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— door velen ook nog geleerd moet worden, 
wil men de klompen ontgroeien — daar-
van lijken docenten terdege doordrongen. 
Bij de vaststelling (door de docent) van het 
eindcijfer voor de hier onderzochte examens 
zijn dan ook niet voor niets sommige taalge-
bruiks- en taalverzorgingsfouten de leerlin-
gen niet consequent en andere consequent 
niet aangerekend. Toch resulteerde dat nog 
in 84 onvoldoendes voor ‘taal’, wat 48 eind-
examenkandidaten noodlottig werd. Om met 
de docent te spreken: ‘Originele argumentatie! 
Jammer van de taalfouten!’ 

Noten
1.  Het onderzoek behelsde niet alleen het 

tellen en categoriseren van fouten. Ook de 
lengte van zinsconstructies en het gebruik 
van inbeddingen en retorische hulpmid-
delen is onderzocht. De resultaten van dat 
deel van het onderzoek blijven hier buiten 
beschouwing. De vermelding dat de leer-
linggroepen zich op geen van deze terrei-
nen van elkaar onderscheiden, volstaat.

2.  In het corpus ‘Geschreven taal’ uit het 
CELEX-bestand, dat 42 miljoen woorden 
telt, allemaal afkomstig uit schrijfwerk van 
volwassen Nederlanders, komen bij toet-
senmakers populaire werkwoordvormen 
zoals vind, gleed, geloofd, spelend, geruild, 
bedacht, levert, gelooft, vindt, beantwoordt, kost-
ten, strandde en de bijvoeglijke gebruikte 
deelwoordvormen gebraden en verwoeste 
(voorbeelden uit verschillende edities van 
de Cito Eindtoets) gemiddeld 852 keer 
voor. Ter vergelijking: is komt 399.702 
keer voor, was 303.372 keer, had 167.226 
keer, zou 113.633 keer, heeft 100.142 keer, zei 
84.742 keer, werd 75.854 keer, waren 66.911 
keer en kon 52.291 keer. Verder ligt het 
gebruiksgemiddelde van alle werkwoord-
vormen op dde(n) in dat corpus op 148 keer 
(op de 42 miljoen), en het gebruiksgemid-
delde van vormen op tte(n) op 159. Van de 
vormen op dt, tenslotte, is alleen wordt, 

dat 41.101 keer voorkomt, frequent te noe-
men. Daarnaast telt het corpus nog 24.531 
andere werkwoordvormen op dt, van 281 
verschillende werkwoorden, waarmee de 
gemiddelde gebruiksfrequentie van de dt-
uitgang, exclusief wordt, op een schamele 
87 keer per 42 miljoen komt. 
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Welk effect hebben structuurmarkeringen zoals tus-

senkopjes en signaalwoorden op het tekstbegrip en de 

tekstwaardering van zwakke en sterke lezers? Via een 

leesexperiment onder 50 havo- en 44 vwo-leerlingen 

is de rol van deze markeringen onderzocht. Leerlingen 

lazen van vier studieteksten een versie met of zon-

der structuurmarkeringen en gaven daarnaast hun 

waardering voor deze teksten. De resultaten tonen 

een interactie-effect tussen lezerstype en tekstversie: 

sterke lezers behalen op zowel expliciet gemarkeer-

de teksten als teksten zonder structuurmarkeringen 

goede resultaten, terwijl zwakke lezers structuurmar-

keringen meer nodig hebben en gemarkeerde teksten 

daardoor beter begrijpen. Algemeen geldt dat leerlin-

gen de tekst die ze hoger waarderen beter begrijpen.     

 
Op school ontkomen leerlingen niet aan het 
lezen van studieteksten. Om er vervolgens 
ook iets van te leren, is het begrijpen van deze 
teksten een eerste vereiste. In Nederland is 
op elk type voortgezet onderwijs echter één 
op de vijf brugklasleerlingen onvoldoende 
in staat studieteksten met begrip te lezen 
(Hacquebord, Linhorst, Stellingwerf & De 
Zeeuw, 2004). Waar ligt dat aan? 

In dit onderzoek wordt ingegaan op het 
effect van structuurmarkeringen op tekst-
begrip en tekstwaardering. Bij het begrijpen 
en waarderen van teksten speelt de tekst-
structuur immers een belangrijke rol (Land, 
Sanders, Lentz & Van den Bergh, 2002). De 
mate waarin leerlingen structuurmarkerin-
gen nodig hebben voor een goed tekstbegrip 
is afhankelijk van hun leesvaardigheid; struc-
tuurmarkeringen hebben bij het begrijpen 
en waarderen van teksten dus niet voor alle 
leerlingen hetzelfde effect (Bos-Aanen, Lentz 
& Sanders, 2001). Daarom zal hier de invloed 
van structuurmarkeringen op het tekstbegrip 
en de tekstwaardering van zowel zwakke, 
gemiddelde als sterke lezers bekeken wor-
den. Als deze lezerstypen inderdaad verschil-
len in hun behoefte aan explicitering van de 
tekststructuur, kunnen educatieve uitgevers 
vervolgens teksten samenstellen waarvan de 
structuur het tekstbegrip bevordert, zodat 
scholieren meer vat krijgen op studieteksten 
en deze ook beter gaan begrijpen. Docenten 
zouden dan op dit verschil in structuurbe-
hoefte moeten inhaken door verschillende 
lezerstypen de voor hen benodigde leesstra-
tegieën bij te brengen. Onderzoek naar de 
leesbaarheid van studieteksten is dus van 
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belang: voor zowel leerlingen, docenten als 
lesmethodeschrijvers.

  

Tekstbegrip en tekstrepresentatie

Wat wordt eigenlijk verstaan onder tekst-
begrip? Wanneer we een tekst lezen, con-
strueren we in ons hoofd een bepaalde 
voorstelling van die tekst: de tekstrepresen-
tatie (Sanders & Van Wijk, 2002). Doordat 
verschillende lezers een tekst naar eigen 
mogelijkheden en op eigen wijze interpre-
teren, kan zo’n tekstrepresentatie van lezer 
tot lezer nogal variëren. Dé tekstrepresenta-
tie bestaat dan ook niet. Lezers komen tot 
de meest optimale, coherente tekstrepre-
sentatie wanneer zij in staat zijn tekstuele 
informatie te integreren met eigen kennis, 
wereldkennis en context en deze vervolgens 
kunnen plaatsen in een samenhangend net-
werk; er is dan sprake van een tekstrepre-
sentatie op het niveau van het situatiemodel 
(Kintsch, 1998). De constructie van een 
representatie op dit situatiemodelniveau is 
cruciaal voor een optimaal tekstbegrip: de 
informatie uit de tekst is dan niet alleen 
onthouden, maar wordt door de lezer ook 
daadwerkelijk begrepen en kan op een later 
moment weer worden opgeroepen.     

Om een coherente tekstrepresentatie 
te kunnen vormen zijn lezers onder meer 
afhankelijk van bepaalde kenmerken van 
een tekst. Vooral structuurkenmerken spe-
len hierbij een belangrijke rol: ze bepalen 
de mate waarin er relaties tussen tekstdelen 
worden gelegd en dus voor een groot deel 
hoe de tekstrepresentatie gevormd wordt 
(Land, Sanders & Van den Bergh, 2008). 
Over het feit dat tekststructuur invloed heeft 
op het tekstverwerkingsproces is men het 
dan ook eens. Er is bovendien steeds meer 
evidentie voor het feit dat teksten met struc-
tuurmarkeerders leiden tot betere tekstre-
presentaties; lezers maken een betere 

tekstrepresentatie wanneer voor hen de rela-
tie tussen verschillende tekstdelen duidelijk 
is (Land, Sanders & Van den Bergh, 2008).
Teksten met veel structuurmarkeringen zijn 
dus de visuele uitdragers van deze gedachte-
gang. Dergelijke structuurmarkeerders zijn 
signaalwoorden en -zinnen die de structuur 
in een tekst expliciteren en daarmee duide-
lijk maken hoe de verschillende zinnen met 
elkaar samenhangen (Sanders, 2001). Lezers 
worden zo geholpen bij het correct inter-
preteren van de coherentierelaties in een 
tekst, wat minder cognitieve energie kost en 
bovendien leidt tot beter tekstbegrip ( Land, 
2009; Land, Sanders & Van den Bergh, 2008, 
Sanders, 2001).   

Wanneer het gaat om het vormen van 
een coherente tekstrepresentatie mag één 
belangrijk aspect niet vergeten worden: de 
lezer. Zowel tekst- als lezerskenmerken zijn 
immers van invloed op tekstbegrip. Tot deze 
lezerskenmerken behoren onder andere fac-
toren als voorkennis, leeservaring, woor-
denschat en leesvaardigheid ( Bos-Aanen, 
Lentz & Sanders, 2001). Tussen lezers kan 
de variatie in kenmerken groot zijn, waaruit 
volgt dat een specifieke tekststructuur niet 
altijd voor ieder lezerstype even bevorderlijk 
zal zijn. Met andere woorden: er zijn lezers 
die met minimaal gestructureerde teksten 
prima uit de voeten kunnen, terwijl anderen 
juist behoefte hebben aan teksten met veel 
structuurexplicitering. Eerdere onderzoeken 
(Bos-Aanen, Lentz & Sanders, 2001) laten 
dit al zien: lezers met veel voorkennis over 
het tekstonderwerp hebben, in tegenstel-
ling tot lezers met weinig voorkennis, geen 
structuurmarkeringen nodig om de juiste 
inferenties te maken. Een vergelijkbaar con-
trast doet zich voor bij leeservaring: ervaren 
lezers zijn dankzij hun capabel werkgeheu-
gen beter in staat teksten zonder struc-
tuurmarkeringen te verwerken dan minder 
ervaren lezers (Land, Sanders & Van den 
Bergh, 2008).

Onderzoeksvraag

In het hier gepresenteerde experimentele onder-
zoek is de rol van structuurmarkeringen beke-
ken voor zowel zwakke als sterke lezers, aan-
gezien ieder onderwijstype slechte en goede 
lezers kent. Eerder onderzoek op dit terrein 
focust zich dikwijls op één van beide lezerstypen 
(Land, 2009; Land, Sanders & Van den Bergh, 
2008; Land, Sanders,  Lentz & Van den Bergh, 
2002). Hebben structuurmarkeringen eenzelfde 
invloed op zwakke als op sterke lezers? Anders 
gesteld: hoeveel structuurexplicitering hebben 
zwakke en sterke lezers nodig voor een goed 
tekstbegrip?  

Verwacht wordt dat het verschil in begrip van 
teksten met een maximaal dan wel minimaal 
geëxpliciteerde structuur bij zwakke lezers gro-
ter is dan bij sterke lezers. Zwakke lezers hebben 
structuurmarkeringen meer nodig en begrijpen 
teksten met een expliciete tekststructuur daar-
door beter (Land, Sanders & Van den Bergh, 
2008). Hieruit volgt de verwachting dat het 
tekstbegrip van zwakke lezers het meest wordt 
beïnvloed door structuurexplicitering, dat van 
gemiddelde lezers minder en het tekstbegrip van 
sterke lezers nog minder; sterke lezers zijn in 
staat studieteksten met begrip te lezen, ongeacht 
de aanwezigheid van structuurmarkeringen.   

Bij de tekstwaardering is de voorspelling 
dat vooral zwakke lezers de expliciet gestructu-
reerde teksten hoger waarderen dan de teksten 
zonder structuurmarkeringen. Ook wordt er een 
verband verwacht tussen tekstbegrip en tekst-
waardering: hoe makkelijker een tekst te door-
gronden is, des te aangenamer is het lezen ervan 
en des te hoger de tekstwaardering van de lezer 
(Land, Sanders,  Lentz & Van den Bergh, 2002).   

  

Methode

Proefpersonen
Aan het leesexperiment deden 94 leerlingen 
uit de tweede klas van het voortgezet onder-

wijs mee: 45 jongens en 49 meisjes van 13 
of 14 jaar. Twee havo- en twee vwo-klassen 
namen deel aan het onderzoek: 50 havoleer-
lingen en 44 vwo-leerlingen. De indeling per 
klas in zwakke en sterke lezers is gebaseerd 
op het gemiddelde cijfer dat leerlingen in het 
tweede leerjaar behaald hebben voor leesvaar-
digheid, gecombineerd met het deskundige 
oordeel van de docenten Nederlands.¹ Vwo-
leerlingen worden hier dus niet (zoals door-
gaans) a priori gedefinieerd als sterke lezers, 
aangezien er ook in een vwo-klas zwakke 
lezers zitten. Op dezelfde manier bestaan ook 
de havoklassen uit zwakke en sterke lezers. 
Aan het leesexperiment deden in totaal 24 
zwakke (15 havo- en 9 vwo-leerlingen), 54 
gemiddelde (29 havo- en 25 vwo-leerlingen) 
en 16 sterke lezers (6 havo- en 10 vwo-leerlin-
gen) mee.       

Materiaal
Aan de basis van dit onderzoek staan vier 
bewerkte studieteksten uit schoolmethodes 
voor de bovenbouw van het vwo: twee geschie-
denisteksten (VOC en Vietnamoorlog), een 
biologietekst (Hersendood) en een aardrijks-
kundetekst (Broeikaseffect). Op deze manier 
wordt het onderzoek niet beperkt tot leertek-
sten van één schoolvak. Bovendien komen 
leerlingen veelvuldig met dergelijke studie-
teksten in aanraking. De vier studieteksten 
zijn in ongemarkeerde vorm gepretest bij 22 
havo- en 20 vwo-leerlingen, voor wie deze 
teksten zonder structuurmarkeringen nauwe-
lijks tot problemen leidden.      

Van iedere tekst zijn twee versies gemaakt: 
een versie mét en een versie zonder structuur-
markeringen. Om een zo duidelijk mogelijk 
antwoord te krijgen op de onderzoeksvraag is 
ervoor gekozen de structuurmanipulaties in 
de studieteksten maximaal toe te passen. De 
teksten met structuurmarkeringen bevatten 
dus alinea’s, tussenkopjes, signaalwoorden 
en -zinnen als explicitering van de tekst-
structuur. In de teksten zonder structuur-
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markeerders ontbraken deze elementen en 
bleven de coherentierelaties tussen zinnen 
impliciet. Tabel 1 toont een fragment van de 
biologietekst in beide tekstversies.      

Om de generaliseerbaarheid van het onder-
zoek te vergroten, is de invloed van  struc-
tuurmarkeringen op tekstbegrip gemeten 
met zowel meerkeuzevragen als (rational fill-
in²) cloze-toetsen. Bij de meerkeuzevragen is 
gepoogd de belangrijkste tekstrelaties gecom-
bineerd met kennis van de context te bevragen. 
Ook de cloze-toetsen, waarbij op iedere open 
plek in de tekst een woord moest worden 
ingevuld, doen een beroep op het vormen van 
een tekstrepresentatie op situatiemodelniveau; 
bij het invullen van de gaten komen tekstu-
ele informatie, eigen kennis, wereldkennis en 
context samen (Kamalski, 2007). Alle leerlin-
gen kregen bij de geschiedenistekst over de 
Vietnamoorlog en de biologietekst meerkeu-
zevragen. De andere twee teksten werden de 
leerlingen als cloze-toets voorgelegd.   

Daarnaast moesten er bij iedere tekst tien 
waarderingsstellingen worden ingevuld. Op 
een 5-puntsschaal konden leerlingen hun 
oordeel geven over de begrijpelijkheid en aan-
trekkelijkheid van de studieteksten. De waar-
deringsvragen zijn overgenomen uit Maes, 
Ummelen & Hoeken (1996). 

Procedure
De toetsen zijn afgenomen tijdens de lessen 
Nederlands en telden mee voor het cijfer 
leesvaardigheid. Per klas waren twee lesuren 
van 50 minuten nodig om de vier toetsen te 
maken; alle leerlingen maakten ieder lesuur 
een meerkeuzetoets en een cloze-toets. De 
twee versies van iedere tekst zijn aselect over 
de klassen verdeeld, zodat per onderwijs-
type de ene klas de expliciet gemarkeerde 
versie van een tekst kreeg en de andere klas 
de impliciete versie. Per toets is deze tekst-
versieverdeling afgewisseld. Iedere leerling 
las dus twee gemarkeerde en twee ongemar-
keerde tekstversies, waarbij leerlingen die 
naast elkaar zaten niet dezelfde tekst lazen. 
Om een mogelijk volgorde-effect te voor-
komen is iedere klas in tweeën verdeeld: 
de ene helft startte het eerste lesuur met de 
cloze geschiedenis en de andere helft met 
de cloze aardrijkskunde, het tweede lesuur 
werd op vergelijkbare wijze begonnen met de 
meerkeuzetoetsen. Tijdens het maken van de 
meerkeuzevragen mocht er niet meer terug-
gekeken worden in de tekst. Om geheugenef-
fecten te beperken zijn de waarderingsstel-
lingen vóór de begripsvragen ingevuld. De 
leerlingen zijn hierover vooraf geïnstrueerd. 
Aan het eind van het experiment zijn aan een 

zwakke, gemiddelde en sterke lezer uit iedere 
klas nog enkele mondelinge vragen gesteld 
over hun toetsaanpak en -ervaring.

    

Resultaten   

De vier toetsen samen geven een betrouwbare 
meting van tekstbegrip (α = 0,76). De cloze-
toetsen (α = 0,68) scoren hierbij hoger dan 
de begripsvragen (α = 0,60). Daarnaast is er 
een sterke samenhang tussen de toetsen: de 
scores op de cloze-toetsen en de meerkeu-
zevragen correleren significant (r = 0,74, p 
< 0,001). De geschiktheid van de toetsen als 
meetinstrument voor tekstbegrip wordt ver-
der bevestigd door het feit dat vwo-leerlingen 
gemiddeld zowel op de gemarkeerde als op 
de ongemarkeerde toetsen hoger scoren dan 
havoleerlingen, waarbij de teksten ook voor 
havoleerlingen niet te moeilijk zijn gebleken. 
Dit hoofdeffect van schooltype geldt voor alle 
toetsen: cloze geschiedenis (F (1, 90) = 8,70, p 
= 0,004) en aardrijkskunde (F (1, 90) = 16,18, 
p < 0,001); meerkeuze geschiedenis (F (1, 90) 

= 10,20, p = .002) en biologie (F (1, 90) = 6,74, 
p = 0,011). 

Tabel 2 toont de gemiddelde toetssco-
res van de verschillende lezerstypen. Sterke 
lezers blijken op alle toetsen daadwerkelijk 
het hoogst te scoren: cloze geschiedenis (F 
(2, 88) = 37,53, p < 0,001) en aardrijkskunde 
(F (2, 88) = 26,72, p < 0,001); meerkeuze 
geschiedenis (F (2, 88) = 45,95, p < 0,001) en 
biologie (F (2, 88) = 33,56, p < 0,001). Hierbij 
gaat het telkens om een groot hoofdeffect van 
lezerstype (η respectievelijk 0,46; 0,38; 0,51; 
0,43).  

Belangrijker zijn de interactie-effecten 
tussen lezerstype en tekstversie (met/zon-
der structuurmarkeringen). Tabel 2 laat zien 
dat de scores op de twee tekstcondities bij 
zwakke lezers in alle gevallen meer van elkaar 
verschillen dan bij sterke lezers. De verschil-
len tussen de scores van de gemiddelde lezers 
zitten daartussenin. Deze interactie-effecten 
tussen lezerstype en tekstversie zijn in figuur 1 
grafisch weergegeven.

Zowel de cloze geschiedenis als de beide 
meerkeuzetoetsen tonen een significant inter-

MET STRUCTUURMARKERINGEN ZONDER STRUCTUURMARKERINGEN

Kiezen tussen twee levens?*
Voor de artsen was Marions toestand allerminst 
eenvoudig. Ze hadden dan wel jarenlange erva-
ring en veel kennis op dit gebied, echter Marion 
was zwanger van haar eerste kindje terwijl zij in 
levenloze toestand in het ziekenhuis lag. 

Voor de artsen was Marions toestand allerminst 
eenvoudig. Ze hadden jarenlange ervaring. Op 
dit gebied hadden ze veel kennis. Marion was 
zwanger van haar eerste kindje. Zij lag in leven-
loze toestand in het ziekenhuis. 

* De structuurmanipulaties zijn hier ter verduidelijking onderstreept

Tabel 1. Fragment van de biologietekst met en zonder structuurmarkeringen

MET STRUCTUURMARKERINGEN ZONDER STRUCTUURMARKERINGEN

zwak gemiddeld sterk zwak gemiddeld sterk

Cloze*: VOC (gs)  66,7 (12,0)  60,9 (9,7)  80,7 (6,1)  33,0 (9,0) 47,7 (10,1) 69,4 (5,3)

MC**: Vietnam (gs)  57,6 (7,9)  55,2 (7,8)  74,0 (6,3)  26,7 (11,1) 39,5 (12,0) 68,7 (10,3)

MC: hersendood (bi)  68,0 (12,1)  66,5 (14,1)  82,2 (9,7)  26,7 (8,7) 46,4 (11,9) 75,7 (7,9)

Cloze: broeikas (ak)  58,7 (10,8)  61,9 (13,9)  77,8 (6,2)  38,3 (12,2) 42,5 (11,2) 70,0 (5,8)

* De cloze-toetsen bevatten 20 items; synoniemen zijn goed

** De meerkeuzetoetsen geschiedenis en biologie bevatten respectievelijk 11 en 10 items   

Tabel 2. Gemiddelde toetsscores in percentages (standaarddeviaties) per tekstversie en lezerstype



36 37

Levende Talen Tijdschrift  Jaargang 13, nummer 4, 2012 Wendy van Dooren, Huub van den Bergh & Jacqueline Evers   Leesbare teksten?

actie-effect: zwakke lezers begrijpen de tek-
sten met structuurmarkeringen beter, terwijl 
sterke lezers het bij beide condities ongeveer 
even goed doen. Op de cloze aardrijkskunde 
presteren de zwakke en gemiddelde lezers 
vergelijkbaar. Het scoreverschil tussen de 
tekstversies is bij de zwakke en sterke lezers 
echter ook hier significant (t(14) = -6,28, 
p < 0,001). Algemeen geldt dus dat sterke 
lezers ook teksten zonder structuurmarke-
ringen goed begrijpen, terwijl zwakke lezers 
lager scoren op deze ongemarkeerde teksten; 
het scoreverschil tussen de tekstcondities is 
afhankelijk van het leesvaardigheidsniveau. 
Dit verschil in structuurbehoefte kwam ook 
in de vraaggesprekken met de verschillende 

lezerstypen naar voren.      
De tekstwaarderingsstellingen correleren 

goed (α = 0,87). Alleen de cloze geschiede-
nis krijgt voor de expliciete tekstversie een 
significant hogere waardering dan voor de 
impliciete versie; gemiddeld de hoogste waar-
dering van de zwakke lezers (F (2, 88) = 4,49, 
p = 0,014). Bij de overige teksten is er geen 
verschil in waardering van de tekstcondities. 
Verder bestaat er een matig verband tussen 
tekstbegrip en tekstwaardering (r = 0,34, 
p < 0,001): overwegend begrijpen leerlingen 
de tekst die ze het meest waarderen het beste. 
Met een gemiddelde waardering van 3,0 (op 
een 5-puntsschaal) is de waardering voor alle 
teksten overigens niet hoog.   

Conclusie en discussie

Uit de onderzoeksresultaten kan geconclu-
deerd worden dat structuurmarkeringen voor 
zwakke lezers meer effect hebben op tekst-
begrip dan voor sterke lezers. Dit lijkt te 
gelden onafhankelijk van het tekstonderwerp 
en de manier van toetsen. Naar verwachting 
behaalden sterke lezers op zowel teksten 
met als teksten zonder structuurmarkeringen 
betere resultaten; sterke lezers hebben dus 
nauwelijks structuurmarkeerders nodig om 
in een tekst de juiste inferenties te maken. 
Zwakke lezers blijken daarentegen meer baat 
te hebben bij structuurmarkeringen om tot 
een coherente tekstrepresentatie te komen; 
zij begrijpen expliciet gemarkeerde teksten 
beter. Gemiddelde lezers zitten hier tussenin: 
ze scoren hoger op teksten met structuurmar-
keringen, maar hebben voor het begrijpen 
van teksten structuurmarkeerders minder 
nodig dan zwakke lezers.     

Uit de resultaten blijkt verder slechts voor 
één tekst een effect van structuurmanipulatie 
op tekstwaardering, waarbij zwakke lezers de 
tekstversie met structuurmarkeringen hoger 
waardeerden. De gemiddelde waardering 
voor alle teksten was bovendien niet hoog, 
wat impliceert dat leerlingen studieteksten 
over het algemeen niet leuk vinden. Wel is 
het verwachte (weliswaar matige) correlatio-
nele verband tussen tekstbegrip en tekstwaar-
dering bevestigd: de teksten die leerlingen 
hoger waardeerden, begrepen ze doorgaans 
ook beter.       

Dit onderzoek laat bij verschillende studie-
teksten (geschiedenis, biologie en aardrijs-
kunde) een effect zien van structuurmarke-
ringen; bij alle vier de teksten is, ongeacht 
de wijze waarop tekstbegrip is gemeten 
(cloze of meerkeuze), een effect aangetoond. 
Bovendien geldt het structuureffect voor zowel 
havo- als vwo-leerlingen en is er dus goed 
aan gedaan de indeling naar lezerstype niet 
te baseren op schooltype. Vervolgonderzoek 

zou de generaliseerbaarheid van dit onder-
zoek kunnen vergroten door meer proefper-
sonen, teksten en schooltypen te gebruiken. 
Ook zou gekeken moeten worden naar de 
effecten van minder extreme structuurmani-
pulaties en andere soorten begripsvragen en 
(studie)teksten. 

Het gevonden verschil tussen zwakke en 
sterke lezers in de effecten van tekststructuur 
toont een verschil in tekstbehoefte: zwakke 
lezers hebben het meeste baat bij teksten 
met veel structuurmarkeringen, terwijl sterke 
lezers ook minimaal geëxpliciteerde teksten 
goed begrijpen. Opvallend hierbij is dat lan-
gere, complexere zinnen geen negatief effect 
hebben op tekstbegrip als ze gepaard gaan 
met structuurmarkeringen. Dit sluit aan op 
eerdere bevindingen van Land (2009) en staat 
haaks op de voorkeur van educatieve uitgevers 
voor korte zinnen in studieteksten. Aangezien 
ieder schooltype zwakke en sterke lezers kent, 
zouden studieboeken bovendien teksten in 
gevarieerde structuurvorm moeten bevatten; 
tekststructuur mag tekstbegrip immers niet 
belemmeren. Aparte teksten per lezerstype 
lijken niet wenselijk, om lezers zowel teksten 
met als teksten zonder structuurmarkeringen 
te leren begrijpen. Op dit punt ligt dan ook 
een belangrijke taak voor docenten: zij zou-
den zwakke lezers leesstrategieën moeten 
aanleren om impliciete tekstrelaties te identi-
ficeren en op die manier efficiënter te kunnen 
omgaan met ongemarkeerde teksten. Zo wor-
den studieteksten met een minder expliciete 
structuur ook voor zwakke lezers leesbaar.  

Noten
1.  Het onderscheid naar lezerstype wordt hier 

gerechtvaardigd door de leesprestaties in 
het experiment: de sterke lezers blijken 
daadwerkelijk op alle begripstoetsen en 
teksten de hoogste score te behalen (per 
toets/tekst een hoofdeffect van lezerstype 
(p < 0,001)).
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Figuur 1a. Cloze geschiedenis {F (2,88) = 10,48, p<0,001}
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Figuur 1b. Meerkeuze geschiedenis {F (2,88) = 8,40, p<0,001}
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Figuur 1c. Meerkeuze biologie {F (2,88) = 10,74, p<0,001}
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Figuur 1d. Cloze aardrijkskunde {F (2,88) = 1,78, p<0,174}
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2.  De rational fill-in cloze let erop of er voor 
het invullen van de weggehaalde woorden 
nog voldoende aanwijzingen in de tekst 
staan en of er voor het merendeel van de 
gaten ook echt naar informatie buiten de 
zin moet worden gezocht.       
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Dit proefschrift is onderdeel van een gro-
ter onderzoeksproject dat de effectiviteit van 
tweetalig onderwijs (tto) in Nederland in 
kaart brengt. In het proefschrift bericht de 
auteur over het handelen van docenten in 
classroom discourse, gericht op het verwerven 
van een vreemde taal. Dit handelen wordt 
vervolgens vergeleken voor drie verschillende 
contexten, namelijk voor vakken binnen tto, 
voor lessen Engels binnen tto en voor les-
sen Engels binnen het reguliere voortgezet 
onderwijs (vo).

In de studie deden vijf vo-scholen mee, 
elk met een aantal eerste en derde klassen. 
Er werden lessen geobserveerd aan het begin 
en aan het einde van het schooljaar. In totaal 
ging het daarbij om 69 tto-vaklessen (door 
38 docenten), 14 lessen Engels binnen tto 
(door 8 docenten) en elf lessen Engels bin-
nen een reguliere school (door 9 docenten). 
Tto-docenten vulden een vragenlijst in over 
leservaring in het tto en attitude en motivatie 
ten aanzien van het lesgeven in het tto. Verder 
werden alle docenten beoordeeld op twee 
schalen. Ten eerste werd het ERK-taalniveau 
van de docent bepaald. Hierbij werd gebruik 
gemaakt van de can do statements voor spreek-
vaardigheid, zowel voor productie als interac-
tie. Ten tweede kregen de docenten een alge-

mene didactische beoordeling. Hierbij werd 
een bestaand assessmentinstrument (ontwik-
keld door SLO) ingezet. Docenten werden 
beoordeeld op interpersoonlijke kwaliteiten, 
het niveau en de hoeveelheid talige interactie 
tussen docent en leerlingen, de geschiktheid 
van de taken, de geobserveerde belangstelling 
bij de leerlingen en de variëteit aan pedagogi-
sche en didactische strategieën die de docent 
in zijn les inzet.

Hoofdstuk twee schetst de situatie voor tto 
in Nederland: een jonge en snel groeiende 
vorm van onderwijs waarbij Engels de voer-
taal is in een groot deel van de aangeboden 
vakken (dat er in Nederland, zij het op kleine 
schaal, ook andere talen binnen tto worden 
aangeboden, wordt niet vermeld). Hierbij 
gaat men uit van Content and Language Integrated 
Learning (CLIL). Deze methodologie houdt in 
dat een vreemde taal wordt verworven in een 
betekenisvolle context (namelijk de inhoud 
van een ander schoolvak) waarbij inhoud (con-
tent) en taal (language) beide belangrijk zijn 
(Lyster, 2007; Coyle et al., 2010).

Hoofdstuk drie biedt een overzicht van de 
literatuur over classroom discourse (CD) en wat 
daarbij effectief is voor het verwerven van een 
vreemde taal. Daarbij wordt gebruik gemaakt 
van zowel algemeen onderwijskundige litera-
tuur als taalverwervingsliteratuur. Op basis 
van deze literatuur en enkele bestaande 
observatieprotocollen heeft de auteur een 
eigen observatie-instrument ontwikkeld. Het 
resultaat is een indeling naar vijf domeinen 
waarbinnen verschillende vormen van  han-
delen/strategieën door de docent geclassifi-
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