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Samenvatting Volgens functionele en (socio-)
cognitieve modellen zijn lezen en schrijven sterk 
verweven. In deze studie staat genre centraal 
als verbindende schakel tussen beide. Wij 
ontwikkelden genregericht, samenhangend lees- en 
schrijfonderwijs en onderzochten de effecten ervan 
op leesvaardigheid.
Twee lessenseries over columns respectievelijk 
nieuwsberichten werden geïmplementeerd in havo 
4-klassen van drie vo-scholen. In een gekruist 
onderzoeksontwerp werden acht docenten aselect 
verdeeld over de column- en nieuwsberichtconditie.
Alle leerlingen (N=162) maakten dezelfde voor- en 
natoetsen. Op de voormetingen verschilden de lees- 
en schrijfprestaties van beide groepen niet significant. 
De implementatietrouw en de sociale validiteit waren 
goed. Blijkens multilevelanalyses beantwoordden 
leerlingen uit de nieuwsberichtconditie op de 
nameting genregerichte vragen bij nieuwsberichten 
beter dan leerlingen uit de columnconditie, 
en vice versa. Het conditie-effect was voor de 
nieuwsberichten groot en voor de columns 
middelmatig van omvang.
De conclusie luidt dat genregericht, samenhangend 
lees- en schrijfonderwijs een positief effect op 
leesvaardigheid heeft. Vervolgonderzoek is nodig, 
naar de rol van genrekennis en naar de vraag welke 
genres op welke leeftijd het beste aangeboden kunnen 
worden.
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1 Inleiding

Het leesvaardigheidsonderwijs staat door de tegenvallende resultaten van 
Nederlandse vijftienjarigen in de laatste PISA-onderzoeken al enige jaren ter 
discussie (Gubbels et al., 2019; Meelissen et al., 2023). In het leesonderwijs aan 
adolescenten zou de nadruk te veel liggen op het beantwoorden van steeds 
dezelfde soort vragen bij hetzelfde type teksten (Hoogeveen, 2018; Meestringa & 
Ravesloot, 2013; Rooijackers et al., 2021). Leergangen Nederlands zijn gebaseerd 
op verouderde opvattingen over leesbegrip (Bogaerds-Hazenberg et al., 2022; 
Rooijackers, 2023) die niet stroken met het aanleren van vaardigheden als 
integreren, evalueren en reflecteren die in PISA-onderzoek getoetst worden 
(Van den Broek et al., 2021). Ook zijn het aanleren van kennis over verschillende 
soorten teksten en tekststructuren en het integreren van lees- en schrijfonderwijs 
(nog) niet verankerd in het huidige leesonderwijs (Hoogeveen, 2018; Houtveen 
et al., 2019; Van den Broek et al., 2021). Nieuwe eindtermen voor het schoolvak 
Nederlands en aanpassingen in vraagtypen op het havo- en vwo-eindexamen 
brengen hierin wellicht beweging (Evers-Vermeul et al., 2022; Herder et al., 2021; 
Prenger & Pleumeekers, 2023; Prenger et al., 2023). Daarnaast kunnen nieuwe 
vormen van effectief leesonderwijs hieraan bijdragen. 

Voor onze overkoepelende studie ontwikkelden en onderzochten we genre
gericht, samenhangend lees- en schrijfonderwijs. In een eerdere studie (Vis et al., 
2021) definieerden wij dit als onderwijs dat (i) instructie bevat die in gelijke mate 
op beide vaardigheden is gericht en tot doel heeft om beide vaardigheden te 
verbeteren en dat ook (ii) verbindende elementen aan de orde stelt die gebaseerd 
zijn op cognitieve, sociocognitieve of functionele perspectieven op de samenhang 
tussen lezen en schrijven (Fitzgerald & Shanahan, 2000). Daarnaast (iii) maakt 
het de samenhang tussen lezen en schrijven voor leerlingen expliciet, door lees- 
en schrijfvaardigheid aan te bieden binnen het kader van het concept genre als 
verbindend element. Van de effecten van zulk onderwijs op de schrijfvaardigheid 
van havo 4-leerlingen deden wij eerder verslag (Vis et al., 2025). In dit artikel 
rapporteren we over de effecten op leesvaardigheid.

2 Theoretische achtergrond

2.1 Genrekennis als verbindend element tussen lezen en schrijven
Kennis van genres (zie paragraaf 2.2) is van belang voor de taalvaardigheid van 
leerlingen omdat genre een verbindend element vormt tussen lezen en schrijven; 
vaardigheden die volgens diverse theorieën onlosmakelijk zijn verbonden. 
Fitzgerald en Shanahan (2000) beschrijven die verbondenheid vanuit drie 
perspectieven. Het cognitieve perspectief stelt de gezamenlijke kennisbasis van 
lezen en schrijven centraal. Beide vaardigheden tappen uit hetzelfde vaatje 
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wat betreft voorkennis en kennis over taal, waaronder genrekennis (Kim & 
Graham, 2021; Schoonen, 2019). Volgens het sociocognitieve perspectief is 
de sociaal-culturele context van taaluitingen van belang. Lezen en schrijven 
vormen een sociale activiteit waarbij genrekennis deelnemers helpt om hun 
bijdragen op elkaar af te stemmen. Volgens het functionele perspectief worden 
lees- en schrijfvaardigheid samen ingezet om doelen te bereiken, zoals bij 
kennisverwerving door informatieve teksten te lezen en daar een samenvatting 
over te schrijven. 

Samenhangen tussen lees- en schrijfvaardigheid zien we ook terug in 
effectonderzoek (Graham & Harris, 2017). Instructie in leesvaardigheid blijkt van 
invloed op de ontwikkeling van schrijfvaardigheid en vice versa (Graham et al., 
2018b; Graham & Hebert, 2011). Daarnaast hebben verschillende vormen van 
gebalanceerd lees- en schrijfonderwijs, onderwijs waarin beide vaardigheden 
ongeveer gelijk aan bod komen, een positieve invloed op beide vaardigheden 
(Graham et al., 2018a).

2.2 Het belang van genrekennis voor lezen
Volgens leesmodellen spelen vele componenten een rol bij de totstandkoming 
van begrip op verschillende niveaus van tekstrepresentatie (Graesser et al., 
1997; Kintsch 1998; McNamara & Magliano, 2009).  Zo speelt kennis over 
genres een rol bij het vormen van de tekstbasis en het situatiemodel (Graesser 
et al., 1997; McCarthy et al., 2024; McNamarra & Magliano, 2009). Genres 
zijn verzamelingen gelijksoortige teksten met overeenkomstige conventies 
op het gebied van structuur, inhoud, linguïstische kenmerken en grafische 
vormgeving. Die conventies worden bepaald door de sociale context en het 
doel dat daarbinnen moet worden bereikt (Bhatia, 2002; Spooren & Stukker, 
2023; Swales, 1990). Genres zijn van belang: zij bepalen mede hoe de tekst 
is opgebouwd en in welke stijl deze geschreven is. Genres roepen daarmee 
verwachtingen op (Schmitz et al., 2017; Zwaan, 1994). Een lezer van een 
nieuwsbericht verwacht de belangrijkste boodschap vooraan in de tekst, 
terwijl een lezer van een essay die eerder achteraan zoekt. Ook de sociaal-
maatschappelijke context creëert verwachtingen. Lezers zullen afhankelijk van 
hun voorkennis en de sociale status van het publicatiemedium meer of minder 
waarde aan een nieuwsbericht hechten. Hoe een tekst gelezen wordt, is mede 
afhankelijk van het genre (Duke & Roberts, 2010; McCarthy et al., 2024).

Deze genre-afhankelijkheid is al vroeg in de taalontwikkeling te zien. Jonge 
lezers en schrijvers maken onderscheid tussen narratieve en informatieve 
genres (Donovan & Smolkin, 2006; McCarthy et al., 2024). Vijfjarigen verwerken 
bijvoorbeeld bij het navertellen van aan hen voorgelezen narratieve dan wel 
informatieve teksten kenmerken passend bij het betreffende genre (Pappas, 
1990). 
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2.3 Bouwstenen voor de verbinding door genre van lezen en schrijven
De inzet van genrekennis leent zich zo bezien goed voor samenhangend lees- 
en schrijfonderwijs. Het concept genre is al veelvuldig gedidactiseerd, vooral 
binnen het schrijfonderwijs. Genredidactiek ontstond enkele decennia geleden 
en is in diverse landen opgenomen in het curriculum, met name in Australië 
(Rose, 2016). Het sporadische onderzoek naar de effecten van genredidactiek 
is hoofdzakelijk gericht op de effecten op schrijfvaardigheid. Voor het 
leesonderwijs wordt het belang benadrukt van genrekennis en van analyserende 
leeswijzen die de aandacht richten op tekstkenmerken die er voor het genre en 
zijn bedoelde werking toe doen (Duke & Roberts, 2010; Stukker et al., 2024)1. 
Voor narratieve genres valt bijvoorbeeld te denken aan vormen van analyserend 
lezen gericht op het identificeren van thema’s, personages en verhaalstructuren. 
Van belang bij zulk leesonderwijs is het leggen van een relatie tussen functies en 
vormen van genres (Stukker et al., 2024).

Onderzoek naar de effecten van genredidactiek op leesvaardigheid is zeer 
schaars (Slot, 2022). De weinige studies wijzen weliswaar op positieve effecten, 
maar deze betreffen vooral tweedetaalleerders (Benítez Hernández & Hernández 
Solano, 2017; Sadeghi et al., 2013) of zwakke lezers (Haria & Midgette, 2014). De 
effectieve elementen van genredidactiek voor leesvaardigheidsontwikkeling zijn 
daarom lastig te identificeren.

Dit komt ook doordat er sprake is van meer dan één vorm van 
genredidactiek. Bawarshi en Reiff (2010) beschrijven de diverse aanpakken. Als 
eerste de Australische aanpak die is gebaseerd op systemic functional linguistics 
van Michael Halliday. Expliciete instructie die genrekenmerken identificeert, 
uitlegt en inoefent kenmerkt de didactische uitwerking. Het modelleren door 
de leerkracht van leesprocessen of van tekstkenmerken met behulp van 
voorbeeldteksten maakt daar deel van uit. Ook binnen English for Specific 
Purposes speelt expliciete instructie van genrekenmerken een belangrijke 
rol, aangevuld met aandacht voor de sociale context waarbinnen genres 
functioneren. De New Rhetoric-benadering legt juist nadruk op die sociale 
context, stelt kritische analyse van genres centraal en mikt op blootstelling of 
exposure in plaats van op instructie.

Voor tekststructuur, een aspect van het concept genre, laat onderzoek naar 
effectief leesonderwijs wel duidelijk zien dat instructie bijdraagt aan beter 
tekstbegrip (Bogaerds-Hazenberg et al., 2021; Hebert et al., 2016; Pyle et al., 
2017). Tekststructuurinstructie draagt bij aan het doorzien van de opbouw 
van een tekst en het lokaliseren van belangrijke informatie. In combinatie met 
schrijfopdrachten heeft het ook positieve effecten op de leesvaardigheid (Hebert 
et al., 2016). Deze resultaten geven steun aan de verwachting dat genregericht, 
samenhangend lees- en schrijfonderwijs effectief kan zijn. Voor andere 
elementen van genre, zoals instructie in doel, context en stijl ontbreekt het 
vooralsnog aan zulke steun.
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Voor de inrichting van de didactiek van genregericht, samenhangend lees- 
en schrijfonderwijs vallen verder aanbevelingen af te leiden uit meta-analyses 
van onderzoek naar effectief leesonderwijs aan adolescenten. Deze laten de 
werkzaamheid zien van expliciete kennis- en strategie-instructie, modelleren van 
leesprocessen en tekstkenmerken, integreren van lezen en schrijven, en oefenen 
in kleine groepen (Bogaerds-Hazenberg, 2021; Houtveen et al., 2019; Okkinga et 
al., 2018; Pyle et al., 2017).

2.4 Probleemstelling, doel en hypothesen
Ter versterking van het leesonderwijs ontwikkelden wij genregericht, 
samenhangend lees- en schrijfonderwijs. We hebben voor de inrichting daarvan 
op onderdelen gebruik kunnen maken van de beschikbare theoretische en 
empirische literatuur. Omdat de effecten op leesvaardigheid van de aanpak niet 
zijn vastgesteld, hebben wij een experimenteel onderzoek uitgevoerd om de 
hypothese te toetsen dat leerlingen die samenhangend lees- en schrijfonderwijs 
in een bepaald genre krijgen, de op dat genre gerichte begripsvragen beter 
beantwoorden dan leerlingen die hetzelfde onderwijs krijgen in een ander genre.

3 Methode

3.1 Deelnemers
De havo 4-leerlingen van drie scholengemeenschappen in middelgrote plaatsen 
in Noord-Nederland namen deel aan dit onderzoek. Twee scholen reageerden op 
de oproep tot deelname die via het netwerk van de eerste auteur werd verspreid, 
op de derde school werkte deze onderzoeker, die overigens niet als docent 
deelnam aan dit onderzoek. De drie scholengemeenschappen bieden regulier 
onderwijs aan. In 2018-2019 scoorden de havo-afdelingen van de scholen een 
6.2 of 6.3 op het centraal eindexamen (PO-Raad & VO-raad, 2023), waarmee 
zij niet afwijken van het landelijk gemiddelde van 6.2 (Paul, 2023). School 1 en 
2 voerden de lessen uit in de eerste helft van 2019-2020, school 3 in de eerste 
helft van 2020-2021, tijdens de coronapandemie.

Alle twaalf havo 4-klassen van de scholen participeerden. De lessen werden 
uitgevoerd door de acht docenten Nederlands van de deelnemende klassen. Zij 
namen ook de metingen af. Zes docenten hadden een eerstegraads en twee een 
tweedegraads bevoegdheid Nederlands. Hun onderwijservaring bedroeg tien tot 
zestien jaar.

Aan de ouders van leerlingen onder de zestien jaar werd schriftelijk 
toestemming gevraagd voor gebruik van de gegevens van hun kind voor het 
onderzoek. Boven de zestien kregen leerlingen deze brief zelf. Voor of van 275 
leerlingen werd toestemming verkregen. We kregen geen toestemming van 28 
ouders en 24 leerlingen.
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Voor inclusie van leerlingen in de dataset golden de volgende selectiecriteria. 
Leerlingen moesten aanwezig zijn geweest bij:

(1) minstens vijf van de zes lessen;
(2) de voormetingen lees- en schrijfvaardigheid en de nameting 

leesvaardigheid.
Op basis hiervan vielen 113 leerlingen af, grotendeels door de 

coronapandemie. Van school 1 en 2 vielen respectievelijk 25 en 17 leerlingen af, 
van school 3 71 leerlingen.

Op basis van vragenlijstgegevens weten we dat de 162 leerlingen uit de 
dataset gemiddeld vijftien jaar en vier maanden oud waren (SD = 0.73). 48.7% 
van de leerlingen gaf aan een meisje te zijn, 47.7% een jongen. 3.6% gaf geen 
antwoord.

3.2 Onderzoeksontwerp 
In een quasi-experimenteel gekruist onderzoeksontwerp (Figuur 1) werden 
de docenten binnen scholen aselect verdeeld over twee condities: lessen in 
nieuwsberichten of lessen in columns. Binnen scholen werden dientengevolge 
beide condities uitgevoerd. Docenten gaven daarbij slechts in één conditie les, 
waardoor het risico op contaminatie tussen condities klein was. Hun klassen 
kregen zes lessen in het lezen en schrijven van columns of nieuwsberichten. 
Alle leerlingen maakten dezelfde toetsen tijdens de voormetingen lezen (twee 
examenteksten met vragen) en schrijven (betoogopdracht), en de nameting lezen 
(twee nieuwsberichten en twee columns met vragen). De lessen en metingen 
vonden plaats in reguliere lestijd en alle aanwezige leerlingen namen eraan deel.

De voormetingen dienden ter controle op verschillen tussen condities 
en als covariaat in de analyses van de nameting. De verwachting was dat 
leerlingen uit de columnconditie (N=89) betere resultaten zouden halen bij het 
beantwoorden van de genregerichte vragen over de columns dan de leerlingen 
uit de nieuwsberichtconditie (N=73), die in dit geval de controlegroep vormden. 
Voor de leerlingen uit de nieuwsberichtconditie gold die verwachting voor het 
beantwoorden van de genregerichte vragen over de nieuwsberichten, waarbij de 
leerlingen uit de columnconditie de controlegroep vormden.

Tussen de condities deden zich geen significante verschillen voor in hun 
samenstelling naar leeftijd (tequal variances not assumed(135.944)=1.911; p=.058) en 
geslacht (χ2(1, n=162)=0.461; p=.497).



272
PEDAGOGISCHE 

STUDIËN

https://doi.org/

10.59302/p3sje758

(102) 272-293

Genregericht lezen. Effecten van samenhangend lees- en schrijfonderwijs op leesvaardigheid

M. Vis, A. van Gelderen, K. de Glopper en J.F. van Kruiningen

Figuur 1 
Onderzoeksontwerp en tijdverloop

3.3 Lessenseries 
De lessenseries over columns en nieuwsberichten waren qua opzet en 
didactische werkvormen grotendeels gelijk. De zes lessen (verspreid over twee 
weken, zie Figuur 1) kwamen tot stand na raadpleging van een klankbordgroep 
van docenten Nederlands en na een pilot met de havo 4-klassen van een vierde 
middelbare school.

De ontwerpprincipes vloeiden voort uit onze definitie van genregericht, 
samenhangend lees- en schrijfonderwijs (zie paragraaf 1) in combinatie 
met inzichten uit de literatuur over lees- en schrijfonderwijs. Het eerste 
ontwerpprincipe houdt in dat lezen en schrijven in gelijke mate aan bod 
komen. Ten tweede moet expliciete genrekennis worden aangeboden op basis 
waarvan de deelnemers leren lezen en schrijven in het betreffende genre. Het 
derde ontwerpprincipe schrijft voor dat genregerichte leesvaardigheid de vorm 
van analyserend lezen aanneemt. Het vierde en laatste principe betreft de 
genregerichte schrijfvaardigheid; met korte doelgerichte oefening worden de 
geleerde genrekenmerken in praktijk gebracht. Hierin komen samen schrijven, 
werken aan een doelgerichte opdracht en instructie in tekststructuren als 
elementen van effectief schrijfonderwijs terug (Bouwer et al., 2022; Graham et 
al., 2023; Vis et al., 2025).

Deze ontwerpprincipes vormden de leidraad voor de ontwikkeling van de 
lessenseries over columns en nieuwsberichten. We kozen voor deze genres 
omdat zij duidelijk verschillen en we ze geschikt achtten voor havo 4. Wat betreft 
dit laatste: beide genres komen aan bod in de meestgebruikte lesmethodes 
Nederlands (Nieuw Nederlands, Op Niveau, Talent). Een column heeft een 
combinatie van emotioneren en overtuigen dan wel opiniëren als doel. Hierbij 
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wordt vaak op een persoonlijke en herkenbare manier een creatieve schrijfstijl 
gehanteerd. Een nieuwsbericht heeft als doel de lezer feitelijk, ondubbelzinnig 
en onpartijdig te informeren over nieuwsfeiten. De stijl wordt gekenmerkt door 
beknoptheid en neutraliteit, de opbouw is standaard (Asbreuk & De Moor, 2013; 
Kussendrager et al., 2014).

De lessenserie startte met een kennismaking met het concept genre en het 
afleiden van genrekenmerken van columns of nieuwsberichten uit gegeven 
teksten. Conform onze definitie van het concept genre werden de volgende 
genrekenmerken uitgewerkt: doel, structuur, inhoud, linguïstische kenmerken, 
lay-out en sociale context (in dit geval bron en publiek). In de daaropvolgende 
drie lessen werd steeds gedetailleerder ingegaan op de betreffende genres: 
leerlingen lazen teksten uit het genre, benoemden genrekenmerken en pasten 
deze toe in hun eigen teksten. In de vijfde les zat een grotere schrijfopdracht. In 
de laatste les werd een nieuw genre (het recept) geïntroduceerd, zodat leerlingen 
hun kennis over het concept genre transfereerden naar het omschrijven van de 
kenmerken van dit nieuwe genre. Tabel 1 bevat een overzicht van de doelen per 
les en voorbeelden van opdrachten.

Verschillende effectief bewezen werkvormen vormden de didactische 
basis van de lessenseries. Zo werkten leerlingen zowel individueel als samen 
(Bogaerds-Hazenberg et al., 2021). Ook werd gebruikgemaakt van modelteksten 
(Graham et al., 2023). Het analyserend lezen daarvan ging veelal vooraf aan het 
schrijven van eigen teksten. Zowel lees- als schrijfactiviteiten werden ingezet 
om genrekennis op te doen en toe te passen (Houtveen et al., 2019). Er werden 
verder elementen ontleend aan het directe-instructiemodel (Hughes et al., 2017), 
waaronder een terugblik aan het lesbegin, instructie van nieuwe begrippen, 
terugkoppeling in elke lesfase en vooruitkijken naar de volgende les.
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Tabel 1 
Opzet lessenserie

Les Doel (& achterliggend ontwerp-
principe)

Voorbeelden van opdrachten 

1 Kennismaken met het genre 
(expliciete kennis van genrekenmerken)

Sorteeropdracht ter introductie van het 
(concept) genre

2 Genrekenmerken leren herkennen en 
toepassen 
(expliciete kennis van genrekenmer-
ken, analyserend lezen, doelgerichte 
schrijfoefening)

Twee columns / nieuwsberichten 
vergelijken en analyseren op genreken-
merken

3 Genrespecifiek taalgebruik leren her-
kennen en toepassen 
(expliciete kennis van genrekenmer-
ken, analyserend lezen, doelgerichte 
schrijfoefening)

Subjectieve woorden aanstrepen en 
effect op de lezer omschrijven

4 Oefenen met genrekenmerken 
(analyserend lezen, doelgerichte 
schrijfoefening)

Stijl van een columnist analyseren / 
nieuwsbericht klasgenoot analyseren

5 Genrekennis in de praktijk brengen aan 
de hand van een grote schrijfopdracht
(doelgerichte schrijfoefening)

Een column schrijven / krant maken

6 Kennis toepassen op andere genres 
(expliciete kennis van genrekenmerken, 
analyserend lezen)

Kenmerken van een nieuw genre 
bepalen ter bevordering van transfer 
genrekennis

Noot. Zie Vis (2022) voor de volledige lessenseries.

3.4 Implementatie 
Om zicht te krijgen op implementatiekwaliteit en implementatietrouw 
(O’Donnell, 2008; Sanetti et al., 2021) werden logboeken van docenten, 
observaties van lessen, registratie van uitval van leerlingen en interviews met 
docenten en leerlingen ingezet. De logboeken, observaties en registraties geven 
informatie over afwijkingen van het programma.

Het doel en bedoelde gebruik van de logboeken is voorafgaand aan de lessen 
met de docenten doorgenomen. Dit gebeurde tijdens een instructiemoment 
van anderhalf uur waarop ook de docentenhandleiding, het leerlingwerkboek en 
de lesopzet werden langsgelopen. Zo maakten we de docenten vertrouwd met 
genregericht, samenhangend lees- en schrijfonderwijs. In het logboek vulden 
de docenten per les een korte evaluatie in en noteerden ze van de lesopzet 
afwijkende zaken. Uit de logboeken blijkt dat in de 72 uitgevoerde lessen één 
keer een klassengesprek en één keer het terugblikken en vooruitkijken werd 
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overgeslagen en vier keer een opdracht werd ingekort dan wel uitgebreid. Er 
werd dus nauwelijks afgeweken van het voorgestelde programma.

De eerste of tweede les van elke docent werd door de onderzoeker 
geobserveerd. Ook hieruit bleken slechts enkele minimale afwijkingen van 
het lesprogramma, zoals het vergeten op te starten van de ondersteunende 
PowerPoint met daarin de stappen die in de lessen uitgevoerd moesten worden. 
Na afloop van de geobserveerde les werden de aandachtspunten met de 
docenten besproken, zodat zij hier rekening mee zouden houden in de volgende 
lessen. Eén docent nam tijdens de geobserveerde les minder tijd dan gepland 
voor het bespreken van de opdrachten en vulde geen logboek in. Uit een van de 
leerlinginterviews werd duidelijk dat deze docent de planning ook tijdens latere 
lessen niet altijd gevolgd heeft.

Docenten van school 3 voerden de lessen uit tijdens de coronapandemie. 
Als gevolg van de toen geldende regels rondom afstand houden konden de 
leerlingen weliswaar in groepsopstelling werken, maar de docenten niet door 
de klas lopen. De logboeken en lesobservaties van deze school leverden 
geen aanwijzingen op dat de lesdoelen door de coronamaatregelen in gevaar 
kwamen.

3.5 Sociale validiteit 
Over de sociale validiteit van de interventie (Wolf, 1978) verzamelden we 
gegevens bij docenten en leerlingen. In het logboek van de docenten gingen per 
les vier evaluatieve vragen over de benodigde tijd per onderdeel ten opzichte 
van de in de docentenhandleiding aangegeven tijd, de moeilijkheidsgraad van 
de les, de inzet van de leerlingen en de duidelijkheid van het lesmateriaal. 
De docenten waardeerden op een schaal van één (negatief) tot en met vier 
(positief) de duidelijkheid van het lesmateriaal met gemiddeld 3.9 en de 
moeilijkheidsgraad met gemiddeld 3.4 als positief. Het onderdeel tijd werd 
voor de meeste lessen positief beoordeeld (tussen 3.3 en 3.9), maar les 
drie (gemiddeld 2.6) en les vijf (gemiddeld 2.5) werden als krap ervaren. De 
waardering van de inzet van de leerlingen schommelde rond de 3 en kende 
uitschieters naar boven (gemiddeld 3.8 van de columndocenten voor les vijf) en 
beneden (gemiddeld 2.2 van de columndocenten voor les zes).

Na afloop van het traject interviewde de onderzoeker op elke school de 
deelnemende docenten, leerlingen uit de columnconditie en leerlingen uit de 
nieuwsberichtconditie (steeds drie tot vijf leerlingen uit elke klas). Van één klas 
uit de columnconditie zijn vanwege tijdgebrek geen leerlingen geïnterviewd. 
De docent- en de leerlinginterviews bevestigden het beeld uit de logboeken, 
namelijk dat de moeilijkheidsgraad aansloot bij het leerlingniveau en dat een 
enkele les gebaat zou zijn geweest met meer tijd.

Docenten en leerlingen schatten in dat de leerlingen hun schrijfvaardigheid 
meer hadden verbeterd dan hun leesvaardigheid. Docenten betwijfelden of 
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leerlingen hadden geleerd om gedetailleerde vragen over de inhoud van een 
tekst te beantwoorden en of de lessen vanuit een eindexamenperspectief iets 
hadden opgeleverd voor de leesvaardigheid. Leerlingen dachten meer geleerd 
te hebben op het gebied van schrijfvaardigheid, omdat ze tijdens de lessenserie 
meer geschreven hadden dan in reguliere lessen waar leesvaardigheid meer 
aan bod komt. Leerlingen gaven daarnaast aan dat ze geleerd hadden wat 
genrekenmerken waren en hoe ze deze konden herkennen en toepassen. Zij 
waardeerden het samenwerkingsaspect en de afwisseling tussen lezen en 
schrijven.

3.6 Instrumenten

3.6.1 Voormeting leesvaardigheid
De voormeting leesvaardigheid bestond uit twee teksten uit oude havo-
eindexamens2 met elk vier meerkeuzevragen en een open vraag. De leerlingen 
hadden hier veertig minuten tijd voor.

De antwoorden op de twee open vragen van 20 leerlingen werden door 
de eerste auteur en door een van de andere onderzoekers beoordeeld. De 
interbeoordelaarsbetrouwbaarheid bij deze open vragen was voldoende tot 
goed (Cohens kappa = .70 respectievelijk .80, zie Landis & Koch, 1977). De eerste 
auteur beoordeelde de antwoorden van de overige leerlingen. De scores op 
een vraag die in tegenstelling tot alle andere vragen niet één maar twee punten 
opleverde, werden herberekend zodat alle vragen even zwaar meewogen in de 
somscore waarmee de overige analyses gedaan werden.

Cronbachs alpha van de tien items uit de voormeting was .343. Een dergelijke 
lage waarde betekent niet per se dat de gebruikte toets onbetrouwbaar is: 
Cronbachs alpha onderschat de betrouwbaarheid van toetsen, soms zelf in 
sterke mate (Sijtsma, 2009; Taber, 2017). Een overtuigend alternatief is echter 
niet voorhanden (Malkewitz et al., 2023). Bijvoorbeeld McDonald’s omega (met 
de procedure van Hayes & Coutts, 2020) wordt voor dezelfde 10 items geschat 
op .36.

Een t-test toonde aan dat er op de voormeting leesvaardigheid geen 
significant verschil was tussen de condities (t(160)=0.136; p=.892). We namen 
de voormeting leesvaardigheid zoals gepland als covariaat mee in de analyse 
van de nameting. Ondanks de lage schattingen van de betrouwbaarheid kan de 
voormeting leesvaardigheid immers effectief zijn als covariaat.

3.6.2 Voormeting schrijfvaardigheid
Het tweede deel van de voormeting bestond uit het schrijven van een betoog. 
Deze opdracht werd gebruikt in eerder onderzoek (De Glopper & Pullen, 2018). 
Deelnemers moesten een standpunt innemen over de kwestie of leerlingen 
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vanaf twaalf jaar naar een school van hun eigen niveau moeten gaan of tot ten 
minste vijftien jaar samen naar één type school. Zij kregen vijftig minuten de tijd 
om hun tekst te schrijven.

De kwaliteit van deze leerlingteksten werd vastgesteld aan de hand 
van schaalbeoordeling (Bouwer et al., 2023; Schoonen et al., 2011) door 
twee student-assistenten Communicatie- en Informatiewetenschappen en 
Neerlandistiek en twee taalonderwijsonderzoekers. De vier beoordelaars legden 
44 teksten uit de voormeting die niet tot de dataset behoorden op vijf stapels die 
opliepen in kwaliteit: van zeer slecht naar zeer goed. Zij baseerden hun oordeel 
op overtuigingskracht, structuur en samenhang, en taalgebruik van de betogen. 
De overeenstemming tussen de beoordelaars was hoog (Cronbachs alpha .81). 
Voor de schaal werd van elke stapel de tekst geselecteerd waarover de meeste 
overeenstemming bestond.

Van deze vijf ankerteksten werden de kenmerken beschreven4. De 
ankerteksten vormden samen een vijfpuntsschaal op basis waarvan een van de 
student-assistenten en de eerste auteur onafhankelijk van elkaar de eerste zestig 
teksten uit de dataset beoordeelden. Elke leerlingtekst kreeg op deze manier een 
score van minstens 1 en hoogstens 5; ook tussen schaalpunten werden scores 
toegekend. Hierbij was de overeenstemming zeer goed (Cronbachs alpha .85). 
De overige teksten uit de dataset werden door de student-assistent beoordeeld. 
Een t-test toonde aan dat er geen significant verschil was in tekstkwaliteit tussen 
de condities (t(160)=-0.621; p=.535). De schaaloordelen werden meegenomen als 
covariaat in de analyses van de nameting leesvaardigheid.

3.6.3 Nameting leesvaardigheid
De nameting leesvaardigheid bestond uit vier teksten, twee columns en twee 
nieuwsberichten, alle uit landelijke dagbladen5. Leerlingen kregen voor deze 
nameting honderd aaneengesloten minuten de tijd.

De nieuwsberichten gingen over de ophef rondom de Netflix-serie When they 
see us en het al dan niet bestaan van vliegschaamte. De columns gingen over 
kerst vieren met de familie en over hoe weinig flexibel leerplichtambtenaren 
omgaan met vrije dagen.

Elke tekst ging vergezeld van diverse vraagtypen, om de leesvaardigheid zo 
breed mogelijk te vangen (Campbell, 2005; Collins et al., 2020). Van de 67 vragen 
waren er in totaal 24 open vragen en 43 gesloten of meerkeuzevragen. Van 
de open vragen behandelden we vier paren van vragen waarbij leerlingen een 
voorbeeld van genrespecifiek taalgebruik uit de tekst moesten (i) geven en (ii) 
toelichten als één item. Voor de analyse hielden we zo 63 items over.

In eerste instantie beoordeelden de onderzoeker en een student-assistent 
de antwoorden op de open vragen van een selectie van twintig leerlingen 
uit de dataset met het door de auteurs ontwikkelde beoordelingsmodel6. De 
interbeoordelaarsbetrouwbaarheid (Cohens kappa) lag voor vijftien vragen 
tussen .80 en 1, voor drie vragen tussen de .60 en .80 en voor twee vragen 
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onder de .60; deze was daarmee voor de meeste vragen voldoende tot uitstekend 
en alleen voor de laatstgenoemde twee vragen matig (Landis & Koch, 1977). Het 
gaat om vragen waarbij leerlingen moeten reflecteren op de tekst en waarbij 
lastiger consensus is te bereiken over juiste antwoorden (Tengberg et al., 2018). 
Na aanscherping van het beoordelingsmodel liet een nieuwe testset een Cohens 
kappa zien van tussen de .60 en de .80. De open vragen werden vervolgens door 
de student-assistent beoordeeld. Twijfelgevallen werden met de onderzoeker 
overlegd.

Inhoudelijk konden de vragen worden ingedeeld in twee categorieën: 
genregerichte vragen en niet-genregerichte vragen. Tabel 2 en 3 bevatten 
daarvan voorbeelden. Voor de genregerichte vragen moesten leerlingen de 
genrekennis uit de lessen inzetten, bij beantwoording van de niet-genregerichte 
vragen was genrekennis niet relevant. We verwachtten op de niet-genregerichte 
vragen derhalve geen verschillen tussen condities. We konden zo nagaan 
of het onderscheid tussen genregerichte en niet-genregerichte vragen ook 
daadwerkelijk gemaakt kon worden, zoals de theoretische modellen suggereren 
waarin genrekennis weliswaar een rol speelt, maar niet compleet overlapt met 
het concept leesvaardigheid (Graesser et al., 1997; McNamara & Magliano, 
2009). Tevens vormde het onderscheid een aanvulling op het gekruiste 
onderzoeksontwerp. Leerlingen worden immers getoetst op juist de genregerichte 
vragen bij twee genres waarvan er een wél en een níet geïnstrueerd is.

Verspreid over de vier teksten waren er 17 niet-genregerichte vragen 
(Cronbachs alpha .53) en 46 genregerichte vragen (Cronbachs alpha .68). Elke 
tekst bevatte in ieder geval de volgende tien genregerichte vragen:

•	 zes meerkeuzebeweringen over in de lessenserie aangeleerde 
genrekenmerken van de tekst, bijvoorbeeld of de tekst inspeelt op de 
emotie van de lezer en of de tekst subjectief is;

•	 een meerkeuzevraag over de structuur van de tekst;
•	 een open vraag over het genre waartoe de tekst behoort;
•	 en twee open vragen naar de redenen waarom de leerling dat denkt.

Tabel 2 
Overzicht soorten vragen bij nameting columns

Columns Aantal Cronbachs 
alpha 

Voorbeeld 

Niet-genregerichte vragen 12 .54 “Ik kon ontspannen achterover-
leunen.” (alinea 8). Waarom kan de 
ik-persoon ontspannen achterover-
leunen?

Genregerichte vragen 22 .69 Kies twee voorbeelden uit alinea 8 die 
kenmerkend zijn voor het taalgebruik 
in teksten in dit genre.
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Tabel 3 
Overzicht soorten vragen bij nameting nieuwsberichten

Nieuwsberichten  Aantal Cronbachs 
alpha

Voorbeeld 

Niet-genregerichte vragen 5 .14 We vliegen erop los meldt de titel 
van de tekst. Wat is volgens de 
tekst de verklaring voor het feit dat 
Nederlanders meer dan ooit vliegen? 
Kies het beste antwoord.

Genregerichte vragen 24 .50 De inhoud van deze tekst is alleen 
maar feitelijk. Waar / niet waar / 
weet ik niet.

Cronbachs alpha was voor de vier vraagsoorten tamelijk laag; deze zijn dus 
niet eendimensionaal. Dit verwachtten we gezien de kennis over het construct 
leesvaardigheid ook niet; vragen bij teksten vereisen de inzet van nogal 
verschillende cognitieve processen die niet allemaal met elkaar samenhangen. 
Bovendien is genre ook geen eendimensionaal concept. Een somscore kan 
echter nog steeds een betrouwbare indicatie geven over een theoretisch 
concept, ook al is Cronbachs alpha laag (Sijtsma, 2009; Taber, 2017).

We onderzochten dit verder middels confirmatieve factoranalyse in Mplus, 
versie 8.11 (Muthén & Muthén, 2017). We startten met een model met vier 
factoren die corresponderen met de niet-genregerichte en genregerichte vragen 
bij columns en nieuwsberichten. De Comparative Fit Index (CFI = .765) en de 
Tucker-Lewis Index (TLI = .756) wezen op een minder dan goede fit van dit 
model, maar de Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA = 0.037) 
gaf aan dat het vierfactorenmodel goed past (Hu & Bentler, 1999). We zetten 
dit model vervolgens af tegen twee spaarzamerere tweefactorenmodellen. 
Allereerst een waarin beide genres zonder onderscheid naar vraagsoorten 
werden vertegenwoordigd. Het vierfactorenmodel bleek de voorkeur boven dit 
‘genremodel’ te verdienen (Δχ²=18.851, df=5, p=.002), wat een ondersteuning 
vormt voor ons onderscheid tussen niet-genregerichte en genregerichte vragen. 
Vervolgens probeerden we het onderscheid tussen niet-genregerichte en 
genregerichte vragen te toetsen. Dit ‘vraagsoortenmodel’ zonder onderscheid 
tussen genres was niet geïdentificeerd.

Op basis van deze uitkomsten maakten wij voor elk van deze vier 
vraagsoorten een variabele aan met daarin de somscore van de gegeven 
antwoorden per categorie.

3.7 Analyse
Met deze vier variabelen voerden we ter toetsing van de hypothesen voor de 
columns en de nieuwsberichten multilevelanalyses uit in MLwIN (Rasbash 
et al., 2017), vanwege het geneste karakter van de data (leerlingen in klassen 
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in scholen). We startten met een nulmodel met alleen het leerlingniveau en 
schatten daarin de intercept. Vervolgens werd het klasniveau (model 1) en 
daarna het schoolniveau (model 2) toegevoegd. Aan de hand van de likelihood 
ratio bekeken we steeds of het model beter paste dan het voorafgaande. Als dit 
niet het geval was, gaven we de voorkeur aan het voorafgaande, spaarzamere 
model. Dit werd het voorkeursmodel waaraan we de predictoren voormeting 
lezen, voormeting schrijven en conditie toevoegden (model 3).

4 Resultaten

4.1 Resultaten columns
De resultaten van de multilevelanalyses voor de columns vatten we samen 
in de bovenste twee rijen van Tabel 4. Bij zowel de niet-genregerichte als de 
genregerichte vragen bleek model 1 met daarin het leerling- en het klaslevel 
het geprefereerde model. Met het toevoegen van de predictoren voormeting 
schrijfvaardigheid, voormeting leesvaardigheid en conditie verbeterde het model 
voor de niet-genregerichte vragen niet significant en dat voor de genregerichte 
vragen wel.

In Tabel 5 is te zien dat bij de niet-genregerichte vragen geen sprake is van 
significante regressiecoëfficiënten in model 3. Bij de genregerichte vragen laten 
zowel de voormetingen lees- en schrijfvaardigheid als conditie een significante 
regressiecoëfficiënt zien.

Wanneer we het conditie-effect isoleren door het voorkeursmodel met alleen 
de twee covariaten te vergelijken met het voorkeursmodel uit Tabel 5 met alle 
drie predictoren (zie Tabel 6) is de leerlingvariantie nagenoeg gelijk (11.676 
versus 11.696), maar is de klassenvariantie in het model met alleen de covariaten 
flink hoger (1.725 versus 0.989). De totale variantie, bepaald als som van de 
leerlingvariantie en klasvariantie, neemt af van 13.401 naar 12.685 wat een 
verschil van 5.3% in verklaarde variantie oplevert. Deze door conditie verklaarde 
variantie kan worden geduid als effectgrootte (Cohen, 1988). In dit geval geldt 
d=0.48, een middelmatige effectgrootte.

De predictor conditie levert een significante bijdrage aan het voorkeursmodel 
van de genregerichte vragen. De hypothese dat leerlingen uit de columnconditie 
de genregerichtevragen bij de columns beter beantwoorden dan leerlingen uit 
de nieuwsberichtconditie wordt dus ondersteund. Voor de niet-genregerichte 
vragen zagen we zoals verwacht geen significant verschil tussen de beide 
condities.

4.2 Resultaten nieuwsberichten
Voor de nieuwsberichten bevat het best passende model voor de niet-
genregerichte vragen zowel het leerling-, klas- als schoolniveau. Voor de 
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genregerichte vragen bij de nieuwsberichten heeft het model met leerling- en 
klasniveau de voorkeur (derde en vierde rij Tabel 4). In model 3 is er sprake van 
twee significante regressiecoëfficiënten: de voormeting leesvaardigheid bij de 
niet-genregerichte vragen en conditie bij de genregerichte vragen (Tabel 5).

Het effect van de predictor conditie op de genregerichte leesvaardigheid is 
ook bij de nieuwsberichten bepaald. Vergelijking van het voorkeursmodel met 
alleen de twee covariaten met het voorkeursmodel met alle drie de predictoren 
(Tabel 6) laat opnieuw zien dat het verschil in verklaarde leerlingvariantie 
klein is (8.738 versus 8.906) en dat in verklaarde klassenvariantie groot (2.056 
versus 0.330). De totale variantie, bepaald als som van de leerlingvariantie en 
klasvariantie, neemt af van 10.794 naar 9.236, een verschil van 14.4%. Met een d 
van 0.82 spreken we van een groot effect.

Voor de nieuwsberichten geldt net als voor de columns dat conditie een 
significante bijdrage levert aan het voorkeursmodel van de genregerichte 
vragen; ook de hypothese dat leerlingen uit de nieuwsberichtconditie de 
genregerichte vragen bij de nieuwsberichten beter beantwoorden dan leerlingen 
uit de columnconditie wordt ondersteund. Ook hier zien we bij de niet-
genregerichte vragen geen verschil tussen condities.



282
PEDAGOGISCHE 

STUDIËN

https://doi.org/

10.59302/p3sje758

(102) 282-293

Genregericht lezen. Effecten van samenhangend lees- en schrijfonderwijs op leesvaardigheid

M. Vis, A. van Gelderen, K. de Glopper en J.F. van Kruiningen

Ta
be

l 4
 

Ve
rg

el
ijk

in
g 

pa
ss

in
g 

m
od

el
le

n 
(-2

*l
og

lik
el

ih
oo

d)
 a

fh
an

ke
lij

ke
 v

ar
ia

be
le

n 
m

et
 le

ve
ls 

vo
or

 le
er

lin
g 

(L
), 

kl
as

 (K
) e

n 
sc

ho
ol

 (S
); 

(v
k)

 g
ee

ft 
vo

or
ke

ur
 v

oo
r m

od
el

 a
an

; i
n 

m
od

el
 3

 w
or

de
n 

pr
ed

ic
to

re
n 

(P
) v

oo
rm

et
in

g 
sc

hr
ijf

va
ar

di
gh

ei
d 

(V
S)

, v
oo

rm
et

in
g 

le
es

va
ar

di
gh

ei
d 

(V
L)

 e
n 

co
nd

iti
e 

(C
) t

oe
ge

vo
eg

d

Af
ha

nk
el

ijk
e 

va
ri

ab
el

e 
M

od
el

 0
M

od
el

 1
Δ 

X2
 (0

-1
) 

Δ 
df

P
vk

 
M

od
el

 2
Δ 

X2
 (0

/1
-2

) 
Δ 

df
p

vk
 

M
od

el
 3

Δ 
X2

 (1
/2

-3
) 

Δ 
df

 
p

L
LK

L(
K)

S
L/

LK
P:

VS
,V

L,
C

Co
lu

m
ns

 n
ie

t-
ge

nr
eg

er
ic

ht
e 

vr
ag

en
 

71
3.

68
3

69
4.

70
3

18
.9

80
1

0.
00

0*
1

69
1.6

93
3.

01
1

0.
08

3
1

69
2.

07
9

2.
62

4
3

0.
10

5

Co
lu

m
ns

 g
en

re
-

ge
ric

ht
e 

vr
ag

en
 

89
7.2

34
88

7.8
66

9.
36

8
1

0.
00

2*
1

88
4.

49
5

3.
37

1
1

0.
06

6
1

86
7.0

67
20

.7
99

3
0.

00
0*

N
ie

uw
sb

er
ic

h-
te

n 
ni

et
-g

en
re

-
ge

ric
ht

e 
vr

ag
en

43
4.

93
4 

43
1.5

69
3.

36
5

1
0.

06
7

0
42

8.
75

8
6.

71
6

1
0.

01
0*

2
41

4.
06

6
14

.6
92

3
0.

00
0*

N
ie

uw
sb

er
ic

h-
te

n 
ge

nr
eg

e-
ric

ht
e 

vr
ag

en

84
4.

70
5

83
2.

10
9

12
.5

96
1

0.
00

0*
1

83
2.

10
9

0
1

1.0
00

1
81

8.
78

5
13

.3
24

3
0.

00
0*

* V
er

be
te

rin
g 

m
od

el
fit

 is
 s

ig
ni

fic
an

t, 
vo

or
ke

ur
sm

od
el

. B
ij 

ge
en

 v
er

be
te

rin
g 

m
od

el
fit

, i
s v

oo
rk

eu
rs

m
od

el
 h

et
 v

oo
ra

fg
aa

nd
e 

m
od

el
.



283
PEDAGOGISCHE 

STUDIËN

https://doi.org/

10.59302/p3sje758

M. Vis, A. van Gelderen, K. de Glopper en J.F. van Kruiningen

Ta
be

l 5
 

In
te

rc
ep

t, 
re

gr
es

sie
co

ëf
fic

ië
nt

en
 e

n 
ve

rk
la

ar
de

 v
ar

ia
nt

ie
 v

ol
ge

ns
 h

et
 v

oo
rk

eu
rs

m
od

el
 (m

od
el

 3
) 

Af
ha

nk
el

ijk
e 

va
ri

ab
el

e
In

te
rc

ep
t

Vo
or

m
et

in
g 

 
sc

hr
ijf

va
ar

di
gh

ei
d

Vo
or

m
et

in
g 

 
le

es
va

ar
di

gh
ei

d
Co

nd
iti

e 
Le

er
lin

gv
ar

ia
nt

ie
Kl

as
se

n-
/ 

sc
ho

ol
va

ria
nt

ie
 

Co
lu

m
ns

 n
ie

t-
ge

nr
eg

er
ic

ht
e 

vr
ag

en
7.2

78
 (0

.5
29

)
0.

15
2 

(0
.17

4)
0.

11
7 

(0
.0

90
)

-0
.0

58
 (0

.6
98

)
3.

73
2 

(0
.4

31
)

1.1
22

 (0
.5

81
)

Co
lu

m
ns

 g
en

re
ge

ric
ht

e 
vr

ag
en

 
10

.19
9 

(0
.6

06
)

0.
93

9 
(0

.3
03

)*
*

0.
42

1 (
0.

15
7)

**
1.6

80
 (0

.8
06

)*
11

.6
96

 (1
.3

49
)

0.
98

9 
(0

.7
75

)

N
ie

uw
sb

er
ic

ht
en

 n
ie

t-
ge

nr
eg

er
ic

ht
e 

vr
ag

en
1.8

48
 (0

.12
6)

0.
02

2 
(0

.0
75

)
0.

15
3 

(0
.0

39
)*

*
0.

10
8 

(0
.13

8)
0.

74
1 (

0.
08

3)
0.

02
3 

(0
.0

30
)

N
ie

uw
sb

er
ic

ht
en

 g
en

re
ge

ric
ht

e 
vr

ag
en

11
.9

07
 (0

.3
90

)
0.

45
1 (

0.
26

2)
0.

18
6 

(0
.13

6)
2.

32
9 

(0
.5

87
)*

*
8.

90
6 

(1.
02

6)
0.

33
0 

(0
.4

09
)

* 
p 

< 
.0

5,
 *

* 
p<

 .0
1

N
oo

t. 
Vo

or
 d

e 
ni

et
-g

en
re

ge
ric

ht
e 

vr
ag

en
 b

ij 
de

 c
ol

um
ns

 v
er

be
te

rd
e 

de
 fi

t n
ie

t s
ig

ni
fic

an
t b

ij 
he

t v
oo

rk
eu

rs
m

od
el

.

Ta
be

l 6
 

Is
ol

at
ie

 c
on

di
tie

-e
ffe

ct
 d

oo
r v

er
ge

lij
ki

ng
 v

ar
ia

nt
ie

 b
in

ne
n 

vo
or

ke
ur

sm
od

el
 m

et
 tw

ee
 e

n 
m

et
 d

rie
 p

re
di

ct
or

en

Af
ha

nk
el

ijk
e 

va
ri

ab
el

e
Vo

or
ke

ur
sm

od
el

 m
et

 tw
ee

 p
re

di
ct

or
en

 (c
ov

ar
ia

te
n:

 v
oo

r-
m

et
in

g 
le

es
va

ar
di

gh
ei

d 
en

 v
oo

rm
et

in
g 

sc
hr

ijf
va

ar
di

gh
ei

d)
Vo

or
ke

ur
sm

od
el

 m
et

 d
ri

e 
pr

ed
ic

to
re

n 
(c

on
di

tie
 p

lu
s 

co
va

ri
at

en
: v

oo
rm

et
in

g 
le

es
va

ar
di

gh
ei

d 
en

 v
oo

rm
et

in
g 

sc
hr

ijf
va

ar
di

gh
ei

d)
  

Le
er

lin
gv

ar
ia

nt
ie

Kl
as

se
nv

ar
ia

nt
ie

 
To

ta
le

 v
ar

ia
nt

ie
Le

er
lin

gv
ar

ia
nt

ie
Kl

as
se

nv
ar

ia
nt

ie
 

To
ta

le
 v

ar
ia

nt
ie

Co
lu

m
ns

 g
en

re
ge

ric
ht

e 
vr

ag
en

11
.6

76
1.7

25
13

.4
01

11
.6

96
0.

98
9

12
.6

85

N
ie

uw
sb

er
ic

ht
en

 g
en

re
ge

ric
ht

e 
vr

ag
en

 
8.

73
8

2.
05

6
10

.7
94

8.
90

6
0.

33
0

9.
23

6



284
PEDAGOGISCHE 

STUDIËN

https://doi.org/

10.59302/p3sje758

(102) 284-293

Genregericht lezen. Effecten van samenhangend lees- en schrijfonderwijs op leesvaardigheid

M. Vis, A. van Gelderen, K. de Glopper en J.F. van Kruiningen

5 Conclusie en discussie
In deze studie onderzochten we de effecten van genregericht, samenhangend 
lees- en schrijfonderwijs op de leesvaardigheid van havo 4-leerlingen met 
behulp van een quasi-experimenteel gekruist onderzoeksontwerp met twee 
condities: columns lezen en schrijven en nieuwsberichten lezen en schrijven. 
Onze verwachting was dat de columnleerlingen na afloop van de lessenserie 
de genregerichte vragen bij de columns beter zouden beantwoorden dan de 
nieuwsberichtleerlingen. Van de nieuwsberichtleerlingen verwachtten we dat 
zij de genregerichte vragen bij de nieuwsberichten beter zouden beantwoorden 
dan de columnleerlingen. Uit multilevelanalyses bleek dat we onze hypothesen 
konden aanvaarden, aangezien conditie voor de genregerichte vragen bij zowel 
de columns als de nieuwsberichten een significante bijdrage leverde aan de 
voorspelling van de scores van de leerlingen. Voor de niet-genregerichte vragen 
vonden we dit resultaat niet. We concluderen dat genregericht, samenhangend 
lees- en schrijfonderwijs een positief effect heeft op het beantwoorden van 
genregerichte vragen over teksten, maar niet op het beantwoorden van niet-
genregerichte vragen.

Het conditie-effect op de genregerichte vragen in de nameting bleek voor 
de nieuwsberichten groot en voor de columns middelmatig van omvang te zijn. 
Voor nieuwsberichten is in relatief korte tijd dus een groter effect behaald op 
de leesvaardigheid van havo 4-leerlingen dan voor columns. Wat dit verschil 
in effectgrootte veroorzaakt is onduidelijk; wellicht kan dit worden verklaard 
doordat columns een qua kenmerken diffuser genre zijn dan nieuwsberichten 
en doordat in columns het taalgebruik gevarieerder is dan in nieuwsberichten. 
Deze verklaring is vooralsnog speculatief. De gegevens uit de interviews met de 
leerlingen werpen geen licht op het verschil in effectgrootte.

Uit de regressieanalyses bleek dat de voormeting schrijfvaardigheid niet 
correleerde met drie van de vier afhankelijke leesvaardigheidsvariabelen. 
Mogelijk is dit een gevolg van het feit dat we maar een schrijfopdracht 
gebruikten, waardoor geen betrouwbare maat voor schrijfvaardigheid is 
verkregen. Hoe dan ook lijkt dit resultaat in tegenspraak met de eerder 
besproken theorieën en empirische studies over samenhang tussen lezen en 
schrijven en wijkt het af van de resultaten die wij vonden in onze deelstudie 
over de effecten op schrijfvaardigheid (Vis et al., 2025). Daarin was het resultaat 
op de voormeting leesvaardigheid gerelateerd aan drie van de vier afhankelijke 
schrijfvaardigheidsvariabelen. Dat lezen en schrijven met elkaar samenhangen 
is ondertussen gemeengoed, maar hoe die samenhang er precies uitziet behoeft 
zeker nog nader onderzoek.

Voor twee van de vier afhankelijke variabelen had ook de voormeting 
leesvaardigheid geen significante regressie op de nameting leesvaardigheid, 
wat kan liggen aan de onbetrouwbaarheid van de toetsen. We gebruikten voor 
de voormeting leesvaardigheid een gestandaardiseerde toets en ontwierpen 
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de overige leestoetsen zelf. Cronbachs alpha lag voor de leestoetsen tussen .14 
en .70. Deze waarden duiden niet op een hoge mate van betrouwbaarheid, al 
onderschat Cronbachs alpha de betrouwbaarheid en in sommige gevallen zelfs 
in sterke mate (Sijtsma, 2009; Taber, 2017). We kozen er daarom voor de toetsen 
wel te gebruiken, ook omdat leesvaardigheid een complex en heterogeen begrip 
is, wat betrouwbare toetsing moeilijk maakt.

5.1 Kanttekeningen
Vanuit het oogpunt van ecologische validiteit gaven de reguliere docenten de 
lessen voor dit onderzoek aan hun eigen klassen. Er was dus geen sprake van 
randomisatie over leerlingen. De docenten werden weliswaar voorafgaand 
aan de lessenseries uitgebreid geïnstrueerd, maar hun beperkte(re) kennis van 
genrekenmerken kan hebben doorgewerkt in de resultaten van de leerlingen. 
We zien immers in meta-analyses stelselmatig dat effecten bij interventies met 
reguliere docenten geringer zijn dan met onderzoekers in de rol van docent 
(Okkinga et al., 2018; Pyle et al., 2017).

Een andere beperking is het effect van de coronapandemie op het 
onderzoek. Met name de relatief grote uitval van leerlingen op school 3 is 
hiervan een gevolg. Hoewel de coronamaatregelen geen negatieve uitwerking 
op de implementatie van de lessen leken te hebben, is niet uit te sluiten dat de 
bijzondere omstandigheden van invloed zijn geweest. Het ontbreekt ons jammer 
genoeg aan gegevens die bruikbaar zijn voor een analyse van deze effecten.

Wat betreft de gevolgen van de beperkte steekproefgrootte kunnen we wel 
stellen dat het ons niet ontbroken heeft aan de statistische power die nodig 
is voor het constateren van de verwachte effecten. Een grotere N zou echter 
wel hebben bijgedragen aan een robuustere schatting van de grootte van de 
effecten.

5.2 Vervolgonderzoek
Welke genrekennis, naast kennis van tekststructuren, van invloed is op de 
leesvaardigheid en dus zou moeten worden onderwezen is een belangrijk 
onderwerp voor vervolgonderzoek. Ook de vraag welke genres op welke 
leeftijd het beste aangeboden kunnen worden is met ons onderzoek nog 
niet beantwoord. Zo lijkt in ons onderzoek het genre column moeilijker te 
definiëren dan het genre nieuwsberichten. Om een beter beeld te krijgen 
van de ontwikkeling in genrekennis van adolescenten kan onderzoek zich 
richten op het aanbieden van andere genres dan columns en nieuwsberichten 
aan dezelfde leeftijdsgroepen of op het aanbieden van dezelfde genres aan 
andere leeftijdsgroepen. Een fijnmaziger onderscheid in genres dan het grove 
onderscheid tussen verhalende, informatieve en persuasieve genres dat op 
dit moment het onderzoek domineert (McCarthy et al., 2024; McNamarra & 
Magliano, 2009) zou daarbij gewenst zijn, omdat een specifiekere genre-indeling 
beter kan aansluiten bij de ontwikkeling van de leerling.



286
PEDAGOGISCHE 

STUDIËN

https://doi.org/

10.59302/p3sje758

(102) 286-293

Genregericht lezen. Effecten van samenhangend lees- en schrijfonderwijs op leesvaardigheid

M. Vis, A. van Gelderen, K. de Glopper en J.F. van Kruiningen

5.3 Implicaties voor onderwijs
Het samenspel van de elementen van genregericht, samenhangend lees- 
en schrijfonderwijs heeft een positief effect op leesvaardigheid. Deze 
onderwijsaanpak vormt daarmee een aantrekkelijk alternatief voor het huidige 
Nederlandse leesonderwijs dat voor een deel gebaseerd is op verouderde 
opvattingen over leesbegrip in de leergangen Nederlands (Bogaerds-
Hazenberg et al., 2022; Rooijackers, 2023). Binnen de context van genregericht, 
samenhangend lees- en schrijfonderwijs zetten leerlingen aangeleerde 
genrekennis in en gaan zij op een actieve, analyserende manier aan de slag met 
het opbouwen van begrip rondom teksten. Dit sluit aan bij het gewenste effectief 
leesonderwijs waarbij leerlingen actief met teksten omgaan en zo betekenis 
construeren (Van den Broek et al., 2021).

Kennis over taal, en dan met name genrekennis, speelt binnen genregericht, 
samenhangend lees- en schrijfonderwijs een belangrijke rol. De resultaten van 
ons onderzoek zijn in lijn met eerdere onderzoeken waaruit blijkt dat deze 
kennis helpt bij tekstbegrip (onder andere Houtveen et al., 2019; Schoonen, 
2019). Nu ook binnen de vernieuwde, Nederlandse eindtermen een grotere rol 
lijkt te zijn weggelegd voor kennis over taal en tekst (Prenger et al., 2023), is het 
van belang dat docenten en methodemakers deze kennis in hun les(materiaal) 
gaan verwerken. 

Onze ontwerpprincipes stelden ons in staat om een lessenserie te 
ontwikkelen die voor docenten uitvoerbaar en aantrekkelijk was en voor 
leerlingen aantrekkelijk en effectief. De vier ontwerpprincipes lijken daarmee 
bruikbaar voor de verdere ontwikkeling van lesmateriaal voor genregericht 
samenhangend lees- en schrijfonderwijs. Nieuw onderwijs vraagt om 
professionalisering van docenten. Aankomende leerkrachten dienen middels 
actuele handboeken binnen de lerarenopleidingen voorbereid te worden op het 
verzorgen van genregericht, samenhangend lees- en schrijfonderwijs (Vis et al., 
2023). Voor docenten die al werkzaam zijn kan professionalisering verschillende 
vormen aannemen en zich bijvoorbeeld richten op de eisen waaraan goede 
modelteksten voor een genre moeten voldoen, hoe de verbinding wordt gemaakt 
tussen analyse van leesteksten en daarop aansluitende schrijfopdrachten en 
welke elementen van genrekennis aan bod kunnen komen. 

Noten 
1. �In sommige publicaties wordt gesproken over genrespecifieke strategieën. Deze term 

wordt echter niet duidelijk gedefinieerd en vooral gebruikt tegenover algemene leesstra-
tegieën. 

2. �De eerste tekst, Dure eieren, is tekst 3 uit het havo-examen 2015, eerste tijdvak. Van de 
bijbehorende vragen 26, 27, 28 30 en 32 (bewerkt tot meerkeuzevraag) is in de voorme-
ting gebruikgemaakt. De tweede tekst, Ik eet wat ik wil, is tekst 4 uit het havo-examen 
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2016, eerste tijdvak. Van de bijbehorende vragen 34, 35, 37, 38 en 41 is in de voormeting 
gebruikgemaakt. Beide examenteksten zijn te raadplegen via  
https://cvte.sitearchief.nl/?subsite=examenblad#archive.  

3. �De gebruikte examenteksten hadden een Cronbachs alpha van respectievelijk .22 en .35 
(P. Rooijackers, persoonlijke communicatie, 31 mei 2024).

4. �De ankerteksten voor de voormeting schrijfvaardigheid zijn raadpleegbaar via Open 
Science Framework: (https://osf.io/rgybt/overview?view_only=c2573c24f07f4fc485e9fa
2d4ebe106b).

5. �Verwijzingen naar de gebruikte teksten zijn vindbaar via Open Science Framework: 
(https://osf.io/rgybt/overview?view_only=c2573c24f07f4fc485e9fa2d4ebe106b).

6. �Het beoordelingsmodel voor de open vragen is raadpleegbaar via Open Science Frame-
work: (https://osf.io/rgybt/overview?view_only=c2573c24f07f4fc485e9fa2d4ebe106b).

Aanvullende informatie 
Data, analyse codes en output zijn op aanvraag beschikbaar bij de eerste auteur. 
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Abstract

Genre-based reading. Effects of interconnected reading and writing 
instruction on reading skills

According to functional and (socio)cognitive models, reading and writing are 
strongly intertwined. In this study, genre is central as a connecting link between 
the two. We developed genre-oriented, interconnected reading and writing 
instruction and investigated its effects on reading skills.

Two lesson series focusing on news articles and columns respectively were 
implemented in 10th grade higher secondary education classes of three Dutch 
secondary schools. In an alternative-treatments design, eight teachers were 
randomly assigned to the column and news article condition.

All students (N=162) completed the same pre- and posttests. Reading and 
writing pretest scores showed no between-group differences. Implementation 
fidelity and social validity were good. Multilevel analyses showed significant 
effects of condition on genre-specific reading posttest scores in both conditions. 
These effects were large for the news article and medium for the column 
condition.

The conclusion is that genre-oriented, interconnected reading and writing 
instruction has a positive effect on reading skills. Further research is needed, 
into the role of genre knowledge and into the question of which genres can best 
be offered at which age.

Keywords reading writing relationship, reading comprehension, writing 
(composition), genre pedagogy, secondary education


