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Samenvatting 

Men traint in Nederland tekstbegrip vaak 
op traditionele wijze: leerlingen bestude-
ren teksten en beantwoorden vervolgens 
tekstafhankelijke vragen. Er loopt momen-
teel in Nederland een discussie of en hoe 
het tekstbegripsonderwijs op middelbare 
scholen moet worden herzien; een alter-
natieve benadering van de tekstbegripsles 
lijkt wenselijk. 
Gebaseerd op recente wetenschappelijke 
inzichten rondom tekstbegrip, is daarom 
een digitale lessenserie van zes lessen  
ontwikkeld over het ‘diep lezen’ van za-
kelijke teksten. Tekstbegrip wordt steeds  
functioneel ingebed en via observerend 
leren procesgericht benaderd, via een 
breed spectrum aan taken; het zelfstandig 
bestuderen van teksten staat voorop. 
De lessenserie werd afgenomen onder 
27 vwo 4-klassen, verdeeld over twee  
condities: in de conditie ‘Zelfstandig leren’ 
(n = 329) werkten leerlingen individueel 
de lessen door; in de conditie ‘Docent-
gestuurd leren’ (n = 372) namen leerlingen 
aanvullend aan klassengesprekken deel. 
Resultaten: in beide condities geven leer-
lingen zelf aan dat ze na de lessenserie 
meer leesgedrag zijn gaan inzetten dat voor 
diep lezen kenmerkend is; dit geldt sterker 
voor de conditie ‘Docent-gestuurd leren’. In 
de conditie ‘Docent-gestuurd leren’ verto-
nen leerlingen na de lessenserie ook meer 
(diep) tekstbegrip dan vóór de lessenserie. 
In beide condities blijkt de kwaliteit van de 
uitvoering door leerlingen bepalend voor 
de leerwinst. De lessenserie lijkt daarmee 
een effectief eigentijds alternatief voor de 
gebruikelijke leesles Nederlands. 

Kernwoorden: diep begrip, vwo-leerlingen, 
zakelijke teksten, e-learning, procesgericht

1 Inleiding

De laatste jaren is er internationaal meer aan-
dacht gekomen voor de specifieke kenmerken 
van diep lezen (Allen & McNamara, 2020; 
Wolf, 2018). Diep lezen omvat “the array of 
sophisticated processes that propel compre-
hension and that include inferential and 
deductive reasoning, analogical skills, critical 
analysis, reflection, and insight” (Wolf & 
Barzillai, 2009, p. 32; vgl. Baron, 2015; Piper, 
2012; Hayles, 2012; Wolf, 2018). Daarmee 
sluit diep lezen aan bij het theoretisch gefun-
deerde concept situatiemodel, zoals dat met 
name in de Constructie-Integratietheorie is 
uitgewerkt (Kintsch, 1998). Volgens Wolf 
(2018) zouden jonge lezers in de 21e eeuw 
minder met diep lezen vertrouwd zijn dan 
voorgaande generaties; door de exponentiële 
informatietoename via internet en sociale 
media zouden jongeren juist bedreven zijn in 
scannend lezen, in hyper-reading (vgl. Liu, 
2005; Sosnoski, 1999). 

In Nederland, dat een sterk gedigitaliseer­
de samenleving kent (bijv. DESI, 2020), is 
deze analyse van de actuele leesvaardigheid 
van jongeren inmiddels door overheids­
instanties overgenomen: de jongeren in 
Nederland “lezen weliswaar volop korte 
tekstjes – berichten op hun smartphone of 
samenvattende stukjes in schoolboeken – 
maar besteden minder tijd aan ‘diep lezen’: 
het geconcentreerd lezen van langere teksten 
of boeken. Mede hierdoor gaat hun leesvaar­
digheid achteruit” (Onderwijsraad & Raad 
voor Cultuur, 2019, p. 2; vgl. Ministerie van 
Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen, 2020; 
Pereira & Nicolaas, 2019). 

1.1 Leesonderwijs in Nederland 

Evenals in Nederlandstalig buurland  
Vlaanderen zijn er in Nederland de laatste 
jaren zorgen gerezen over het dalende tekst­
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begrip van scholieren. In de internationaal 
vergelijkende PISA-test vertonen Nederland­
se vijftienjarigen sinds 2012 een dalende 
trend in hun tekstbegripsscore; in vergelijking 
met Europese leeftijdsgenoten blijken ze 
vooral minder sterk in evalueren en reflecte­
ren (OECD, 2019). Deze laatste bevinding 
wordt weerspiegeld in de bekende PIRLS-test 
naar het tekstbegrip van basisschoolleerlin­
gen: Nederlandse groep 6-leerlingen zijn aan­
merkelijk sterker in het vinden van informatie 
dan in het reflecteren op de tekstinhoud (Gub­
bels et al., 2017). De zorgen hierover hebben 
inmiddels ook de politiek bereikt (Ministerie 
van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen, 
2020). Het lezen van informatieve teksten is 
dan ook een van de meest basale vaardighe­
den in de huidige informatiesamenleving 
(Catrysse, 2017; OECD, 2019).

In Nederland wijkt de inrichting van het 
domein leesvaardigheid in enkele opzichten 
af van de internationale standaard. Waar bij­
voorbeeld in leermiddelen in het Angelsaksi­
sche onderwijs het lezen van fictionele en 
narratieve teksten vaak nauwelijks tot niet 
wordt onderscheiden van dat van zakelijke 
teksten (bijv. Fisher & Frey, 2015), wordt dit 
onderscheid in Nederlandse leermiddelen en 
leeslessen vrijwel steeds aangehouden: het is 
terug te vinden in leergangen begrijpend 
lezen voor het basisonderwijs (bijv. Bogaerds-
Hazenberg et al., 2022), in leergangen van het 
schoolvak Nederlands voor het voortgezet 
onderwijs (bijv. Frank et al., 2019), in de door 
de overheid vastgelegde niveaubeschrijvin­
gen voor taalvaardigheid in het Nederlandse 
primaire en secundaire onderwijs (Expert­
groep Doorlopende Leerlijnen Taal, 2008), en 
in de centrale afsluitende toetsing van het 
voortgezet onderwijs (CvTE, 2022).  

Er loopt momenteel in de Nederlandse 
politiek en het Nederlandse onderwijsveld 
een discussie of het taalonderwijs, en in het 
bijzonder het leesonderwijs in de Nederland­
se taal, niet aan een fundamentele herziening 
toe is (bijv. Inspectie van het Onderwijs, 
2019; Ministerie van Onderwijs, Cultuur & 
Wetenschappen, 2022; Onderwijsraad & 
Raad voor Cultuur, 2019; Pereira & Nicolaas, 
2019). Vanuit de wetenschap zijn er eveneens 
zorgen geuit over het Nederlandse leesonder­

wijs (Van den Broek et al., 2021; Van Steensel 
et al., 2020). Op dit moment wordt er een 
grondige herziening van het schoolvak Neder­
lands voorbereid, die waarschijnlijk andere 
accenten en aanvullingen zal opleveren in de 
landelijke beschrijvingen van de beheersings­
niveaus en examenprogramma’s voor lees­
vaardigheid (vgl. Curriculum.nu, 2019; Rijks­
overheid, 2022). We lopen een aantal van de 
gesignaleerde probleempunten in het huidige 
Nederlandse leesonderwijs langs. 

Ten eerste: zoals wel in meer landen het 
geval is (bijv. Fang, 2016; Wijekumar et al., 
2019), is in Nederland de taakinrichting van 
de lessen tekstbegrip vaak nogal eenzijdig: 
Nederlandse basisschoolleerlingen en  
middelbarescholieren lezen doorgaans een 
relatief lange tekst, zonder een functioneel 
leesdoel, en beantwoorden daarna, doorgaans 
individueel, een set tekstafhankelijke begrips­
vragen, waarna ze individueel, in groepjes of 
klassikaal hun antwoorden bespreken of 
nakijken (Bogaerds-Hazenberg et al., 2022; 
Linthorst & De Glopper, 2015; SLO, 2021a). 
Al zijn er zeker positieve afwijkingen van 
deze standaardpraktijk (vgl. bijv. Pronk-Van 
Eunen & De Vos, 2018), daarmee spiegelt de 
Nederlandse praktijk in grote lijnen het lees­
onderwijs zoals dat in de klassieke studie van 
Durkin (1978) werd bekritiseerd: inzet van de 
leesles is nog altijd vaak of leerlingen een 
goed of fout antwoord op een vraag hebben. 
Op deze eenzijdige inrichting in de leesles is 
in Nederland al sinds decennia kritiek: leer­
lingen zouden ermee in hoge mate taak­
specifieke verwachtingen en vaardigheden 
opbouwen, toetsing van tekstbegrip wordt 
verward met training, en leerlingen leren 
ermee vooral ‘een kunstje’ (bijv. Hoogeveen 
& Bonset, 1998; Hoogeveen, 2018; Westhoff, 
2012). Voor deze kritiekpunten werd in eerder 
onderzoek onderbouwing gevonden: leerlin­
gen lijken er inderdaad zeer specifieke taak­
verwachtingen mee op te bouwen  
(Rooijackers et al., 2020) en ze leren met deze 
taak waarschijnlijk niet zelfstandig een tekst 
te bestuderen (Rooijackers et al., 2021c). 

Een tweede probleempunt: in de les zake­
lijk lezen is er slechts in geringe mate aan­
dacht voor het leesproces, en de aandacht die 
er is, kent duidelijke beperkingen. In de lees­
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les staan, zoals gezegd, doorgaans de leerlin­
gantwoorden op begripsvragen centraal. 
Docenten richten zich met enige regelmaat op 
het leesproces via modelling, ze doen voor 
hoe ze zelf de inhoud van een (pittige) tekst 
zich eigen maken; hoe leerlingen zélf een 
tekst lezen en begrijpen, de effectiviteit van 
hun leesgedrag, blijft echter buiten beschou­
wing (Bogaerds-Hazenberg et al., 2020; 
Linthorst & De Glopper, 2015). Daarnaast is 
de vraag in hoeverre docenten in het Neder­
landse voortgezet onderwijs in hun lessen 
evidencebased leesstrategieën (bijv. Duke et 
al., 2011) toepassen. Actuele leergangen 
Nederlands voor het voortgezet onderwijs 
bieden namelijk geen strategieën aan maar 
generieke manieren van lezen: oriënterend 
lezen, globaal lezen, studerend lezen, etc. 
(Schuppert & Van den Bergh, 2009;  
Rooijackers et al., 2021b). Deze methodiek is 
gebaseerd op verouderde inzichten uit de 
neerlandistiek, met name die in Drop en De 
Vries (1974), en verschilt markant van inter­
nationale inzichten over effectieve strategie-
instructie (bijv. Almasi & Fullerton, 2012).

Een derde probleempunt: de aandacht gaat 
in de leesles vooral uit naar enkelvoudig-
tekstbegrip (single text comprehension) en de 
argumentatieve aanvaardbaarheid van infor­
matie binnen een tekst (SLO, 2021a); meer­
voudig-tekstbegrip (multiple text comprehen-
sion) en de beoordeling van de kwaliteit, 
betrouwbaarheid en bruikbaarheid van infor­
matie komen doorgaans weinig aan bod (Van 
den Broek et al., 2021; Gubbels, 2020; Rooi­
jackers et al., 2021c). Deze meer 21e-eeuwse 
dimensies van leesvaardigheid hebben de 
laatste twee decennia internationaal ruim 
wetenschappelijke aandacht gekregen (bijv. 
Braasch et al., 2018; Britt et al., 2018) en spe­
len inmiddels een grote rol in de theoretische 
raamwerken van internationale toetsen als 
PISA en Pirls (OECD, 2019; Mullis et al., 
2017), evenals in voorstellen voor curricu­
lumherzieningen in bijv. de VS (Pearson et 
al., 2020). Evaluatie en reflectie bij een of 
meer teksten “were arguably always part of 
reading literacy, but their importance has 
increased with the increased amount and 
heterogeneity of information readers are 
faced with today” (OECD, 2019, p. 36). In 

Nederland sluit de inhoud van leesparagrafen 
in leergangen, centrale toetsen en beschrijvin­
gen van beheersingsniveaus daarentegen nog 
sterk aan bij inzichten uit single-text-lees­
theorieën (met name Kintsch, 1998). Er weer­
klinken in Nederland dan ook al geruime tijd 
geluiden deze meer eigentijdse begripsdi­
mensies een prominentere plek in het onder­
wijs te geven (bijv. Gubbels, 2020; Kirschner, 
2017; Rooijackers et al., 2021c; SLO, 2021b).

Een laatste probleempunt, samenhangend 
met het voorgaande: de inzet van tekstbegrip 
voor een schoolse taak, zoals bij een schrijf­
opdracht of presentatie, blijft in leergangen 
Nederlands nogal eens buiten beschouwing 
(vgl. Van den Broek et al., 2021; Pereira & 
Nicolaas, 2019; Rooijackers et al., 2021c; 
SLO, 2021a). Onderzoek laat echter zien dat 
vaardige lezers zich niet alleen van minder 
vaardige lezers onderscheiden in tekstbegrip, 
maar ook in de wijze waarop ze dat begrip 
voor schoolse taken opbouwen en toepassen: 
leerlingen kunnen een opgegeven leestaak 
onderling bijvoorbeeld nogal afwijkend inter­
preteren en op grond daarvan afwijkende 
representaties van teksten opbouwen (Britt et 
al., 2018). Deze inbedding van tekstbegrip 
binnen een specifieke, contextgebonden lees­
taak ontbreekt in de lessen Nederlands door­
gaans. Zonder een functionele, doelmatige 
context wordt lezen echter een geïsoleerde, 
schijnbaar ‘doelloze’ vaardigheid (bijv. 
Berenst et al., 2016; Van den Broek et al., 
2021; Perreira & Nicolaas, 2019); bovendien 
leidt het integreren van leesvaardigheid in 
bijvoorbeeld schrijftaken vaak tot een beter 
begrip van teksten (bijv. Graham & Perrin, 
2007; Graham & Hebert, 2011). Er is in 
Nederland daarom wel ervoor gepleit om 
tekstbegrip consequent te koppelen aan ken­
nisdomeinen in het schoolvak Nederlands 
(Meesterschapsteam Nederlands, 2019). 
Deze functionele inbedding van tekstbegrip 
Nederlands is dan ook onderwerp van discus­
sie bij de aanstaande curriculumherziening 
van het schoolvak (Curriculum.nu, 2019; 
SLO, 2021b). 

 
1.2 Diep lezen centraal

Het concept diep lezen, vaak beschreven als 
de tegenhanger van hyper reading (Sosnoski, 
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1999; Wolf, 2018; vgl. Baron, 2015; Hayles, 
2012), vormt sinds het laatste decennium 
steeds vaker onderwerp van onderzoek (vgl. 
Allen & McNamara, 2020). Diep lezen sluit 
sterk aan bij het begrip situatiemodel zoals 
beschreven in de meest courante theoretische 
modellen over de constructie van tekstbegrip 
(vgl. McNamara & Magliano, 2009), met 
name de Constructie-Integratie-Theorie 
(Kintsch & Van Dijk, 1978; Kintsch, 1998) 
en het Landschapsmodel (Van den Broek et 
al., 1999). In deze theorieën wordt een tekst 
beschouwd als een netwerk van hiërarchisch 
samenhangende, betekenisvolle beweringen, 
waarin lezers relaties leggen tussen woorden, 
zinnen en alinea’s. Dit constructieproces 
mondt gaandeweg uit in een tekstbasis, een 
vrij letterlijke mentale representatie van de 
tekstinhoud, en in een situatiemodel, een 
mentaal model waarin lezers de tekstuele 
wereld integreren in hun eigen voorkennis en 
opvattingen. Pas op dit laatste niveau kennen 
lezers aan een tekst werkelijk begrip toe 
(Kintsch, 1998). Door de persoonlijke, actie­
ve verwerking van de tekstinhoud, tijdens én 
na lezing, ontstaat bij lezers vervolgens diep 
begrip van een tekst, aldus Wolf (2018): 
doordat lezers een tekst geconcentreerd, her­
haaldelijk lezen en zich op analyse, reflectie 
en evaluatie richten, zijn ze in staat de tekst­
inhoud uit te diepen: te analyseren en inter­
preteren, de kwaliteit en geloofwaardigheid 
ervan te bepalen, vanuit de tekstinhoud logi­
sche vervolgdenkstappen te zetten, etc. (Wolf 
& Barzillai, 2009). Diep lezen is als concept 
sterk verbonden aan literatuurwetenschappe­
lijke inzichten over de denkprocessen die met 
name literatuur van lezers kan vergen (vgl. 
Wolf, 2018; Hayles, 2012).

Deze geconcentreerde, convergente en 
herhaalde lezing van één tekst vormt in veel 
studies de tegenhanger van hyper-reading 
(vgl. Sosnoski, 1999; Wolf, 2018). Lezers 
blijken informatie op internet doorgaans een­
malig, non-lineair en scannend te lezen, voor­
al op zoek naar kernwoorden, springend van 
tekst naar tekst; het lineair, diep en langdurig 
geconcentreerd lezen van één tekst raakt 
daardoor op de achtergrond (bijv. Halamish 
& Elbaz, 2020; Liu, 1999; Mangen et al., 
2013; Sosnoski, 1999; Wolf, 2018). Deze 

aangepaste leeswijze zouden lezers hebben 
ontwikkeld om de overdadige hoeveelheid 
beschikbare informatie op internet en social 
media efficiënt te kunnen verwerken (bijv. 
Baron, 2015; Piper, 2012; Wolf, 2018).  
Echter, met deze aangepaste leeswijze laten 
ze vaak tal van diepere begripsdimensies in 
een tekst buiten beschouwing, zoals de 
betrouwbaarheid van de verstrekte informatie 
en de inhoudelijke consistentie ervan (Wolf, 
2018). De dichotomie hyper reading en diep 
lezen wordt overigens nog weleens gerelati­
veerd: het is de vraag in hoeverre de moderne 
lezer door de hedendaagse overvloedige 
informatiestroom niet juist vooral nieuwe 
strategieën en nieuwe leeswijzen heeft  
ontwikkeld, waarbinnen deep reading een 
van de vele instrumenten is (Clowes, 2019; 
Jones & Hafner, 2012). 

In hoeverre een lezer een tekst diep leest, 
is afhankelijk van leesdoel en leessituatie 
(Wolf, 2018). Een uitgebreid krantenartikel 
over een onderzoek kan een lezer thuis snel 
en hyper-readend tot zich nemen, maar het­
zelfde krantenartikel kan een lezer diep lezen 
als het als basis dient voor een presentatie op 
werk of school. Sinds de millennium­
wisseling is in internationaal leesonderzoek 
dan ook steeds meer deze intentionaliteit ach­
ter leesgedrag in kaart gebracht: de situatio­
nele en functionele inbedding van tekstbegrip 
(Britt et al., 2018; McCrudden et al., 2011; 
Van den Broek & Helder, 2017; etc.). Uiteen­
lopende leesdoelen en leessituaties blijken bij 
lezers te leiden tot deels afwijkende begrips­
processen en een afwijkende inzet van  
vaardigheden en strategieën: wie een tekst 
voor een schoolse opdracht bestudeert, zet 
andere vaardigheden en strategieën in tijdens 
het lezen en legt andere accenten in een tekst 
dan wie diezelfde tekst voor recreatieve doel­
einden leest (Van den Broek & Helder, 2017; 
Yeari et al., 2015). 

Deze intentionaliteit achter tekstbegrip 
wordt ook verdisconteerd in recente theoreti­
sche leesmodellen (Britt et al., 2018; vgl. 
Britt & Rouet, 2012; McCrudden & Schraw, 
2007). Volgens het recente RESOLV-model, 
dat leesgedrag bij schoolse leestaken wil ver­
klaren (Britt et al., 2018; zie ook Rouet et al., 
2017), bouwen lezers bij een taak over een of 
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meerdere teksten vooraf eerst een statisch 
contextmodel op. Daarin verdisconteren ze 
zaken als taakinterpretatie, de status van de 
‘opdrachtgever’, hulpmiddelen en belemme­
ringen bij de taak, evenals een zelfbeoorde­
ling bij deze taak. Vanuit dit contextmodel 
stellen lezers vervolgens een dynamisch taak­
model op: taakspecifieke doelen en scena­
rio’s, waarin ze interpreteren wat ze moeten 
doen om de doelen te bereiken, en welke pro­
cedures ze daarbij moeten hanteren. Deze 
context- en taakmodellen sturen vervolgens 
de constructie van begrip bij een tekst of tek­
sten bij een lezer. Vaardige lezers onderschei­
den zich bij het opbouwen en toepassen van 
dergelijke context- en taakmodellen sterk van 
minder vaardige lezers (Britt & Rouet, 2012; 
Gil et al., 2010).

1.3 Strategie-instructie

Een belangrijk instrument om een tekst diep 
te lezen, vormen strategieën. Strategieën zijn 
voor een belangrijk deel persoons-, tekst- en 
doelafhankelijk (Almasi & Fullerton, 2012; 
Pressley & Afflerbach, 1995) Wanneer twee 
vaardige lezers eenzelfde tekst ‘strategisch’ 
lezen, blijken ze nogal andere accenten in een 
tekst te plaatsen en daarbij (deels) andere 
strategieën toe te passen (vgl. Guthrie et al., 
1996; Pressley & Afflerbach, 1995). Desal­
niettemin zijn er duidelijke gemeenschappe­
lijke kenmerken in het leesgedrag van  
vaardige lezers aan te wijzen, zoals het iden­
tificeren en herlezen van kernzinnen, het 
bepalen van de hoofdgedachte in een tekst, 
het herlezen van ingewikkelde passages, etc. 
(vgl. Duke & Pearson, 2002; Duke et al., 
2011; Pressley et al., 1995). 

Een grondige herlezing van de belangrijk­
ste elementen in een tekst lijkt een minimaal 
vereiste voor begrip bij een enigszins  
complexe tekst. Door zinnen, regels en ali­
nea’s terug te lezen, kunnen lezers zowel 
falend tekstbegrip repareren als hun begrip 
van een tekst controleren en verdiepen (Van 
den Broek & Helder, 2017). Dat geldt hoogst­
waarschijnlijk a fortiori voor situaties waarin 
lezers een complexe tekst moeten begrijpen. 
Een belangrijke voorwaarde voor diep begrip 
is immers de onderdompeling van de lezer in 
de wereld van de tekst (Wolf, 2018). Het 
intensief teruglezen van tekstgedeelten is dan 

ook een overkoepelend kenmerk van veel van 
de expert-leesstrategieën (Pressley &  
Afflerbach, 1995). 

Onderzoek naar de effectiviteit van strate­
gie-instructie kent inmiddels een lange  
traditie (Duke & Pearson, 2002; Afflerbach et 
al., 2020). Een breed arsenaal aan onderzoek 
toont de effectiviteit van expliciete strategie-
instructie aan (Donker et al., 2014; Graham & 
Harris, 1994; Hattie et al., 1996; Rogiers, 
2019; etc.; vgl. ook Okkinga et al., 2018). 
Ouder onderzoek naar de effectiviteit van 
leesstrategie-instructie vertrekt nog weleens 
vanuit een min of meer vaste set leesstrate­
gieën die onderwezen wordt (bijv. Oostdam 
& Bimmel, 1996; Palincsar & Brown, 1984; 
Lysynchuk et al., 1990; etc.); vanaf midden 
jaren negentig vertrekt interventieonderzoek 
naar strategie-instructie sterker vanuit de 
opvatting dat lezers zelfstandig en gecoördi­
neerd een flexibel strategie-instrumentarium 
moeten kunnen toepassen in uiteenlopende 
leessituaties (bijv. Brown et al., 1996;  
Pressley et al., 1995). Onderzoek naar de situ­
ationele inbedding van tekstbegrip in de laat­
ste twee decennia (zie 1.2) heeft de legitima­
tie van deze flexibele benadering alleen maar 
versterkt: niet alleen wisselen lezers in de 
wijze waarop ze begrip opbouwen, ze varië­
ren ook sterk in de wijze waarop ze dit begrip 
in uiteenlopende leessituaties toepassen 
(Afflerbach et al., 2020). Goed strategie­
onderwijs zou daarom niet alleen begrip, 
maar ook het doel en de situationele inbed­
ding van dit begrip moeten verdisconteren 
(ibidem; NAEP Reading Framework, 2017): 
met andere woorden, strategieonderwijs moet 
nadrukkelijk oog hebben voor de conditionele 
dimensie van strategiegebruik. 

Bij strategieonderwijs kan observational 
learning (Bandura, 1986) een logisch vertrek­
punt vormen. Bij dit leerprincipe voeren leer­
lingen niet direct zelf een taak uit maar obser­
veren ze eerst de taakuitvoering van een 
model, reflecteren erop en evalueren het. 
Omdat leerlingen de taak niet zelf uitvoeren, 
hebben ze meer cognitieve ruimte beschik­
baar om te leren: ze verzamelen zo metacog­
nitieve en procedurele kennis over de taakuit­
voering en kunnen deze vervolgens toepassen 
als ze zelf een soortgelijke taak gaan verrich­
ten. Vooral binnen het domein schrijfvaardig­
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heid is de positieve werking van observerend 
leren redelijk uitgebreid in kaart gebracht 
(Braaksma et al., 2004; Couzijn, 1995; Rij­
laarsdam et al., 2008; etc.), maar ook binnen 
het domein leesvaardigheid zijn er inmiddels 
studies beschikbaar die de effectiviteit ervan 
laten zien. Leerlingen blijken na een lessen­
serie met observational learning vaker strate­
gisch leesgedrag in te zetten dan leerlingen 
die de lessenserie niet gevolgd hebben (Sal­
merón et al., 2020; Salmerón & Llorens, 
2019), en ze geven naderhand meestal ook 
van een beter tekstbegrip blijk (Couzijn, 
1995; Rooijackers et al., 2021a; Salmerón & 
Llorens, 2019). Gedragsveranderingen door 
observerend leren hoeven zich overigens niet 
steeds te vertalen in een meetbaar verhoogd 
resultaat op lees- of schrijfvaardigheidspro­
ducten, aldus de social learning theory (Ban­
dura, 1986; Bandura & Walters, 1977): iets 
leren over het proces uit zich niet steeds in 
een beter product. In Salmerón et al. (2020) 
bijvoorbeeld vertoonden de leerlingen in de 
eye-trackresultaten wel duidelijke gedrags­
veranderingen – maar dit leidde niet tot een 
aantoonbaar effect op hun tekstbegrip.

1.4 Doelen en onderzoeksvragen

Aansluitend op voornoemde ontwikkelingen 
in het Nederlandse (lees)onderwijs, constru­
eerden wij een zelfstandig uitvoerbare, digi­
tale module over diep lezen voor het voortge­
zet onderwijs, bestaande uit zes lessen. Met 
deze lessenserie stellen we onszelf twee alge­
mene doelen: ten eerste willen we erin 
moderne inhoudelijke inzichten rondom 
tekstbegrip een ruime plaats geven, met name 
de intentionaliteit achter tekstbegrip (Britt et 
al., 2018; McCrudden et al., 2011), een brede 
conceptualisatie van evaluatie en beoordeling 
van teksten (OECD, 2019), en daarnaast 
inzichten rondom (de kenmerken van) diep 
begrip (Wolf, 2018). 

Het tweede doel komt voort uit de uitzon­
derlijke educatieve omstandigheden, ontstaan 
door de Covid19-epidemie: we wilden de 
effectiviteit van de lessenserie laten zien bij 
een volledig zelfstandige, individuele afname 
ervan. Door de maandenlange nationale 
schoolsluiting gedurende twee lockdowns 
nam het digitaal lesgeven (blended learning 

en e-learning) in Nederland een hoge vlucht, 
met name in het voortgezet onderwijs (SLO, 
2021a; Smeets, 2021). Doordat een herope­
ning van de scholen onzeker leek, ontwierpen 
wij daarom de lessenserie als een vorm van 
e-learning, zodat deze, bij de leerling thuis of 
op school, als een individueel, zelfstandig 
maakbare lesmodule kon worden afgenomen. 

Doordat de Nederlandse scholen bij de 
start van het schooljaar 2021-2022 wederom 
de deuren voor hun leerlingen openden, deed 
de gelegenheid zich alsnog voor om de ont­
wikkelde digitale lessenserie niet alleen zelf­
standig, maar ook onder gedeeltelijke bege­
leiding van een docent af te nemen. De 
begeleidende rol van de docent vormt immers 
een cruciale meerwaarde voor leren (Hattie, 
2012), een belang dat tijdens de lockdowns 
weleens werd onderschat (Smeets, 2021). 
Daardoor werd besloten het experiment in 
twee experimentele condities aan te bieden, 
naast een controleconditie: in de ene experi­
mentele conditie werkten de leerlingen de 
lessenserie (vrijwel) geheel individueel en 
zelfstandig door, terwijl in de andere experi­
mentele conditie de docent in drie van de zes 
lessen een sterk sturende rol had, met name 
door middel van klassengesprekken. Om de 
ecologische validiteit van deze studie te ver­
hogen, hebben we ervoor gekozen docenten 
zelf het experiment af te laten nemen, zonder 
uitgebreide training of assistentie in de klas 
door onderzoekers. 

De wijze van uitvoering van deze lessen­
serie door leerlingen is daarmee wel een 
nadrukkelijk aandachtspunt in deze studie. In 
een eerdere pilotstudie (Rooijackers et al., 
2021a) werden de lessen in een klas in een 
mengvorm van individuele, groeps- en klas­
sikale lesactiviteiten afgenomen, door de 
docent Nederlands van de klas, samen met 
een onderzoeker. In deze pilotstudie bleken 
de leerlingen die een lessenserie van vier les­
sen hadden gevolgd, naderhand meer diep 
begrip te hebben opgebouwd dan leerlingen 
die deze lessenserie niet hadden gevolgd. De 
vraag is in hoeverre de resultaten uit deze stu­
die in deze vervolgstudie gerepliceerd kun­
nen worden. Leerlingen werken het lesmate­
riaal immers (naargelang conditie: voor een 
belangrijk deel of geheel) zelfstandig en indi­
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vidueel door. e-Learning blijkt echter lang 
niet altijd een duidelijk leerrendement op te 
leveren; de interactie met de docent, die tus­
sen leerlingen en die tussen leerlingen en het 
computersysteem hebben bijvoorbeeld een 
impact op de mate waarin leerlingen van een 
e-learning-module leren: zonder feedback 
van én interactie met anderen kunnen leerlin­
gen een isolement ervaren dat hun engage­
ment met de module in de weg staat (bijv. 
Bouhnik & Marcus, 2006; Liaw, 2008; Márti­
nez et al., 2007; Udo et al., 2011). De vraag is 
dus in hoeverre leerlingen zich, zonder de 
begeleidende, bemoedigende en sturende rol 
van de docent én zonder de afwisseling in 
werkvormen en lesactiviteiten, voldoende 
engageren en passend op het lesmateriaal rea­
geren, vooral ook omdat de lessenserie in een 
aantal opzichten markant afwijkt van de 
gebruikelijke inrichting van de leesles Neder­
lands. 

Met de lessenserie richten we ons speci­
fiek op vwo 4-leerlingen. Er zijn wel zorgen 
geuit over het tekstbegrip van Nederlandsta­
lige universitaire studenten (Van Houtven et 
al., 2010; Raad voor Nederlandse Taal en Let­
teren, 2015; Warps et al., 2021). Deze zouden 
over het algemeen te weinig kritisch kunnen 
lezen (Warps et al., 2021), terwijl juist acade­
misch georiënteerde leerlingen later in studie 
en werk vaak geconcentreerd en diepgaand 
een tekst zullen moeten bestuderen en vanuit 
meerdere teksten over een onderwerp in kwa­
liteit wisselende informatie zullen moeten 
evalueren en integreren (Goldman, 1997; 
Hermida, 2009; Perfetti, 1997).

In deze studie onderzoeken we dus de effec­
tiviteit van deze lessenserie over diep begrip 
van zakelijke teksten, onder vwo 4-leerlingen; 
we zullen daarbij enerzijds verkennen in hoe­
verre leerlingen na de lessenserie meer meta­
cognitieve kennis over diep begrip hebben 
opgebouwd en anderzijds verkennen in hoe­
verre leerlingen ná de lessenserie blijkgeven 
van meer diep begrip in begripstoetsen dan 
vóór de lessenserie: iets leren over het proces 
uit zich volgens de observational learning the-
ory immers niet steeds in een beter product. 
Daarnaast onderzoeken we ook in hoeverre de 
wijze van uitvoering door leerlingen op de 
effectiviteit van de lessenserie van invloed is.

Daarmee staan in deze studie dus drie onder­
zoeksvragen centraal: 

a) �In hoeverre maakt de lessenserie vwo 
4-leerlingen bewust van (de voorwaar­
den voor) diep begrip bij zakelijke tek­
sten, en wijkt dit af per conditie? 

b) �In hoeverre geven de vwo 4-leerlingen 
die de lessenserie hebben doorlopen, 
blijk van meer diep begrip als ze daarna 
zelf zakelijke teksten lezen, en wijkt dit 
af per conditie? 

c) �In hoeverre is de wijze van uitvoering 
(implementatie) van deze lessenserie 
van invloed op de effectiviteit ervan?

Vertrekkend vanuit de staande praktijk in de 
Nederlandse leesles, gebruikten we in de les-
senserie geen narratieve of fictionele teksten 
– al staan deze natuurlijk bij uitstek diep 
lezen toe (vgl. Hayles, 2012; Wolf, 2018) – 
maar uiteenzettende en betogende zakelijke 
teksten uit kranten en (digitale) tijdschriften.

2 Methode

2.1 Participanten 

Het experiment is afgenomen op zeven 
Nederlandse middelbare scholen, in het noor-
den, midden en zuiden van Nederland, in 27 
vwo 4-klassen (N = 701). De experimentele 
lessenserie als geheel bestond uit zes lessen 
van ca. 40 minuten: drie observerend-leren-
lessen, afgewisseld met drie werklessen met 
speciaal ontworpen leestaken. Alle lessen zijn 
gegeven onder toezicht van de betrokken 
docenten Nederlands (N = 17) van de school, 
zonder enige actieve inbreng van de onder-
zoekers. 

Voorafgaand aan het experiment werd met 
de deelnemende docenten de randvoorwaar­
den voor deelname besproken. Hierna ontvin­
gen de deelnemende docenten een uitgebreide 
handleiding bij het experiment, met daarin 
het volgende: een korte bespreking van de 
theoretische uitgangspunten achter de lessen­
serie, praktische informatie, uitgewerkte les­
plannen en een technische handleiding voor 
het werken met de digitale app waarmee de 
lessenserie kon worden afgenomen. Docenten 
konden bij vragen, problemen of andere ver­
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legenheidssituaties vóór en tijdens het experi­
ment altijd contact opnemen met een van de 
onderzoekers.  

2.2 Experimentopzet

Het experiment werd afgenomen in twee 
experimentele condities. Deze condities 
weken niet af in inhoud, maar enkel in instruc­
tiemodus. De eerste conditie, ‘Zelfstandig 
leren’, werd afgenomen op vier scholen, met 
dertien vwo 4-klassen (n = 329): in deze con­
ditie werkten de leerlingen zelfstandig en 
individueel de zes lessen van de lessenserie 
door en had de docent geen noemenswaardige 
inhoudelijke inbreng. De tweede conditie, 
‘Docent-gestuurd leren’, werd afgenomen op 
drie scholen, met veertien vwo 4-klassen (n = 
372): in deze conditie ontvingen leerlingen 
klassikaal drie lessen (de observerend-leren-
lessen – zie onder), waarin de docent lesgaf en 
klassengesprekken leidde; de andere drie les­
sen (de werklessen) werkten de leerlingen 
zelfstandig en individueel door. 

Om de effectiviteit van de lessenserie in 
het algemeen én het verschil in effectiviteit 
tussen de twee onderzoekscondities te kunnen 
meten, hebben we in beide condities gebruik­
gemaakt van een switching-replications-
design (Shadish et al., 2002). Klassen zijn 
telkens per school gerandomiseerd verdeeld 
in twee groepen, die op wisselende momen­
ten de interventie ontvangen. Beide groepen 
maakten allereerst een voortoets. Vervolgens 
ontving groep 1 als eerste de interventie, ter­
wijl groep 2 regulier onderwijs volgde, onder­
wijs dat op een ander domein dan tekstbegrip 
betrekking had. Een tweede toets volgde. 

Minimaal drie weken en maximaal vijf weken 
nadat groep 1 met de interventie was gestart, 
ontving vervolgens ook groep 2 de interven­
tie, terwijl nu groep 1 regulier onderwijs 
volgde. Een natoets mat ten slotte het tekstbe­
grip van beide groepen: deze werd afgeno­
men vrijwel onmiddellijk na het afronden van 
de lessenserie door groep 2 en drie à vier 
weken na het afronden van de lessenserie 
door groep 1. In Figuur 1 is dit design gra­
fisch weergegeven voor beide condities. 

Een switching-replications-design heeft a 
priori een aantal voordelen. Allereerst is er 
een belangrijk ethisch voordeel: door de 
interventie in tijd te spreiden, kunnen beide 
onderzoeksgroepen de interventie ontvangen. 
Daarnaast zijn er drie belangrijke methodolo-
gische voordelen: (a) groep 2 kan als contro-
legroep dienen terwijl groep 1 de interventie 
ontvangt; (b) beide groepen ontvangen de 
interventie, zodat het effect van de interventie 
tweemaal kan worden getoetst; (c) nadat ook 
groep 2 de interventie heeft gevolgd, kan de 
natoets van groep 1 als een delayed retention 
test gelden (Shadish et al., 2002 – in onze stu-
die wordt deze retentie overigens slechts bin-
nen een beperkt tijdpad gemeten: al drie 
weken nadat groep 1 de lessenserie heeft 
afgenomen, kan de natoets zijn afgenomen).

Binnen deze studie, waarbij we gebruik­
maken van twee condities, heeft dit design 
ten slotte het voordeel dat het ons toestaat niet 
alleen de effectiviteit binnen een conditie te 
onderzoeken, maar ook het eventuele verschil 
in effectiviteit tussen beide onderzoeks­
condities. 

Conditie Docent-gestuurd leren

Groep 1	 T1		  X		  T2				    T3
--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
Groep 2			   T1		  		  T2		  X		  T3 

Conditie Zelfstandig leren

Groep 1	 T1		  X		  T2				    T3 
--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
Groep 2	 T1		  		  T2		  X		  T3 

Figuur 1 
Grafische weergave van het switching-replications-design voor beide onderzoekscondities, waarbij T’s de 
toetsmomenten aanduiden en de X’en afnamemomenten van het experiment in de twee groepen van elke 
conditie.
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2.3 Materiaal

Algemene opzet lessenserie. Het centrale leer­
doel achter de lessenserie was dat we leerlin­
gen kennis wilden laten opbouwen over diep 
begrip en dat we ze wilden leren doelgericht, 
bewust en zelf-regulerend (strategisch) tot 
diep begrip van een tekst te komen  
(Afflerbach et al., 2008; Almasi & Fullerton, 
2012). We boden in de lessenserie daarom 
geen vaste set leesstrategieën aan, maar  
wilden leerlingen vooral laten reflecteren op 
de effectiviteit van hun eigen leesgedrag. 
Observerend leren (Bandura, 1986) vormde 
daarbij een schragend leerprincipe: de lessen­
serie wisselde steeds af tussen een observe­
rend-leren-les en een werkles. In de observe­
rend-leren-lessen observeren leerlingen twee 
peer-modellen die duidelijk variëren in het 
tekstbegrip dat ze opbouwen. Leerlingen 
reflecteren op het opgebouwde begrip van de 
twee modellen en op de leesmiddelen die 
deze hierbij inzetten, én leerlingen evalueren 
dit (vgl. Braaksma, 2002). In de werklessen 
kunnen leerlingen daarna de (meta)cognitieve 
kennis uit de observerend-leren-lessen zelf op 
leestaken toepassen. 

Daarbij wilden we dat leerlingen doel­
bewust en zelfstandig de in de lessenserie 
opgenomen teksten zouden lezen, met als 
doel diep begrip voor een specifieke leestaak. 
Dat diepe leesgedrag probeerden we op twee 
manieren af te dwingen. Eerste manier: de 
leestaken werden in de werklessen zo  
geconstrueerd dat leerlingen vooraf de tekst 
intensief moesten bestuderen, waarna ze bij 
de eigenlijke verwerkingstaak (bijv. begrips­
vragen beantwoorden, een sorteertaak maken) 
niet langer over de tekst zouden beschikken. 
In eerder onderzoek naar het lezen van tek­
sten en het beantwoorden van begripsvragen 
(Rooijackers et al., 2020) bleken vwo- 
leerlingen bij het vooraf-lezen van de teksten 
vaak geneigd tot oppervlakkig leesgedrag, 
waarna ze zich vooral bij het beantwoorden 
van de begripsvragen zetten tot een intensie­
vere tekstraadpleging. Het feit dat leerlingen 
weten dat ze tijdens de verwerkingstaak de 
tekst nog kunnen raadplegen, lijkt een belang­
rijke verklaring voor dit oppervlakkige voor­
af-leesgedrag (vgl. Rooijackers et al., 2021c). 
Wanneer lezers weten dat ze bij het beant­

woorden van begripsvragen juist niet meer de 
tekst kunnen raadplegen, zetten ze zich vaak 
wél tot zo’n diepgaande vooraf-bestudering: 
lezers blijken de tekst dan vooraf langer te 
bestuderen, met meer oog voor diepe beteke­
nis, en hun antwoordscore op begripsvragen 
hangt dan vooral samen met de mate waarin 
ze tijdens vooraf-lezen een adequate cohe­
rente mentale representatie van de tekstin­
houd hebben gemaakt (Schroeder, 2011; vgl. 
Ferrer et al., 2017; Higgs et al., 2017; Ozuru 
et al., 2007). Omdat we wilden dat leerlingen 
zelfstandig zo’n coherente mentale represen­
tatie van de tekstinhoud opbouwden, bena­
drukten we dus dat leerlingen de verwer­
kingstaak moesten kunnen maken op basis 
van hun vooraf-bestudering van de tekst – en 
dat ze daarom niet langer de tekst bij de  
verwerkingstaak konden raadplegen.1 

Tweede manier: we wisselden bij elke 
werkles sterk in de vorm van de uiteindelijke 
leestaak. Door veelvuldige blootstelling aan 
één taak (de tekst met vragen) lijken  
Nederlandse leerlingen in de leesles zich 
vooral te richten op de taak, namelijk het 
beantwoorden van vragen: een zelfstandige 
bestudering van een tekst schiet er dan 
gemakkelijk bij in (Bogaerds-Hazenberg et 
al., 2022; Rooijackers et al., 2020). Daarom 
gebruikten we in de lessenserie naast tekst­
afhankelijke vragen (Fisher & Frey, 2015), 
ook sorteertaken (McNamara & Kintsch, 
1996) en samenvattings- en argumentatie­
taken (Gil et al., 2010). 

Daarnaast wilden we leerlingen via de  
lessenserie drie typen kennis over diep lezen 
laten opbouwen. Effectieve, kwaliteitsrijke 
strategie-instructie heeft idealiter op drie 
typen kennis betrekking: declaratieve, proce­
durele en conditionele kennis (bijv. Lorch et 
al., 1993; Paris et al., 1983). Vooral de condi­
tionele inbedding van strategieën en vaardig­
heden ontbreekt in het Nederlandse lees­
onderwijs nogal eens (Bogaerds-Hazenberg 
et al., 2022; Rooijackers et al., 2021b). Daar­
om werd de lessenserie opgedeeld in drie sets 
van twee lessen, waarbij elke set vooral een 
van deze drie kennistypen centraal stelde. 

De conditionele inbedding van begrip  
vertaalde zich ook in twee andere ontwerp­
principes. Ten eerste werden alle leestaken in 
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de lessenserie binnen een functionele context 
aangeboden (McCrudden et al., 2011). Lees­
taken werden steeds voorafgegaan door een 
voor leerlingen herkenbaar scenario, met een 
duidelijk leesdoel, waarvoor diep lezen nood­
zakelijk was. Men denke aan een voordracht 
over een artikel, een voorbereiding via een 
artikel op schrijftoetsen, deelname aan een 
discussie naar aanleiding van een artikel, etc. 
Ten tweede wilden we leerlingen niet alleen 
diep begrip laten opbouwen en/of hierop 
reflecteren, maar we wilden ze ook confronte­
ren met de vraag hoe ze een adequaat taak­
model bij een leestaak opbouwen: bouwen 
modellen, en leerlingen zelf, wel het juiste 
begrip voor de taak op? We gebruikten daar­
om (in de laatste observerend-leren-les) een 
tekst die ogenschijnlijk vooral niet bruikbaar 
leek voor een opdracht en (in de laatste werk­
les) een tekst die juist ogenschijnlijk zeer 
bruikbaar leek, maar, vanuit diep begrip, dat 
nauwelijks of niet bleek te zijn. Daarbij werd 
in deze twee lessen aanvullend meervoudig-
tekstbegrip (multiple text comprehension) 
ingezet, zodat de bruikbaarheid van een 
besproken tekst beter kon worden bepaald. 

Ten slotte: we hanteerden het principe van 
de gradual release of responsibility (Fisher & 
Frey, 2013). Omdat we met name de gemid­

deld vaardige en minder vaardige vwo 4-lezer 
met deze lessenserie wilden bedienen – lezers 
die waarschijnlijk minder geverseerd zijn in 
diep begrip –, werden in de eerste lessen  
teksten gekozen en opdrachten geconstrueerd 
met een gemiddelde moeilijkheidsgraad. In 
de laatste twee lessen werd de complexiteit 
opgevoerd en werd het concept diep begrip 
rijk uitgewerkt. In Tabel 1 is voor elk van de 
zes lessen de leerdoelen en -activiteiten  
aangegeven.

Materiaal experimentele lessenserie: de  
eerste twee observerend-leren-lessen. In les 1 
en 3, de eerste twee observerend-leren-lessen, 
reflecteerden leerlingen via modellen op de 
vragen: (1) ‘Wat is diep begrip?’ (declaratieve 
kennis) en (2) ‘Hoe bouw je het op?’ (proce-
durele kennis). Omdat begripsconstructie 
door lezers doorgaans een vrij fijnmazig  
proces is, gebruikten we voor deze modellen 
EMME’s: Eye-Movements Modeling 
Examples (vgl. Jarodzka et al., 2013). Een 
proefpersoon heeft eerst een taak uitgevoerd 
op een beeldscherm, terwijl een eye-tracker 
diens oogbewegingen (fixaties) op het beeld-
scherm registreerde. Een onderzoeker con-
strueert vervolgens van deze oogbewegingen 
op het scherm een filmpje en monteert het 

Leeractiviteit

   observerend leren individueel 
werken

   voortgang monitoren

Leerdoel Les via 
EMME

via ani-
matie

zelfstandig quiz-
vragen

open-
vragen

declaratieve kennis van
   diep lezen

1-6 1, 3, 5 - 2 2 2

procedurele kennis van
   diep lezen

3-6 3, 5 - 2, 4 4 4

conditionele kennis van
   diep lezen

5-6 - 5 2, 4, 6 6 6

reflectie op taakmodel bij
   leesopdracht

5-6 - 5 6 5, 6 6

zelfstandig begrip
   opbouwen

1-6 - - 2, 4, 6 - -

scenario-based leestaak 1-6 - - - - -

meervoudig-tekstbegrip 6 - - 6 - -

Tabel 1
Overzicht van leerdoelen en leeractiviteiten in lessenserie met bijbehorende lesnummers



335
PEDAGOGISCHE 

STUDIËN

audiocommentaar van de proefpersoon eron-
der. Zo’n EMME kunnen docenten vervol-
gens in de les gebruiken om met leerlingen op 
leeractiviteiten te reflecteren. Een EMME 
biedt duidelijke didactische voordelen: leer-
lingen krijgen een vrij directe inkijk in de 
complexe perceptuele en cognitieve proces-
sen van een lezer; bovendien blijkt het bekij-
ken van EMME’s vaak motiverend (Salmerón 
& Llorens, 2019). Veel internationale didacti-
sche studies vonden dan ook positieve leer
effecten bij EMME-inzet in de klas (zie voor 
een overzicht: Van Marlen, 2019). 

Als basis voor de EMME’s maakten we 
gebruik van de eye-track-data uit een eerder 
mixed-method-onderzoek (Rooijackers et al., 
2020). In elke les boden we via EMME’s 
twee modellen aan die sterk contrasteerden in 
leesvaardigheid (Salmerón & Llorens, 2019). 
De vaardige lezers in de filmpjes onder­
scheidden zich duidelijk van de minder vaar­
dige lezers a) in leestempo, want vaardige 
lezers zijn doorgaans snellere lezers dan min­
der vaardige lezers (Perfetti & Stafura, 2014); 
en b) in strategiegebruik, want vaardige lezers 
zetten doorgaans vaker en efficiënter strate­
gieën in die het opgebouwde begrip bij een 
tekst verdiepen (Van den Broek & Helder, 
2017). Per model werden kenmerkende  
fragmenten gebruikt van in totaal doorgaans 
een anderhalve minuut. 

In het audiocommentaar reflecteerden de 
model-leerlingen achteraf op de eye-track­
beelden van hun leesgedrag: waarom keken 
ze terug naar eerdere zinnen of tekstdelen? 
Begrepen ze naar hun eigen idee wat ze 
lazen? De modellen varieerden hier sterk in a) 
de mate waarin ze in eigen woorden de tekst­
inhoud al dan niet adequaat weergaven, en b) 
de kwaliteit waarmee ze reflecteerden: vaar­
dige lezers kunnen namelijk doorgaans scher­
per de rationale achter eigen leesgedrag ver­
woorden dan minder vaardige lezers 
(McNamara & Magliano, 2009). 

Bij de leerlingtaken voor deze twee 
EMME-lessen analyseerden leerlingen niet 
alleen de EMME’s afzonderlijk, maar moes­
ten ze ook beargumenteren welk model op 
basis van de vertoonde beelden en het hoor­
bare commentaar naar hun idee het duide­
lijkst bij de gelezen tekst diep begrip opbouw­

de, en welk model het minst (vgl. Braaksma, 
2002). Tijdens verschillende stadia van de 
constructie werd dit materiaal gescreend door 
een groep screeners en er vonden meerdere 
try-outs plaats. 

Materiaal experimentele lessenserie: de 
derde observerend-leren-les. Les 5, de derde 
observerend-leren-les richtte zich op de vraag 
‘Wanneer en waarom bouw je diep begrip 
op?’ (conditionele kennis). Omdat in deze les 
vooral de kwaliteit van het taakmodel bij een 
leestaak centraal stond (Britt et al., 2018), 
gebruikten we voor de modellen in deze les 
geen EMME’s, maar video-animaties waarin 
de modellen hardop nadachten tijdens het 
verrichten van een complexe leestaak. 

Hiertoe ontwierpen we allereerst een lees­
taak waarbij leerlingen een korte tekst zich 
eigen moesten maken voor een beleidswerk­
groep voor een schoolkantine. Een zestal vwo 
4-leerlingen verrichtte daarna hardop de taak, 
terwijl we audio-opnames van hun hardop-
denkproces maakten. Hieruit werden twee 
opnames geselecteerd die contrasteerden in 
de kwaliteit en scherpte a) waarmee een leer­
ling de inhoud van de tekst kon weergeven, b) 
waarmee deze reflecteerde op de bruikbaar­
heid van de tekst, en c) waarmee deze de  
tekstuele gedachtegang toepaste binnen het 
scenario. 

In de animaties stond het audiocommen­
taar van de modellen centraal, terwijl screens­
hots van alinea’s in de tekst werden getoond 
waarop het commentaar betrekking had. 
Leerlingen hoorden alleen het audiocommen­
taar tijdens de belangrijkste stappen in het 
denkproces van de modellen. De animaties 
werden zo gecomprimeerd van ca. 10 minu­
ten naar een duur van 2-3 minuten.

Constructie materiaal experimentele lessen-
serie: de werklessen. Voor les 2, 4 en 6, de 
drie werklessen, zijn vier korte uiteenzettende 
of betogende teksten uit Nederlandse dagbla­
den of tijdschriften geselecteerd. Bij elke 
leestaak is een scenario ontwikkeld waarvoor 
diep begrip noodzakelijk was. Daarna werd 
daarbij een passende verwerkingstaak ont­
wikkeld. Bij elke werkles werd sterk gewis­
seld in de vorm van de uiteindelijke leestaak. 
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Elke tekst werd voorafgegaan door de 
instructie dat de tekst ná bestudering, bij het 
specificeren van de verwerkingstaak, niet 
meer mocht worden ingezien, zodat leerlin­
gen aan de hand van de verwerkingstaak kon­
den controleren in hoeverre ze de tekst vooraf 
voldoende diep hadden gelezen. 

Digitale implementatie van de lessenserie. 
Voor de digitale afname van de lessenserie 
werd een Nederlandse online onderwijsapp 
gebruikt (LessonUp, lessonup.com). Deze 
werkwijze had als belangrijk voordeel dat 
alle antwoorden van leerlingen centraal kon­
den worden vastgelegd en inzichtelijk waren 
voor de onderzoekers. Tijdens het afnemen 
van de lessenserie bood de app daarnaast 
docenten de mogelijkheid de voortgang van 
hun leerlingen te volgen, de antwoorden van 
leerlingen in te zien en deze eventueel van 
feedback te voorzien. 

Tijdens de verwerking van de inhoud van 
de lessenserie in het format van de app bleek 
dat een van de ontwerpprincipes van de les­
senserie technisch niet realiseerbaar was: 
leerlingen kregen in de lessenserie steeds de 
nadrukkelijke instructie dat ze een tekst na 
bestudering niet meer mochten inzien bij de 
verwerkingstaak; in de uiteindelijke versie 
was dat niet het geval. Om te controleren of 
leerlingen zich aan onze instructie hielden, 
voegden we in twee lessen hierover een con­
trolevraag in, na het afronden van de lees­
taak. 

Onderscheid tussen condities. Om het onder­
scheid tussen condities te kunnen waarbor­
gen, werden er twee varianten van de lessen­
serie ontwikkeld. Als eerste werd het 
materiaal voor de conditie ‘Zelfstandig leren’ 
geconstrueerd, waarbij er zorg voor werd 
gedragen dat de leerdoelen en instructies hel­
der en volledig waren, taken zelfstandig 
maakbaar waren én dat er na elke leestaak 
duidelijke feedback werd gegeven. 

Het materiaal voor de conditie ‘Docent-
gestuurd leren’ werd hiervan afgeleid. De 
drie werklessen werden in hun geheel onge­
wijzigd overgenomen. De drie observerend-
leren-lessen daarentegen werden voor klassi­
kale afname aangepast: de uitleg bij de 

leerdoelen en de instructie bij taken werden 
ingekort, individuele taken werden vrijwel 
steeds vervangen door een sheet die met een 
prikkelende vraag uitnodigde tot een klassen­
gesprek, en de feedback op antwoorden was 
beknopt, om bespreking ervan door de docent 
mogelijk te maken.  

2.4 Controle-instrumenten implementatie

Om meer zicht te krijgen op hoe de lessense­
rie per conditie in de les werd geïmplemen­
teerd, ontwikkelden we een aantal controle-
instrumenten, waarbij we gebruikmaakten 
van een mixed-methods-aanpak: we verza­
melden parallel aan elkaar tijdens en na afna­
me van het experiment zowel kwantitatieve 
als kwalitatieve data (Creswell & Plano 
Clark, 2018). Na het verzamelen van de data 
werden ze afzonderlijk van elkaar gecodeerd 
en geanalyseerd, om de interpretatie van de 
data aan te kunnen scherpen. 

Logboeken docenten. Deelnemende docenten 
ontvingen een logboek waarin hen werd ver­
zocht notities te maken over het verloop van 
de lessenserie en van de afname van de toet­
sen. Na de les moesten ze aangeven of leer­
lingen de les volledig hadden kunnen afron­
den, of leerlingen geconcentreerd en 
gemotiveerd werkten, in hoeverre leerlingen 
gemakkelijk dan wel moeilijk vonden en 
welke lesactiviteiten de docent zelf had ver­
richt. In het logboek voor de conditie 
‘Docent-gestuurd leren’ werd aanvullend 
gevraagd of de leerlingparticipatie voldoende 
was tijdens de klassengesprekken; in de con­
ditie ‘Zelfstandig leren’ werd gevraagd of 
leerlingen (zoals geïnstrueerd) zelfstandig en 
individueel werkten. 

Interviews docenten. Na afloop van het expe­
riment werd per school de coördinerende 
docent Nederlands ondervraagd door een van 
de onderzoekers, via een voor het experiment 
ontwikkeld semi-gestructureerd interview. 
Vooraf was de coördinerende docent gevraagd 
de indrukken rondom het experiment bij 
deelnemende docenten Nederlands te inven­
tariseren. 

Doel van het interview was tweeledig: ten 
eerste om te controleren in hoeverre de expe­
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rimentele lessenserie was geïmplementeerd 
zoals beoogd; ten tweede om te achterhalen 
hoe docenten de lessenserie inhoudelijk 
beoordeelden.

Speciaal punt van aandacht bij de conditie 
‘Docent-gestuurd leren’ was de vraag in hoe­
verre docenten het voeren van klassen­
gesprekken tijdens de observerend-leren-les­
sen geslaagd vonden: in hoeverre slaagden ze 
erin met de leerlingen adequaat op het leesge­
drag van de modellen te reflecteren? In hoe­
verre lukte het de modellen onderling te  
vergelijken? In hoeverre gaven de leerlingen 
de gewenste respons? 

Punt van aandacht bij de conditie ‘Zelf­
standig leren’ was de vraag in hoeverre leer­
lingen gedurende de hele lessenserie indivi­
dueel en zelfstandig en daarbij geconcentreerd 
en gemotiveerd werkten. 

Lesobservaties. Om te controleren op het 
onderscheid in lesactiviteit tussen de twee 
condities, maakten we gebruik van lesobser­
vaties. Per conditie observeerden we op één 
school telkens de lesactiviteiten van twee 
klassen en hun docenten; per klas werden in 
totaal vier lessen geobserveerd, waarvan 
steeds twee observerend-leren-lessen en twee 
werklessen. 

Voor de lesobservatie werd gekozen voor 
een werkwijze geïnspireerd op die van 
Elving-Heida (2019). Daarbij werden zowel 
de docent als drie leerlingen geobserveerd via 
een schema op basis van systematische direc­
te observatie (vgl. Briesch et al., 2010). Bij de 
constructie van het observatieschema werden 
enkele uitgangspunten uit het State-Event 
Classroom Observation System toegepast 
(SECOS: Saudargas, 1997). 

Voor de docentobservatie gold de volgen­
de handelwijze: de onderzoeker observeerde 
de docent per minuut telkens tien seconden en 
legde diens leshandeling vast gedurende dit 
korte tijdvak. De lijst mogelijke handelingen 
omvatte enerzijds klassikale activiteiten – 
instructie geven, met de klas bronnen bekij­
ken, klassengesprekken voeren – en ander­
zijds individuele activiteiten: een leerling 
hulp bieden. Handelingen waarbij de docent 
zich niet actief met de klas bezighield – zoals 
het observeren van leerlingen, het voorberei­

den van lesactiviteiten, het corrigeren van 
leerlingwerken –, werden eveneens geno­
teerd. 

Een vergelijkbare handelswijze werd 
gevolgd bij het observeren van de leerlingen. 
Eerst werden drie leerlingen gekozen die 
goed zichtbaar waren voor de onderzoeker; 
geselecteerde leerlingen werden niet geïnfor­
meerd dat ze werden geobserveerd. Vervol­
gens observeerde de onderzoeker elke leer­
ling per minuut telkens tien seconden en 
legde met een observatieschema de lesactivi­
teit van de leerling vast gedurende dit tijdvak. 
Het observatieschema omvatte enerzijds aan 
de lesinhoud gerelateerde activiteiten – 
schoolwerk, overleggen met docent – en 
anderzijds niet aan de lesinhoud gerelateerde 
activiteiten – om zich heen kijken, kletsen 
met klasgenoot en andere dingen doen.

Lesmateriaal. Aan de hand van de digitale 
app was eenvoudig meetbaar in hoeverre leer­
lingen ook daadwerkelijk alle onderdelen van 
de lessenserie hadden doorgewerkt. De app 
registreerde per les a) het percentage dia’s 
van een les die een leerling had bekeken, b) 
het percentage gecontroleerde (goede) ant­
woorden op de vragen in een les: leerlingen 
hadden bij elke gesloten vraag de mogelijk­
heid meerdere malen antwoord te geven,  
totdat ze het goede antwoord hadden. 

Om te kunnen achterhalen of leerlingen 
zich aan de instructie hielden om niet terug te 
kijken naar een bestudeerde tekst bij de ver­
werkingstaak, stelden we bij twee werklessen 
aan het einde van de lessenserie de vraag of 
leerlingen zich aan deze instructie hadden 
gehouden.  

Evaluatie lessenserie. Om te kunnen bezien 
hoe leerlingen de lessenserie evalueerden, 
voegden we aan het einde van de lessenserie 
enkele evaluerende vragen toe: we vroegen 
aan leerlingen aan te geven in hoeverre ze de 
lessenserie als geheel leerzaam en op niveau 
vonden en we vroegen om eventuele sugges­
ties voor verbetering. 

2.5 Meetinstrumenten effect lessenserie

Post-then-pre-test. Om te bezien in hoeverre 
leerlingen ander strategisch leesgedrag ver­
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toonden ná de lessenserie, construeerden we 
een zogenaamde post-then-pre-test. Daarin 
konden leerlingen na de lessenserie op een 
vijfpuntsschaal bij een twintigtal stellingen 
aangeven hoe zij zelf hun leesgedrag en tekst­
begrip in het algemeen beoordeelden, vóór en 
ná de lessenserie. Een dergelijke test meet 
vooral de door deelnemers ervaren verande­
ring door een interventie (Hill & Betz, 2005). 
Daarbij vroegen we leerlingen aan te geven 
hoe vaak ze bepaald leesgedrag inzetten 
zowel vóór als ná de lessenserie (Lam & 
Bengo, 2003): bijvoorbeeld ‘Als ik een tekst 
diep moet lezen, dan breng ik in mezelf de 
belangrijkste denkstappen van de tekst in 
kaart.’

We onderscheidden vier sets stellingen – 
zie voor alle stellingen de Tabel 1.1 in bijlage 
1. Vijf stellingen betroffen de inzet van terug­
kijkgedrag, conform het uitgangspunt van 
flexibele strategie-inzet (intensief teruglezen 
van tekstdelen); twee stellingen bevroegen 
hier aspecten die niet expliciet aan bod kwa­
men (terugkijken naar afzonderlijke / moei­
lijke woorden). Vijf stellingen betroffen de 
mate waarin leerlingen tekstelementen in 
eigen woorden omzetten tijdens lezen, een 
basisvoorwaarde voor het bereiken van diep 
begrip; daarbij bevroeg de laatste van deze 
vijf de inschatting van leerlingen in hoeverre 
ze een tekst voldoende denken te begrijpen. 
Vijf stellingen betroffen dimensies van diep 
begrip: de betrouwbaarheid en bruikbaarheid 
bepalen van bronnen, vervolgdenkstappen 
zetten vanuit de tekstinhoud. Omdat we ook 
geïnteresseerd waren in eventuele neven­
effecten, waren vijf stellingen toegevoegd 
over de inzet van andere leesstrategieën. 
Twee daarvan kwamen expliciet in de 
EMME-lessen aan bod, de andere impliciet. 

Voor-, tussen- en natoetsen. Om te kunnen 
controleren op verschillen in tekstbegrip vóór 
en na de interventie bij beide experimentele 
groepen, gebruikten we een voortoets, tussen­
toets en twee natoetsen. Als voor-, tussen- en 
(eerste) natoets werd een cloze-toets gebruikt, 
een gatentekst, waarin woorden strategisch 
zijn weggelaten (de ‘rational deletion’-vari­
ant: vgl. Cain et al., 2005; Oller & Jonz, 
1994; Gellert & Elbro, 2013). Er loopt sinds 

de jaren tachtig van de vorige eeuw een dis­
cussie over de vraag in hoeverre gatenteksten 
tekstbegrip op een hoger niveau kunnen 
meten dan op zinsniveau. Voor de ‘traditio­
nele’ vorm van de gatentekst, waarin woorden 
in een vaste interval (elk Ne woord) uit de 
tekst worden weggelaten, lijkt deze kritiek 
deels valide: slechts een minderheid van de 
items doet in studies dan aantoonbaar een 
appel op begripsvaardigheden over zinsgren­
zen heen (voor deze discussie: Pearson & 
Hamm, 2005; zie ook Kleijn, 2018). Voor de 
‘rational deletion-variant’ daarentegen, waar­
in onderzoekers een strategische keuze maken 
in de weggelaten woorden (bijv. connectie­
ven, modale uitdrukkingen en bepalingen, 
verwijzingen en antecedenten), lijkt deze  
kritiek niet op te gaan: in deze vorm weer­
spiegelt de testscore vooral de vaardigheid 
van lezers om op macroniveau coherentie in 
een tekst aan te brengen (vgl. Cain et al, 
2005; Gellert & Elbro, 2013; Kleijn, 2018; 
Oller & Jonz, 1994). De cloze-test heeft als 
belangrijke voordelen dat een relatief groot 
aantal items binnen een kort tijdsbestek kan 
worden afgenomen, doorgaans eenduidig te 
beoordelen is en dat deze tekstbegrip door­
gaans relatief betrouwbaar meet (ibidem).  

Als tweede natoets gebruikten we een 
reguliere tekst-met-vragen-test, met zowel 
open als gesloten vragen. Wij gebruiken deze 
tweede natoets vooral, omdat de begripsvra­
gentest in het schoolvak Nederlands zeer 
gebruikelijk is, al staat deze situatie de laatste 
tien jaar in Nederland scherp ter discussie 
(bijv. Hoogeveen, 2018; Kamalski, 2007). In 
hoeverre, in welke mate en onder welke con­
dities een begripsvragentest valide tekst­
begrip kan meten, lijkt af te hangen van een 
complexe set interacterende factoren van 
tekst- en vraagkenmerken, waardoor begrips­
vragentesten zeer wisselende begrips­
constructen lijken te bevragen (bijv. Cutting 
& Scarborough, 2006; Keenan et al., 2008; 
vgl. Kleijn, 2018, p. 15-16). Omdat we het 
effect van onze lessenserie ook wilden meten 
via een in het onderwijs vertrouwde toets­
vorm - gatenteksten worden in het schoolvak 
Nederlands immers weinig toegepast –,  
hebben we desalniettemin deze toets als  
tweede natoets opgenomen. 
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De vier gebruikte toetsen werden eerder 
gepretest en bleken toen afdoende betrouw­
baar (zie Rooijackers et al., 2021a). Deel­
nemende docenten Nederlands corrigeerden 
de drie cloze-toetsen. Een van de betrokken 
onderzoekers corrigeerde ter controle daar­
naast per school de toetsen van één klas. De 
overeenstemming in correctie tussen deze 
twee beoordelaars bleek bij deze steekproef 
bij de drie gatenteksten (voor- en tussentoets, 
eerste deel natoets) steeds zeer hoog (α ≥ 
.97), waarschijnlijk doordat na uitgebreid 
pretesten een zeer nauwsluitend correctie­
model was geconstrueerd. 

Wat de natoets met tekstafhankelijke 
begripsvragen betreft: deze werd beoordeeld 
door een bovenbouwdocent Nederlands en 
een van de onderzoekers. Deze scoorden 
onafhankelijk van elkaar alle natoetsen. Ook 
hier bleek de overeenstemming in beoorde­
ling hoog (α = .95). Afwijkingen in score tus­
sen deze twee beoordelaars werden in onder­
ling overleg in overeenstemming gebracht.

2.6 Data-analyse

Post-then-pre-test. Voor het meten van het 
effect van de interventie op deze toets is 
gebruikgemaakt van multiniveau-modellen, 
waarbij als vaste effecten conditie en de inter­
actie tussen conditie en interventie is mee­
genomen. Bij het toetsen van de eventuele 
verschillen in scores op de post-then-pre-test 
zijn observaties steeds genest binnen  
leerlingen en klassen. 

Voor-, tussen- en natoetsen. Voor het meten 
van het effect van de interventie is hier even­
eens gebruikgemaakt van multiniveau-model­
len, waarbij observaties steeds genest zijn bin­
nen leerlingen en binnen klassen. Daarbij 
vertrekken we vanuit een vaste modellen­
opbouw: als vaste effecten gelden a) tijdstip 
van meting (de vier afgenomen toetsen), b) 
interventie, c) tijdstip van interventie (swit-
ching replications) en d) conditie. Daarnaast 
nemen we e) de interactie tussen conditie en 
interventie mee: we zijn dan geïnteresseerd in 
de verschillen in gemiddelde scores tussen 
condities, veroorzaakt door de interventie. 

Uitgaande van deze vaste modellenop­
bouw, controleren we vervolgens in hoeverre 

de twee implementatievariabelen een effect 
hebben op de tekstbegripscore, zowel als inter­
actie-effect met interventie als interactie-effect 
met interventie en conditie. Nu voegen we tel­
kens een effect toe, zodat we van elk toege­
voegd model de fit en passingsverbetering 
kunnen controleren. In Bijlage 2 is de model­
lenopbouw in Tabel 2.1 veraanschouwelijkt. 

Een belangrijk voordeel van het werken 
met multiniveau-modellen is dat ermee alle 
beschikbare data kan worden meegenomen in 
de parameterschattingen; deels ontbrekende 
data bij een proefpersoon leiden niet ertoe dat 
álle data van deze proefpersoon buiten 
beschouwing moeten worden gelaten. Dat is 
in onze studie extra van belang: doordat afna­
me tijdens de Covid19-epidemie plaatsvond, 
vielen er immers meer ontbrekende data bij 
leerlingen te verwachten in het experiment 
dan onder normale omstandigheden. 

3 Resultaten

3.1 Implementatie van de lessenserie

Om zicht te krijgen op de implementatie van 
de lessenserie, worden de logboekgegevens, 
interviews, lesobservaties en de gegevens uit 
de digitale app in onderstaande getriangu­
leerd. Eerst wordt de deelname van leerlingen 
aan de lessenserie langsgelopen, vervolgens 
het onderscheid tussen condities, en ten slotte 
worden enkele implementatievariabelen 
nader bekeken. 

Participatie lessenserie. Het experiment werd 
afgenomen in de eerste maanden van het 
schooljaar 2021-2022. De Covid19-epidemie 
in Nederland zorgde voor meer lesuitval in 
het experiment dan gebruikelijk en leidde 
ertoe dat enkele docenten gaandeweg het 
experiment gedwongen waren een enkele 
(werk)les als huiswerk op te geven. 

Volgens de logboeken van de docenten 
werd de complete lessenserie door vrijwel 
alle 27 klassen doorlopen. Drie klassen vorm­
den daarop volgens de logboeken een uitzon­
dering: door ziekte van één docent maakte 
één klas de twee laatste lessen niet; door 
onvoorziene lesuitval en bijzonder verlof van 
een docent maakten twee klassen op één 
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school de twee laatste lessen als huiswerk, 
zonder dat de docent hierop later controleer­
de. Vier klassen maakten één werkles als 
huiswerk, één klas maakte twee werklessen 
als huiswerk – de docenten van deze klassen 
controleerden wel dit huiswerk.  

Vanuit de digitale data, beschikbaar via de 
app, zien we dit beeld bevestigd. Per les 
namen gemiddeld 630 van de 701 leerlingen 
deel. Vooral bij de eerste vier lessen is de 
aanwezigheid relatief hoog (per les: gem. = 
646, sd = 14), terwijl deze bij de twee laatste 
lessen aanmerkelijk lager ligt (per les: gem. = 
598, sd = 2.5). 

Bij aanwezigheid blijken leerlingen de 
dia’s van een les doorgaans vrijwel in hun 
geheel door te werken.

2 Voor de drie werkles­
sen, voor de twee condities samen, geldt dat 
een leerling bij deelname gemiddeld 97.5% 
(sd = 10.9) bekeek van de dia’s van de lessen. 
Dit percentage verschilt tussen condities (F 
(2, 634.34) = 5.40, p = .02), al is dit verschil 
beperkt (‘Docent-gestuurd leren’: gem. = 
97%, sd = 11.8; ‘Zelfstandig leren’: gem. = 
98.2%, sd = 9.7). Dit verschil ontstond vooral 
doordat docenten in de conditie ‘Docent-
gestuurd’ lessen vaak kort klassikaal openden 
en daarmee de eerste dia’s van een les bespra­
ken. Voor de drie observerend-leren-lessen 
vinden we eveneens hoge percentages, die 
daarbij wel duidelijk verschillen per conditie 
(F (2, 73571.10) = 133.47, p < .001): in de 
conditie ‘Zelfstandig leren’ bekijkt een leer­
ling bij aanwezigheid gemiddeld 94.3% (sd = 
20.3) van de dia’s van een les door. Voor de 
conditie ‘Docent-gestuurd leren’ is dat per­
centage aanmerkelijk lager: gemiddeld 
81.5% (sd = 26.6). Dit grote verschil is een­
voudig verklaarbaar: de docent gaf in deze 
conditie immers vooral klassikaal les: een 
leerling kon de voortgang van de les zowel 
volgen op het eigen scherm als op het  
digitale klassenbord. 

Overigens dient hier gesignaleerd dat som­
mige docenten via de digitale app erop contro­
leerden dat leerlingen de gehele les doorwerk­
ten. Op twee scholen in de conditie ‘Zelfstandig 
leren’ werd de werkwijze gehanteerd dat een 
leerling in principe elke les volledig door­
werkte en bij absentie de gemiste lessen 
inhaalde.

Onderscheid tussen condities: docentactivi-
teiten. Bekijken we allereerst de lesactivitei­
ten van de docenten. Bij de drie observerend-
leren-lessen geven docenten uit de conditie 
‘docent-gestuurd leren’ in logboeken en 
interviews steeds aan een groot deel van hun 
tijd te hebben besteed aan instructie en 
klassengesprekken, in tegenstelling tot 
docenten uit de conditie ‘Zelfstandig leren’, 
die aangeven hieraan geen tijd te hebben 
besteed. 

In de acht geobserveerde lessen vinden we 
deze bevindingen bevestigd. De hoeveelheid 
geregistreerde instructietijd van docenten in 
een les verschilt van conditie tot conditie (F 
(2, 861.13) = 15.53; p < .01): in de conditie 
‘Zelfstandig leren’ is de hoeveelheid instruc­
tietijd 11% (sd = 9.27), terwijl deze in de con­
ditie ‘Docent-gestuurd leren’ 31.8% (sd = 5) 
is. Ook de hoeveelheid tijd besteed aan het 
klassikaal bekijken van bronnen wijkt af (F 
(2, 496.13) = 90.90; p < .001): in de conditie 
‘Zelfstandig leren’ beslaat dit 1.3% van de 
lestijd (sd = 1.5), terwijl in de conditie 
‘Docent-gestuurd leren’ dit 17% is (sd = 2.9). 
Er is daarnaast een zeer duidelijk verschil 
aantoonbaar in de hoeveelheid bestede tijd 
aan klassengesprekken (F (2, 2278.13) = 
475.44; p < .001): deze vinden in de conditie 
‘Zelfstandig leren’ in het geheel niet plaats, 
terwijl het percentage in de andere conditie 
33.8% (sd = 3.1) is. 

Wat de drie werklessen betreft: docenten 
geven in logboeken en interviews aan zich 
hier niet actief opgesteld te hebben: ze voer­
den geen klassengesprekken, noch gaven ze 
uitgebreide instructies, zoals de bedoeling 
was. Een tweetal docenten gaf in de inter­
views aan dat de hoeveelheid hulpvragen van 
individuele leerlingen tijdens de les wel sterk 
kon variëren. Deze opmerkingen stroken met 
de bevindingen in de acht geobserveerde les­
sen: docenten voerden geen klassengesprek­
ken, noch bekeken ze met de klas bronnen. 

Alle resultaten wijzen erop dat docenten 
zich dus inderdaad aan de lesinstructie in 
beide condities hebben gehouden. 

Onderscheid tussen condities: leerlingactivi-
teiten. Bekijken we dan de handelingen van 
leerlingen. Docenten geven in logboeken en 
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interviews aan dat leerlingen doorgaans het 
grootste deel van hun tijd besteden aan de les­
senserie. Wel gaven enkele docenten aan dat 
het orde houden de nodige tijd vergde. In vier 
klassen werkten leerlingen daardoor regelma­
tig samen of was de concentratie laag. 

Binnen de acht geobserveerde lessen is er 
een duidelijk verschil tussen condities waar te 
nemen. Zo is er allereerst een verschil aan­
toonbaar tussen de hoeveelheid tijd die de 
leerling gemiddeld zichtbaar aan de lesinhoud 
besteedt (‘schoolse taak’) (F (2, 936.33) = 
26.35, p < .001): leerlingen in de conditie 
‘Docent-gestuurd leren’ besteden gemiddeld 
87.8% (sd = 7.6) hieraan, terwijl leerlingen in 
de conditie ‘Zelfstandig leren’ 96.7% (sd = 
3.8) hieraan besteden. De tijd dat een leerling 
in (klassikaal) gesprek met een docent is, 
varieert eveneens per conditie (F (2, 14.08) = 
11.60, p = .001): leerlingen in de conditie 
‘Docent-gestuurd leren’ besteden gemiddeld 
4.1% (sd = 1.6) hieraan, terwijl leerlingen in 
de conditie ‘Zelfstandig leren’ geen tijd hier­
aan besteden. Ten slotte is er ook een verschil 
in tijd dat een leerling met een medeleerling 
praat (F ( 2, 500.52) = 31.42, p < .001): leer­
lingen in de conditie ‘Docent-gestuurd leren’ 
besteden gemiddeld 8.8% (sd = 4.9) hieraan, 
terwijl leerlingen in de conditie ‘Zelfstandig 
leren’ 2.4% (sd = 2.9) hieraan besteden. 
Waarschijnlijk doordat docenten in de eerste 
conditie veelvuldig met klassen in gesprek 
gingen, praatten leerlingen vaker met elkaar, 
al dan niet over de lesinhoud. 

Leerlingen besteden dus in de conditie 
‘Zelfstandig leren’ hun lestijd grotendeels aan 
het doorwerken van de lessenserie. In de con­
ditie ‘Docent-gestuurd’ leren is er meer inter­
actie tussen docent en leerlingen én meer 
interactie tussen leerlingen onderling. 

Implementatie. Om te bezien in hoeverre leer­
lingen zich aan de instructies in de lessenserie 
hielden en zich engageerden met de lessen­
serie, bouwden we enkele controle- 
instrumenten in. 

Ten eerste werd bekeken in hoeverre leer­
lingen bij gesloten vragen in de lessen hun 
antwoord controleerden. Omdat er in de con­
ditie ‘Docent-gestuurd leren’ in de drie obser­
verend-leren-lessen nauwelijks gesloten vra­

gen aanwezig waren, is het zinnig onderscheid 
te maken tussen werk- en observerend-leren-
lessen. Bekeken over de drie werklessen, is 
het percentage gecontroleerd goede antwoor­
den hoog (87.9%, sd = 11.94). Dit percentage 
wijkt duidelijk af tussen condities (F (2, 
3348.60) = 24.53, p < .001). In de conditie 
‘Docent-gestuurd leren’ is dit percentage 
85.4% (sd = 13.5), terwijl het in de conditie 
‘Zelfstandig leren’ hoger ligt: 90.4% (sd = 
9.5). In de drie observerend-leren-lessen in de 
conditie ‘Zelfstandig leren’ ligt het  
percentage eveneens hoog: 95.4% (sd = 9.9).

Ten tweede werd leerlingen twee maal aan 
het einde van een werkles gevraagd of ze, 
zoals geïnstrueerd, niet terug hadden gekeken 
naar de tekst bij de vervolgopdracht. Bij de 
eerste werkles gaf 27% van de leerlingen aan 
zich niet aan deze instructie te hebben gehou­
den; bij de tweede werkles gaf 28% dit aan – 
percentages die overigens niet per conditie 
verschilden (p ≥ .51). Het aandeel leerlingen 
dat aangeeft terug te kijken, overlapt tussen 
beide lessen slechts gedeeltelijk (r = .39): 
38.5% van de leerlingen blijkt hiermee zich 
minimaal één keer niet aan de instructie te 
hebben gehouden. 

In de logboeken en interviews gaven 
docenten in de conditie ‘Docent-gestuurd 
leren’ aan dat ze soms moeite hadden om een 
goed lopend klassengesprek te voeren over de 
geobserveerde modellen, omdat zowel de 
docenten als de leerlingen zelf nogal onerva­
ren waren met een dergelijke procesgerichte 
benadering. Ook wezen vier docenten uit 
deze conditie erop dat leerlingen niet altijd 
het gedrag van de modellen doorgrondden: 
“leerlingen vinden het redelijk gemakkelijk, 
maar uit de klassengesprekken blijkt juist dat 
ze echt nog niet alles doorzien.”

Samenvattend. Ondanks het feit dat het expe­
riment tijdens de Covid19-epidemie werd  
uitgevoerd, was de deelname door leerlingen 
ruim voldoende en verliep de afname zonder 
noemenswaardige incidenten. Leerlingen die 
aan een les deelnamen, lijken doorgaans ook 
de lesinhoud vrijwel geheel te hebben  
doorgewerkt. 

Vanuit de logboeken, interviews en les­
observaties over docent- en leerlinggedrag 
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rijst het beeld op dat docenten en leerlingen 
grotendeels conform de opgestelde afname­
condities hebben gehandeld; in de conditie 
‘Zelfstandig leren’ lijken docenten (nauwe­
lijks tot) niet actief te hebben deelgenomen 
aan de lessen en werkten leerlingen veelal 
zelfstandig; docenten in de conditie ‘Docent-
gestuurd leren’ gaven vaak klassikale instruc­
tie, bekeken vaak met leerlingen bronnen en 
voerden vaak klassikale gesprekken. De 
instructies in de lessenserie zelf lijken leerlin­
gen redelijk te hebben opgevolgd: ze contro­
leerden over het algemeen zeer vaak hun ant­
woorden in de observatie- en werklessen; 
echter, aan de instructie om bij de verwer­
kingsopdracht niet terug te kijken naar de 
bestudeerde tekst, hielden lang niet alle leer­
lingen zich: 38.5% van de leerlingen gaf aan 
hiervan te zijn afgeweken. Ook gaven som­
mige docenten uit de conditie ‘Docent-
gestuurd leren’ aan dat ze het moeilijk von­
den goede klassengesprekken te voeren over 
de leerlingmodellen in de EMME’s.

3.2 Evaluatie van de lessenserie

Evaluatie door leerlingen. Wanneer leerlin­
gen zelf gevraagd wordt de lessenserie te 
evalueren na de laatste les, geeft 83.5% aan 
dat ze de lessenserie ‘goed op niveau’ vindt; 
10.3% vindt de lessenserie ‘gemakkelijk’; 
6.3% vindt de lessenserie ‘moeilijk’. 86.4% 
van de leerlingen geeft na de lessenserie aan 
deze leerzaam te hebben gevonden. 

Op het verzoek om suggesties te geven 
voor verbetering van de lessenserie gingen 
leerlingen vaak niet in. Er werden vooral 
korte complimenten uitgedeeld (“erg tof”, 
“leuk om te doen”). Sommige leerlingen 
gaven aan dat ze de lessenserie wat te lang 
vonden en adviseerden inkorting. Het vaakst 
geopperde advies was dat één type vraag in 
de lessenserie (zogenaamde ‘sleepvragen’) 
technisch anders zou moeten worden  
ingericht. 

Docenten gaven aan dat leerlingen over 
het algemeen redelijk enthousiast waren over 
de lessenserie, al vonden ze de lessenserie 
wel vaak aan de lange kant. Ook zouden leer­
lingen de lessenserie over het algemeen vrij 
gemakkelijk hebben gevonden. Verder gaven 
docenten van drie scholen aan dat leerlingen 

moeite hadden met de inhoudelijke opzet van 
de lessenserie. Ze misten ‘leerbare inhoud’, 
zoals lijsten met functietermen en argumenta­
tieschema’s en vonden het accent op de 
opbouw van begrip verwarrend. Twee scho­
len boden de leerlingen daarom voorafgaande 
aan de natoetsen pdf’jes aan met de dia’s van 
drie van de zes lessen uit de lessenserie.

Evaluatie door docenten. Docenten evalueer­
den de lessenserie wisselend. De docenten 
van vijf van de zeven scholen waren redelijk 
tot zeer enthousiast: ze gaven aan de gekozen 
benadering ‘verfrissend’ te vinden (“een eye-
opener”) en het idee te hebben dat ze leerlin­
gen nieuwe inzichten in tekstbegrip konden 
bieden (“Het helpt leerlingen om zicht te krij­
gen in het leesproces en dat te spiegelen aan 
wat ze zelf kunnen” en: “ik vind het heel 
mooi om te zien hoe ze in zes lessen opbou­
wen naar vragen over het ontkrachten van 
argumenten en afleiden van tegenargumenten; 
(…) op zo’n niveau zijn we in klas 4 eerder 
niet aan de slag geweest.”) 

Vooral op één school waren er zeer duide­
lijke twijfels over de lessenserie. De twee 
docenten van deze school hadden twijfels 
over de moeilijkheid van de lessenserie (“het 
niveau is voor vwo te laag”) en gaven aan dat 
ze niet inzagen wat de meerwaarde van de 
lessenserie vormde (“geen goede voorberei­
ding op het Centraal Examen Nederlands”) 
en dat leerlingen naar hun idee vooral  
plichtmatig in de lessenserie hadden  
geparticipeerd. 

3.3 Effect van de lessenserie

Ervaren leereffect: post-then-pre-test. 600 
leerlingen (86% van de deelnemers) maakten 
deze test. De uitval op deze test in het expe­
riment was daarmee relatief hoog, vooral 
doordat twee docenten elk in één klas de test 
niet bleken afgenomen te hebben. Elke set 
van vijf samenhangende stellingen bleek 
afzonderlijk ruim voldoende betrouwbaar 
(GLB ≥ .76). Alleen de set stellingen die op 
niet expliciet besproken strategieën betrek­
king had, scoorde duidelijk lager in betrouw­
baarheid, zij het nog altijd voldoende (vóór 
de lessenserie: GLB = .65; na de lessenserie: 
GLB = .73). 
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In Tabel 2 zijn voor elke set stellingen de 
schattingen vóór en na de lessenserie per con­
ditie weergegeven. (In Tabel 1.1 in bijlage 1 
zijn deze schattingen per stelling te vinden.) 
In beide condities geven leerlingen voor alle 
sets stellingen aan dat ze ná de lessenserie 
vaker diep-leesgedrag zijn gaan vertonen, dan 
dat ze dat vóór de lessenserie vertoonden. 
Leerlingen in de conditie ‘Docent-gestuurd’ 
rapporteren daarbij een duidelijk grotere 
gedragswijziging dan leerlingen in de  
conditie ‘Zelfstandig leren’. 

Leerlingen geven dus over het algemeen 
aan dat ze na de lessenserie vaker strategisch 
terug zijn gaan kijken, vaker (diep) begrip 
zijn gaan opbouwen en vaker andere strate­
gieën zijn gaan inzetten, dan dat ze dat vóór 
de lessenserie deden. Leerlingen in de condi­
tie ‘Docent-gestuurd leren’ rapporteren hier­
bij steeds een grotere gedragsverandering dan 
de leerlingen in de conditie ‘Zelfstandig 
leren’. 

Effect op tekstbegrip van de lessenserie. De 
voortoets, die uit 27 items bestond, bleek bij 
het experiment voldoende betrouwbaar om te 
kunnen differentiëren tussen groepen (N = 
668; GLB = .76), evenals de tussentoets, die 
uit 23 items bestond (N = 628; GLB = .74). 
De twee natoetsen (N = 656) presteerden wis­
selend: de gatentekst, die uit 20 items bestond, 
bleek voldoende betrouwbaar (GLB = .72), de 

tekst met vragen, die uit 9 items bestond, was 
dat duidelijk niet (GLB = .48) – een probleem 
dat door het gebruik van twee natoetsen  
grotendeels wordt opgevangen. In Tabel 3 
zijn de correlaties tussen de vier toetsen weer­
gegeven: we zien dan dat de correlaties tussen 
de drie cloze-toetsen (r ≥ .34) steeds hoger 
liggen dan de correlatie van de drie cloze-
toetsen met de begripsvragentoets (r ≤ .32). 

Tabel 3 
Correlaties (Pearson’s r) tussen de vier  
gebruikte toetsen in het experiment 

correlatie voor-
toets

tussen-
toets

natoets: 
cloze

natoets: 
vragen

voortoets - .38 .44 .26

tussentoets .38 - .34 .25

natoets: 
cloze

.44 .34 - .32

In Bijlage 2 is de fit en passingsvergelijking 
van elk toegevoegd model nader beschreven; 
hier rapporteren we enkel in hoeverre een toe-
gevoegd effect, per toegevoegd model, signi-
ficantie bereikt. Uitgaande van de vooraf 
opgestelde modellenopbouw, vinden we 
allereerst een hoofdeffect voor tijdstip van 
meting (F (3, 702.46) = 812.17, p < .001), wat 
gezien de afwijkende maximumscore tussen 
de gebruikte toetsen een evidente uitkomst is. 
We vinden evenwel geen hoofdeffect voor 
interventie (F (1, 407.86) = .05, p = .82), noch 

Set stellingen

Conditie 
Docent-gestuurd leren

Conditie 
Zelfstandig leren

S2
k; S2

l; S2
rvóór 

(gem./se)
na  

(gem./se)
vóór 

(gem./se)
na  

(gem./se)

1. �strategisch 
terugkijkg­
edrag

2.76 (.04) 3.46 (.04) 2.77 (.04) 3.28 (.04) a c (.00; .32; .71)

2. �opbouwen 
van begrip

2.73 (.04) 3.47 (.04) 2.79 (.05) 3.30 (.05) a c (.01; .31; .86)

3. �dimensies van 
diep begrip

2.14 (.05) 2.83 (.05) 2.28 (.06) 2.84 (.06) a c (.01; .37;.91)

4. �ander  
strategisch 
leesgedrag

2.23 (.05) 2.92 (.05) 2.24 (.06) 2.78 (.06) a c (.01; .29; 1.17)

Noot: a: significant hoofdeffect voor/na de lessenserie; b: significant hoofdeffect conditie; c: significant  
interactie-effect voor/na lessenserie met conditie

Tabel 2 
Parameterschatting van de gemiddelde score op de post-then-pre-test per set stellingen, per 
conditie (S2

k :variantie tussen klassen; S2
l :variantie tussen leerlingen; S2

r :residuele variantie) 
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vinden we een onderscheid tussen de twee 
momenten (switching replications) waarop de 
interventie plaatsvond (F (1, 132.04) = .87, p 
= .35). We vinden evenmin een hoofdeffect 
voor conditie (F (1, 55.27) = 1.26, p = .27). 
Een interactie-effect tussen conditie en inter-
ventie is wel aantoonbaar (F (1, 919.02) = 
6.46, p = .01): de tekstbegripsscore wijkt na 
de interventie af tussen beide condities. 

Nemen we vervolgens de twee implemen-
tatievariabelen van de lessenserie mee.  
Kijken we allereerst naar de eerste controle­
variabele: het percentage gecontroleerde ant­
woorden tijdens de drie werklessen. Deze 
blijkt als interactie-effect met interventie aan­
wezig (F (1, 545.53) = 4.03, p = .045). Een 
interactie-effect tussen interventie, conditie 
en deze implementatievariabele is echter niet 
aantoonbaar (F (1, 598.82) = .19, p = .67). 

Kijken we dan naar de tweede controle­
variabele: de vraag of leerlingen zich aan de 
instructie hielden om niet terug te kijken naar 

de tekst bij de vervolgopdracht. Deze blijkt 
noch aantoonbaar als interactie-effect met 
interventie (F (1, 524.29) = 1.12, p = .29), 
noch aantoonbaar als interactie-effect met 
interventie en conditie (F (1, 523.54) = .45, p 
= .50). 

In Tabel 4 zijn de parameterschattingen gege-
ven voor de scores op de vier toetsen in het 
experiment. Daarin is de eerste implementa-
tievariabele als interactie-effect met interven-
tie verdisconteerd, die immers aantoonbaar 
was; de tweede implementatievariabele, die 
geen aantoonbaar interactie-effect met inter-
ventie kende, is daarin buiten beschouwing 
gelaten. We zien dan dat een effect voor de 
conditie ‘Zelfstandig leren’ niet kan worden 
aangetoond (β = -.40, se = .31), maar wel 
voor de conditie ‘Docent-gestuurd leren’: 
leerlingen in deze conditie scoorden na de 
interventie gemiddeld hoger op de toetsen 
dan dat ze dat vóór de interventie deden (β = 

Tabel 4
Parameterschattingen voor de score op de vier toetsen in de lessenserie 

Parameter coëfficient SE p

Meetmomenten

voortoets (conditie ‘Zelfstandig’) 17.10 (.32) <.001

tussentoets 13.91 (.38) <.001

natoets: cloze 10.60 (.42) <.001

natoets: vragen 5.96 (.41) <.001

Δconditie ‘Docent-gestuurd’ -.37 (.32) .26

Δtijdstip interventie .20 (.21) .34

Δinterventie : conditie ‘Zelfstandig’ -.40 (.31) .20

Δinterventie: conditie ‘Docent-gestuurd’ .66 (.24) <.01

Implementatie

percentage gecontroleerde antwoordena .016 (.008) .045

Varianties

S2 klas .31 (.13)

S2 leerlingen: voortoets 12.71 (.74)

S2 leerlingen: tussentoets 10.45 (.64)

S2 leerlingen: natoets cloze 9.13 (.59)

S2 leerlingen: natoets begripsvragen 3.75 (.25)

Noot: a) gecentreerd rond gemiddelde (88%)
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.66, se = .24). De grootte van dit effect 
(Cohen’s d = .22) wordt traditioneel als 
‘klein’ beschouwd (Cohen, 1969); recent 
werd echter betoogd dat een effectgrootte van 
> .20 binnen onderwijsonderzoek juist als een 
groot effect dient te worden gezien (Kraft, 
2020). Dit effect per conditie blijkt niet 
afhankelijk van het tijdstip van de interventie: 
leerlingen die op het eerste tijdstip de inter-
ventie ontvingen, scoren niet aantoonbaar 
hoger of lager dan de leerlingen in de tweede 
conditie (β = .20, se = .21, p = .34).

Daarnaast: naarmate leerlingen hun ant­
woorden percentueel vaker controleren, sco­
ren ze onafhankelijk van conditie gemiddeld 
hoger op de toetsen ná de interventie, dan dat 
ze dat vóór de interventie deden (β = .016, se 
= .01, p = .045). Gemiddeld controleerden 
leerlingen 88% van hun antwoorden. Leerlin­
gen die 100% van hun hun antwoorden con­
troleren tijdens de lessenserie, scoren dus .19 
(= (100-88) * .016) hoger op de toetsen ná de 
interventie dan de gemiddelde leerlingen. 
Andersom geldt: leerlingen die 50% van hun 
antwoorden controleren tijdens de lessen­
serie, scoren ná de interventie .61 (= (88-50) 
* .016) lager dan gemiddelde leerlingen, en 
.80 (= (100-50) * .016) lager dan leerlingen 
die 100% controleren. Drie procent van de 
variantie tussen leerlingen kan hiermee wor­
den verklaard (ES = .03, sd = .01). In Bijlage 
3 is de gemiddelde score van leerlingen op de 
vier toetsmomenten gevisualiseerd weer­
gegeven in drie figuren. 

Samenvattend. We kunnen dus aantonen dat 
leerlingen in de conditie ‘Docent-gestuurd’ 
leren in het algemeen van meer tekstbegrip 
blijkgeven ná de interventie op basis van 
zowel een cloze- als een begripsvragentoets. 
Daarnaast geldt, onafhankelijk van conditie: 
naarmate leerlingen hun antwoorden vaker 
controleren, bouwen ze meer tekstbegrip op 
ná de interventie, dan dat ze vóór de lessen­
serie lieten zien; naarmate ze minder vaak 
hun antwoorden controleerden, bouwen ze 
minder tekstbegrip op ná de interventie. 

3.4. Samenvatting resultaten per onderzoeks-

vraag

Vooropgesteld: blijkens de beschikbare data 

hebben docenten en leerlingen zich gehouden 
aan de instructie bij beide condities. De waar­
dering voor de lessenserie door leerlingen en 
docenten was over het algemeen duidelijk 
positief. 

De eerste onderzoeksvraag luidde: ‘In 
hoeverre maakt de lessenserie vwo 4-leerlin­
gen bewust van (de voorwaarden voor) diep 
begrip bij zakelijke teksten, en wijkt dit af per 
conditie?’ Uit de evaluatie van leerlingen en 
docenten en vooral uit de resultaten op de 
post-then-pre-test kunnen we concluderen dat 
de lessenserie leerlingen hiervan inderdaad 
bewustmaakt. Deelnemers zelf geven ná de 
lessenserie aan dat ze vaker diep-leesgedrag 
zijn gaan inzetten dan vóór de lessenserie: 
naar eigen zeggen herlezen ze vaker tekstele­
menten, bouwen ze vaker (diep) begrip op en 
zetten ze vaker strategieën in. Dit geldt ster­
ker voor de conditie ‘Docent-gestuurd leren’ 
dan voor de conditie ‘Zelfstandig leren’: leer­
lingen die de observerend-leren-lessen klas­
sikaal hebben doorgewerkt, ervaren dus een 
grotere verandering in hun leesgedrag dan 
leerlingen die deze lessen individueel hebben 
doorgewerkt. 

De tweede onderzoeksvraag luidde: ‘In 
hoeverre geven vwo 4-leerlingen die de les­
senserie hebben gemaakt, blijk van meer diep 
begrip als ze daarna zelf zakelijke teksten 
lezen, en wijkt dit af per conditie?’ Leerlingen 
in de conditie ‘Docent-gestuurd leren’ blijken 
aantoonbaar over het algemeen baat te heb­
ben gehad van de interventie: zij blijken dan 
een wat hogere tekstbegripsscore te behalen 
dan dat ze dat vóór de lessenserie deden; voor 
de conditie ‘Zelfstandig leren’ kunnen we dit 
niet in het algemeen aantonen. 

Kijken we naar de derde onderzoeks­
vraag: ‘In hoeverre is de wijze van uitvoering 
van deze lessenserie van invloed op de effec­
tiviteit ervan?’ Er is duidelijk een effect aan­
toonbaar voor zowel de clozetest als de test 
met vragen, waarbij de wijze van uitvoering 
door de leerling wel een sterke invloed heeft. 
Voor beide condities geldt: naarmate leerlin­
gen vaker hun gegeven antwoorden contro­
leerden tijdens de lessenserie, leren ze meer 
erdoor, onafhankelijk van conditie. Leerlin­
gen die meer dan gemiddeld hun antwoord 
controleren, hebben wél baat bij de lessense­
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rie – terwijl leerlingen die minder dan gemid­
deld hun antwoord controleren, er niet op 
vooruitgaan.

4 Discussie

In deze studie onderzochten we onder 27 vwo 
4-klassen, in twee condities, de effectiviteit 
van een lessenserie over diep begrip op a) het 
leesgedrag van leerlingen, zoals ervaren door 
henzelf, en op b) hun tekstbegrip, zoals 
gemeten in een viertal toetsen. Ontwerpprin-
cipes bij de lessenserie vormden het diep 
lezen van zakelijke teksten, een procesge-
richte benadering van tekstbegrip via obser-
verend leren, flexibele strategie-instructie en 
een functionele inbedding van tekstbegrip. 

In het algemeen geldt dat leerlingen na de 
lessenserie zelf een duidelijke verandering in 
hun eigen leesgedrag door de lessenserie rap­
porteren: ze herlezen naar eigen zeggen 
naderhand vaker tekstelementen, bouwen 
vaker (diep) begrip op, en zetten vaker strate­
gieën in. Dit alles geldt echter aanmerkelijk 
sterker voor de conditie ‘Docent-gestuurd 
leren’ dan voor de conditie ‘Zelfstandig 
leren’. Bovendien: als we niet verdisconteren 
hoe leerlingen de lessenserie hebben doorge­
werkt, geven alleen leerlingen uit de conditie 
‘Docent-gestuurd leren’ ná de lessenserie 
gemiddeld blijk van meer tekstbegrip dan 
vóór de lessenserie; in de conditie ‘Zelfstan­
dig leren’ kunnen we dit effect niet aantonen. 
Niet geheel onverwacht blijkt de docent daar­
mee een cruciale rol te spelen in het creëren 
van een leereffect bij deze lessenserie (vgl. 
Hattie, 2012).

In de conditie waarin leerlingen zelfstan­
dig, zonder begeleidende docent, de lessense­
rie doorwerken, wordt juist de wijze door­
slaggevend waarop de leerling de lessen 
uitvoert. Voor beide condities geldt: leerlin­
gen die consequent de tijd namen hun ant­
woord op gesloten vragen te controleren – 
leerlingen waarschijnlijk die over het 
algemeen wat meer gemotiveerd of gecon­
centreerd of gedisciplineerd te werk zijn 
gegaan –, blijken meer geleerd te hebben van 
de lessenserie dan de leerlingen die door­
gaans niet de tijd hiervoor namen – dan leer­

lingen waarschijnlijk die over het algemeen 
wat minder gemotiveerd of geconcentreerd of 
gedisciplineerd te werk zijn gegaan. Deze 
bevinding kan aansluiten bij een bekende 
beperking van e-learning: in situaties waarin 
de intrinsieke motivatie van leerling om te 
leren niet vanzelfsprekend is, worden leer­
kenmerken (concentratie en motivatie, zelf­
discipline en self-efficacy beliefs, etc.) vaak 
doorslaggevend om te leren (Bouhnik & 
Marcus, 2006). Opvallend genoeg zien we 
hierin geen verschil optreden tussen condi­
ties: of de docent wel of niet het leerproces 
begeleidt, de wijze van uitvoering door een 
leerling lijkt in beide condities hetzelfde 
effect te hebben op de leerwinst.

4.1 Kanttekeningen 

Vooropgesteld: deze interventiestudie is afge­
nomen in de eerste maanden van het school­
jaar 2021-2022. Deze periode was door de 
aanhoudende Covid19-epidemie voor docen­
ten en leerlingen vaak onoverzichtelijk en 
chaotisch: sommige docenten gaven in log­
boeken en interviews aan dat ze hun lessen 
als relatief rommelig ervoeren en dat ze meer 
dan in andere schooljaren leerroutine en -dis­
cipline bij hun vwo 4-leerlingen misten. De 
uitzonderlijke afnameomstandigheden leid­
den ook tot meer uitval dan gebruikelijk, op 
vrijwel alle onderdelen van het experiment.3 
In hoeverre de omstandigheden daarmee een 
impact hebben gehad op de resultaten in deze 
studie, is een open vraag. Wel denken we de 
impact van de uitval op de resultaten te heb­
ben kunnen minimaliseren door de gekozen 
statistische benaderingswijze en door de rela­
tief omvangrijke steekproef.

Los van de afnameomstandigheden, zijn 
er de nodige voorbehouden bij deze studie te 
plaatsen. Zo hebben we in deze studie enkel 
via een vragenlijst gemeten in hoeverre leer­
lingen door de lessenserie een verandering in 
hun leesgedrag hebben ervaren. De vraag in 
hoeverre leerlingen hun leesgedrag ook in de 
praktijk hebben bijgesteld door de interven­
tie, hebben we niet onderzocht via bijvoor­
beeld oogbewegingsopnamen (vgl. bijv. Sal­
merón et al., 2020). 

Verder is het goed hier te signaleren dat 
we tal van leer- en leerlingkenmerken niet in 
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het onderzoek verdisconteerd hebben, ken­
merken die in andere studies wel een interes­
sant perspectief op de resultaten boden, zoals 
het onderscheid tussen vaardige en minder 
vaardige lezers (bijv. Van Silfhout, 2014), de 
self-efficacy beliefs van leerlingen (bijv. 
Elving-Heida, 2019) en hun metacognitieve 
vaardigheden en kennis van tekstconventies, 
-kenmerken en -genres (bijv. Bouwer & Kos­
ter, 2016). De vraag in hoeverre sommige 
leerlingen meer van de interventie geprofi­
teerd dan andere leerlingen, blijft in deze stu­
die onderbelicht. Verder geldt dit onderzoek 
slechts vwo 4-leerlingen; in hoeverre de les­
senserie ook effectief is voor andere doel­
groepen (havo- en mavoleerlingen bijvoor­
beeld), hebben we niet onderzocht.

Bovendien moet hier worden opgemerkt 
dat we niet nader hebben onderzocht welke 
componenten in de lessenserie de effectiviteit 
ervan kunnen verklaren. In hoeverre onze stu­
die direct de effectiviteit van observerend 
leren onderbouwt, in het bijzonder voor de 
leesles (vgl. Couzijn, 1995), valt in strikte zin 
niet te zeggen. We hebben immers niet onder­
zocht in hoeverre specifiek de component 
‘observerend leren’ in de lessenserie dit posi­
tieve resultaat heeft veroorzaakt; mogelijk 
kunnen andere componenten in de lessenserie 
(bijv. de functionele inbedding van tekstbe­
grip of het weghalen van de tekst na bestude­
ring) evenzeer de werkzaamheid van onze 
lessenserie verklaren.

4.2 Wetenschappelijke implicaties 

Met de experimentele lessenserie in onze stu­
die ontwikkelden we een grotendeels proces­
gerichte benadering van de les tekstbegrip, 
waarbij we aansloten bij observerend leren 
(bijv. Bandura & Walters, 1977; Bandura, 
1986), bij recente inzichten rond de intentio­
naliteit van tekstbegrip (bijv. Britt et al., 
2018; McCrudden et al., 2011), bij een brede 
conceptualisatie van evaluatie en beoordeling 
van teksten (OECD, 2019), en bij inzichten 
rondom (de kenmerken van) diep begrip 
(Wolf, 2018). 

In een aantal opzichten lijkt deze studie 
interessante wetenschappelijke implicaties te 
hebben. Allereerst zou ze – zoals gezegd – als 
een mogelijke onderbouwing kunnen gelden 

voor de effectiviteit van observerend leren 
voor het leesonderwijs, waarnaar nog relatief 
beperkt onderzoek bestaat, nationaal (Cou­
zijn, 1995; Keehnen et al., 2015; Rooijackers 
et al., 2021a) en internationaal (Salmerón & 
Llorens, 2019; Salmerón et al., 2020). Ten 
tweede: in onze experimentele lessenserie 
worden recente theoretische inzichten geïnte­
greerd over intentioneel tekstbegrip, over het 
belang van evaluatie en beoordeling en over 
diep begrip. Naar de mogelijkheden om deze 
inzichten afzonderlijk, in specifieke interven­
ties in het klaslokaal te vertalen, bestaat al het 
nodige onderzoek: eerder werd bijvoorbeeld 
aangetoond dat leerlingen via observerend 
leren effectief leren reflecteren en evalueren 
aangaande de kwaliteit van bronnen (bijv. 
Braasch et al., 2013; Wiley et al., 2013). Onze 
studie verkent hoe leerlingen vanuit een 
intentioneel kader (kenmerken van) diep 
begrip kan worden onderwezen: daarmee lijkt 
het een van de eerste interventiestudies te zijn 
die deze moderne inzichten in tekstbegrip in 
samenhang tot een effectieve, sterk procesge­
richte lessenserie voor scholieren heeft geïn­
tegreerd. Ten derde lijkt deze studie ander­
maal de belangrijke rol van interactie bij 
e-learning te bevestigen (vgl. Bouhnik & 
Marcus, 2006; Mártinez et al., 2007; Udo et 
al., 2011): zonder de begeleidende rol van de 
docent en de interactie met klasgenoten lijken 
vooral leerlingkenmerken te bepalen in hoe­
verre leerlingen tot leren komen bij onze les­
senserie. 

4.3 Implicaties voor het onderwijs 

Daarnaast heeft deze studie interessante 
implicaties voor het leesonderwijs binnen het 
schoolvak Nederlands. Er loopt momenteel 
een discussie in Nederland of het onderwijs in 
tekstbegrip in het voortgezet onderwijs niet 
aan herziening toe is (bijv. SLO, 2021b). In 
deze studie wordt tekstbegripsonderwijs dui­
delijk anders benaderd dan op veel Neder­
landse voortgezet-onderwijsscholen in het 
schoolvak Nederlands momenteel de stan­
daard lijkt: de traditionele tekst-met-vragen-
aanpak (vgl. Frank et al., 2019). Zowel deel­
nemende docenten als leerlingen gaven aan 
deze afwijkende benadering te herkennen én 
doorgaans ook te waarderen: het leeuwendeel 
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van docenten vond de benadering interessant 
en leerzaam (“erg tof”, “een eye-opener”). 
Deze afwijkende benadering lijkt zich ook te 
hebben vertaald in een andere leesaanpak: 
leerlingen geven na de lessenserie aan dat ze 
vaker diep-leesgedrag zijn gaan inzetten dan 
vóór de lessenserie; bovendien lieten leerlin­
gen na de lessenserie meer tekstbegrip zien.

In veel opzichten contrasteert de lessense­
rie in deze studie met de reguliere tekst-met-
vragen-didactiek. Deze traditionele didactiek 
wordt weliswaar allang scherp bekritiseerd 
(Durkin, 1978), maar heeft nog altijd breed 
ingang in het voortgezet onderwijs (bijv. 
Bogaerds-Hazenberg et al., 2022; Hoogeveen 
& Bonset, 1998; Westhoff, 2012; etc.). In de 
reguliere benadering staat vooral het product 
centraal, namelijk de leerlingantwoorden op 
tekstafhankelijke vragen, en blijft het lees­
proces van leerlingen doorgaans onbespro­
ken; in de observerend-leren-lessen in onze 
lessenserie richten leerlingen zich daarente­
gen geheel op het leesproces, vanuit de vraag 
in hoeverre het leesgedrag van leeftijdsgeno­
ten in filmpjes tot diep begrip leidt. In de 
reguliere aanpak worden vaak strategieën 
context- en doelloos aangeboden, als gene­
rieke ‘manieren van lezen’, en worden evi­
dencebased leesstrategieën enkel indirect 
aangeboden (Rooijackers et al., 2021b); in 
onze lessenserie staat daarentegen het doel 
centraal, namelijk het opbouwen van diep 
begrip voor een schoolse taak, en wordt een 
flexibele, doelmatige inzet van evidence­
based strategieën voorgestaan. In de reguliere 
aanpak ontbreekt vrijwel steeds een functio­
nele context en worden leerlingen vrijwel 
steeds sets tekstafhankelijke vragen aangebo­
den, die elkaar in een schijnbaar willekeurige 
volgorde afwisselen; in onze lessenserie zijn 
daarentegen alle leestaken ingebed binnen 
een functioneel schools doel, wisselen de 
leestaken sterk in vorm, en in de werklessen 
sluiten de vervolgtaken logisch aan op dit 
doel. 

Met deze afwijkende benadering van de 
les tekstbegrip kan de lessenserie aansluiten 
bij een aantal actuele thema’s binnen het 
schoolvak Nederlands. Allereerst: andermaal 
toont deze studie dat een meer procesgerichte 
benadering via observerend leren bruikbaar 

én effectief kan zijn in het domein leesvaar­
digheid in het schoolvak Nederlands (vgl. 
Couzijn, 1995; Keehnen et al., 2015; Rooij­
ackers et al., 2021a). De werkwijze in de 
leesles Nederlands lijkt vaak bij uitstek pro­
ductgericht; de vraag is of het Nederlandse 
leesonderwijs niet sterker op de metacogni­
tieve en zelfregulerende vaardigheden van 
leerlingen in zou moeten spelen door het 
leesgedrag van leerlingen zelf centraal te stel­
len.

De lessenserie sluit daarnaast aan bij de 
roep om meer diep lezen in het Nederlandse 
onderwijs en verdisconteert evalueren en 
reflecteren in tekstbegripsonderwijs, dimen­
sies van tekstbegrip waaraan het Nederlandse 
leesonderwijs nog onvoldoende aandacht 
lijkt te schenken (Gubbels, 2020; OECD, 
2019; Onderwijsraad & Raad voor Cultuur, 
2019). De lessenserie kan voorts aansluiten 
bij de roep om meer ‘bewuste geletterdheid’ 
(Meesterschapsteam, 2019) en meer taalbe­
wustzijn bij Nederlandse leerlingen in het 
voortgezet onderwijs (curriculum.nu, 2019): 
leerlingen blijken na de lessenserie immers 
een duidelijke bewustzijnsverandering in hun 
leesgedrag te ervaren. Ten slotte: doordat de 
lessenserie tekstbegrip steeds inkadert binnen 
schoolse taken en daarmee tekstbegrip inbedt 
binnen andere taalvaardigheden (schrijfvaar­
digheid, debatteren, etc.), sluit ze aan bij de 
roep om ontkaveling binnen het schoolvak 
Nederlands (Van Gelderen & Van Schooten, 
2011; SLO, 2021b).

4.4 Aandachtspunten 

Op een drietal punten biedt deze studie stof 
ter overweging. Allereerst: in eerdere studies 
werd al getoond hoezeer Nederlandse leerlin­
gen grote taakvertrouwdheid en taakafhanke­
lijkheid bij de traditionele tekst-met vragen 
hebben opgebouwd (Bogaerds-Hazenberg et 
al., 2022; Rooijackers et al., 2020); ook in 
deze studie lijkt vertrouwdheid met deze 
standaardaanpak haar sporen na te laten. In 
de werklessen van de lessenserie werd bij 
leestaken erop gehamerd dat leerlingen voor­
af een tekst diepgaand moesten bestuderen en 
deze daarna, bij de verwerkingstaak, niet 
meer moesten raadplegen, zodat ze tijdens de 
verwerkingstaak konden controleren of ze tij­
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dens bestuderen voldoende diep begrip had­
den opgebouwd. Daarmee wilden we berei­
ken dat leerlingen vooraf zelfstandig een tekst 
leerden bestuderen – iets waartoe de reguliere 
tekst-met-vragen-aanpak niet lijkt aan te zet­
ten (Rooijackers et al., 2021c). Echter, een 
kleine 40% van de deelnemende leerlingen in 
het experiment gaf aan dat ze deze instructie 
hadden genegeerd. Daarmee vielen ze terug 
op het hun vertrouwde scenario ‘lees de taak, 
zoek daarna het antwoord in de tekst’. Ook in 
de evaluatie door docenten en leerlingen 
klonken er met enige regelmaat minder posi­
tieve geluiden die aan de standaardaanpak 
zijn te verbinden en onwennigheid met de 
afwijkende benadering suggereerden. (Verge­
lijk het leerlingantwoord: “Dit was niet inte­
ressant voor mij, [het] helpt me niet met de 
gewone les, we hebben voor mijn gevoel de 
helft van deze lessen naar mensen die lezen 
gekeken.”)

Tweede overweging: deze studie lijkt wel­
iswaar de effectiviteit van observerend leren 
aan te tonen – al hebben we dit niet nader 
onderzocht: zie onze opmerking in § 4.1 –, 
een open vraag is wel in hoeverre erin de 
potentie ervan afdoende is benut. Om vol­
doende diepgang in hun reflectie te kunnen 
opbouwen, waren leerlingen en docenten 
geïnstrueerd elk modelfilmpje vooral twee 
keer te bekijken; deze instructie was geba­
seerd op ervaringen uit eerdere try-outs. In 
het experiment lijkt ze echter niet breed te 
zijn nageleefd: docenten en leerlingen hiel­
den zich in de geobserveerde lessen er in elk 
geval doorgaans niet aan. Omdat we de leer­
lingantwoorden in de observerend-leren-les­
sen niet uitgebreid kwalitatief hebben onder­
zocht, valt niet te zeggen in hoeverre deze en 
andere afwijkingen van de instructie de eva­
luatie en reflectie op de modellen hebben 
beïnvloed, en daarmee ook het leereffect van 
de lessenserie. Kwalitatief vervolgonderzoek 
naar de voorwaarden voor effectiviteit van 
observerend leren lijkt hoe dan ook in het 
algemeen raadzaam (vgl. Van der Loo, 2022). 

Derde overweging, samenhangend met het 
vorige punt: de vraag is in hoeverre docenten 
niet nader geschoold en getraind zouden moe­
ten worden in een meer procesgerichte bena­
dering van tekstbegrip. Mede doordat docen­

ten vooraf geen uitgebreide inhoudelijke of 
didactische training hadden ontvangen door de 
onderzoekers, ontstonden er waarschijnlijk 
grote verschillen in de aanpak van docenten. 
Sommige docenten in de conditie ‘Docent-
gestuurd leren’ gaven in hun logboeken aan 
dat ze levendige, inhoudelijke klassengesprek­
ken hielden, waar andere docenten aangaven 
dit proces moeizamer te vinden verlopen. Een 
enkele docent uit deze conditie bleek in het 
geheel niet overtuigd van het nut van deze 
werkwijze en achtte de lessenserie “geen 
goede voorbereiding op het Centraal Examen 
Nederlands” (wat inderdaad geen doel ervan 
was). Een zekere mate van training of scholing 
lijkt al met al wenselijk, al heeft de gevarieer­
de aanpak van de docent de algemene effecti­
viteit van de lessenserie in de conditie ‘Docent-
gestuurd leren’ niet in de weg gestaan. 

4.5 Conclusie

In een tijd waarin leerlingen hun informatie 
vooral via internet en sociale media tot zich 
nemen, lijkt er alle reden om leerlingen in het 
voortgezet onderwijs nadrukkelijk te con­
fronteren met een afwijkende diepgaande, 
aan close-reading verwante leesaanpak en de 
voordelen die zo’n aanpak voor het leerpro­
ces kan hebben (vgl. Onderwijsraad & Raad 
voor Cultuur, 2019; zie ook Lapp et al., 
2018). Dat geldt niet in het minst voor Neder­
landse vwo-leerlingen die in studie en werk 
vaak te maken zullen krijgen met diep-lezen 
en de intensieve, herhaalde leeswijze die dit 
vergt. Huidige Nederlandse universitaire stu­
denten zouden nu over het algemeen te wei­
nig kritisch kunnen lezen (Warps et al., 2021). 
Met deze uitgebreid geconstrueerde en vooraf 
uitgeprobeerde lessenserie kan vwo-leerlin­
gen een ‘introductiecursus’ op het concept 
diep lezen worden aangeboden. 

Enkele van de ontwerpprincipes achter 
deze lessenserie zijn eenvoudig door docen­
ten in het klaslokaal te vertalen. Te denken 
valt aan: a) het functioneel inkaderen van 
leestaken, bijvoorbeeld door leestaken te inte­
greren in presentatie-, discussie-, en schrijfta­
ken, b) het procesgericht benaderen van tekst­
begrip, bijvoorbeeld door leerlingen onderling 
hun leesproces te laten bespreken en evalue­
ren, c) het afwisselend aanbieden van soorten 
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leestaken, zoals sorteertaken, samenvattaken, 
argumentatietaken, etc., en d) het benadruk­
ken van het belang van de zelfstandige tekst­
bestudering door een leerling, bijvoorbeeld 
door de bestudeerde tekst in te nemen bij het 
uitreiken van de verwerkingstaak. 

We hopen te gelegener tijd deze lessense­
rie openbaar toegankelijk te maken voor 
gebruik in de les; mogelijk kan ze ook door 
educatieve uitgevers verder worden uitge­
werkt. Het zelfstandig construeren van een 
lessenserie als deze is immers voor docenten 
nogal complex: in onze lessenserie spelen 
oogbewegingsfilmpjes bijvoorbeeld een 
belangrijke rol; Nederlands middelbare scho­
len beschikken momenteel niet over een eye-
track-computer waarmee zulke EMME’s 
kunnen worden geconstrueerd. In een aan­
sluitende, alternatieve lessenserie zouden uit­
gevers dan aspecten van tekstbegrip kunnen 
uitdiepen die vooralsnog redelijk beperkt in 
de lessenserie zijn uitgewerkt, zoals meer­
voudig-tekstbegrip (Britt & Rouet, 2012) en 
de bruikbaarheid en betrouwbaarheid van 
informatie (Kirschner, 2017). 

Kortom: we denken met deze lessenserie 
een alternatieve, effectieve en zinvolle blik 
op tekstbegripsonderwijs te hebben laten 
zien, met meer oog voor het leesgedrag van 
leerlingen en de effectiviteit ervan, voor 
reflectie en evaluatie, en voor functioneel, 
betekenisvol lezen. De lessenserie in onze 
studie kan zo een inspiratiebron vormen voor 
een effectieve, meer eigentijdse vakinhoude­
lijke en -didactische benadering van het 
domein leesvaardigheid. 

Met de resultaten ervan denken we boven­
al andermaal de cruciale toegevoegde waarde 
van de docent in de les te hebben laten zien 
(vgl. Hattie, 2012). In de twee lockdowns tij­
dens de Covid19-epidemie werd deze meer­
waarde in het voortgezet onderwijs weleens 
ter discussie gesteld doordat het thuiswerken 
van leerlingen tijdelijk de norm was (Smeets, 
2021). Leergangen Nederlands voor het 
voortgezet onderwijs zetten in hun leesmodu­
les inmiddels al enige tijd deels in op e-lear­
ning (vgl. bijv. Frank et al., 2019). Het is 
echter de vraag of dergelijke vormen van 
e-learning bij middelbarescholieren over het 
algemeen zinvol zijn. Deze lessenserie laat 

juist zien dat in leersituaties zonder een 
docent vooral leerkenmerken van leerlingen 
bepalend worden of ze tot leren komen. In 
een samenleving zoals de Nederlandse, die 
sterk waarde hecht aan kansengelijkheid 
(bijv. Onderwijsraad, 2019), kan beter niet 
overmatig worden vertrouwd op onderwijs 
zónder de sturende rol van de docent. 

Het in deze studie beschreven experiment 
vond plaats met toestemming van de Facul-
taire Ethische Toetsingscommissie Geestes-
wetenschappen (FETC-GW) van de Univer-
siteit Utrecht. 

Graag danken we de deelnemende docen-
ten Nederlands voor hun deelname aan dit 
onderzoek. Speciale dank geldt de coördine-
rende docenten: mevr. L. von Berg (Stedelijk 
Gymnasium Den Bosch), dhr. H. Das (Greij
danus Zwolle), mevr. L. van Harmelen (Scho-
lengemeenschap Johan de Witt, Den Haag), 
mevr. M. Megens (Maaslandcollege, Oss), 
mevr. J. Piët (Revius Doorn), dhr. T. Robben 
(Kandinsky College, Nijmegen) en mevr. H. 
Stinstra (Ds Pierson College, ’s-Hertogen-
bosch).

 
Noten

1 Men zou de vraag kunnen stellen in hoeverre het 

valide is dat leerlingen bij de verwerkingstaak 

niet langer de beschikking hebben over de 

bestudeerde tekst, zoals in onze studie het 

geval is. In veel school-, studie- of werksitua-

ties hebben lezers immers juist wél de beschik-

king over een tekst, wanneer ze om informatie 

verlegen zitten – hoewel zeker niet in alle si-

tuaties: denk aan discussies en presentaties, 

en leertoetsen, waarin leerlingen doorgaans 

informatie hebben gememoriseerd. Deze vraag 

lijkt ons binnen onze studie echter niet rele-

vant: de aandacht gaat in deze studie uit naar 

de zelfstandige diepe bestudering van teksten, 

vanuit een vooraf gesteld, specifiek leesdoel. 

De verwerkingstaak ná de bestudering is in 

de lessenserie vooral een controlemiddel voor 

leerlingen om te bezien in hoeverre ze de tekst 

tijdens deze bestudering voldoende hebben 

doorgrond – waardoor de verhouding tussen 

tekstbestudering en verwerkingstaak anders 

ligt dan gebruikelijk.
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2 Voor de goede orde: we nemen hier aan dat 

leerlingen een dia hebben bekeken, als ze deze 

minimaal vier seconden op het scherm zicht-

baar hebben gehad. In hoeverre leerlingen dan 

met aandacht deze dia’s hebben bekeken, valt 

daarmee evenwel niet te zeggen. 

3 Een ander veelzeggend detail in dit opzicht: 

drie docenten van een achtste deelnemende 

school haakten enkele dagen voor afname van 

het experiment af, omdat ze door lesuitval en 

tijdsdruk meenden zich niet afdoende ervoor 

te kunnen inzetten.
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Abstract

The effectiveness of a lesson series on 
deep reading 
An intervention study among Dutch tenth 
grade pre-university pupils

In the Netherlands, text comprehension 
instruction often takes a traditional form: stu-
dents study texts and subsequently answer 
text-dependent questions. Currently, it is deba-
ted whether and how text comprehension 
instruction in secondary education should be 
revised. In this study, we therefore tested an 
alternative approach to reading lessons. 

Based on recent scientific insights, we 
developed a digital lesson series consisting of 
six lessons focused on deep reading of expo-
sitory texts. It features a goal-directed, pro-
cess-oriented approach to text comprehensi-
on, by means of observational learning. 
Independent study of the texts also takes a 
prominent place.

The lesson series was tested in 27 10th-
grade pre-university classes, distributed over 
two conditions: in the independent learning 
condition (n = 329) students worked individu-
ally, and in the teacher-guided learning condi-
tion (n = 372) students additionally participated 
in class discussions.

Self-reports show that students in both con-
ditions displayed more reading behavior cha-
racteristic of deep reading. Furthermore, stu-
dents in the teacher-guided learning condition 
obtained better text comprehension results. In 
both conditions, the students’ quality of execu-
tion determined learning gains. The lesson 
series therefore seems an effective contempo-
rary alternative to current Dutch reading les-
sons.

Keywords: deep comprehension, pre-uni-
versity students, expository texts, e-learning, 
process-oriented
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Bijlage 1

Tabel 1.1
Parameterschatting van de gemiddelde score per stelling per conditie op de post-then-pre-test 
(S2

l: variantie tussen leerlingen; S2
k : variantie tussen klassen; S2

r: residuele variantie) 

Stelling

Conditie 
Docent-gestuurd

Conditie 
Zelfstandig

S2l; S2k; S2rgem. 
vóór

gem. 
na

gem. 
vóór

gem.  
na

Terugkijkgedrag
1. �lees ik enkele woorden of 

woordgroepen terug.
2.96 3.64 3.02 3.53 a c (.57; .00; .28)

2. lees ik hele zinnen terug. 2.84 3.58 2.91 3.39 a c (.51; .01; .28)
3. �lees ik een of meerdere 

alinea’s terug.
2.23 3.22 2.35 2.99 a c (.66; .02; .30)

4. �stop ik bij een moeilijk woord 
dat ik niet ken.

3.21 3.69 3.18 3.48 a c (.94; .00; .25)

5. �lees ik veel elementen in de 
tekst opnieuw.

2.46 3.15 2.41 3.00 a (.63; .01; .28)

Inzet andere strategieën
6. �scan ik vóór of ná het lezen 

de tekst.
2.73 3.50 2.55 3.25 a (1.05; .06; .40)

7. �let ik tijdens lezen op de 
hoofdzaken in de tekst.

2.50 3.40 2.66 3.25 a c (.88; .04; .35)

8. �pauzeer ik tijdens lezen om 
even na te denken.

2.20 2.78 2.21 2.69 a (.85; .02; .30)

9. �maak ik tijdens of na lezen 
aantekeningen, bijv. in de 
kantlijn.

1.30 1.73 1.35 1.66 a c (.49; .00; .24)

10. �formuleer ik hetgeen ik 
lees, in mijn hoofd om in 
eigen woorden. 

2.45 3.18 2.44 3.07 a (.81; .03; .32)

Opbouwen begrip
11. �lees ik de tekst zo dat ik 

hem naderhand in mijn 
hoofd kan samenvatten.

2.58 3.41 2.56 3.24 a c (.76; .03; .38)

12. �breng ik in mezelf de be-
langrijkste denkstappen van 
de tekst in kaart.

2.01 2.67 2.02 2.55 a c (.69; .01; .28)

13. �kan ik na lezen zelfstandig 
de hoofdgedachte ervan 
formuleren.

2.88 3.59 3.01 3.37 a c (.66; .01; .28)

14. �controleer ik na lezen af of 
ik de tekst goed genoeg 
begrepen heb.

2.94 3.84 2.97 3.65 a c (.65; .01; .37)

15. �denk ik dat ik na lezen de 
tekst voldoende begrijp.

3.25 3.85 3.33 3.67 a c (.53; .01; .31)

Dimensies van diep begrip
16. �denk ik erover na of en hoe 

de tekst met bronnen is 
onderbouwd.

1.65 2.41 1.97 2.56 a c (.64; .01; .33)

17. �denk ik erover na of de 
schrijver ervan (of een 
bron) gezaghebbend is.

1.62 2.28 1.88 2.44 a (.81; .02; .33)

18. �denk ik erover na of en 
hoe ik een tekst voor een 
opdracht kan gebruiken.

2.61 3.27 2.55 3.12 a (.86; .03; .29)

19. �denk ik erover na of ik 
vanuit de gedachtegang 
zelf vervolgdenkstappen 
kan zetten.

2.10 2.74 2.07 2.58 a (.71; .01; .29)

20. �denk ik na over wat de tekst 
me wil zeggen. 

2.72 3.46 2.89 3.48 a c (.84; .02; .33)

Noot: a: significant hoofdeffect voor/na de lessenserie; b: significant hoofdeffect conditie;  
c: significant interactie-effect voor/na lessenserie met conditie
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Bijlage 2

Fit en passingsvergelijking van de modellen

In Tabel 2.1 is de fit en passingsverbetering 
weergegeven van tien modellen voor de score 
op de begripstoetsen. Als model 1 geldt een 
intercept: een gemiddelde score op de vier 
toetsen tezamen, met een schatting van de 
klassenvariantie en een variantie op leerling-
niveau en error. Omdat de toetsen in maxi-
mumscore afwijken en op verschillende 
momenten zijn afgenomen, voegen we in 
model 2 het tijdstip van meting toe. Dit levert 
een passingsverbetering op – logischerwijs, 
gezien de wisselende maximumscore bij de 
vier toetsen (Model 2 vs Model 1: Δχ2(3) = 
1685.45, p ≤ .001). Zie Tabel 2.1.

Interventie: Vervolgens verdisconteren we 
met model 3 het algemene effect van de inter­
ventie op de scores van de vier toetsen, wat 
niet tot een betere passing leidt (Model 3 vs 
Model 2: Δχ2(1) = .04, p = .84). Daarna ver­
disconteren we hierin het tijdstip van de inter­
ventie: in hoeverre is er een verschil in score 
waar te nemen tussen de eerste groep die de 
interventie ontving en de tweede groep die de 
interventie ontving binnen het switching-
replications-design (model 4)? Dit leidt even­
min tot een betere passing (Model 4 vs Model 
3: Δχ2(1) = 2.51, p = .11). Voor deze effect­
meting van de scores binnen het switching-

replications-design maken we hier gebruik 
van het fixed-occasion-model (Goldstein, 
1987; Quené & Van den Bergh, 2004).

Conditie: Met model 5 bekijken we in 
hoeverre er een algemeen verschil in score 
aantoonbaar is tussen condities – ongeacht of 
leerlingen de interventie hebben gevolgd: 
hier vinden we geen passingsverbetering 
(Model 5 vs Model 4: Δχ2(1) = .01, p = .92). 
Hierna bekijken we met model 6 in hoeverre 
dit verschil in score per conditie afhankelijk 
is van het feit of leerlingen de interventie heb­
ben gevolgd: dit blijkt wel tot verbetering te 
leiden (Model 6 vs Model 5: Δχ2(1) = 3.97, p 
< .045).

Wijze van uitvoering: Ten slotte testen we 
in hoeverre de wijze van uitvoering door leer­
lingen van de experimentele lessenserie van 
invloed is op de scores. Daarvoor stonden ons 
twee controlevariabelen ter beschikking: het 
percentage gecontroleerde goede antwoorden 
in de experimentele lessenserie en het ‘niet-
terugkijken’ naar de bestudeerde tekst. Toe­
voeging van een model waarin het percentage 
gecontroleerd goede antwoorden wordt ver­
disconteerd, leidt tot een zeer duidelijke pas­
singsverbetering (Model 7 vs Model 6: 
Δχ2(1) = 939.41, p < .001); een interactie-
effect met conditie leidt echter niet tot aan­
toonbare verbetering (Model 8 vs Model 7: 
Δχ2(1) = .53, p = .47). Toevoeging van twee 
modellen waarin het al dan niet terugkijken 

Tabel 2.1
Fit en passingsvergelijking van tien modellen voor de score op de begripstoetsen

Model
 

-2LL 
Modelvergelijking

Modellen ΔX2 Δdf p
1 intercept 13193.44

2 + tijdstip van meting 11534.99 2 vs 1 1658.45 3 < .001

3 + interventie 11534.95 3 vs 2 .04 1 .84

4 + tijdstip interventie 11532.44 4 vs 3 2.51 1 .11

5 + conditie 11532.43 5 vs 4 .01 1 .92

6 + interventie * conditie 11528.46 6 vs 5 3.97 1 <.05

7 + percentage gecontroleerde  
antwoorden * interventie

10589.05 7 vs 6 939.41 1 < .001

8 + percentage gecontroleerde  
antwoorden * interventie * conditie

10588.52 8 vs 7 .53 1 .47

9 + niet terugkijken * interventie 10588.33 9 vs 8 .19 1 .66

10 + niet terugkijken * interventie * 
conditie

10587.82 10 vs 9 .51 1 .48
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wordt meegenomen (model 9 en 10), heeft 
geen verbetering tot gevolg, niet als interac­
tie-effect met interventie (Model 9 vs Model 
8: Δχ2(1) = .19, p = .66), noch als interactie-
effect met interventie en conditie (Model 10 
vs Model 9: Δχ2(1) = .51, p = .48). 

We rapporteren derhalve vanuit model 7 
en laten model 8 tot en met 10 buiten 
beschouwing. 

Bijlage 3

Scores op de vier toetsmomenten grafisch 

weergegeven

Opmerking vooraf. Een grafische visualisatie 
van de scores op de vier meetmomenten in 
één figuur, uitgesplitst voor conditie, voor 
moment van implementatie én voor wijze van 
uitvoering door de leerling, blijkt overladen 
en nauwelijks leesbaar. 

Daarom zijn in deze bijlage drie figuren te 
vinden waarin de gemiddelde score op de 
vier meetmomenten zijn opgesplitst in een 
figuur voor het eerste en tweede meetmoment 
(figuur 3.1: voor- en tussentoets), voor het 
tweede en derde meetmoment (figuur 3.2: 
tussentoets en cloze-natoets) en voor het 
derde en vierde meetmoment (figuur 3.3: 
beide natoetsen).  

Daarbij is ervoor gekozen alleen de condi­
tie ‘Docent-gestuurd leren’ te veraanschou­
welijken, omdat hier sprake is zowel van een 
hoofdeffect van interventie, als van een inter­
actie-effect tussen interventie en de wijze van 
uitvoering door leerlingen; in de conditie 
‘Zelfstandig leren’ ontbreekt dit hoofdeffect. 

Figuur 3.1 
Gemiddelde score voor de voor- en tussentoets, 
voor de conditie ‘Docent-gestuurd leren’, voor 
zowel de groep die de interventie na de voortoets 
ontving (G1) als de groep die de interventie pas na 
de tussentoets ontving (G2); voor G1 is daarbij de 
gemiddelde score veraanschouwelijkt van leerlingen 
die tijdens de lessenserie hun gegeven antwoorden 
minimaal controleerden (‘Min’) en maximaal contro-
leerden (‘Max’). 

Figuur 3.2 
Gemiddelde score voor de tussentoets en cloze-
natoets, voor de conditie ‘Docent-gestuurd leren’, 
voor zowel de groep die de interventie na de voor-
toets ontving (G1) als de groep die de interventie na 
de tussentoets ontving (G2); daarbij is de gemiddelde 
score veraanschouwelijkt van leerlingen die tijdens de 
lessenserie hun gegeven antwoorden minimaal con-
troleerden (‘Min’) en maximaal controleerden (‘Max’). 

Figuur 3.3 
Gemiddelde score voor de cloze-natoets en vragen-
natoets, voor de conditie ‘Docent-gestuurd leren’, 
voor beide groepen (G1 en G2); daarbij is de ge-
middelde score veraanschouwelijkt van leerlingen 
die tijdens de lessenserie hun gegeven antwoorden 
minimaal controleerden (‘Min’) en maximaal contro-
leerden (‘Max’). 


