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Hoewel er steeds meer initiatieven zijn om praktijkvraagstukken en 
wetenschappelijk onderzoek dichter tot elkaar te brengen, blijft het 
een uitdaging om wetenschappelijke kennis beschikbaar te stellen 
in behapbare en begrijpelijke hoeveelheden en deze te vertalen naar 
praktisch bruikbare materialen en werkvormen (Seidenberg e.a., 2020). 
Er is bijvoorbeeld een overweldigende hoeveelheid onderzoek naar 
tekstbegrip en effectieve leesdidactiek. Anders dan in het huidige 
publieke discours over het leesonderwijs worden kennisopbouw en 
het werken aan leesvaardigheden daarin juist niet als tegenstelling 
gepresenteerd, maar als zaken die elkaar wederzijds kunnen versterken 
(Hwang e.a., 2021; McKeown e.a., 2009). 

Zo is er uitgebreid onderzoek gedaan naar de rol van tekststructuur bij 
tekstbegrip. Leesinterventies gericht op tekststructuur worden daarbij 
vaak in de rijke kenniscontext van het zaakvakonderwijs aangeboden 
(Williams e.a., 2014) of gekoppeld aan schrijfvaardigheidsonderwijs 
(Hebert e.a., 2021; Strong, 2020). Inzicht in tekststructuur wordt hierbij 
ingezet als middel om het lezen-om-te-leren te versterken (begrijpen, 
onthouden en samenvatten) en om informatie uit (één of meer) teksten 
beter te integreren. Dit betreft juist de vaardigheden die volgens 
recente peilingsonderzoeken bij Nederlandse leerlingen nog niet op het 
gewenste niveau zijn (vgl. PEIL.TAAL-2019; Onderwijsinspectie, 2023; 
PISA-2018).

Tekststructuur: kennis én vaardigheden
Voor goed tekstbegrip is het nodig dat lezers een samenhangend beeld 
vormen van de tekst, waarbij ze het zinsniveau ontstijgen en begrijpen 
hoe verschillende stukjes informatie aan elkaar verbonden moeten 
worden (zie het Constructie-Integratiemodel, Kintsch, 2018). Hoewel 
een duidelijke alinea-indeling en tussenkopjes dat proces positief 
kunnen beïnvloeden, wordt met tekststructuur veel meer bedoeld: 
tekststructuur is de verborgen kapstok waaraan de schrijver informatie 
op een geordende manier ophangt. Het gaat om de organisatie van 
ideeën in de tekst, de relaties tussen deze ideeën en de woorden 
waarmee de schrijver die structuur naar voren brengt (Pyle e.a., 2017). 

Het is al langer bekend dat verbindingswoorden (daardoor) of 
signaalzinnen (de volgende stap) die deze structuur aanduiden het 
tekstbegrip kunnen vergroten (Land, 2009; Sanders e.a., 2007; Van 
Silfhout, 2014). Dat geldt niet alleen voor de markering van verbanden 
tussen (deel)zinnen, maar ook voor structuurmarkeringen op alinea- en 
tekstniveau. 

Ook kopjes kunnen helpen: wie in de tekst Muildier of muilezel? de 
onderliggende vergelijkingsstructuur herkent en in de tekst Wereldwijde 
gevolgen van El Niño beseft dat er een oorzaak-gevolgstructuur zal 
volgen, heeft immers een concrete mentale kapstok om de tekstinhoud 
te verwerken en de juiste verbanden te leggen. Lezers van de eerste 
tekst moeten vooral letten op verschillen en overeenkomsten, terwijl 
lezers van de tweede tekst scherp moeten zijn op causale verbanden. 
Kennis van tekststructuur blijkt dan ook een voorspeller te zijn van 
tekstbegrip (Welie e.a., 2018). 

Met de veelheid aan rapporten 
over de leesvaardigheid en 

leesmotivatie van Nederlandse 
en Vlaamse leerlingen zijn er 

allerlei discussies losgebarsten 
over het leesonderwijs. Zo stelt 

het onderwijsveld de status 
van ‘begrijpend lezen’ als apart 
vak ter discussie en vragen ook 
sommige wetenschappers zich 

af in hoeverre het leescurriculum 
moet focussen op versterking 

van bijvoorbeeld leesstrategie-
gebruik of juist op leesplezier 

en kennis over de wereld. 
In dit artikel bespreken we 

onderzoeksresultaten die deze 
polarisering helpen tegen te 

gaan. Daarbij laten we zien 
dat tekststructuuronderwijs 

kansen biedt om gelijktijdig aan 
leesvaardigheid, kennisopbouw 

én leesplezier te werken. 
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Meestal wordt in onderzoek voortgebouwd op de classificatie van Meyer 
(1975), die vijf informatieve tekststructuren onderscheidt: oorzaak-
gevolg, vergelijking, chronologie, probleem-oplossing en beschrijving. In 
het promotieonderzoek van Suzanne Bogaerds-Hazenberg (2023) werd 
onderzocht in hoeverre expliciet tekststructuuronderwijs haalbaar 
en effectief kan zijn om de leesvaardigheid van leerlingen in het 
Nederlandse basisonderwijs te vergroten. In dit artikel bespreken we de 
belangrijkste uitkomsten in een notendop.

Heeft tekststructuuronderwijs zin voor basisschoolleerlingen?
De eerste deelstudie bestond uit een meta-analyse waarin 44 
wetenschappelijke studies over tekststructuuronderwijs in groep 
6, 7 en 8 zijn gebundeld. Uit deze analyse blijkt dat leerlingen die 
tekststructuuronderwijs volgden op alle leestaken beter presteren 
dan leerlingen die regulier leesonderwijs of andere interventies 
volgden. De grootte van dit effect varieerde per uitkomstmaat, maar 
alle effectgroottes bleken betekenisvol voor het onderwijs. Hierbij was 
het effect het grootst op samenvatten (g = 0.57), en iets kleiner – maar 
alsnog relevant – op tekstbegripvragen (0.25), onthoudtaken (0.37) en 
tekststructuurkennis (0.38). 

Daarnaast bleken sommige lesingrediënten de effecten van 
tekststructuuronderwijs te versterken, vooral wanneer leesstrategieën 
expliciet werden afgestemd op de specifieke tekststructuur. Zo is het 
bijvoorbeeld zinvol om leerlingen actief aan het werk te zetten met 
graphic organizers die de onderliggende tekststructuur visualiseren, 
zoals tijdbalken of oorzaak-gevolgschema’s. Als leerlingen na de 
interventie weer hun gewone leeslessen gingen volgen, bleek hun 
voorsprong ten opzichte van de controlegroepen alweer vrij snel te 
slinken. Dit onderstreept de noodzaak om tekststructuuronderwijs 
duurzaam te verankeren in het curriculum, een conclusie die overigens 
ook getrokken wordt in twee vergelijkbare meta-analyses naar 
tekststructuuronderwijs (Hebert e.a., 2016; Pyle e.a., 2017). 

Hoe is de aandacht voor tekststructuur in het Nederlandse 
leesonderwijs?
De tweede deelstudie bestond uit een analyse van het huidige 
curriculum1 voor begrijpend lezen in groep 6 en 7, waarbij acht 
lesmethodes onder de loep zijn genomen, 28 leerkrachten zijn 
geïnterviewd en elf lesobservaties zijn uitgevoerd. Deze analyse 
bracht op een aantal punten een kloof tussen wetenschap en 
onderwijspraktijk aan het licht.

Volgens wetenschappelijke theorieën is onderwijs over leesstrategieën 
en tekststructuur vooral effectief als leerlingen drie soorten kennis 
opdoen: declaratieve kennis (feitenkennis; het wat), procedurele 
kennis (uitvoeringskennis; het hoe) en conditionele kennis (kennis 
nodig voor zelfregulatie; het wanneer en waarom). Daarmee kunnen ze 
hun leesgedrag flexibel afstemmen op de tekst en de taak (Paris e.a., 

1983). De geanalyseerde lesmaterialen 
benadrukten echter vooral procedurele 
kennis: het oefenen van strategieën 
vormde de hoofdmoot, vaak als een 
doel op zich. Leerkrachten weken hierbij 
nauwelijks af van de lesmaterialen: bijna 
43% van de lestijd werd besteed aan het 
individueel doorwerken van een ‘tekst-
met-vragen’. 

Conditionele kennis kreeg weinig aandacht 
in de lesmaterialen en geobserveerde 
lessen: bijna nooit hoefden leerlingen hun 
strategiegebruik te plannen of evalueren. 
De aandacht voor transfer bleek beperkt 
of gericht op irrelevante dwarsverbanden 
tussen leesvaardigheid en andere vakken. 
Zo werd een les over woordraadstrategieën 
– waarbij leerlingen een tekst over 
scheepvaart lazen – afgesloten met een 
toepassingsopdracht waarbij leerlingen 
een kapiteinslogboek mochten schrijven 
en daarbij een mooie tekening mochten 
maken. Een gemiste kans om de geleerde 
woordraadstrategieën in een verwante 
(zaakvak)tekst toe te passen.

Vooral opvallend was de gebrekkige 
aandacht voor tekststructuur. Hoewel 
lay-out en verbanden op zinsniveau nog 
enige aandacht kregen, bleek uitleg (lees: 
declaratieve kennis) over de verschillende 
tekststructuren minimaal of afwezig. 
Vaak worden lijstjes signaalwoorden 
zonder verder toelichting aangereikt (‘Dus 
is een signaalwoord van conclusie’). Uit 
interviews bleek het zelfs voor leerkrachten 
onduidelijk wat de relevantie daarvan 
zou kunnen zijn. Daarnaast werden er 
nauwelijks dwarsverbanden gelegd tussen 
tekststructuren en leesstrategieën. Zo leren 
leerlingen bij de strategie vragen stellen 
vooral om algemene WH-vragen te stellen 
(wie, wat, waar, wanneer, hoe?), terwijl 
je zou kunnen onderwijzen dat je bij een 
vergelijkingstekst vraagt: Lees ik hier over 
een verschil of over een overeenkomst? Deze 
bevindingen sluiten aan bij wat we weten 
uit internationaal onderzoek: leeslessen 
focussen sterk op de tekstinhoud, veel 
minder op tekststructuur (Wijekumar e.a., 
2021).
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1  De data voor dit stand-van-zaken-onderzoek zijn verzameld tussen 2017 en 2020. 
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geschikte (zaakvak)teksten, het werken aan conditionele kennis en het 
afstemmen van leesstrategieën op de specifieke tekststructuur vergde 
veel van de leerkrachten. De problemen rondom tekstselectie kunnen 
worden geduid vanuit breder onderzoek: enerzijds is het herkennen 
van tekststructuren een lastige vaardigheid voor leerkrachten (Reutzel 
e.a., 2008), anderzijds ontbreekt het schoolboekteksten regelmatig 
aan een heldere, eenduidige structuur (Kooiker-den Boer e.a., 2023) en 
wordt er vaak een verhalende laag aan toegevoegd (Sangers e.a., 2023). 
Zo hebben veel teksten een losse, beschrijvende structuur waarbij 
niet duidelijk is wat informatiedelen met elkaar te maken hebben, en 
worden er regelmatig personages opgevoerd om schoolboekteksten 
aantrekkelijk te maken.   

De focus op vaardigheden voor lezen-om-te-leren die via 
tekststructuuronderwijs naar voren worden gebracht, geeft bruikbare 
handvatten om – voorbij de polarisering – gelijktijdig op motiverende 
wijze aan inhoudsdoelen én leesvaardigheid te werken. Het ontwerp 
van zulke leeslessen is echter geen sinecure. Wie de leerkracht meer 
aan het roer wil zetten in het leesonderwijs, moet beseffen dat dit 
wel wat vraagt. De kwaliteit van schoolboekteksten – in de gehele 
breedte van het curriculum – moet kritisch tegen het licht worden 
gehouden (Evers-Vermeul e.a., 2017), en de vakdidactische kennis van 
leerkrachten moet worden verrijkt met enerzijds theoretische kennis 
(hoe komt tekstbegrip überhaupt tot stand?) en anderzijds praktisch 
georiënteerde kennis over het adequaat herkennen van tekststructuren 
en het benutten van die kennis tijdens het lezen (Kooiker-den Boer e.a., 
2019, 2023). 

Waren de ontworpen lessen effectief?
Tien lessen uit de ontwerpstudie zijn doorontwikkeld tot de lessenserie 
TOP waarin leerlingen leren hoe ze tekststructuren (vergelijking, 
probleem-oplossing, oorzaak-gevolg en chronologie) kunnen 
herkennen en gebruiken voor beter tekstbegrip. Tien leerkrachten van 
zeven basisscholen testten de lessenserie met hun leerlingen (n = 201). 
Het experiment is uitgevoerd in twee rondes met drie meetmomenten 
waarin leerlingen afwisselend deel uitmaakten van de controlegroep 
of van de interventiegroep: een zogenaamd switching-panels replication 
design (zie Shadish e.a., 2008). Er is op vijf manieren gekeken wat het 
tekststructuuronderwijs opleverde: met een tekststructuurtoets, een 
gestandaardiseerde leestoets, een samenvattingstaak, een vragenlijst 
over metacognitieve kennis en een schrijftaak. 

De uitkomsten van dit effectonderzoek zijn positief, maar tegelijk 
ook minder consistent dan verwacht: de meeste positieve uitkomsten 
zijn gevonden bij de interventiegroep die als tweede aan de beurt 
was. Leerlingen in deze groep gingen aantoonbaar vooruit in 
hun samenvattingsvaardigheid (d = 0.48) en hun metacognitieve 
kennis over leesstrategieën (0.24). Alleen de leerlingen uit groep 6 
in deze interventiegroep presteerden ook aantoonbaar beter op de 
gestandaardiseerde leestoets (d = 0.53) en de tekststructuurtoets 
(0.50) dan leerlingen in de controlegroep. Na afronding van 
het interventieprogramma scoorden alle leerlingen in beide 
interventiegroepen beter op de schrijftaak (d = 0.33 en 0.39). 

Deze effectgroottes zijn van belang voor de onderwijspraktijk, juist 
omdat ze niet in een laboratoriumsetting zijn gevonden, maar in de 
alledaagse klaspraktijk in een tijdsbestek van enkele maanden. De 
effecten op samenvat- en schrijfvaardigheid liggen in lijn met eerder 

Kun je met tekststructuuronderwijs 
werken aan kennisopbouw en 
leesvaardigheid?
In de discussies over effectief leesonderwijs 
krijgen functionele leestaken steeds meer 
aandacht (vgl. Kwaliteitswaaier Effectief 
Leesonderwijs of het rapport Sturen op 
Begrip; Van den Broek e.a., 2021). Leerlingen 
moeten teksten lezen en begrijpen om 
er vervolgens iets mee te gaan doen. Dat 
schept een relevante taakcontext, helpt 
om een duidelijk leesdoel te stellen en is 
bovendien motiverend voor lezers (Britt 
e.a., 2018; McKeown e.a., 2009). In de derde 
deelstudie heeft een ontwikkelteam van 
vier leerkrachten en twee wetenschappers 
daarom een lessenserie over tekststructuur 
ontwikkeld waarin leerlingen met 
functionele leestaken gelijktijdig aan 
leesdoelen én kennisopbouw zouden 
werken. 

Elke leerkracht ontwikkelde vijf lessen 
en testte er tien, onder toeziend oog van 
het onderzoeksteam. In twee rondes zijn 
er zo twintig lessen ontworpen, getest, 
geëvalueerd en bijgesteld aan de hand van 
vier ontwerpprincipes:  

•  integratie van zaakvakonderwijs en 
begrijpend lezen; 

•  een focus op tekststructuur; 

•  balans in declaratieve, procedurele en 
conditionele kennis; 

•  een didactiek gebaseerd op het GRR(IM)-
model (Fisher & Frey, 2021). 

Leerkrachten selecteerden teksten over 
wereldoriëntatie-thema’s, bijvoorbeeld over 
de plastic soep (probleem-oplossing) en het 
proces van waterzuivering (chronologie).

De ontworpen instructie over tekststructuur 
bleek motiverend voor leerkrachten en 
leerlingen, juist ook doordat de teksten 
werden gelezen met een functioneel doel, 
bijvoorbeeld ter voorbereiding op een quiz 
of een schrijfopdracht. In de ontworpen 
lessen kwamen de leesvaardigheids- en 
inhoudsdoelen langzamerhand ook meer 
in balans, maar er waren ook knelpunten. 
Ondanks de bevlogenheid en creativiteit 
van de zeer ervaren leerkrachten, hadden 
ze intensieve begeleiding en veel concrete 
handvatten nodig. Vooral de selectie van 
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onderzoek waaruit blijkt dat kennis over tekststructuur leerlingen 
een handvat biedt om hoofdgedachtes te herkennen en om de juiste 
verbanden te leggen tussen tekstdelen (Stevens & Vaughn, 2021; Strong, 
2020) en om ook bij schrijftaken de tekstinhoud beter te organiseren 
(Hebert e.a., 2018). 

Tegelijk zijn er vraagtekens omtrent de generaliseerbaarheid, omdat 
niet bij alle groepen op alle tijdstippen dezelfde positieve effecten zijn 
gevonden, al is dit deels te wijten aan een beperkte toetskwaliteit: 
het betrouwbaar meten van hogere-orde-tekstbegrip op drie 
meetmomenten bleek eveneens geen sinecure. Daarnaast waren er 
signalen dat leerkrachten de lessen niet altijd hadden uitgevoerd zoals 
bedoeld (bijv. overslaan van individuele oefening) en was de huidige 
interventie relatief kort. Veel tekststructuuronderwijs wordt gedurende 
een langere periode of met meer intensiteit aangeboden (bijv. Strong, 
2020; Williams e.a., 2014), wat meer mogelijkheden schept voor 
herhaling en scaffolding.

Welke knelpunten in de didactiek verdienen meer aandacht?
De eerste vier deelstudies suggereren dat aandacht voor tekststructuur 
binnen een kennisrijke context effectief is. Dit heeft consequenties 
voor wat er idealiter in het leesonderwijs aan bod komt. Voor effectief 
leesonderwijs doet het er ook toe hoe leerkrachten hun leeslessen 
implementeren (Reutzel e.a., 2016). De vijfde deelstudie stelde 
daarom de implementatie van tekststructuurlessen centraal. Drie 
leerkrachten werden nauwgezet gevolgd via logboeken, interviews en 
meerdere lesobservaties. We wilden vooral achterhalen of leerkrachten 
aanpassingen aanbrachten in de realisatie van het beoogde 
instructiemodel, een Gradual release of responsibility (Fisher & Frey, 2021) 
en of er specifieke knelpunten waren.  

Gelukkig bleken leerkrachten elk hun eigen accenten te leggen 
bij de implementatie van de tekststructuurlessen: ze maakten de 
nodige vertaalslagen om het lesmateriaal zo goed mogelijk te laten 
aansluiten op hun klas. We signaleerden echter ook knelpunten: 
soms ondermijnden de aanpassingen de onderliggende pedagogische 
principes. Zo besteedden alle leerkrachten weinig aandacht aan het 
leesproces en aan transfermogelijkheden. Hoewel het lesmateriaal 
prompts bevatte om te reflecteren op het leesproces of om gesprekken 
te voeren over toekomstige situaties waarin het geleerde van 
belang zouden kunnen zijn, werden deze lesactiviteiten gericht op 
metacognitieve kennis regelmatig overgeslagen. Tijdsdruk binnen de 
lessen is hier een mogelijke verklaring voor, maar dit verklaart niet 
waarom dit soort metacognitieve aspecten ook vroeg in de les niet 
uit de verf kwamen. Mogelijk zijn leerkrachten zich van geen kwaad 
bewust: in hun logboeken waren ze positief over hun implementatie 
van vrijwel alle lesonderdelen. 

Een tweede knelpunt vormde het samenwerkend leren. Hoewel 
de samenwerkingstaken in jigsaw-vorm (waarbij leerlingen eerst 
in expertgroepjes (AAA, BBB, CCC) elk een tekstdeel lezen en 
daarna in menggroepjes (ABC) alle tekstdelen bespreken) door 
leerkrachten en leerlingen zeer positief beoordeeld werden, bleken 
ze ook ingewikkeld. Leerkrachten brachten vaak veranderingen aan 
om deze taken vlotter te laten verlopen; maar hun aanpassingen 
ondermijnden de kerncriteria van effectieve samenwerking, zoals 
het creëren van een onderlinge afhankelijkheid en het borgen van 
individuele verantwoordelijkheid binnen een groepstaak (Johnson 
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& Johnson, 2017). Daarmee onderstreept deze studie het belang van 
het vakmanschap van leerkrachten: goed onderwijs stopt niet bij 
kwaliteitsteksten en -lesmaterialen, maar vergt ook vakdidactisch 
inzicht om kansrijke didactieken succesvol te implementeren.  

Conclusie
Give a man a fish, feed him for a day. Teach a man to fish, feed him for a 
lifetime. Deze welbekende uitspraak laat iets zien over de intentie 
achter goed leesonderwijs: we willen niet alleen de kennis van 
leerlingen hier en nu versterken (de vis), maar ook ervoor zorgen dat 
ze generaliseerbare kennis en vaardigheden opdoen waarmee ze in 
de toekomst flexibel, zelfstandig, strategisch en met plezier kunnen 
omgaan met teksten om zelf tot nieuwe kennis te komen (de hengel). 
Waar het leesonderwijs voorheen wel eens doorschoot door leerlingen 
te laten hengelen op het droge (contextloze strategie-oefening), 
moeten we ook ervoor waken om nu elke vorm van strategie-instructie 
zomaar overboord te gooien. Ons leesonderwijs heeft een vis-met-
hengelmentaliteit nodig: een stevige basis in leesvaardigheid ingebed 
in de rijke context van andere vakken en taaldomeinen om óók 
kennisopbouw een plek te geven. 

Onderwijs over tekststructuur past goed bij deze vis-met-
hengelmentaliteit. Expliciete aandacht voor tekststructuur blijkt 
een effectieve aanpak om aan leesvaardigheid te werken. Vooral 
vaardigheden die relevant zijn voor lezen-om-te-leren worden ermee 
versterkt: leerlingen krijgen handvatten om hoofdgedachtes uit een 
tekst te ‘vissen’, een logische lijn aan te brengen in een samenvatting 
en hun inzet van strategieën beter af te stemmen op de tekst. Door 
hier niet in isolatie aan te werken, maar gekoppeld aan thema’s en 
functionele taken uit de zaakvakken, ontstaat een motiverende en 
kennisrijke context.

Er moet dan wel boter bij de vis: goede educatieve teksten met een 
heldere tekststructuur én versterking van de vakdidactische kennis 
van leerkrachten zijn noodzakelijk voor succes. Een groter aanbod 
van helder gestructureerde teksten kan de integratie tussen het 
leesonderwijs en de zaakvakken vereenvoudigen. Zulke teksten helpen 
leerlingen om meer inzicht te verwerven in de logische denkrelaties die 
van belang zijn in informatieve teksten, waarmee ze een belangrijke 
tussenstap vormen richting authentieke teksten of complexere 
informatieve teksten waarin deze basisstructuren minder duidelijk of 
meer vermengd aanwezig zijn. Om hun professionele autonomie te 
vergroten hebben leerkrachten bovendien zelf ook een goede ‘hengel’ 
nodig, zodat ze minder afhankelijk raken van hun lesmethodes. 
Kortom, het is tijd voor leesonderwijs voorbij de polarisering: de vis én 
de hengel verdienen hun plek in het onderwijs. 
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