermtijd de ontwikkeling van de verbeelding negatief kan beïnvloeden. Door de 

visuele en auditieve input van digitale media worden kinderen niet geprikkeld om zelf beelden op te 
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roepen. Het schermgebruik gaat bovendien ten koste van activiteiten die meer vragen van het eigen 

voorstellingsvermogen, zoals fantasiespel en lezen (Suggate & Martzog, 2022). Dit kan ervoor zorgen 

dat kinderen uiteindelijk meer moeite hebben zich een levendige voorstelling te maken van een 

verhaal en het lezen van boeken daardoor als minder plezierig en meer inspannend ervaren.  

 

Multitasken ondermijnt het leesbegrip 

Het verwerken van en interacteren met meerdere inkomende informatiestromen zorgt voor een 

cognitieve uitdaging, die ertoe kan leiden dat informatie oppervlakkiger verwerkt wordt. Zo kan het 

zijn dat we bij het lezen van een tekst in combinatie met een andere cognitief uitdagende activiteit, 

zoals online interactie, minder goed begrijpen wat we lezen en daardoor ook minder goed in staat 

zijn op de inhoud te reflecteren. Ook is er over het algemeen sprake van minder efficiëntie bij het 

uitvoeren van gecombineerde taken (Ophir et al., 2009; Loh & Kanai, 2016). Het gaat ten koste van 

het tekstbegrip wanneer het werkgeheugen informatie uit verschillende taken moet vasthouden 

(Cho et al., 2015). Fox en collega’s (2009) onderzochten de cognitieve belasting van chatten tijdens 

het uitvoeren van een leestaak onder studenten. Studenten die chatten tijdens de leestaak deden er 

langer over om de taak uit te voeren dan studenten die zich volledig konden richten op de leestaak. 

Bovendien bleek dat hoe langer er werd gechat tussen het lezen door, hoe lager de begripsscore. 

Ook andere studies laten zien dat multitasken het leesbegrip ondermijnt (Bowman et al., 2010; 

Rosen et al., 2011; Levine et al., 2014; Bowman et al., 2015; Carrier et al., 2015; Waite et al., 2018).  

 

Het maakt wel verschil of het (media-)multitasken betrekking heeft op ongerelateerde of 

gerelateerde inhoud. Wanneer een lezer schakelt tussen de tekst en een andere bron om informatie 

op te zoeken die begrip van de inhoud van de tekst versterkt of op een andere manier een relatie 

heeft tot de tekst, kan dit de leeservaring en concentratie juist ten goede komen (Bakker, 2015; 

2021).8 Dit lijkt ook het geval wanneer de lezer afstand neemt van een tekst om in gedachten te 

reflecteren op het gelezene (Fabry & Kukkonen, 2019). Op dit laatste wordt verder ingegaan in 

hoofdstuk 6.3. 

 

2.3  Veranderingen in het leesbrein 

 

Het leescircuit 

Ons veelvuldige en simultane mediagebruik heeft niet alleen directe invloed op onze concentratie en 

op het uitvoeren van cognitieve taken, maar kan mogelijk ook consequenties hebben voor de manier 

waarop we tekst verwerken in het brein (Wolf, 2018).  

 

In tegenstelling tot vaardigheden zoals lopen, springen en praten – vaardigheden die kinderen (min 

of meer) automatisch en zonder instructie ontwikkelen −, is lezen geen aangeboren activiteit. De 

vaardigheid om geschreven tekst te decoderen en begrijpen heeft de mens zich nog geen 6000 jaar 

geleden eigen gemaakt, toen het schrift werd uitgevonden. Er bestaat geen blauwdruk voor lezen in 

 

 
8 Met ‘leeservaring’ wordt in dit rapport gedoeld op de leesbeleving, dus dat wat een lezer ervaart tijdens het 

lezen. Ervaren zijn in het lezen van bijvoorbeeld fictie wordt met ‘geoefendheid’ of ‘bedrevenheid’ 

omschreven. 
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de hersenen. Niet alleen moet lezen expliciet worden aangeleerd, het moet ook worden 

onderhouden. 

 

De hersenen kunnen door hun plasticiteit inspelen op nieuwe niet-aangeboren vaardigheden zoals 

lezen. Hiervoor ontstaan nieuwe verbindingen en routes (neurale netwerken) in de hersenen, die 

aansluiten op en interacteren met (genetisch) geprogrammeerde structuren. Wanneer een kind leert 

lezen, worden er nieuwe verbindingen gemaakt tussen de gebieden die te maken hebben met zien, 

horen en taal en die dus van belang zijn bij het lezen. Hoe meer iemand vervolgens leest, hoe vaker 

de ‘leesroute’ wordt afgelegd in de hersenen en hoe meer de vaardigheid geautomatiseerd wordt 

(Sandak et al., 2004). Deze route noemt Wolf het leescircuit (Wolf, 2007, 2018).  

 

Hoe beter het leescircuit is ontwikkeld, hoe minder hersencapaciteit (onder andere in het 

werkgeheugen) er nodig is tijdens het lezen. Veel lezen maakt het neurale netwerk sterker en zo kan 

het een steeds geavanceerdere leesvaardigheid faciliteren (Wolf, 2007; Sandak et al., 2004). Het 

brein is dan steeds beter in staat om teksten diep te verwerken, wat betekent dat we de inhoud en 

vorm zo optimaal mogelijk kunnen verwerken. Een ervaren lezer is bijvoorbeeld beter in staat om 

complexiteit te herkennen, kritisch te reflecteren op een tekst, zich in te leven in de personages en 

schoonheid te herkennen en waarderen (Greenfield, 2009; Wolf, 2018).  

 

Internet en het brein  

Er zijn de afgelopen decennia verschillende publicaties verschenen waarin critici hun zorgen uiten 

over de negatieve invloed die veelvuldig internet- en schermgebruik zou kunnen hebben op onder 

meer onze leesvaardigheid. Een van de critici is schrijver Nicholas Carr, die in publicaties als Is Google 

Making Us Stupid? (2008) en The Shallows: What the Internet Is Doing to Our Brains (2010) 

waarschuwt voor de blijvende verandering van de hersenen door intensief internetgebruik en de 

gevolgen hiervan op ons geheugen, concentratievermogen en het vermogen tot kritische reflectie. 

Omdat de digitale wereld steeds meer onze belangrijkste bron voor informatie is – en voor veel 

mensen mogelijk de enige –, worden de hersenen getraind in de voor dit medium benodigde 

vaardigheden. De nadruk ligt daarbij eerder op snelle mediaconsumptie, efficiëntie en productiviteit 

dan op ambiguïteit, reflectie en concentratie (Carr, 2008, 2010).  

 

Carr signaleert dat ook offline media zich steeds meer aanpassen aan de manier waarop we online 

lezen. Teksten worden korter, kranten voorzien lange artikelen van samenvattingen voor haastige 

lezers of bieden luisterversies aan (Carr, 2008). Ook in de wetenschap worden artikelen en boeken 

korter (Baron, 2015). Zowel de digitale als de traditionele media lijken hiermee de gewoonte te 

faciliteren om langere, complexe teksten in te ruilen voor korte berichten en onze aandacht te 

verdelen over meerdere activiteiten. Hierdoor bestaat de angst dat we de vaardigheid verliezen om 

ons te concentreren op langere teksten (digitaal en op papier), deze te interpreteren, hierop te 

reflecteren en het leescircuit te versterken door rijke verbindingen te leggen tussen de tekst en 

eerdere kennis.  

 

Ook Maryanne Wolf is een veelgeciteerde naam wanneer het gaat om de teloorgang van het 

vermogen tot diep lezen en wat dit voor effecten heeft op ons ‘leesbrein’, kritisch denken en 

empathisch vermogen. Wolf schrijft dat je niet alleen bent wát je leest, maar ook hóé je leest en via 

welk medium je leest. Als professor in de ontwikkelingspsychologie uit ze haar zorgen over de manier 
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waarop het (lees)brein van kinderen zich ontwikkelt en hoe zij kennis opdoen in de digitale wereld en 

alle afleiding die deze met zich meebrengt, in onder andere Reader, Come Home. The Reading Brain 

in a Digital World (2018). Wolf pleit ervoor dat er wordt ingezet op de ontwikkeling van een dubbele 

geletterdheid, een ‘biliterate brain’, waarbij het leesbrein aangepast is aan zowel digitale als 

gedrukte teksten en die optimaal kan verwerken (Wolf, 2018; 2020).  

 

Wolf, Carr en andere critici maken zich zorgen dat de vluchtige en oppervlakkige manieren van 

(online) lezen een blijvende negatieve invloed hebben op de diepe verwerking van tekst in de 

hersenen (Wolf, 2007). Carr (2008) vergelijkt de reactie van zijn brein op het oppervlakkige lezen met 

zijn eerdere leesgewoonten: “Once I was a scuba diver in the sea of words. Now I zip along the 

surface like a guy on a Jet Ski” (p. 2). Hij stelt dat wanneer we onze hersenen niet blijven trainen in de 

vaardigheden die vereist zijn voor het lezen van langere teksten op papier, we de mentale discipline 

kwijtraken om aandachtig zulke teksten te kunnen lezen. Dit is essentieel voor tekstbegrip en om 

complexe informatie te verwerken, maar ook om ons te verplaatsen in andermans standpunten, het 

gelezene te verbinden aan eigen ideeën en ervaringen en een gevoel te ontwikkelen voor het belang 

van stijlkeuzes.  

 

Empirisch onderzoek 

Er bestaat enig empirisch bewijs dat het medium dat we gebruiken om te lezen van invloed is op de 

manier waarop de neurale netwerken in onze hersenen worden gevormd. Er zijn aanwijzingen dat 

langdurig en frequent internetgebruik en media-multitasken verband houdt met verminderde groei 

van grijze en witte stof in de gebieden in de hersenen die betrokken zijn bij aandachtregulatie, 

executieve functies en taal (Kühn & Gallinat, 2015; Loh & Kanai, 2014; Loh & Kanai, 2016; Takeuchi et 

al., 2018). Veelvuldig schermgebruik gaat gepaard met een verminderde vaardigheid in abstract en 

‘hogere-ordedenken’ (Greenfield, 2009). Onder dit hogere-ordedenken vallen de vaardigheden 

analyseren, evalueren en creëren (SLO, 2023). Wel kan veel schermtijd de visuele-ruimtelijke 

intelligentie versterken, wat helpt bij het visualiseren van situaties of het in de gaten houden van 

gelijktijdig binnenkomende signalen, stelt Greenfield (2009). Onze online activiteiten zouden 

daarmee dus voor nieuwe vaardigheden zorgen, terwijl andere essentiële verworvenheden, zoals 

diep lezen, in het gedrang zouden kunnen komen wanneer we die niet onderhouden (Dehaene, 

2009). Dit geldt met name voor het brein van kinderen en jongeren, dat nog volop in ontwikkeling is 

(Paus, 2005). Hoewel de hersenen een hoge mate van plasticiteit kennen – wat betekent dat het 

brein in staat is zich aan te passen, zich te herstructureren en nieuwe verbindingen te vormen –, 

lijken onze veranderende leesgewoonten er wel toe te kunnen leiden dat ons leesbrein zich anders 

ontwikkelt, wat mogelijk een meer oppervlakkige manier van tekstverwerking tot gevolg heeft en 

bijvoorbeeld een kortere aandachtspanne (Greenfield, 2009; Dehaene, 2009).  

 

Voorzichtigheid is geboden bij het duiden van onderzoeksresultaten naar de invloed van 

leesgewoonten op het brein, omdat de hersenen voortdurend veranderen en het complex is om 

directe, causale verbanden aan te tonen.  

 

Conclusie 

Door het immense aanbod van tekst en het veelvuldig switchen tussen media-activiteiten tijdens het 

lezen, kunnen we onze aandacht mogelijk minder goed reguleren en begrijpen we wat we lezen 

minder goed. Deze veranderde leesgewoonten zouden kunnen leiden tot een structureel andere 
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manier van de verwerking van teksten. We lezen minder vaak ‘diep’ en raken gewend aan het 

oppervlakkig doornemen van teksten, het zogenaamde hyperlezen (Delgado et al., 2018). Er is echter 

meer neurowetenschappelijk onderzoek nodig om mogelijke langdurige effecten van digitaal lezen 

en skimmen op het brein in kaart te brengen.  

 

In het volgende hoofdstuk wordt ingegaan op de begrippen diep lezen en hyperlezen, en waarom 

een goede beheersing van beide leesmodi noodzakelijk is. 
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3 Manieren van lezen 

 

 

3.1 Diep lezen  

 

Definitie en oorsprong 

De term ‘diep lezen’ duikt steeds vaker op in berichten over ontlezing bij jongeren, zoals in de al 

genoemde oproep Lees! van de Raad voor Cultuur en de Onderwijsraad (2019). Diep lezen is volgens 

dit rapport het “voor een langere tijd geconcentreerd lezen, waarbij de samenhang en betekenis van 

een tekst worden ervaren” (p. 17). 

 

De eerste keer dat diep lezen in de huidige betekenis werd gebruikt, was door de Amerikaanse 

essayist en literatuurcriticus Sven Birkerts in The Gutenberg Elegies (1994). In deze essaybundel 

beschrijft Birkerts het verschil tussen intensief en extensief lezen. Nu het tekstuele aanbod zo 

overvloedig is, lezen we vaker extensief: er wordt van alles gelezen, maar dat gebeurt veelal vluchtig 

en ongeconcentreerd. Birkerts gebruikt hiervoor de term ‘horizontaal’ of ‘oppervlakkig’ lezen. Het 

intensieve, geconcentreerde lezen noemt hij ‘verticaal’ of ‘diep’ lezen (Birkerts, 1994; Staid, 2019).  

 

Diep werk 

Diep lezen kan vergeleken worden met ‘diep werk’ (deep work).9 Diep werk vergt net als diep lezen 

aanhoudende concentratie, waarbij alle relevante cognitieve vaardigheden optimaal benut worden 

en de denkkracht volledig is gefocust op de taak. Het uitvoeren van diep werk gebeurt vaak in een 

‘flow’. Diep werken is wel omschreven als een manier van werken waarbij dat wat gecreëerd wordt 

van grote waarde is en moeilijk te repliceren. Bovendien geeft het werk voldoening (Pfauth, 2016). 

Bij diep lezen kan de leeservaring voldoening geven, zoals in het voorbeeld in de inleiding. Het leggen 

van verbanden, het opdoen van inzichten en de dialoog tussen tekst en lezer kunnen op vergelijkbare 

manier gezien worden als moeilijk te repliceren (Hisgen & Van der Weel, 2022).  

 

Tegenover diep werk staat oppervlakkig werk, dat cognitief weinig belastend is en dat gemakkelijk is 

uit te voeren als je (enigszins) afgeleid bent (Pfauth, 2016). Hoewel de twee manieren van werken 

elkaars tegenovergestelde lijken te zijn, kunnen ze niet los van elkaar worden gezien. Er is vaak 

sprake van een wisselwerking, waarbij de ene modus de andere aanvult of opvolgt (Alexander, 2018). 

Dit schakelen tussen de verschillende modi is ook van toepassing op het lezen (zie 3.3). 

 

Diepe aandacht  

Een voorwaarde voor het uitvoeren van diep werk of voor diep lezen is het vermogen tot diepe 

aandacht en concentratie. Waar aandacht een cognitief proces is van focus op een activiteit of bron, 

zegt het begrip concentratie iets over de duur en intensiteit van die aandacht. Diepe aandacht wordt 

gekenmerkt door een langdurige en intensieve focus op een enkele taak of informatiestroom, 

waarbij externe stimuli worden genegeerd (Hayles, 2007). Concentratie is hiermee inherent aan deze 

 

 
9 Zie bijvoorbeeld het boek Deep Work van Cal Newport (2016), dat gaat over deze geconcentreerde manier 

van werken. 
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diepe of ‘geconcentreerde’ aandacht.10 Diepe aandacht en diep lezen gaan dus hand in hand of, 

anders gezegd, diepe aandacht is de vorm van aandacht die noodzakelijk is om diep te kunnen lezen. 

Tegelijkertijd wordt het vermogen tot diepe aandacht bevorderd door diep lezen (Hisgen & Van der 

Weel, 2022; Sanford & Emmot, 2012).  

 

Verschillende vormen van diep lezen  

Sommige onderzoekers maken onderscheid tussen het soort diep lezen dat nodig is om complexe 

teksten te begrijpen, zoals wetenschappelijke artikelen en minder toegankelijke literaire verhalen of 

poëzie, en het geabsorbeerde lezen van bijvoorbeeld een (fantasy)roman. Bij de eerste vorm van 

diep lezen wordt het analytische en kritische denkvermogen van de lezer aangesproken en ingezet 

om teksten te begrijpen die wat betreft vorm en/of inhoud uitdagend zijn. Het geabsorbeerde lezen 

gaat om een diepe onderdompeling in de tekst. Hierbij gaan de lezers op in de verhaalwereld en 

hoeven ze minder moeite te doen zich te concentreren. Het lezen vraagt om minder 

vasthoudendheid en gebeurt vaak meer automatisch. Maar ook bij deze leesmodus is de volledige 

aandacht van de lezer gericht op de leesactiviteit (Hisgen & Van der Weel, 2022). Deze tweede 

modus wordt ook wel immersie, transportatie of leesflow genoemd (Tellegen & Frankhuisen, 2002).  

 

In dit rapport vallen beide vormen onder de term ‘diep lezen’, omdat in beide gevallen sprake is van 

diepe, langdurige aandacht (E-Read, 2019). In artikelen in de media waarin over de teloorgang van 

het vermogen tot diep lezen wordt bericht, wordt hiermee soms op de ene, soms op de andere of op 

beide vormen gedoeld. Wanneer het onderscheid wordt gemaakt in dit rapport spreken we van diep 

analytisch lezen en diep geabsorbeerd lezen.11 Vanzelfsprekend kunnen de twee vormen van diep 

lezen niet geheel los van elkaar worden gezien. Bij het lezen van een literaire roman is het goed voor 

te stellen dat sprake is van beide vormen of dat er gewisseld wordt tussen de twee houdingen.  

 

Diep lezen wordt vaak in verband gebracht met het lezen van romans op papier, maar ook non-fictie, 

poëzie en artikelen in kranten en tijdschriften lenen zich voor diep (analytisch) lezen (Paige et al., 

2012). Daarnaast kunnen (langere) digitale teksten diep worden gelezen, vooral wanneer afleiding 

minder gemakkelijk voorhanden is. Dit is het geval bij de e-reader, waarbij de lezer niet afgeleid 

wordt door andere functionaliteiten (Bakker, 2021). 

 

Diepe verwerking 

Bij het diep lezen wordt aangenomen dat het brein (grotendeels) is gefocust op de leesactiviteit, 

waarbij optimaal gebruik wordt gemaakt van de cognitieve processen die met lezen te maken 

hebben: de diepe aandacht stelt het brein in staat complexe informatie diep te verwerken en 

 

 
10 In het vervolg van dit rapport zal de term ‘diepe aandacht’ worden gebruikt en zal ‘diepe concentratie’ 

daarbij niet los vermeld worden. 
11 Van de Ven noemt het diep analytisch lezen ‘close reading’, een term die in Nederland ook wordt gebruikt in 

het onderwijs voor een aanpak waarbij er gedurende drie leessessies steeds dieper in een tekst wordt gedoken. 

Andere benamingen die geassocieerd worden met diep lezen zijn reading for immersion, vergelijkbaar met diep 

geabsorbeerd lezen, reading for aesthetics, waarbij de aandacht speciaal uitgaat naar de esthetische en 

intellectuele waardering van een (literaire) tekst (Van de Ven, 2019; 2021; 2023a; 2023b) en higher-level 

reading (Schüller-Zwierlein et al., 2022).  
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verbanden te leggen met eerder opgedane kennis. Dit zorgt voor diep begrip van de betekenis van de 

tekst. Bij diep analytisch lezen wordt door de gefocuste aandacht het probleemoplossend denken en 

het (kritisch) evalueren en reflecteren bevorderd. Diep geabsorbeerd lezen zou het empathisch 

vermogen kunnen versterken. Wanneer een lezer opgaat in een verhaal en emotionele 

betrokkenheid ervaart bij de personages, is de theorie dat het gemakkelijker is om zich te 

verplaatsen in hun ideeënwereld en gevoelsleven. Diep lezen kan daarnaast een positieve invloed 

hebben op de verbeelding en de esthetische waardering van een tekst (Raad voor Cultuur, 

Onderwijsraad, 2019; Wolf & Barzillai, 2009; Wolf, 2018; Sanford & Emmot, 2012).  

 

Diep lezen leidt tot diep denken 

Bij diep lezen kan het woord ‘diep’ dus slaan op: 1) de diepe aandacht voor het lezen; 2) de diepe 

onderdompeling in de tekst; 3) een verdiept begrip van de vorm en inhoud, en 4) een diepe 

verwerking van en reflectie op de tekst in verbinding met de eigen context (Paige et al., 2012; Wolf & 

Barzillai, 2009). Of, zoals Carr dit laatste noemt, “…the intellectual vibrations those words set off 

within our own minds” (Carr, 2008, p. 9). Het diep lezen van een tekst leidt dan tot reflectie, 

contemplatie en ‘diep denken’, waarbij eigen originele gedachten en ideeën de ruimte krijgen (Carr, 

2008). Maryanne Wolf ziet dit diepe denken als het ultieme doel van diep lezen, waarbij de lezer ‘de 

wijsheid van de auteur ontstijgt en die van zichzelf ontdekt’ (Beukers, 2023).12 

 

Gevolgen van gebrekkig diep lezen  

Zoals in hoofdstuk 2 is besproken, zien critici als Maryanne Wolf en Nicholas Carr online media als 

bedreiging voor ons vermogen tot diep lezen. Ze maken zich ongerust dat hyperlezen in de nabije 

toekomst de enige vorm van lezen zal zijn die we beheersen, met een oppervlakkige 

informatieverwerking als gevolg. Dit zou betekenen dat hyperlezen ook bij langere en gedrukte 

teksten, die eigenlijk een geconcentreerde lezing vergen, de norm zou worden (Wolf, 2018; 

Hakemulder & Mangen, 2021).  

 

Wanneer we steeds minder vaak diep lezen, zouden kennisverwerving, woordenschatontwikkeling, 

leesmotivatie en de ontwikkeling van het vermogen tot langdurige concentratie onder druk staan 

(Wolf, 2018; Van Koeven & Smits, 2020). Als kinderen en jongeren niet meer goed diep leren lezen, 

gaat dit ten koste van hun functioneren op school. Ook voor het functioneren in de samenleving en 

daarmee voor de samenleving als geheel is het belangrijk dat we in staat zijn geconcentreerd langere 

en/of complexe teksten te lezen en begrijpen (Raad voor Cultuur, Onderwijsraad, 2019). Dit betekent 

bijvoorbeeld dat we onderscheid kunnen maken tussen feiten en aannames, dat we fake news, 

manipulatie en drogredenen kunnen herkennen en door AI gegenereerde teksten kritisch kunnen 

beoordelen.  

 

Wanneer we ons goed kunnen informeren, kunnen we naar alle waarschijnlijkheid gemakkelijker 

genuanceerde standpunten innemen. Gebrekkige leesvaardigheden zouden uiteindelijk impact 

kunnen hebben op de manier waarop het publieke debat wordt gevoerd en op de overwegingen die 

kiezers maken bij het uitbrengen van hun stem bij verkiezingen. Wanneer het vermogen tot diep 

lezen achteruitgaat en mensen minder goed in staat zijn om complexe teksten en verhalen te 

 

 
12 Wolf citeert hier Marcel Proust.  
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verwerken en doorgronden, zijn ze vatbaarder voor misinformatie en misleiding (Wolf, 2018; Hisgen 

& Van der Weel, 2022; Schüller-Zwierlein et al., 2022). Inzicht in de complexiteit en werking van 

literaire fictie kan ons wapenen tegen ‘alternatieve feiten’ en andere verdraaiingen van de 

werkelijkheid die een bedreiging vormen voor de democratie (Heynders, 2022). 

 

3.2 Hyperlezen 

 

Oppervlakkig en non-lineair 

Hyperlezen (hyper reading) is een verzamelterm voor manieren van oppervlakkig en vaak non-lineair 

lezen die in het bijzonder digitaal plaatsvinden (Van der Weel, 2018; Van de Ven, 2021). Non-lineair 

lezen houdt in dat een tekst niet van begin tot eind en regel voor regel wordt gelezen. Er worden hier 

en daar woorden en zinnen gelezen, kopjes gescand en sprongen voor- en achteruit in de tekst 

gemaakt. Eyetrackingonderzoek heeft laten zien dat (web)teksten vaak in een F- of Z-patroon worden 

gelezen: de eerste regel wordt helemaal gelezen, wat later wordt nog (een deel van) een regel 

gelezen en verder beperken non-lineaire lezers zich vaak tot het lezen van de eerste woorden van 

elke regel (Rayner, 1998; Hisgen & Van der Weel, 2022; Wolf, 2020). De oppervlakkige aandacht die 

geassocieerd wordt met hyperlezen wordt hyperaandacht genoemd.  

 

Hyperaandacht 

Hyperaandacht is een cognitieve modus waarbij ruimte is voor afleiding van de ene bron om de 

aandacht te kunnen vestigen op een andere bron. Deze vorm komt van pas bij het omgaan met een 

verscheidenheid aan simultaan binnenkomende informatie, waarbij het belangrijk is om snel te 

kunnen schakelen en de aandacht te verdelen (Hayles, 2007).  

 

Hayles (2007) stelt dat hyperaandacht evolutionair gezien eerder werd ontwikkeld dan diepe 

aandacht, omdat alertheid op de omgeving en het verdelen van aandacht onontbeerlijk was om te 

overleven. Diepe aandacht kan enkel ontstaan wanneer er geen rekening gehouden hoeft te worden 

met de omgeving en bestond dus bij de gratie van oplettende anderen of – in een ontwikkelde 

samenleving – door een geavanceerde taakverdeling.  

 

De twee verschillende vormen van aandacht dienen verschillende doeleinden en beheersing van 

beide is noodzakelijk bij het lezen en omgaan met teksten. Toch wordt hyperaandacht in het geval 

van lezen vaak beschouwd als een inferieure vorm van aandacht, mogelijk omdat lezen vooral wordt 

geassocieerd met de diepe, geconcentreerde modus, waarbij diepe aandacht de aangewezen vorm 

van aandacht is. 

 

Skimmen 

Skimmen is de term die het vaakst wordt gebruikt als we het hebben over hyperlezen. Deze term 

wordt veelal gezien als het tegenovergestelde van diep lezen. Bij skimmen wordt een tekst vluchtig 

en non-lineair doorgenomen. Skimmen is erop gericht snel een idee te krijgen van het onderwerp en 

de strekking van de tekst. Het kunnen filteren, selecteren en snel beoordelen wat relevant en 

bruikbaar is, zijn vaardigheden die van belang zijn bij skimmen. Door te skimmen kan de lezer 

bepalen welke teksten meer aandacht verdienen en diep gelezen dienen te worden.  

 

Het is een efficiënte manier van lezen die noodzakelijk is om grote hoeveelheden informatie te 
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kunnen verwerken zonder alles tot in detail te lezen. Skimmen wordt vaak geassocieerd met online 

lezen van sociale media, krantenartikelen of websites, maar ook gedrukte teksten kunnen op deze 

manier worden gelezen (Raad voor Cultuur, Onderwijsraad, 2019). Skimmen is een nuttige en 

relevante vaardigheid voor bovengenoemde doeleinden, maar leent zich niet voor het komen tot 

diep begrip van een tekst en kan daarmee geen vervanging zijn voor diep lezen.  

 

Andere vormen van hyperlezen  

Naast skimmen valt onder hyperlezen onder andere het filteren van zoekopdrachten, scannen 

(teksten gericht doorzoeken naar specifieke informatie of een bepaalde zoekterm) en browsen 

(‘bladerend lezen’, op willekeurige plekken in teksten of op websites iets lezen, vaak zonder doel). 

Hyperlezen kan dus zowel binnen een tekst gebeuren als tussen verschillende tekstuele bronnen. 

Ook kan er een onderscheid worden gemaakt tussen bewust en onbewust hyperlezen, waarbij het 

belangrijk is wat het leesdoel is. Het scannen van resultaten van een zoekmachine of skimmen van 

een tekst om er snel achter te komen of die verdere aandacht verdient, kan beschouwd worden als 

bewust hyperlezen. De vorm sluit dan aan bij het leesdoel. Het (onbewust) oppervlakkig lezen van 

een tekst wanneer de lezer de inhoud volledig wil doorgronden sluit daarentegen niet aan op het 

leesdoel. Het gaat erom dat er op het juiste moment voor de juiste modus wordt gekozen (zie ook 

tabel 1).  

 

Online teksten nodigen uit tot hyperlezen  

Online teksten hebben bepaalde kenmerken, zoals hyperlinks, die het diep lezen kunnen 

bemoeilijken. Teksten met hyperlinks stimuleren non-lineair lezen en het switchen tussen 

verschillende teksten en vensters. Te veel hyperlinks in een genetwerkte structuur, waarbij elke 

hyperlink weer naar een volgende hoofdtekst met hyperlinks leidt, kunnen nadelig werken voor het 

tekstbegrip (Segers, 2017; Miall & Dobson, 2001; Destefano & LeFevre, 2007).  

 

Naast het klikken op hyperlinks of switchen tussen teksten kan ook scrollen ervoor zorgen dat we 

onze focus steeds opnieuw moeten vinden. Dit kan leiden tot een onderbreking bij het verwerken en 

opslaan van informatie in het kortetermijngeheugen. Scrollen kan constant worden toegepast tijdens 

het digitaal lezen, terwijl de bladzijden van een papieren boek maar één keer in de zoveel tijd hoeven 

worden omgeslagen. Een fysiek boek of tijdschrift geeft ook visuele en tactiele aanwijzingen over het 

aantal gelezen pagina’s en zorgt ervoor dat de lezers de opbouw en structuur van een boek beter 

begrijpen doordat die zichtbaarder zijn (Bakker, 2021; Wolf, 2007, 2018).  

 

Online teksten kunnen ook inhoudelijk en qua opbouw sterk verschillen van gedrukte teksten. Ze zijn 

er vaak speciaal voor geschreven om ‘geskimd’ te worden en kunnen verrijkt zijn met multimedia en 

de mogelijkheid tot reactie (Hakemulder & Mangen, 2021). Achtergrondinformatie verdwijnt soms 

achter hyperlinks, waardoor die mogelijk gemakkelijker overgeslagen kan worden.  

 

Hyperlezen steeds meer de norm 

Zoals in hoofdstuk 2 is besproken, brengen veel mensen een steeds groter deel van hun tijd online 

door. De online media worden gekenmerkt door een overvloed aan informatie en door snelheid, 

interactie en tijdelijkheid. Door het gebruik van hyperlinks worden internetgebruikers gestimuleerd 

om non-lineair te lezen en zo overal op een gemakkelijke en snelle manier informatie vandaan te 

‘plukken’. Er kan constante afleiding zijn en de verleiding om door te klikken of te scrollen vormt een 
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extra barrière om geconcentreerd in een tekst te duiken. Bij het lezen van offline media is de 

afleiding er niet vanuit de papieren tekst zelf. Die kan er echter wel zijn door tijdens het lezen van 

een boek tegelijkertijd online te zijn op een smartphone of tablet, en door te switchen tussen 

verschillende media (Bakker, 2021).  

 

3.3 Wanneer gebruik je welke leesmodus?  

 

Een metacognitieve leeshouding 

Er zijn verschillende leesdoelen, zoals kennis verwerven, informatie en nieuws tot je nemen of 

ontspanning zoeken. Het vraagt flexibiliteit en een goede beheersing van verschillende manieren van 

lezen om de modus te kiezen die aansluit bij je leesdoel en het soort tekst dat je wilt lezen (Wolf, 

2018; Hisgen & Van der Weel, 2022). Hisgen en Van der Weel (2022) associëren dit met 

veerkrachtige lezers met een ‘metacognitieve leeshouding’:  

 

… je bent je bewust van wat, waarom en hoe je leest, en of je wel goed genoeg leest om de 

tekst te begrijpen en er recht aan te doen. (…) Een veerkrachtige lezer beschikt over het 

vermogen om een bewuste keuze uit leesteksten en leesmedia te maken, zijn leesgedrag 

flexibel aan te passen aan leessituaties en zijn tekstbegrip continu en bewust te monitoren.  

(p. 35-36).  

 

Diep lezen als voorwaarde voor hyperlezen (en andersom) 

Ervaring met diep lezen is niet alleen belangrijk bij het doorgronden van en opgaan in verhalen en 

long-form teksten, de concentratie en focus die inherent zijn aan diep lezen zijn ook van belang bij 

het navigeren in de complexe digitale wereld en bij het skimmen van teksten. Wanneer mensen niet 

meer goed kunnen diep lezen en hierdoor nuances, diepere betekenis en samenhang missen, heeft 

dit ook invloed op hun vaardigheid om goed te skimmen, scannen en informatie te filteren. Een 

sterke leesvaardigheid en tekstbegrip wordt geoefend door regelmatig diep te lezen. Ook de 

vaardigheid teksten kritisch te beoordelen en evalueren wordt bevorderd door diep lezen. Vlug 

tekstbegrip en een kritische houding zijn van belang bij het succesvol selecteren en skimmen van een 

tekst (Cataldo & Oakhill, 2000; Baron, 2015).  

 

Tegelijkertijd kan hyperlezen worden gezien als een voorwaarde voor diep lezen. Hyperlezen is 

onontbeerlijk om ons staande te houden in de digitale wereld. Er is geen tijd om alles tot in detail te 

lezen en het is belangrijk om er snel achter te komen wat verdere aandacht behoeft en wat niet. Er is 

simpelweg te veel aanbod om alles uitgebreid en diep te kunnen lezen. Door middel van hyperlezen 

kan een lezer filteren en bepalen wat (diepe) aandacht behoeft.  

 

Integratie van en modulatie tussen beide leesmodi 

Auteurs van kritische studies naar digitaal lezen en de teloorgang van diep lezen lijken hyperlezen 

soms als een minderwaardige leesmodus te beschouwen. Bovenstaande laat zien dat beide leesmodi 

complementair zijn. Het gaat erom de verschillende manieren van lezen bewust in te zetten, omdat 

verschillende teksten en leesdoelen om verschillende leesmodi en een bewuste leesstrategie vragen 

(Wolf, 2018; Van de Ven, 2019; Hisgen & Van der Weel, 2022).  

 

De twee leesmodi vullen elkaar niet alleen aan, maar zijn ook nauwer aan elkaar gerelateerd dan 
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vaak wordt gedacht. Van de Ven (2019; 2021) pleit er daarom voor om af te stappen van de binaire 

indeling tussen diep lezen en hyperlezen. Zo is de veronderstelling dat fictie en andere langere 

teksten op papier, die vaak met diep lezen worden geassocieerd, niet van a tot z diep worden 

gelezen. Het diep lezen wordt, zo is de hypothese, afgewisseld met skimmen van minder interessante 

passages binnen een en dezelfde tekst (Van de Ven, 2021; 2023a; 2023b). Op moduleren tussen 

beide leesmodi bij het lezen van fictie wordt dieper ingegaan in hoofdstuk 6.3.  

 

In tabel 1 (p. 25) wordt een voorstel gedaan voor een onderverdeling van de verschillende vormen 

van lezen en aandacht die in dit hoofdstuk besproken zijn.  

 

Waar zoom je in en waar scrol je door?  

De 21e-eeuwse informatiemaatschappij vraagt om zowel de vaardigheid teksten diep te verwerken 

en begrijpen als de vaardigheid snel te bepalen waar een tekst over gaat en te beslissen of die meer 

aandacht behoeft. Wanneer volstaat skimmen en hyperaandacht en wanneer is lezen met diepe 

aandacht vereist? “Om grip te krijgen op hoe we lezen in een informatietijdperk”, betoogt Van de 

Ven (2019), “moeten we onderzoeken hoe lezers moduleren tussen deze modi, zodat we close en 

hyper reading beter kunnen integreren.” (p. 162). 

 

De ideale situatie volgens Van de Ven (2021) is dat de lezer beide vaardigheden optimaal beheerst, 

deze gericht in kan zetten en hiertussen kan schakelen. Integratie en modulatie van beide leesmodi is 

essentieel in een geletterdheid in de 21e eeuw. In het volgende hoofdstuk worden de geletterdheden 

besproken die de basis vormen van een 21e-eeuwse geletterdheid. 
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Tabel 1 

Indeling hyperlezen en diep lezen 

 

Soort leesactiviteit Soort aandacht Leesmodus 

Focus op meerdere bronnen 

tegelijk, media-multitaskend 

lezen van allerlei korte teksten 

op verschillende websites en 

sociale platforms.  

 

Onbewuste 

hyperaandacht 

Hyperlezen  

(browsen) 

Oppervlakkig lezen van een 

(langere of complexe) tekst 

waarbij de inhoud en de nuances 

niet voldoende begrepen 

worden. 

 

Onbewuste 

hyperaandacht 

Hyperlezen (skimmen) 

Zoeken naar (specifieke) 

informatie in zoekresultaten. 

 

Bewuste hyperaandacht Hyperlezen (scannen) 

Focus op één tekst, snel te weten 

komen wat de strekking van de 

tekst is en bepalen of die meer 

aandacht behoeft.  

 

Bewuste hyperaandacht Hyperlezen (skimmen) 

Een langere (fictie)tekst 

geabsorbeerd lezen en 

meegesleept worden in de 

verhaalwereld met grote 

(emotionele) betrokkenheid bij 

de tekst.  

Diepe aandacht  

 

Aandachtmodulatie 

(tussen diepe aandacht en 

hyperaandacht):  

▪ binnen de tekst 

▪ tussen tekst en lezer 

 

Diep geabsorbeerd lezen 

afgewisseld met (bewust of 

onbewust) hyperlezen.  

 

 

Een langere of complexe tekst 

(fictie of zakelijke tekst) grondig 

lezen met aandacht voor inhoud, 

betekenis, stijl en compositie. 

Diepe aandacht  

 

Aandachtmodulatie 

(tussen diepe aandacht en 

hyperaandacht):  

▪ binnen de tekst 

▪ tussen tekst en lezer  

▪ tussen tekst en 

gerelateerde bronnen 

buiten de tekst 

Diep analytisch lezen 

afgewisseld met (bewust of 

onbewust) hyperlezen.  
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4 Geletterdheid in de informatiemaatschappij 
 

 

4.1 Traditionele geletterdheid 

 

Definitie 

Geletterd zijn is in de meest basale definitie “in staat zijn om te lezen en schrijven” (Van Dale, 2017). 

Deze geletterdheid ligt aan de basis van andere geletterdheden en wordt ook wel aangeduid met 

‘traditionele geletterdheid’ (Stichting Lezen, 2016; Verheijen, 2018) of ‘printgeletterdheid’ (Stichting 

Lezen – Leesmonitor, 2021).13 Het gaat hier om de vaardigheid gedrukte, lineaire teksten (diep) te 

kunnen lezen, dus teksten die zijn bedoeld om lineair (van begin tot eind en zin voor zin) te worden 

gelezen en die geen hyperlinks bevatten of andere digitale functionaliteiten. 

  

Het vermogen om te lezen en schrijven is niet alleen een technische competentie, waarbij 

fonologisch bewustzijn, klank-tekenkoppeling en decodeervaardigheden een belangrijke rol spelen, 

maar gaat ook om tekstbegrip, kennis van spelling, grammatica en taalinhoud (semantiek en 

woordenschat). Dit houdt in dat iemand die (traditioneel) geletterd is in staat is om de letters op 

papier te verklanken tot woorden en hier vervolgens betekenis aan kan geven.  

 

Bovendien wordt in sommige definities van traditionele geletterdheid een bewustzijn van de invloed 

van context op de betekenis van taal opgenomen. Daarnaast is kennis van taalgebruik en 

taalregisters die passen bij verschillende situaties (pragmatiek) in enkele definities ook onderdeel van 

traditionele geletterdheid. Traditionele geletterdheid wordt ook wel beschreven als een continuüm. 

Aan de ene kant is dit het basale vermogen om letter- en cijfercombinaties te decoderen en 

reproduceren, en aan de andere kant van de schaal vallen ook hogere-ordevaardigheden als kritisch 

denken en redeneren onder (traditionele) geletterdheid (Van Deursen & Helsper, 2020).14  

 

In dit rapport zal de volgende definitie van traditionele geletterdheid gebruikt worden:  

De vaardigheid om (gedrukte) teksten (technisch) te kunnen lezen, begrijpen en in een context te 

plaatsen. 

 

 

 
13 De term ‘geletterdheid’ wordt tegenwoordig ook algemener gebruikt in de betekenis van ‘bekwaamheid’. Zo 

wordt er in het PISA-onderzoek gesproken van ‘wiskundige geletterdheid’, ‘natuurwetenschappelijke 

geletterdheid’ en ‘financiële geletterdheid’ (Gubbels et al., 2019). In het voorliggende rapport wordt 

‘geletterdheid’ nauwer gedefinieerd en heeft de term altijd betrekking op (het kunnen) lezen en schrijven, 

waarbij de nadruk in dit rapport op de receptieve kant van geletterdheid ligt: het lezen.  
14 Naast traditionele geletterdheid bestaat het begrip ‘functionele geletterdheid’. Hiermee wordt het in de 

praktijk kunnen brengen van (traditionele) geletterdheid bedoeld, dus het kunnen toepassen van lezen (en 

schrijven) om te kunnen functioneren in de maatschappij. Leerlingen die de basisschool verlaten, zouden 

functioneel geletterd moeten zijn, d.w.z. dat ze met geschreven taal in allerlei situaties in het dagelijks leven 

kunnen omgaan. Ze zijn bijvoorbeeld in staat om handleidingen te lezen, een dienstregeling voor het openbaar 

vervoer, verkeersborden, ondertiteling op televisie en opschriften op producten, in winkels en in de openbare 

ruimte (Aarnoutse & Verhoeven, 2003).  
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Afbakening 

Het begrip ‘geletterdheid’ lijkt in de loop van de tijd steeds verder uitgebreid en wordt soms breed 

gedefinieerd als “het vermogen om informatie te begrijpen, onafhankelijk van hoe deze 

gepresenteerd is” (Lanham, 1995, p. 198). Toch wordt er meestal voor gekozen om digitale 

vaardigheden onder te brengen in een opzichzelfstaande geletterdheid.  

 

4.2  Digitale geletterdheid 

 

Verschillende definities 

Met de komst van digitale media is zowel de hoeveelheid beschikbare informatie als de 

verscheidenheid aan soorten teksten steeds meer toegenomen. Het omgaan met en lezen van 

digitale teksten in allerlei verschijningsvormen vraagt om specifieke vaardigheden die doorgaans niet 

vallen onder het begrip ‘traditionele geletterdheid’. Deze vaardigheden zijn geschaard onder de term 

‘digitale geletterdheid’.  

 

Digitale geletterdheid kan in het kort gedefinieerd worden als “het vermogen om digitale informatie 

en communicatie verstandig te gebruiken en de gevolgen daarvan kritisch te beoordelen” (KNAW, 

2012, p. 8). Er zijn tal van andere definities van digitale geletterdheid, waarbij de nadruk soms vooral 

ligt op vaardigheden, terwijl het in andere gevallen meer wordt gezien als een manier van denken of 

een manier van handelen (Thijs et al., 2014). Over het algemeen wordt digitale geletterdheid gezien 

als een combinatie van kennis, vaardigheden en mentaliteit op het gebied van informatie, media en 

computers (Thijs et al., 2014; Lau & Yuen, 2014).  

 

Het SLO nationaal expertisecentrum leerplanontwikkeling omschrijft digitale geletterdheid als “het 

bewust, kritisch en creatief gebruikmaken van digitale technologie, digitale media en andere 

technologieën die nodig zijn om toegang te krijgen tot informatie en om actief te kunnen deelnemen 

aan de hedendaagse én toekomstige (informatie)samenleving” (Ontwikkelteam Digitale 

geletterdheid, 2019, p. 11). Onder digitale geletterdheid vallen de volgende vaardigheden en 

competenties: 

  

1. ICT-basisvaardigheden, 

2. mediawijsheid, 

3. computational thinking en 

4. informatievaardigheden.  

(Ontwikkelteam Digitale geletterdheid, 2019). 

 

Omdat vooral bij informatievaardigheden en mediawijsheid de taal- en leesvaardigheden aan bod 

komen die nodig zijn in een digitale context, worden deze twee termen hier nader toegelicht.15 

 

 
15 Computational thinking en ICT-basisvaardigheden hebben meer te maken met de technische kant van het 

gebruik van digitale media. Computational thinking is “het oplossen van problemen, het ontwerpen van 

systemen en het begrijpen van menselijk gedrag, gebruikmakend van concepten en werkwijzen uit de 
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Informatievaardigheden 

Om te kunnen navigeren in de digitale informatiestroom zijn informatievaardigheden nodig: “Het 

kunnen formuleren van zoekvragen en analyseren van informatie uit digitale bronnen, het op basis 

hiervan kritisch en systematisch zoeken naar, selecteren, verwerken en gebruiken van en verwijzen 

naar relevante informatie en deze op bruikbaarheid en betrouwbaarheid beoordelen en evalueren” 

(Ontwikkelteam Digitale geletterdheid, 2019, p. 70). Aan deze vaardigheden liggen een goede taal- 

en leesvaardigheid ten grondslag die onder traditionele geletterdheid valt. Zo is een goede 

woordenschat van belang bij het formuleren van zoekvragen en is een goede leesvaardigheid de 

basis voor het selecteren van relevante informatie uit een veelheid aan bronnen en deze informatie 

vervolgens te integreren en verwerken (Brand-Gruwel & Wopereis, 2019; Stichting Lezen, 2016).  

 

Mediawijsheid 

Mediawijsheid wordt gedefinieerd als “het geheel van kennis, vaardigheden en mentaliteit waarmee 

burgers zich bewust, kritisch en actief kunnen bewegen in een complexe, veranderlijke en 

fundamenteel gemedialiseerde wereld” (Raad voor Cultuur, 2005, p. 2). Dit houdt in dat kinderen 

teksten kritisch leren lezen en die leren beoordelen op intentie, functie en betrouwbaarheid. Ook 

leren ze over het belang van privacy en veilig internetgebruik en worden ze zich bewust van de 

invloed van media op beeldvorming en normen en waarden (Van Koeven & Smits, 2020). 

Mediawijsheid en het ‘actief kunnen bewegen’ in de digitale wereld betekent ook dat kinderen 

media strategisch en bewust leren inzetten voor verschillende doeleinden en kunnen reflecteren op 

het eigen mediagebruik (Van Deursen & Van Dijk, 2012).16 

 

Een kenmerk van de digitale maatschappij is dat iedereen met internettoegang in theorie de 

mogelijkheid heeft om teksten en media te delen met de wereld. In tegenstelling tot bij de meeste 

gedrukte teksten hoeft er bij online tekstuele uitingen geen sprake te zijn van enige redactie of 

legitimiteit. Ook is het onderscheid tussen opinie, wetenschap, journalistiek en marketing minder 

evident op internet. Het is daarom van groot belang dat kinderen kritisch leren lezen en online 

teksten leren beoordelen op onder meer intentie en betrouwbaarheid. Om kritisch te kunnen lezen is 

een complex begrip van taal en teksten onontbeerlijk en dus een traditionele geletterdheid (Thijs et 

al., 2014; Stichting Lezen, 2016). 

  

Multimediale geletterdheid 

Een geletterdheid die gezien kan worden als onderdeel van digitale geletterdheid is multimediale 

geletterdheid. Visuele communicatie neemt een steeds belangrijkere plaats in en teksten in een 

digitale omgeving worden op steeds nieuwe manieren geïntegreerd met (bewegend) beeld en geluid, 

zogenaamde hypermediateksten (Kress & Van Leeuwen, 2006). Het kunnen verwerken van 

 

 

informatica”. ICT-basisvaardigheden zijn “de kennis en vaardigheden die nodig zijn om de werking van 

computers en netwerken te begrijpen, om te kunnen omgaan met verschillende soorten technologieën en om 

de bediening, de mogelijkheden en de beperkingen van technologie te begrijpen” (Ontwikkelteam Digitale 

geletterdheid, 2019, p.11).  
16 Naast de besproken vaardigheden wordt tegenwoordig een veelheid aan nieuwe ‘geletterdheden’ 

onderscheiden, die in definitie deels met elkaar overlappen en allemaal vallen onder digitale geletterdheid 

(zoals computer literacy, media literacy, ICT literacy; zie Verheijen, 2018).  
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hypermediateksten vraagt om een multimediale geletterdheid, waarbij ook aandacht is voor de 

narratieve functie van beeld en de wisselwerking tussen tekst, beeld en geluid (Stichting Lezen, 

2016).  

 

Traditionele geletterdheid als voorwaarde voor digitale geletterdheid 

Zoals hierboven besproken, is traditionele geletterdheid een voorwaarde voor digitale geletterdheid. 

Dit blijkt onder meer ook uit de prestaties van 15-jarigen op een online leestaak in het internationale 

PISA-onderzoek (2015). Tijdens dit onderdeel moesten participanten een informatieve tekst lezen op 

internet, waarbij ze ook konden klikken op hyperlinks en zoekopdrachten konden formuleren om 

informatie te verkrijgen. De belangrijkste voorwaarde om de taak succesvol af te ronden bleek een 

goede vaardigheid in het offline lezen. Traditionele geletterdheid verklaarde 80% van de verschillen 

in scores tussen de twee groepen (OECD, 2015).17  

 

Definitie in dit rapport 

In dit rapport hanteren we de volgende definitie van digitale geletterdheid, waarin een aantal 

cruciale vaardigheden van de hierboven besproken competenties mediawijsheid en 

informatievaardigheden, alsook multimediale geletterdheid specifiek benoemd worden:  

 

Digitale geletterdheid is het vermogen digitale informatie verstandig en effectief te gebruiken, 

waarbij men online kan navigeren, (grote hoeveelheden) informatie kan filteren, (hyper)teksten en 

hypermediateksten kritisch kan lezen en beoordelen op intentie, functie en betrouwbaarheid. Dit 

betekent dat zowel hyperlezen als diep lezen relevante vaardigheden zijn binnen digitale 

geletterdheid. 

 

4.3  Meervoudige geletterdheid 

 

Definitie 

Meervoudige of multimodale geletterdheid is het omgaan met, integreren van en betekenis halen uit 

gedrukte, digitale, multimediale teksten en gesproken tekst (Walsh, 2010). Internationaal wordt vaak 

de term multiliteracies gebruikt, geïntroduceerd door de New London Group in 1996. Dit was een 

groep interdisciplinaire denkers die in A Pedagogy of Multiliteracies: Designing Social Futures pleitte 

voor de noodzaak om het leesonderwijs beter aan te laten sluiten bij maatschappelijke 

ontwikkelingen. Zij signaleerden een verschuiving van een enkelvoudige geletterdheid naar 

meervoudige geletterdheden onder invloed van globalisering en digitalisering. Door de globalisering 

worden we geconfronteerd met een grotere verscheidenheid aan talen, teksten en verhalen. 

Digitalisering zorgt voor een grotere variëteit aan media (Cope & Kalantzis, 2000; Soetaert, 2006).  

 

Meervoudige geletterdheid bouwt voort op of is een combinatie van traditionele geletterdheid, 

digitale geletterdheid en multimediale geletterdheid (Stichting Lezen, 2020a). Iemand die 

meervoudig geletterd is, is zich bewust van de verhouding en interactie tussen verschillende teksten 

en modaliteiten en de verhalen die deze communiceren. Hierbij kan gedacht worden aan 

 

 
17 Zie van Deursen en Helsper (2020) en Coiro en collega’s (2008) voor ander empirisch onderzoek waaruit 

blijkt dat de mate van digitale geletterdheid vooral voorspeld wordt door traditionele geletterdheid. 
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multimedialiteit, waarbij verschillende modaliteiten (tekst, beeld, geluid) gebruikt worden om één 

verhaal te vertellen. Er is sprake van transmedialiteit wanneer er door middel van verschillende 

media wordt gebouwd aan één verhaalwereld, bijvoorbeeld via zowel een Netflixserie, boek en game 

als website (Stichting Lezen, 2016). Bij meervoudige geletterdheid worden verschillende 

vaardigheden ingezet, van navigeren en selecteren tot integreren en analyseren, om zo betekenis te 

geven aan het geheel aan informatie.  

 

Het efficiënt kunnen inzetten en verdelen van aandacht en het bewust moduleren tussen diep lezen 

en skimmen is een vaardigheid die meervoudig geletterden beheersen om te kunnen omgaan met 

(grote hoeveelheden) tekst en die te kunnen duiden (Stichting Lezen, 2020a). Hiermee zou de door 

Van de Ven (2017; 2019) geïntroduceerde ‘creatieve geletterdheid’ als onderdeel van meervoudige 

geletterdheid gezien kunnen worden. Dit is eveneens een geïntegreerde geletterdheid, waarvoor een 

creatieve en actieve houding nodig is om de veelheid aan teksten in diverse vormen te kunnen 

verwerken. De lezer is genoodzaakt te wisselen tussen bronnen en steeds te bepalen welke 

leesmodus – diep en vol aandacht of skimmend en flexibel – zich het beste leent voor elke tekst (Van 

de Ven, 2017; 2019). 

 

In meervoudige en in creatieve geletterdheid zit zodoende een actieve component die vraagt om een 

(meta)bewustzijn van lezers over hun omgang met teksten en de verschillende leesmodi die hij 

beheerst en kan inzetten.18 Walsh signaleert de uitdaging voor het onderwijs om de lesstof aan te 

passen, zodat er geen sprake is van geïsoleerde aandacht voor traditionele geletterdheid en digitale 

geletterdheid en leerlingen vaardigheden geïntegreerd leren toepassen. Daarbij benoemt Walsh dat 

digitale toepassingen en nieuwe technologieën, zoals hybride en multimediale teksten, niet kunnen 

worden genegeerd in het literatuuronderwijs, maar benadrukt ze het belang om daarnaast 

onverminderd aandacht te blijven geven aan het lezen van boeken en de rijke culturele kennis die 

daarmee wordt opgedaan (Walsh, 2010).  

 

4.4  Conclusie 

 

De in dit hoofdstuk besproken geletterdheden bouwen op elkaar voort. Nieuwe vaardigheden 

worden toegevoegd en geïntegreerd, waarbij de onderliggende geletterdheden steeds de basis 

vormen. Elk van deze geletterdheden is cruciaal in de informatiemaatschappij en vormt een 

onderdeel van een 21e-eeuwse geletterdheid.  

 

Een literaire geletterdheid, of literaire competentie, die bijdraagt aan kennis en interpretatie van de 

verhalen die verteld worden door verschillende media, is hierbij al zijdelings voorbijgekomen. Wat de 

 

 
18 Deze actieve houding komt ook terug in de term ‘bewuste geletterdheid’, waarbij leerlingen in staat zijn hun 

kennis en vaardigheden op het gebied van taal, literatuur en communicatie bewust in te zetten afhankelijk van 

de situatie en context en om creatief en onderzoekend om te gaan met taal, literatuur en media. Het 

Meesterschapsteam Nederlands – een team van neerlandici en literatuurwetenschappers van verschillende 

Nederlandse universiteiten – heeft de term ‘bewuste geletterdheid’ geïntroduceerd en pleit ervoor deze 

geletterdheid te zien als doel van het schoolvak Nederlands, om zo het vak te verdiepen, van meer samenhang 

te voorzien en beter te laten aansluiten op vaardigheden die in de huidige maatschappij essentieel zijn (Bax et 

al., 2021; Neijt et al., 2016).  
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waarde en meerwaarde is van literaire competentie en wat literaire vaardigheden kunnen bijdragen 

aan een geletterdheid in de 21e eeuw wordt uiteengezet in de volgende twee hoofdstukken.  
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5 Literaire competentie 

 

 

5.1  Literaire geletterdheid 

 

Achtergrond 

Voor het begrijpen van verhalende teksten (fictie), waaronder literaire teksten en verhalen waarin 

tekst en beeld worden gecombineerd, is ‘literaire geletterdheid’ nodig, oftewel literaire 

competentie.19 Los van de waarde die het lezen van fictie voor veel mensen heeft en het plezier en 

de ontspanning die dit biedt, is het in de context van dit rapport van interesse om te onderzoeken op 

welke manier literaire competentie een aanvulling op of onderdeel kan zijn van een 21e-eeuwse 

geletterdheid. In dit hoofdstuk wordt het begrip ‘literaire competentie’ gedefinieerd. Vervolgens 

wordt in hoofdstuk 6 beschreven wat de (meer)waarde van het lezen van fictie is met betrekking tot 

de (lees)vaardigheden die we nodig hebben in de 21e-eeuwse informatiemaatschappij.  

 

Het begrip literary competence werd voor het eerst gebruikt door de Amerikaanse 

literatuurtheoreticus Culler in zijn boek Structuralist Poetics (1975). Culler liet zich inspireren door 

Chomsky’s linguistic competence. Chomsky definieerde linguïstische competentie als de kennis van 

de bouwstenen van het taalsysteem (de onderliggende structuur) die nodig is om een taal te 

gebruiken en begrijpen. Het gebruik en begrip van de taal noemde hij linguistic performance 

(Chomsky, 1965).  

 

Literaire competentie is dan, naar analogie van linguïstische competentie, kennis van de bouwstenen 

van het literatuursysteem, oftewel de onderliggende structuur van literaire teksten, die nodig is om 

tot literair begrip te komen. Vanuit deze structuralistische benadering moet een lezer eerst de 

structuur achter literaire uitingen begrijpen en kennis opdoen van literaire conventies. Het gaat 

hierbij dus om het herkennen van de middelen die de schrijver gebruikt, bijvoorbeeld narratieve 

structuur, verhaalelementen, genre, perspectief en stijlfiguren zoals beeldspraak. Kortom, literair 

lezen vereist kennis en moet worden aangeleerd (Van der Pol, 2010).20  

 

Verschillende definities 

In Nederland is de gangbare definitie van literaire competentie afkomstig van Coenen (1992). Om 

 

 
19 In dit rapport worden zowel de termen ‘fictie’ en ‘verhalende teksten’ als ‘literaire teksten’ en ‘literatuur’ 

gebruikt. Teksten die vallen onder de noemer fictie (en verhalende non-fictie) onderscheiden zich van 

informatieve of zakelijke teksten door de narratieve vorm. De termen ‘literaire teksten’ en ‘literatuur’ worden 

in dit rapport gebruikt wanneer het gaat over verhalende teksten van een bepaalde (culturele en literaire) 

waarde, zowel wat betreft inhoud als vorm (Stichting Lezen, 2020b). Hoewel de termen ‘literair’ en ‘literatuur’ 

soms specifiek duiden op een bepaald type verhalende teksten, is de scheidslijn tussen literaire en niet-literaire 

teksten onduidelijk en afhankelijk van verschillende zienswijzen. Als er in dit rapport wordt gesproken van 

literaire teksten of literair lezen, is dit over het algemeen ook van toepassing op het lezen van fictie in het 

algemeen, tenzij het specifiek gaat over diep analytisch lezen van complexe teksten met bepaalde literaire 

kenmerken.  
20 Zie Van der Pol (2010) voor een uitgebreide bespreking van de analogie tussen linguïstische competentie en 

literaire competentie. 
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vast te stellen welke aspecten er in een definitie van literaire competentie moesten worden 

opgenomen, hield Coenen een inventarisatie in het onderwijsveld. Hierbij werd onderscheid gemaakt 

tussen cognitieve vaardigheden en houdingsaspecten. De cognitieve vaardigheden gaan niet alleen 

over het herkennen van literaire structuren en stilistische kenmerken, maar ook over kennis van de 

(politieke en sociaal-culturele) context waarbinnen literaire teksten geschreven zijn. Verder valt 

hieronder de biografische kennis van de auteur en het kunnen formuleren en beargumenteren van 

een waardeoordeel over de tekst. Daarmee wijkt de definitie van Coenen af van de structuralistische 

zienswijze van Culler, waarin geen rekening wordt gehouden met de lezer en diens achtergrond, 

voorkeuren en leesbeleving. Een literair competente lezer is, in de definitie van Coenen, in staat om 

met en over literatuur te communiceren, een tekst te interpreteren en relateren aan de 

maatschappelijke en culturele context en aan de eigen persoonlijke ervaring. Onder 

houdingsaspecten vallen onder meer de bereidheid van de lezer om zich in een tekst te verdiepen en 

hierbij een bepaalde ‘leesinspanning’ te leveren, en daarnaast leesplezier en het openstaan voor 

nieuwe leeservaringen (Van der Pol, 2010).21  

 

De literaire kwaliteit van een tekst is in de definitie van Coenen geen vaststaand gegeven dat alleen 

voortkomt uit de vorm en inhoud, maar deze kwaliteit wordt mede bepaald door de interpretatie van 

de lezer.22 De lezer is zich ervan bewust dat er meerdere interpretaties van eenzelfde tekst mogelijk 

zijn (Van der Pol, 2010). Onder het kunnen communiceren met en over literatuur valt ook het 

hebben van een (basis)vocabulaire en kennis van criteria om een verhaal te beoordelen en 

evalueren, oftewel een metacognitieve manier om over het gelezene te kunnen denken en praten 

(Van der Pol, 2010; Van Koeven & Smits, 2020). Centrale elementen van literaire competentie zijn 

hierbij begrijpen, interpreteren en evalueren (Van Koeven & Smits, 2020). De vaardigheden 

evalueren en reflecteren, waarop Nederlandse kinderen en jongeren steeds slechter presteren (zie 

hoofdstuk 1), spelen dus een belangrijke rol bij het lezen van fictie.  

 

Literaire competentie in het onderwijs 

De competenties die in het Referentiekader taal voor literaire competentie in het onderwijs worden 

beschreven, zijn tekstgerichte vaardigheden, literair begrip en de uitwisseling van leeservaringen en 

interesses (Doorlopende leerlijnen taal en rekenen, 2009). Aspecten als de bereidheid en het in staat 

zijn om een langere verhalende tekst geconcentreerd te lezen, diep te verwerken en hier voldoening 

of plezier uit te halen, vallen niet onder de beschreven competenties die voor de referentieniveaus 

worden gehanteerd. In de voorgenomen actualisatie van het curriculum is opgenomen dat leerlingen 

literaire teksten belevend, interpreterend, waarderend en met narratief begrip leren beluisteren, 

bekijken en lezen. Hierbij worden wel houdingsaspecten als leesmotivatie en leesplezier genoemd en 

de ervaring op te gaan in een verhaalwereld (Ontwikkelteam Nederlands, 2019). 

 

 

 

 

 

 
21 Zie Coenen (1992, p. 73) voor de volledige definitie.  
22 De interpretatie van de lezer over de literaire kwaliteit kan ook het oordeel van bijvoorbeeld recensenten, 

uitgeverijen of leerkrachten/onderwijsprofessionals (in het geval van de leeslijst) zijn.  



34 

 

5.2  Beeldende geletterdheid 

 

Prentenboeken en beeldende geletterdheid 

Een van de eerste soorten boeken waarmee jonge kinderen in aanraking komen zijn prentenboeken. 

Bijzonder aan prentenboeken is dat er niet alleen door middel van tekst een verhaal wordt verteld, 

maar ook door het beeld. Door het (voor)lezen van prentenboeken ontwikkelen kinderen een 

beeldende geletterdheid (visual literacy). Die geletterdheid wordt vaak gezien als onderdeel van 

literaire competentie en versterkt de ontwikkeling ervan (Nikolajeva, 2003).  

 

Visuele communicatie 

Voor het interpreteren van een prentenboek is zowel een literaire (of tekstuele) als een beeldende 

geletterdheid nodig (Nauwelaerts, 2015). Er is altijd interactie tussen tekst en beeld. Zo kunnen tekst 

en beeld een symmetrische, complementaire of uitbreidende relatie hebben, maar deze kan ook 

tegenstrijdig zijn, waarbij tekst en beeld een verschillend verhaal vertellen (Nikolajeva & Scott, 2001; 

Reichenfeld, 2018). Door in aanraking te komen met dit samenspel tussen tekst en beeld leren 

kinderen dat een boodschap op verschillende manieren gecommuniceerd kan worden. Dit stimuleert 

de ontwikkeling van een analytische blik (Reichenfeld, 2018).  

 

Een beeldende geletterdheid kan dus bijdragen aan het ontwikkelen van een multimediale 

geletterdheid. Het kunnen achterhalen van de betekenis van tekst en beeld en de interactie 

daartussen is van belang in de informatiemaatschappij, waarin visuele communicatie een steeds 

grotere rol is gaan spelen (Stichting Lezen, 2016; Nauwelaerts, 2015).  

 

5.3  Conclusie 

 

Definitie in dit rapport 

Op basis van de hierboven besproken definities en de verschillende vaardigheden die nodig zijn voor 

het (diep) kunnen lezen en interpreteren van literaire teksten wordt in dit rapport de volgende 

definitie van literaire competentie gehanteerd:  

 

Het herkennen van en betekenis toekennen aan literaire teksten en hun structuur, (stilistische) 

kenmerken en de context waarin een literaire tekst is geschreven. Een literair competente lezer kan 

verbanden leggen binnen de tekst, tussen tekst en beeld en tussen verschillende teksten, en de 

betekenis relateren aan zichzelf, de ander en de wereld als geheel. Op basis hiervan komt de lezer tot 

literair begrip en een persoonlijk oordeel, dat deze kan beargumenteren en communiceren. Tot slot 

kunnen literair competente lezers hun weg vinden in het aanbod van verhalen en gedichten en zijn zij 

gemotiveerd en in staat om die met inspanning en aandacht (diep) te lezen. 

 

In het volgende hoofdstuk wordt ingegaan op de manieren waarop literaire competentie breder 

ingezet zou kunnen worden en hoe het lezen van fictie kan bijdragen aan kennis van teksten, de 

algemene en persoonlijke ontwikkeling en het oefenen van diep lezen en het moduleren van 

aandacht.  
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6 Fictie als oefening 

 

 

6.1 Inleiding 

 

Een literair competente lezer bezit kennis en vaardigheden om een verhalende tekst te kunnen lezen, 

interpreteren en evalueren. Kan deze ‘literaire leesvaardigheid’ breder toegepast worden dan alleen 

bij het lezen van fictie? Van alle tekstsoorten hangt het lezen van fictie in het bijzonder positief 

samen met (begrijpende) leesvaardigheid (woordenschat en tekstbegrip), het kunnen evalueren van 

en reflecteren op teksten en het begrijpen van lange, doorlopende teksten (Mol, 2022; Pfost et al., 

2013; Torppa et al., 2020; Dood et al., 2020). 

 

In dit hoofdstuk wordt onderzocht of we bepaalde metacognitieve vaardigheden met betrekking tot 

tekstinterpretatie kunnen aanleren en trainen door het lezen van fictie (6.1). Ook wordt er 

beschreven hoe literatuur kan bijdragen aan onze sociale cognitie en de persoonlijke en algemene 

ontwikkeling (6.2). Tot slot is er aandacht voor de manier waarop het lezen van fictie ervoor zou 

kunnen zorgen dat we de vaardigheid tot diep lezen ontwikkelen en behouden en hoe lezen een 

oefening in concentratie en aandachtmodulatie kan zijn (6.3).  

 

6.2 Kennis van (literaire) genres, verhaalkenmerken en stijlmiddelen  

 

Literaire conventies 

Kennis van literaire conventies is een belangrijk onderdeel van literaire competentie (Ghonem-

Woets, 2010). Welke literaire en artistieke middelen gebruikt de schrijver om een boodschap over te 

brengen en wat heeft de keuze voor een bepaalde vorm voor invloed op de inhoud en interpretatie? 

Te denken valt aan genre en setting, plot en verhaalpatronen, vertelstructuur, perspectief, het 

gebruik van beeldspraak en symboliek, intertekstualiteit en tot slot illustraties en hun verhouding tot 

de tekst. Deze middelen kunnen ook voorkomen in journalistieke artikelen en tekstuele uitingen op 

internet (zakelijke teksten). Ervaring met en kennis van de vele verschijningsvormen van literaire 

teksten helpt de lezer niet alleen bij het interpreteren van literatuur, maar zou dus mogelijk ook 

kunnen bijdragen aan het omgaan met andere, niet-literaire teksten. 

 

Het veelvuldig lezen van zakelijke teksten zou uiteraard ook kunnen bijdragen aan de vaardigheid om 

vertelvormen en stijlmiddelen te herkennen en verschillende soorten teksten te interpreteren. Maar 

juist omdat literaire teksten veel verschijningsvormen kennen en er hierin vaker wordt 

geëxperimenteerd met stijl en structuur dan in vormvastere tekstsoorten zoals krantenartikelen, is 

het lezen van literatuur bij uitstek een manier om vaardig te worden in het interpreteren van 

uiteenlopende teksten.  

 

De structuur doorzien 

Door de (literaire) vorm, structuur en stijlmiddelen te herkennen, is een lezer beter in staat een tekst 

te duiden. Lezers die de structuur van een tekst doorzien, onthouden de ideeën uit de tekst 

doorgaans beter (Ghonem-Woets, 2010). Door veel verschillende literaire teksten te lezen en 

bespreken, leren lezers steeds beter bepalen welke elementen belangrijk zijn (Meyer & Rice, 1984) 

en ontwikkelen ze een steeds genuanceerder narratief begrip, inzicht in de 'narratieve scripts' 
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(verhaalschema's) en in de relaties tussen gebeurtenissen (Paris & Paris, 2003; Kamberelis, 1999; 

Kamberelis & Bovino, 1999). Meer literaire bagage betekent ook dat een lezer intertekstualiteit vaker 

herkent en kan plaatsen (Sipe, 2000).  

 

Een fervente lezer van fictie doet ervaring op met verschillende genres, stilistische kenmerken en 

taalregisters en leert die in een context te plaatsen. Zo kan een bepaalde stijl of specifiek taalregister 

ervaren lezers informatie geven over het plot of de personages en helpen bij het bepalen met wat 

voor soort tekst ze te maken hebben. Ook kan een lezer door het lezen van verschillende genres 

steeds beter inschatten waarom een schrijver heeft gekozen voor een bepaalde vorm en wat dit kan 

zeggen over de betekenis. Dit helpt bij het achterhalen en interpreteren van de impliciete boodschap 

of intenties van de auteur. Tegelijkertijd zorgt het voor flexibiliteit bij de lezer: die weet dat hetzelfde 

verhaal op verschillende manieren en in allerlei vormen verteld kan worden en houdt hier rekening 

mee (Meek, 1988).  

 

Ervaren literaire lezers  

Kortom, over het algemeen kan gesteld worden dat meer ervaren literaire lezers beter weten wat ze 

van een bepaalde tekst kunnen verwachten. Hier kunnen ze hun leeshouding en benadering van de 

tekst op aanpassen (Galda & Liang, 2003; Nikolajeva, 2003; Bernaerts et al., 2018). Is het een tekst 

die van begin tot einde hun volle concentratie vraagt? Moeten ze alles serieus nemen of is een 

passage juist sarcastisch bedoeld?  

 

Ook inhoudelijk vindt de ervaren lezer gemakkelijker zijn weg in verschillende verhalen. Doordat deze 

lezers leren om mentale beelden van het verhaal te construeren, zijn zij beter in staat om 

verhaalelementen met elkaar te verbinden en het verhaal te begrijpen (De Koning & Van der Schoot, 

2013). De lezer raakt er ook aan gewend om verbeeldingskracht in te zetten om een verhaal 

betekenis te geven (Heath, 1986). De schrijver kan lezers echter ook op het verkeerde been zetten 

door hun verwachtingen met betrekking tot de verhaalstructuur te doorbreken. Ze worden dan 

uitgedaagd hun mentale representatie van het verhaal opnieuw op te bouwen en leren een flexibele 

houding aan te nemen bij het lezen van (literaire) teksten (Ghonem-Woets, 2010). 

 

Ervaring met de vele verschijningsvormen van literatuur en met de gelaagdheid van literaire fictie 

stelt een lezer beter in staat tussen de regels te lezen, om te gaan met ambiguïteit, beeldspraak te 

herkennen en duiden, en om verbanden te leggen tussen vorm en betekenis en tekst en beeld. Zo 

zorgt een bedrevenheid in het lezen van literaire teksten ervoor dat lezers metaforisch taalgebruik 

vaker herkennen (Winner, 1988) en onderscheid kunnen maken tussen ironie en onwaarheden 

(Kümmerling-Meibauer, 1999).  

 

Door de mogelijkheden van taal en verbeelding waarvan de auteur zich kan bedienen, zijn literaire 

teksten bij uitstek geschikt om complexe en genuanceerde verhalen en ideeën over te brengen. 

Hiermee doen lezers ervaring op met zowel de potentie als de bedrieglijkheid van taal, leren ze 

kritisch omgaan met het gelezene en hierover een eigen waardeoordeel te vormen. Dit zijn 

vaardigheden die ook behulpzaam zijn bij het selecteren, interpreteren en evalueren van niet-

literaire teksten (Heynders, 2023).  
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6.3 Algemene en sociaal-emotionele ontwikkeling 

 

Woordenschat en algemene kennis  

Lezen vergroot de woordenschat en conceptuele kennis van de wereld (Van Moort et al., 2022). 

Daarmee bouwt een lezer aan een steeds groter kennisnetwerk in de hersenen, waarin mentale 

representaties van woorden en concepten met elkaar verbonden zijn. Bij het lezen van een tekst 

wordt de nieuwe informatie gekoppeld aan het kennisnetwerk van de lezer, om zo een 

samenhangend beeld van de inhoud van de tekst te krijgen. Deze nieuwe informatie wordt 

vervolgens geïntegreerd met bestaande kennis en opgeslagen in het langetermijngeheugen (Kintsch, 

1988; Kintsch & Van Dijk, 1978; Helder et al., 2020). Hoe vaker een lezer dezelfde woorden in 

verschillende contexten tegenkomt, hoe meer en sterkere verbindingen er worden gemaakt in het 

netwerk.  

 

Een grotere woordenschat en conceptuele kennis zijn belangrijk voor tekstbegrip (Mol, 2022). Dit 

geldt voor lezen in het algemeen. Omdat het bij het lezen van fictie vaak gaat om langere teksten, is 

een lezer bij uitstek in de gelegenheid om de kennis te verdiepen van in het verhaal 

veelvoorkomende woorden en concepten. De kans op uitbreiding van de woordenschat wordt 

vergroot wanneer iemand regelmatig leest en wanneer hetzelfde boek vaker wordt herlezen 

(Cunningham et al., 2001; Sénéchal, 1997). Ten opzichte van niet-literaire fictie bevatten literaire 

teksten vaak een rijkere taal met meer laagfrequente woorden (Van Koeven & Smits, 2020).  

 

Meer lezen over hetzelfde onderwerp verbreedt en verdiept de algemene kennis van de lezer (Helder 

et al., 2020; Van den Broek & Helder, 2017). Teksten van culturele en literaire waarde dragen 

bovendien bij aan kennis van het literair erfgoed, de cultuur en geschiedenis (Bernaerts et al., 2018). 

Bernaerts en collega’s stellen dat opgedane kennis uit fictie van een andere orde is dan feitelijke 

kennis uit zakelijke teksten. De eerste komt voort uit en blijft gekoppeld aan de leeservaring, het 

verhaal en de personages. Dit zorgt voor een andere vorm van kennis, die verbonden kan worden 

aan het persoonlijke in plaats van het algemene en daarmee complexer en gelaagder kan worden. 

Daarnaast kan het een belangrijke aanvulling op en basis vormen voor het opdoen van kennis uit 

zakelijke teksten (Bernaerts et al., 2018).  

 

Zoals eerder benoemd, laat onderzoek naar het lezen van fictie in de vrije tijd zien dat dit lezen 

positief samenhangt met de taalvaardigheid, het tekstbegrip en de woordenschat (Mol, 2011, 2022). 

Dit is ook het geval voor kennis van grammatica, de schrijfvaardigheid en het algehele schoolsucces, 

vooral wanneer het lezen voor een langere periode gebeurt (Notten, 2012; Krashen, 2004).  

 

Psychologische opbrengsten van lezen  

Het lezen van fictie heeft ook voordelen voor de sociaal-emotionele ontwikkeling. Hoewel deze 

opbrengsten vaak minder goed te meten zijn, bestaat er enig empirisch bewijs voor de 

psychologische opbrengsten van lezen.  

 

Het lezen van fictie kan nieuwe inzichten en andere perspectieven bieden. Je kunt als lezer meeleven 

of zelfs in de huid kruipen van personages en je zo leren verplaatsen in de ander. Dit zou bijdragen 

aan de ontwikkeling van een Theory of Mind en het empathisch vermogen stimuleren (Zunshine, 
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2006; Kidd & Castano, 2013; Koopman 2016; Mar et al., 2006).23 Door tijd door te brengen in de 

hoofden van allerlei uiteenlopende personages en verschillende contexten te leren kennen, kan de 

lezer de emotionele en mentale staat van anderen beter leren interpreteren en de eigen sociale 

cognitie versterken. Bovendien stimuleert het lezen van literatuur de verbeeldingskracht, het 

voorstellingsvermogen en inlevingsvermogen (Vezzali et al., 2015; Vezzali et al., 2012; Sturm, 2013). 

Deze vaardigheden kunnen helpen bij het achterhalen en interpreteren van de impliciete boodschap 

of intenties van personages of de auteur.  

 

Tegelijkertijd kan het lezen van fictie meer inzicht geven in jezelf. Als lezer kun je nieuwe ervaringen 

opdoen in de veilige context van een verhaal. De keuzes die personages maken en de toegang tot 

hun ideeënwereld bieden enerzijds de mogelijkheid om te bouwen aan een mentaal bestand aan 

ervaringen, en anderzijds nodigen ze uit tot reflectie op het eigen denken en handelen (Oatley, 2002; 

Koopman, 2015). Lezen kan zo het denken verruimen en nuanceren.24  

 

De lezer leert zo relaties te leggen binnen en tussen teksten, met de eigen leefwereld en de wereld 

als geheel. Lezers van literatuur leren een waardeoordeel vormen en kritisch omgaan met hetgeen ze 

lezen. Deze vaardigheden zijn ook van belang bij het verwerken van alle tekstuele input in de 

informatiemaatschappij.  

 

6.4  (Literaire) leesvaardigheid, concentratie en aandachtmodulatie 

  

In hoofdstuk 3 is het belang besproken van het beheersen van zowel diep lezen als hyperlezen en het 

kunnen schakelen tussen deze leesmodi. Uit de eerdere hoofdstukken komt naar voren dat vooral 

het diep lezen onder druk staat. Om diep te kunnen lezen is het noodzakelijk dat een lezer zich 

aanhoudend kan concentreren op één informatiebron en dus kan lezen met diepe aandacht. Het 

schakelen tussen de verschillende leesmodi heeft te maken met modulatie van diepe aandacht naar 

hyperaandacht en vice versa. Kan het lezen van fictie concentratie en aandachtmodulatie bevorderen 

en daarmee een oefening zijn in diep lezen?  

 

In dit onderdeel wordt een aantal empirische onderzoeken besproken over de samenhang tussen het 

lezen van fictie en het vermogen tot diepe aandacht en diep lezen. Vervolgens wordt ingegaan op 

onderzoek dat aanwijzingen geeft dat het lezen van fictie als oefening kan dienen voor 

aandachtmodulatie.  

 

Diep lezen en cognitief geduld 

Door het veelvuldig lezen van langere (fictie)teksten worden niet alleen de (technische) 

leesvaardigheid, het leesbegrip en de woordenschat verbeterd (Mol, 2022; Pfost et al., 2013; Torppa 

 

 
23 Theory of Mind is het vermogen om je een beeld te kunnen vormen van de innerlijke belevingswereld 

(overtuigingen, verlangens, intenties en gevoelens) van anderen. Theory of Mind ontwikkelt zich over het 

algemeen wanneer kinderen tussen de 2 en 3 jaar oud zijn (Stichting Lezen, 2017).   
24 Zie Wat doet het boek? Een onderzoek naar de opbrengsten van lezen (Stichting Lezen, 2017) voor een 

uitgebreide bespreking van bevindingen uit (empirisch) onderzoek naar de psychologische opbrengsten van 

lezen.  
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et al., 2020). Veel lezen is ook een oefening in concentratie en cognitief geduld (Hopfinger & Parks, 

2011; Van de Ven et al., 2023).25  

 

Wanneer een lezer opgaat in de verhaalwereld en emotionele betrokkenheid bij de personages 

ervaart, is er sprake van absorptie (diep geabsorbeerd lezen). De lezer bevindt zich steeds dieper in 

het verhaal en er is geen of zeer weinig aandacht voor prikkels uit de omgeving (Tellegen & 

Frankhuisen, 2002).  

 

Absorptie zorgt er dus voor dat de lezer zich volledig op het verhaal concentreert. Het is daarmee 

ook een oefening in concentratie. Geoefendheid in het lezen van fictie beïnvloedt de mate van 

absorptie, zo blijkt uit empirisch onderzoek van Kuijpers en collega’s (2019). Hoe vaker iemand fictie 

leest, hoe meer cognitieve oefening hij krijgt in het leesproces, wat het vervolgens gemakkelijker 

maakt om op te gaan in het verhaal (Mar et al., 2006).  

 

Van de Ven, Hakemulder en Mangen (2023) vonden een positieve correlatie tussen cognitief geduld 

en een voorkeur voor langere, literaire teksten. Ook de gewoonte om deze teksten met diepe 

aandacht te lezen correleerde significant met cognitief geduld. Dit kan betekenen dat 

concentratievermogen en cognitief geduld worden getraind door het lezen van literaire teksten. Het 

is echter ook mogelijk dat juist mensen die al over (meer) cognitief geduld beschikken meer houden 

van het lezen van literatuur, of dat beide aspecten elkaar versterken. De onderzoekers vonden 

daarnaast een significante correlatie tussen cognitief geduld en ervaring met het lezen van fictie 

(print exposure). Tevens werd er een positief verband gevonden voor reading for aesthetics en 

cognitief geduld, terwijl reading for plot negatief correleerde met cognitief geduld.26 De voorkeur 

voor en gewoonte van het skimmen of overslaan van passages in een tekst bleek negatief verband te 

houden met cognitief geduld, maar ook hier is geen causaliteit aangetoond.  

 

Kortom, de onderzoekers concluderen dat ervaring met en een voorkeur voor literair lezen positief 

samenhangt met cognitief geduld. Tegelijkertijd laat het onderzoek zien dat ervaren lezers literaire 

teksten niet van begin tot eind diep lezen, maar dat ze bedreven zijn in het moduleren tussen 

verschillende leesmodi en vormen van aandacht. Uit eyetracking-onderzoek blijkt dat ervaren 

literaire lezers vaker woorden overslaan dan minder ervaren lezers (Faber et al., 2020). Geoefend zijn 

in literair lezen betekent dat lezers beter zijn in het strategisch focussen van hun aandacht op 

belangrijke passages. Dit gaat ten koste van andere passages, omdat ons werkgeheugen te beperkt is 

om alle informatie op dezelfde manier op te nemen en diep te verwerken (Sanford & Emmott, 2012; 

Van den Broek, 2010; Linderholm et al., 2018).  

 

 
25 Cognitief geduld (cognitive patience) kan gedefinieerd worden als het vermogen om zich langdurig en diep te 

focussen op een activiteit, zoals het lezen van een tekst, en het kunnen uitstellen van beloningsgedrag (Van de 

Ven et al., 2023). Lezers die in staat zijn diep te lezen beschikken dus over een zekere mate van cognitief 

geduld.   
26 Reading for plot wordt door Van de Ven en collega’s (2023) gedefinieerd als een plotgedreven manier van 

lezen waarbij de lezer minder bewust bezig is met vorm en stijl van de tekst en een voorkeur heeft voor snel 

vermaak, plotwendingen en cliffhangers. Bij reading for aesthetics gaat de aandacht speciaal uit naar de 

esthetische en intellectuele waardering van een (literaire) tekst. 
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Foregrounding  

Een originele metafoor of een opvallende zinsconstructie kan een lezer triggeren om een passage 

met (extra) aandacht te lezen. Dit wordt foregrounding genoemd.27 Door foregrounding wordt de 

aandacht van de lezer getrokken, met als gevolg dat die de tekst op een andere, mogelijk intensere 

of meer aandachtige, manier leest en beleeft (Sanford & Emmott, 2012). Frequent voorkomende of 

voorspelbare woorden of woordcombinaties worden daarentegen vaker overgeslagen of er wordt 

korter bij stil gestaan (Faber et al., 2020). Herhaling kan er juist voor zorgen dat de aandacht van de 

lezer (opnieuw) wordt getrokken (Van de Ven, 2023a).  

 

Er is enig empirisch bewijs dat foregrounding positief samenhangt met emotionele betrokkenheid bij 

het verhaal en onderdompeling in de verhaalwereld (Miall & Kuiken, 1994; Andringa, 1996; 

Koopman, 2016). Een andere studie liet een significant effect op de cognitieve betrokkenheid zien, 

onder andere door de tekst te willen onthouden of er achteraf op te reflecteren (Van Peer et al., 

2007). Miall en Kuiken (1994) toonden aan dat lezers meer tijd besteedden aan passages met 

opvallende tekstuele kenmerken en dat foregrounding zorgde voor een gevoelsreactie (‘affect’). Er 

zijn daarnaast aanwijzingen dat de mate van ‘literariteit’ een rol speelt bij de (emotionele en 

cognitieve) betrokkenheid van de lezer bij het verhaal. De leeservaring en emotionele respons lijkt 

complexer naarmate een tekst meer literaire kenmerken bevat (Koopman, 2016).  

 

Van de Ven en collega’s (2023) lieten in hun empirisch onderzoek zien dat lezers die stijl en literair 

taalgebruik belangrijk vinden (reading voor aesthetics) hier bewust aandacht aan schenken. Dit type 

lezers schakelt naar hyperaandacht en skimmen wanneer passages voorspelbaar zijn, clichés 

bevatten of ze de schrijfstijl als ‘slecht’ beoordelen. Van de Ven (2023a; 2023b) laat zien dat de ene 

lezer meer geabsorbeerd raakt in het verhaal door literair taalgebruik, terwijl dit voor de andere lezer 

juist afleidend werkt (Van de Ven, 2023a; 2023b). Een geoefendheid in literair lezen bij deze lezers 

zou ervoor kunnen zorgen dat ze bewuster kunnen schakelen tussen diep lezen en hyperlezen.  

 

Aandachtmodulatie 

De hierboven besproken gevolgen van het (veelvuldig) lezen van langere fictieteksten, namelijk beter 

begrip, meer cognitieve of emotionele betrokkenheid bij de tekst en het strategisch kunnen focussen 

op belangrijke passages, zouden bij kunnen dragen aan het vermogen bewust te schakelen tussen 

diep lezen en hyperlezen.  

 

Het beheersen van aandacht kan worden getraind door het uitvoeren van complexe cognitieve 

taken, zoals het lezen van (literaire) verhalen (Barrett et al., 2004). Door de aandacht te beheersen 

en toe te spitsen op de informatie die van belang wordt geacht en minder belangrijke details te 

skimmen, zorgt de lezer ervoor dat het werkgeheugen niet overbelast wordt (Linderholm et al., 2018; 

Van de Ven, 2019). Dit strategisch filteren is bijvoorbeeld noodzakelijk wanneer er bij het lezen van 

een lange tekst voortdurend nieuwe informatie binnenkomt en moet worden toegevoegd aan het 

 

 
27 Foregrounding kan voorkomen op woord- of zinsniveau en zowel fonetisch (zoals alliteratie), grammaticaal 

(zoals woordvolgorde of het bewust weglaten van woorden) als semantisch (zoals metaforen of neologismen) 

van aard zijn (Mukařovský, 1976). Er kan ook sprake zijn van foregrounding op tekstniveau, bijvoorbeeld door 

een opvallend perspectief, een originele structuur of ambiguïteit van het verhaal (Short, 1996). 
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volledige 'plaatje' van het verhaal. Het lezen van lange teksten kan lezers trainen in het 

onderscheiden van essentiële informatie en minder belangrijke passages die als ‘opvulling’ dienen 

(Letzler, 2017; Van de Ven, 2019). 

 

Wanneer een lezer grip heeft op een tekst is het gemakkelijker te bepalen welke passages aandacht 

en diepe lezing behoeven en welke informatie geskimd kan worden (Barrett et al., 2004; Van de Ven, 

2019). Over het algemeen wordt er meer aandacht geschonken aan een eerste zin en de eerste 

alinea’s van een verhaal, omdat lezers verwachten dat ze op basis hiervan een eerste beeld van het 

verhaal en de personages kunnen construeren. Andere lezers raken juist meer betrokken bij een 

literaire tekst wanneer er een dialoog begint en zijn geneigd aan passages met beschrijvingen minder 

aandacht te schenken. De aandacht kan ook worden getrokken door identificatie met personages, 

absorptie in het verhaal of door verwachtingen van het genre van een literaire tekst. Dit laatste kan 

worden verklaard doordat lezers met ervaring met een specifiek genre hun aandacht moduleren op 

basis van de verwachtingen van een bepaalde opbouw of het verloop van het verhaal (Van de Ven, 

2023a; 2023b). De momenten in een verhaal waarop een gebeurtenis begint (event boundary) of 

waarop een significante scène of belangrijk detail voor de interpretatie van het verhaal wordt 

beschreven, kunnen ook voor modulatie naar diepe aandacht zorgen (Van de Ven, 2023a; Faber et 

al., 2018). De kwalitatieve studie van Van de Ven (2023a) laat bovenal zien dat aandachtmodulatie 

per lezer verschilt, afhankelijk van persoonlijke voorkeuren en ervaring met het lezen van (literaire) 

fictie.  

 

Reflectie door aandacht voor eigen gedachten 

Aandachtmodulatie vindt niet alleen plaats tussen belangrijke en minder belangrijke passages in een 

tekst, maar ook tussen de tekst en de eigen reactie en associaties. In veel onderzoek naar mind-

wandering (het afdwalen van een bezigheid door de focus te verleggen naar de eigen gedachten) 

wordt lezen vaak als een activiteit gezien die de lezer met volledige concentratie en aandacht 

uitvoert. Mind-wandering zou deze concentratie verbreken en zorgen voor verminderd tekstbegrip 

(Schooler et al., 2004; Smallwood, 2011). Diep lezen wordt dus tegenover mind-wandering gezet. 

Fabry en Kukkonen (2019) stellen echter dat dit genuanceerder ligt. Er zijn vormen van mind-

wandering waarbij de eigen gedachten gerelateerd zijn aan de inhoud van de tekst. Die zouden zelfs 

noodzakelijk zijn voor diep begrip van en reflectie op literaire teksten en voor diepe onderdompeling 

in een tekst. Het lezen van een literaire tekst kan mind-wandering die relevant is voor verhaalbegrip 

triggeren, door bijvoorbeeld figuurlijk taalgebruik. De lezer dwaalt af om tot begrip van de mogelijke 

betekenissen te komen of om te reflecteren op het verhaalverloop. Dit afdwalen zorgt voor hogere 

absorptie en een groter metacognitief begrip van het verhaal, waarbij de lezer de verbeelding inzet 

om tot verschillende interpretaties van het verhaal te komen en dit in een bredere context kan 

plaatsen. Fervente lezers van literatuur zouden beter in staat zijn tot dit verhaalgerelateerde 

afdwalen, terwijl minder geoefende lezers vaker afdwalen naar zaken die geen verband houden met 

de tekst (Fabry & Kukkonen, 2019; Kukkonen, 2021).  

 

6.5  Conclusie 

 

Het bovenstaande laat zien dat ervaring met het lezen van (literaire) fictie samenhangt met cognitief 

geduld. Cognitief geduld – het vermogen om zich langdurig en diep te focussen op een activiteit – is 

onontbeerlijk voor diep lezen. Het regelmatig (diep) lezen van langere, verhalende teksten kan 
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zorgen voor een grotere absorptie in de verhaalwereld en kan een verdere oefening zijn in 

concentratie en aandachtmodulatie. Opgaan in de verhaalwereld en een grote betrokkenheid bij de 

tekst kan eraan bijdragen dat de lezer bewuster leert schakelen tussen diepe aandacht voor 

belangrijke passages en hyperaandacht voor details die minder van belang zijn. Foregrounding en de 

mate van ‘literariteit’ kan deze aandachtmodulatie triggeren. Het strategisch filteren en moduleren 

tussen diep lezen en hyperlezen kan vervolgens weer tot een grotere betrokkenheid bij de tekst 

leiden. Ook verhaalgerelateerd afdwalen (mind-wandering), wat vaker voorkomt bij geoefende 

lezers, kan zorgen voor hogere absorptie en beter begrip van het verhaal.  

 

Kortom, mensen die vaak literatuur lezen, beschikken niet alleen over een bepaalde geoefendheid in 

diep lezen, maar doen ook ervaring op met aandachtmodulatie en het (bewust) schakelen tussen 

verschillende leesmodi. Zij kunnen deze vaardigheden vervolgens ook breder toepassen bij het lezen 

van niet-literaire teksten.  
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7  21e-eeuwse geletterdheid  
 

 

In dit hoofdstuk wordt op basis van de besproken geletterdheden en benodigde vaardigheden een 

voorstel gedaan voor een model van een 21e-eeuwse geletterdheid (figuur 1). Dit is een 

geletterdheid waarin alle (lees)vaardigheden samenkomen die lezers nodig hebben om hun weg te 

vinden in de tekstuele veelheid en veelzijdigheid van de 21e eeuw.  

 

Figuur 1 

Model van een 21e-eeuwse geletterdheid 

 
 

Traditionele geletterdheid als basis 

Het model laat zien dat traditionele geletterdheid de basis vormt voor 21e-eeuwse geletterdheid. 

Traditioneel geletterd zijn is een voorwaarde om alle andere vormen van geletterdheid te kunnen 

leren beheersen. Digitale geletterdheid bouwt voort op traditionele geletterdheid door hier 

vaardigheden aan toe te voegen, zoals het kunnen lezen van hyperteksten, het kunnen navigeren op 

internet en het kritisch duiden van inhoud, betrouwbaarheid en herkomst van online teksten. 

Multimediale geletterdheid valt onder digitale geletterdheid. Het gaat hierbij om het kunnen lezen 

en begrijpen van teksten waarbij geschreven taal gecombineerd is met (bewegend) beeld en geluid.  

 

Metacognitief bewustzijn als doel  

Meervoudige geletterdheid bouwt voort op of is een combinatie van traditionele geletterdheid, 

digitale geletterdheid en multimediale geletterdheid. Dit betekent dat een meervoudig geletterde 

kan omgaan met (een combinatie van) gedrukte, digitale en multimediale teksten, die kan integreren 

en hier betekenis aan kan geven. Een meervoudig geletterde is zich bewust van de verhouding en 



44 

 

interactie tussen verschillende teksten en modaliteiten en de verhalen die deze communiceren. Het 

efficiënt kunnen inzetten en verdelen van aandacht en het bewust moduleren tussen diep lezen en 

hyperlezen is een vaardigheid die meervoudig geletterden beheersen om te kunnen omgaan met 

(grote hoeveelheden) tekst. Het gaat hierbij om een metacognitief bewustzijn van de inzet van 

verschillende leesmodi. Dit valt bij uitstek onder een ‘creatieve geletterdheid’ (Van de Ven, 2017), 

waarbij de lezer steeds kiest welke leesmodus – diep en vol aandacht of skimmend en flexibel – zich 

het beste leent voor elke tekst of multimediale uiting en elk leesdoel.  

 

Literaire competentie als katalysator 

De schuine zijde van de driedimensionale driehoek wordt van onder tot boven ingenomen door 

literaire competentie. Dit toont de wisselwerking tussen literaire competentie en de vijf 

geletterdheden uit het model: enerzijds dragen de besproken geletterdheden en benodigde 

vaardigheden bij aan de ontwikkeling van literaire competentie, anderzijds kan literaire competentie 

bijdragen aan het ontwikkelen en versterken van alle verschillende geletterdheden.  

 

Niet alleen leidt het frequent lezen van verhalende teksten tot een verbeterde leesvaardigheid, 

woordenschat en tekstbegrip, literaire competentie draagt ook bij aan het vaardig en flexibel 

omgaan met verschillende tekstsoorten en stijlen, figuurlijk taalgebruik en intertekstualiteit. Doordat 

met name fictionele teksten zich kenmerken door een grote variatie aan stijlen en registers, door 

experiment, gelaagdheid en ambiguïteit, oefenen fervente lezers van fictie met het interpreteren en 

kritisch beoordelen van een verscheidenheid aan (complexe) teksten. Het lezen van fictie draagt 

daarnaast bij aan de cognitieve en sociaal-emotionele ontwikkeling en het empathisch vermogen. 

Een literair competente lezer kan verbanden leggen binnen de tekst, tussen tekst en beeld en tussen 

verschillende teksten, en de betekenis relateren aan zichzelf, de ander en de wereld als geheel. Tot 

slot trainen fervente lezers van (literaire) fictie hun vermogen tot diepe aandacht en leren ze bewust 

schakelen tussen diep lezen en hyperlezen.  

 

Synthetiseren, analyseren, interpreteren en evalueren. Inleven, kennis opdoen en reflecteren. 

Moduleren tussen verschillende vormen van aandacht en het vermogen tot diep lezen. Dit zijn 

vaardigheden die worden ontwikkeld of versterkt door het lezen van (literaire) fictie. Lezers kunnen 

die ook toepassen op andere teksten die ze tegenkomen in het dagelijks leven. Met andere woorden, 

het lezen van fictie stimuleert het ontwikkelen van een metacognitief bewustzijn dat cruciaal is bij 

het omgaan met teksten in de 21e-eeuwse informatiemaatschappij. 

 

Model van een 21e-eeuwse geletterdheid 

Het model van een 21e-eeuwse geletterdheid geeft inzicht in hoe de verschillende geletterdheden op 

elkaar voortbouwen. Van de basis van traditionele geletterdheid naar het ontwikkelen van een 

creatieve geletterdheid, waarbij de lezer een metacognitieve leeshouding aanneemt en bewust kan 

schakelen tussen verschillende vormen van aandacht en leesmodi. Diep lezen en hyperlezen zijn niet 

alleen complementair, maar maken ook deel uit van elkaar. Een verdere onderverdeling tussen de 

verschillende vormen van hyperlezen, diep lezen en de bijbehorende soorten aandacht maakt dit 

inzichtelijk (zie tabel 1, p. 25). Door deze nuances aan te brengen, kunnen we beter begrijpen hoe de 

leesmodi zich tot elkaar verhouden en elkaar aanvullen.  
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21e-eeuwse geletterdheid in de praktijk 

Kennis van de competenties en vaardigheden die vallen onder een 21e-eeuwse geletterdheid kan 

bijdragen aan de vormgeving van het lees- en literatuuronderwijs in het primair en voortgezet 

onderwijs. Het model laat zien dat traditionele geletterdheid een belangrijke basis vormt voor alle 

overige geletterdheden. Leerlingen die meervoudig geletterd zijn, zijn het beste toegerust op het 

efficiënt en kritisch omgaan met een verscheidenheid aan tekstuele uitingen.  

 

Hoewel er vaak wordt gesproken van ‘ontlezing’, lijkt vooral het vermogen tot diep lezen en het 

opbrengen van concentratie om langere teksten te lezen onder druk te staan bij kinderen en 

jongeren. Diep lezen is onderdeel van meervoudige geletterdheid en onontbeerlijk voor complex 

tekstbegrip en het kritisch omgaan met teksten. Het is daarom aan te bevelen om specifiek het 

oefenen van diep lezen te stimuleren in het onderwijs. Ook wil dit rapport een bewustzijn creëren 

dat houdingsaspecten zoals de bereidheid van leerlingen zich in een tekst te verdiepen en het 

vermogen een bepaalde ‘leesinspanning’ te leveren ook als onderdeel gezien kunnen worden van 

literaire competentie. Daarnaast is het belangrijk kennis te hebben van de mogelijkheden van 

(literaire) fictie voor het ontwikkelen en bevorderen van concentratie, aandachtmodulatie en 

verschillende andere essentiële vaardigheden die horen bij een 21e-eeuwse geletterdheid.  
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