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Samenvatting 

De gemiddelde leesvaardigheid van leerlingen in groep 6 is in Nederland de afgelopen tien jaar significant 
gedaald. Leerlingen zijn minder vaardig geworden in het beantwoorden van vragen die hogere cognitieve 
vaardigheden vereisen, zoals inzicht in structuur van teksten. Mede daardoor heeft Nederland weinig 
excellerende leerlingen, vergeleken met de in internationaal onderzoek hoogst presterende landen. De 
ontoereikende prestaties van Nederlandse leerlingen zijn te wijten aan huidige didactische opvattingen 
en praktijken, die gedomineerd worden door een eenzijdige opvatting over motivatie en betrokkenheid 
van leerlingen. Met als gevolg dat de concrete inhoud van de tekst centraal is komen te staan, waardoor 
het aanleren van min of meer abstracte vaardigheden die leerlingen in staat stellen een betekenisvolle 
representatie van de tekst te vormen, onvoldoende aan bod komt. In het artikel wordt gepleit voor een 
verandering van de huidige didactiek in de richting van een abstracter doel: het ontlenen van betekenis 
aan schriftelijke taal.
Kernwoorden:  begrijpend lezen, didactiek, onderwijsopbrengsten

Summary

Towards a cognitive-linguistic approach to reading comprehension in elementary school. In the Nether-
lands, the average reading skills of students in group 6 significantly decreased in the last decade. Students 
have become less skilled at answering questions that require higher cognitive skills, such as understand-
ing the structure of texts. Partly because the Netherlands has few excelling students, compared with the 
highest performing countries in international research. The inadequate performance of Dutch pupils are 
due to current educational beliefs and practices, which are dominated by a one-sided view of motivation 
and involvement of students. With a result the actual content of the text become central, making the 
learning of abstract skills that enable students to form a meaningful representation of the text, insuffi-
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ciently addressed. The article argues for a change from the current educational practice towards the more 
abstract goal of deriving meaning from written language.
Keywords: reading comprehension, didactics, education yields
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Inleiding

De opbrengsten van het onderwijs in be-
grijpend lezen geven al langere tijd aanlei-
ding tot discussie. In internationale verge-
lijkingsonderzoeken doet Nederland het op 
het eerste gezicht misschien nog niet eens 
zo slecht. Samen met een tiental andere lan-
den verdringt ons land zich rond de tiende 
plaats op de ranglijst van het PIRLS-on-
derzoek in 2011 (Meelissen, Netten, Drent, 
Punter, Droop & Verhoeven, 2012).1 Welis-
waar subtop, maar toch ver van de absolute 
top. Daarbij behoort Nederland tot één van 
de weinige landen waar de gemiddelde lees-
vaardigheid van leerlingen in groep 6 in de 
afgelopen tien jaar een significante daling 
vertoont. Deze daling in leesvaardigheid kan 
worden toegeschreven aan een afname in de 
toetsprestaties ten aanzien van hogere orde 
processen. Leerlingen zijn minder vaardig ge-
worden in het beantwoorden van vragen die 
hogere cognitieve vaardigheden vereisen, zo-
als inzicht in de structuur van teksten en het 
achterhalen van de hoofdgedachte (Netten, 
2014). Deze trend verklaart misschien voor 

een deel waarom Nederland zo weinig excel-
lerende leerlingen heeft. Slechts 7% haalt het 
hoogste leesniveau, tegen minimaal 18% van 
de leerlingen in landen van de top-vier. Daar 
staat tegenover dat Nederland een hoog per-
centage leerlingen heeft dat de basisvaardig-
heden van het begrijpend lezen beheerst. Ons 
land was het enige land waar alle getoetste 
groep 6 leerlingen in het PIRLS-onderzoek 
van 2011 het laagste leesvaardigheidsniveau 
haalden. Men kan zich wel afvragen wat de 
waarde van deze unieke prestatie is, gezien 
de constatering dat 24% van de leerlingen in 
het VMBO onvoldoende in staat is de school-
boekteksten voor het eigen niveau met be-
grip te lezen (Hacquebord, 2007). En van de 
15-jarige leerlingen is 14.3% laaggeletterd en 
zal moeite hebben volwaardig mee te doen in 
onze maatschappij (Gille, Loijens, Noijons & 
Zwitser, 2010). In ieder geval kan vastgesteld 
worden dat de prestaties met betrekking tot 
begrijpend lezen achterblijven bij het door de 
overheid geambieerde niveau voor ons land. 

De ontoereikende prestaties zijn te wij-
ten aan huidige didactische opvattingen en 
praktijken, waarvan blijkbaar met name de 
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zwakke begrijpende lezers profiteren. In de 
didactiek van het begrijpend lezen overheerst 
al enige tijd de opvatting dat kinderen voor 
alles gemotiveerd moeten zijn en betrokken 
bij de inhoud van de tekst. Deze moet aan-
sprekend zijn, aansluiten bij de belevingswe-
reld van kinderen of geënt zijn op de actua-
liteit. In de praktijk mondt dit uit in het (ex-
clusief) werken met teksten uit de actualiteit, 
een sterke nadruk op het oproepen van voor-
kennis met behulp van filmpjes op het digi-
bord en het regelmatig voeren van klassenge-
sprekken. De motivatie en betrokkenheid die 
men denkt hiermee op te roepen, worden als 
voorwaardelijk voor presteren beschouwd. 
Ons inziens zijn deze vooronderstellingen 
niet juist en heeft de praktische uitwerking 
hiervan eerder een remmend effect op presta-
ties, met name op opdrachten die een beroep 
doen op de hogere orde denkprocessen.

Motivatie en 
betrokkenheid

De opvatting binnen de huidige didactiek 
van begrijpend lezen dat hoge(re) motivatie 
en betrokkenheid leidt tot hoge(re) prestaties 
is empirisch snel te weerleggen. In internatio-
naal vergelijkingsonderzoek, zoals het eerder 
genoemde PIRLS-2011, scoren Nederlandse 
leerlingen in vergelijking met hun buiten-
landse leeftijdgenoten zeer laag op motiva-
tie en betrokkenheid. Toch horen hun pres-
taties bij de subtop. Nederlandse leerlingen 
verkeren daarbij in goed gezelschap: ook de 
leerlingen van drie van de top-vier landen 
uit het PIRLS 2011-onderzoek scoren laag 
op motivatie en betrokkenheid (Meelissen 
et al., 2012). Leerlingen hoeven begrijpend 
lezen blijkbaar niet leuk te vinden om goed 
te presteren!

Deze schijnbare tegenstelling wordt 
opgelost door recente motivatietheorieën, 
waarbij leesmotivatie wordt opgevat als een 
begrip met veel verschillende dimensies en 
aspecten. Zo wordt één van de dimensies ge-
vormd door interne motivatie met aspecten 

als interesse, nieuwsgierigheid, betrokken-
heid en geloof in de eigen competentie. Deze 
positieve motivaties bevestigen het kunnen 
van de lezer en met name geloof in eigen 
kunnen heeft een duidelijk positief verband 
met leesprestaties (Coddington, 2009). Een 
andere dimensie wordt gevormd door wat 
leesvermijding wordt genoemd en waaronder 
negatieve motivaties zoals geringe mate van 
competentie en ervaren moeilijkheid worden 
begrepen. Intrinsieke motivatie en leesver-
mijding zijn niet tegengesteld in de zin dat 
ze de positieve en negatieve uiteinden van een 
schaal vormen, maar zijn twee afzonderlijke 
concepten die beide op unieke en eigen wijze 
bijdragen aan de verklaring van verschillen in 
leesvaardigheid tussen leerlingen. Een leer-
ling met weinig interne motivatie voor lezen, 
hoeft dus niet per se een hekel aan lezen te 
hebben (Van Steensel, Oostdam en Van Gel-
deren, 2013). 

Daar intrinsieke motivatie en leesver-
mijding twee conceptueel verschillende con-
structen zijn, moeten ze in het onderwijs 
verschillend benaderd worden. Dit houdt 
in dat a-gemotiveerde leerlingen, leerlingen 
die leesactiviteiten gaan vermijden omdat ze 
weerstand ervaren dan wel zich gefrustreerd 
voelen over hun beperkte leesvaardigheid, 
niet gebaat zijn bij allerhande activiteiten ter 
vergroting van de interne motivatie; nee, zij 
zijn geholpen met overdracht van kennis en 
vaardigheden, waardoor ze zich competente 
lezers kunnen gaan voelen en het vertrouwen 
krijgen de leestaak tot een goed einde te zul-
len brengen.

Het vertrouwen in en het perspectief op 
een goed resultaat komt tot stand door be-
middeling van de leraar. Hij brengt leerlin-
gen de kennis en vaardigheden bij die nood-
zakelijk zijn om tot een goed begrip van de 
tekst te komen. Dit laatste wordt belemmerd 
door een te sterke nadruk op de concrete in-
houd van de tekst. Voor leerlingen die bezig 
zijn zich de aanpak van het begrijpend lezen 
eigen te maken, is de inhoud van de tekst 
ondergeschikt aan het didactische doel: het 
aanleren van min of meer abstracte vaar-
digheden die leerlingen in staat stellen de 
betekenis van elke tekst, actueel of niet, te 
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achterhalen. De inspectie van het onderwijs 
constateerde in het schooljaar 2012-2013 dat 
door veranderingen in gangbare didactische 
opvattingen, waarbij de inhoud en betekenis 
van de tekst centraal komen te staan, steeds 
minder scholen in voldoende mate onderwijs 
geven in strategieën voor denken en leren (In-
spectie, 2014). Een slechte ontwikkeling die 
de effectiviteit van de didactiek ondermijnt, 
zoals blijkt uit het onderzoek van Okkinga, 
Van Steensel, Van Gelderen & Sleegers (in 
press). Zij onderzochten of reciprocal tea-
ching (binnen de context van het programma 
‘Nieuwsbegrip’ van de CED Rotterdam) het 
leesbegrip van eerste jaars VMBO-leerlingen 
kan bevorderen. Reciprocal teaching draait 
om drie instructieprincipes: 1) directe in-
structie van leestrategieën die het leesbegrip 
voeden2, 2) modeling, waarbij de rol van de 
leraar langzaam vermindert ten gunste van 
die van de leerling en 3) toepassen van ken-
nis en vaardigheden door leerlingen in groe-
pen met een begeleidende en coachende rol 
van de leraar. Na intensieve training en coa-
ching van de leraren die reciprocal teaching 
in praktijk moesten brengen, bleek alleen de 
uitvoerige strategie-instructie een aanzien-
lijk, positief effect op het leesbegrip van de 
VMBO-leerlingen te hebben.

Afleiding en misleiding

Teksten voor het begrijpend lezen worden 
vaak speciaal geschreven of aangepast met als 
doel aansluiting te vinden bij de belevingswe-
reld van leerlingen teneinde hun motivatie en 
betrokkenheid te vergroten. Bekende tech-
nieken zijn het gebruik van aansprekende 
voorbeelden en veelkleurige illustraties. Uit-
gevers van methoden voor wereldoriëntatie 
kiezen steeds vaker voor een verhalende stijl 
met fictieve personages in plaats van voor 
een zakelijke stijl. Deze benadering lijkt wei-
nig effectief: leerlingen begrijpen meer van 
de leerstof wanneer ze zakelijke teksten lezen 
dan wanneer ze fictieve verhalen lezen. Daar 
komt bij dat leerlingen, anders dan uitge-
vers denken, verhalende teksten niet meer 

waarderen dan teksten met alleen de leerstof 
(Van Silfhout, 2014). Verhalende teksten als 
‘verpakking’ van de leerstof, veranderen het 
leesdoel; ze zetten leerlingen namelijk niet 
aan tot lezen om te leren. Het gevolg is dat 
relevante informatie niet goed wordt onder-
scheiden van minder relevante en dat leerlin-
gen datgene onthouden wat ze mogen verge-
ten (Van Silfhout, 2014).

Het ‘opleuken’ van teksten is dus niet zon-
der risico en het kan de opbouw van tekstbe-
grip bij leerlingen die bezig zijn de vaardighe-
den van begrijpend lezen te ontwikkelen juist 
belemmeren. In de literatuur wordt van ‘af-
leidende details’ gesproken: interessante en 
onderhoudende informatie die oppervlakkig 
aan het onderwerp is gerelateerd en daardoor 
irrelevant is voor de hoofdgedachte van de 
tekst. Afleidende details kunnen de aandacht 
voor wat echt belangrijk is wegnemen en 
door hun aanwezigheid kunnen ze de samen-
hang van de tekst verstoren. Ook kunnen ze 
de lezer op het verkeerde been zetten, zodat 
eerder van misleiding kan worden gesproken 
(Lehman, Schraw, McCrudden & Hartley, 
2007). Vooral in het begin van een tekst kan 
een afleidende passage ervoor zorgen dat er 
een onjuiste context voor het lezen ontstaat. 
De lezer wordt in verwarring gebracht over 
waar de tekst over gaat. Afleidende details 
kunnen het perspectief van de lezer verande-
ren, waardoor de verkeerde voorkennis wordt 
geactiveerd en door de lezer wordt gebruikt 
als ordenend schema bij de verwerking van 
de tekstinhoud. Dit zal tot mindere presta-
ties leiden, zoals een gebrekkiger reproductie 
van de hoofdgedachte van de tekst en min-
dere toepassing ervan in vraagstukken. De 
schadelijke effecten van afleidende details 
zijn niet gemakkelijk te voorkomen, ook niet 
bijvoorbeeld door het vooraf aangeven van 
het leesdoel (Harp & Mayer, 1998). Een lees-
tekst bedoeld om leerlingen causale relaties 
te leren, maar handelend over het WK-voet-
bal, omdat de actualiteit daarom vraagt, zal 
bij veel van de door voetbal in beslag geno-
men leerlingen andere cognitieve schema’s 
en kennis activeren dan die van causaliteit. 
De opbouw van een mentale representatie 
van de tekst wordt dan gestuurd door de 
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min of meer toevallige afleidende details in 
plaats van door de belangrijke gedachten in 
de tekst. 

Voorbeelden en illustraties hoeven geen 
negatieve effecten te hebben; integendeel ze 
kunnen ertoe bijdragen dat de tekst beter 
begrepen en onthouden wordt. Maar alleen 
wanneer ze door de schrijver gericht worden 
ingezet om de belangrijke gedachten en sa-
menhang van de tekst te verduidelijken. Zo-
lang leerlingen bezig zijn (deelvaardigheden 
van het) begrijpend lezen onder de knie te 
krijgen is het beter afleidende details te ver-
mijden en teksten te construeren waarvan 
alle aspecten, ook de voorbeelden en illustra-
ties, bijdragen aan de interne consistentie. In 
een volgende fase van de didactiek kunnen 
leerlingen leren zich bewust te worden van 
afleidende details in de tekst.

Voorkennis

Onze kritiek richt zich niet op het gebruik 
van op actualiteit geënte of anderszins be-
trokkenheidverhogende teksten als zodanig, 
maar op de daarmee vergezeld gaande voor-
onderstellingen en aannamen. Deze aanna-
men hebben grote invloed op de didactische 
praktijk en hebben het vak begrijpend lezen 
in sterke mate geconcretiseerd. Het leggen 
van nadruk op de concrete inhoud van de 
tekst, wat ten koste is gegaan van onderricht 
in abstracte vaardigheden die tot tekstbegrip 
leiden, gaat veelal gepaard met een proces-
matige aanpak, waarbij veel aandacht is voor 
vaardigheden die de lezer voorbereiden op 
het lezen. Maar de praktijk leert dat, wanneer 
onvoldoende rekening wordt gehouden met 
de kenmerken van de tekst en van de lezer, 
deze aanpak bij leerlingen slechts resulteert 
in een mechanisch aflopen van de voorge-
schreven stappen. In de stappen die de lezer 
moeten voorbereiden op het lezen neemt het 
oproepen van voorkennis veel ruimte in. Het 
is maar de vraag of een dergelijke benadering 
veel oplevert. 

De effectiviteit van het activeren van 
voorkennis is afhankelijk van verschillende 

factoren, zoals leesdoel (de mate waarin de 
inhoud van de tekst aansluiting moet krijgen 
bij kennisnetwerken in het geheugen), tekst-
kenmerken (een coherente tekst doet minder 
beroep op voorkennis dan een niet-coherente 
tekst) en kenmerken van de lezer, waarbij 
met name het niveau van voorkennis en de 
betekenisvolle opslag ervan in het brein van 
belang zijn. Om elke leerling zijn voorkennis 
op de meest effectieve manier te laten gebrui-
ken, moet het activeren van voorkennis afge-
stemd worden op het niveau van voorkennis. 
Een brede, algemene instructie om voorken-
nis te activeren en het gebruik van animaties 
en filmpjes hebben positieve effecten bij leer-
lingen met een laag kennisniveau, maar geen 
of negatieve effecten bij leerlingen met een 
hoog kennisniveau (Wetzels, 2009). 

Informatie die aansluit bij voorkennis 
wordt over het algemeen beter onthouden 
omdat deze gemakkelijk geïntegreerd kan 
worden in de kennisnetwerken in het brein. 
Maar ook nieuwe kennis of kennis die in te-
genspraak is met voorkennis, kan goed ont-
houden worden. Zowel informatie die met 
voorkennis congruent is als informatie die 
niet met voorkennis congruent is, wordt door 
het brein verwerkt en opgeslagen. De wijze 
waarop dit gebeurt is verschillend. Niet-con-
gruente informatie wordt met meer details 
en met sterkere contextuele relaties opgesla-
gen; congruente informatie wordt minder 
gedetailleerd opgeslagen en betreft infor-
matie die vooral relevant is voor bestaande 
kennisnetwerken (Van Kesteren, 2013). Het 
voorafgaand aan het lezen benadrukken van 
voorkennis zou de lezer juist kunnen aanzet-
ten tot lezen met minder oog voor details en 
tot het zoeken naar bevestiging van al in het 
brein aanwezige kennisschema’s. Daarom 
moet voorkennis tijdens het lezen flexibel 
kunnen worden gebruikt, bijvoorbeeld om 
de coherentie van de tekst te bewerkstelligen. 
Maar soms moet voorkennis naar de achter-
grond verwezen worden om eigen opvattin-
gen en vooroordelen opzij te zetten. 
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De lat laag

De effecten van het oproepen van voorken-
nis, voorafgaand aan het lezen, zijn dus niet 
voor iedere leerling gelijk. Dit zou pleiten 
voor een aanpak op maat. In de praktijk is 
dat lastig, omdat effecten bepaald worden 
door de complexe interactie tussen kenmer-
ken van de tekst en kenmerken van de lezer. 
Het gaat er dus om wat lezers doen tijdens 
het lezen. Onderwijskundige interventies 
zijn daarom het meest effectief als ze ingrij-
pen op de processen tijdens het lezen en dan 
met name op die momenten waarop leerlin-
gen het begrip dreigen te verliezen (Van den 
Broek, Kendeou, Lousberg & Visser, 2011). 

Bij een succesvol verlopend leesproces 
worden voortdurend verbanden gelegd, 
wordt achtergrondkennis geactiveerd en ge-
bruikt en wordt een coherente representatie 
van de tekst opgebouwd die vervolgens be-
tekenisvol in het geheugen wordt opgesla-
gen. Lezers kunnen hierbij op verschillende 
manieren problemen ondervinden en dus 
verschillende didactische behoeften hebben. 
Gemiddelde en sterke lezers zullen eerder 
problemen ondervinden bij de hogere orde 
processen zoals het opbouwen van de sa-
menhang van de tekst, het achterhalen van 
de hoofdgedachte en het maken van een 
samenvatting. Zwakkere lezers kunnen al 
problemen ervaren bij de verwerking van de 
concrete inhoud van de tekst en met de rela-
ties tussen zinnen. De huidige didactiek van 
het begrijpend lezen, met gebruik van actu-
ele teksten en nadruk op de belevingswereld 
van kinderen en op strategieverwerking en 
procesvaardigheden, lijkt met name geschikt 
voor de zwakkere lezers met weinig voor-
kennis en werpt onder die groep de meeste 
vruchten af (Kuiper, Van der Hoeven, Folmer, 
Van Graft & Van den Akker, 2010). Zo leggen 
we in het onderwijs de lat bij voorbaat al laag. 

Naast de didactiek draagt de in Neder-
land gangbare manier van toetsen door mid-
del van multiple choice-vragen niet bij aan 
het bevorderen van het gebruik van hogere 
ordeprocessen door leerlingen tijdens het 
lezen. Vraagstellingen beïnvloeden namelijk 
het leesgedrag. Enkel vragen naar feiten sti-

muleert een zoek-en-onthoud strategie. Mul-
tiple choice-vragen zetten de lezer aan tot 
snel zoeken in één of enkele alinea’s en ont-
moedigen het inzetten van hogere orde pro-
cessen, zoals relaties leggen tussen alinea’s en 
zoeken naar goede antwoorden (Rupp, Ferne 
& Choi, 2006). In tegenstelling tot open vra-
gen kunnen veel multiple choice-vragen be-
antwoord worden zonder een volledig begrip 
van de tekst (Kuiper, et al., 2010). 

Cognitief-linguïstisch 
model

Onderwijs in begrijpend lezen moet gericht 
zijn op overdracht van vaardigheden die leer-
lingen in staat stellen structuur van teksten 
te doorzien, de boodschap van de schrijver 
te reconstrueren en een betekenisvolle repre-
sentatie van de tekst op te slaan in het geheu-
gen. Een didactiek die deze doelen serieus 
neemt, moet zich baseren op een model van 
begrijpend lezen dat de abstractie niet uit de 
weg gaat.

Begrijpend lezen is een complex proces 
waarin tal van grammaticale en cognitieve 
vaardigheden een rol hebben en interacteren 
met verschillende geheugenprocessen die 
kennis en informatie oproepen, bewerken of 
opslaan. Tijdens het lezen zijn deelprocessen 
en deelvaardigheden niet van elkaar te schei-
den. Succes in begrijpend lezen hangt juist af 
van de mate waarin alle componenten flexi-
bel samenwerken. Wel kunnen binnen het 
proces van begrijpend lezen bepaalde deel-
vaardigheden onderscheiden worden. 

Een complex proces als begrijpend lezen 
kan op verschillende manieren en in een ver-
schillend aantal aspecten opgedeeld worden. 
Ons uitgangspunt is een voor het onderwijs 
werkbare indeling: de onderscheiden vaar-
digheden moeten door onderwijs en instruc-
tie beïnvloed kunnen worden en dus onder-
werp van interventie kunnen zijn. 

In ons Cognitief-linguïstisch model (Fi-
guur 1) wordt begrijpend lezen opgevat als 
een gelaagd proces, waarbij de lagen ener-
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zijds voorwaardelijk zijn voor elkaar en an-
derzijds elkaar over en weer beïnvloeden. In 
de eerste laag brengen we processen, kennis en 
vaardigheden onder die toegang tot de tekst 
verschaffen en die ertoe leiden dat de woor-
den en (losse) zinnen en zinsdelen worden 
begrepen. Te denken valt aan grammaticale 
kennis zoals woordenschat, figuurlijk taalge-
bruik, begripskennis en syntactische analyse 
van zinnen, maar ook aan een voldoende ge-
automatiseerde woordherkenning. 

Tot de tweede laag rekenen we kennis en vaar-
digheden die de lezer inzet om verbanden 
tussen de onderling samenhangende zinnen 
te leggen om zo tot interpretatie te komen. 
Daarbij kan gebruik gemaakt worden van 
structuurkenmerken van teksten. Bijna alle 
teksten hebben een indeling in alinea’s, waar-
bij typografisch duidelijk wordt gemaakt dat 
de betreffende zinnen inhoudelijk nauw met 
elkaar samenhangen. Zakelijke teksten heb-
ben vaak een indeling in inleiding, kern en 
slot met in het slot veelal de conclusie. Een 
lezer kan samenhang tussen zinnen leggen 

met behulp van verwijswoorden. Dat zijn 
woorden of woordgroepen die naar een eer-
der (of later) genoemd woord, zinsdeel of 
zin verwijzen. Hun belangrijkste kenmerk is 
dat ze niet afzonderlijk kunnen worden be-
grepen, maar dat hun betekenis afhangt van 
andere elementen in de tekst. Ook kan de le-
zer de samenhang tussen zinnen of zinsdelen 
achterhalen met behulp van signaalwoorden 
(in de literatuur ook wel verbindingswoor-
den of connectieven genoemd). Deze (vaak) 
voegwoorden of voegwoordelijke uitdruk-
kingen geven een specifiek verband aan: cau-
saal, tegenstellend, opsommend, uitleggend 
of concluderend verband. Signaalwoorden 
beïnvloeden het leesproces. Ze sturen de le-
zer als het ware naar de juiste interpretatie, 
waardoor de lezer sneller verbanden tussen 
zinnen kan leggen en de cognitieve belasting 
minder is (Van Silfhout, 2014). Verbanden 
tussen zinnen worden niet altijd uitgedrukt 
met behulp van een signaalwoord. Een schrij-
ver kan ervoor kiezen het verband impliciet 
te laten door het betreffende signaalwoord 
weg te laten. In de zin ‘Het weerbericht voor-

Laag 2
Verbanden tussen zinnen

Cognitieve controle

Laag 1
Toegang tot de tekst

Laag 3
Kennis integreren en opslaan

Cognitieve controle

Cognitieve controle

Cognitieve controle

FIGUUR 1.	 Schema begrijpend lezen
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spelde weinig goeds, daarom nam Jan zijn 
paraplu mee’ wijst het signaalwoord ‘daar-
om’ expliciet naar de reden waarom Jan zijn 
paraplu meenam. In de zin ‘Het weerbericht 
voorspelde weinig goeds, Jan nam zijn para-
plu mee’ ontbreekt zo’n expliciete verwijzing 
naar de reden en moet de lezer zelf dit ver-
band leggen op basis van de informatie uit 
de zin. Om de zin te kunnen begrijpen, moet 
de lezer inferenties maken: hij gebruikt infor-
matie die niet in de tekst staat, maar daar wel 
uit wordt afgeleid. Een lezer moet vaak in-
ferenties maken over de bedoelingen van de 
schrijver. Zelfs de meest eenvoudige tekst is 
niet te begrijpen zonder het maken van infe-
renties. Tekstbegrip zal succesvoller verlopen 
naarmate schrijver en lezer kennis delen. 

In de derde laag plaatsen we processen en 
vaardigheden die de lezer in staat stellen een 
mentale voorstelling van de tekst te maken. 
Uit de onderling samenhangende zinnen 
moet de structuur of opbouw van de tekst 
worden gereconstrueerd teneinde de hoofd-
gedachte of boodschap van de schrijver te 
achterhalen. Bij het maken van een (korte) 
samenvatting van de tekst moet de hoofdge-
dachte worden omgezet in een hoofdvraag 
om zo vast te stellen hoe de schrijver het 
centrale thema bespreekt. Uiteraard moet 
kennis uit de tekst in het geheugen worden 
opgeslagen. Deze moet geïntegreerd worden 
met al aanwezige kennis en met de context-
informatie die de lezer ter beschikking staat, 
zodat een betekenisvolle representatie van de 
tekst kan worden opgeslagen.

De processen en inzet van vaardigheden 
verlopen tijdens het lezen grotendeels en 
veelal voor langere tijd onbewust. Toch mer-
ken lezers meestal fouten en inconsistenties 
in de tekst op en wanneer ze de tekst niet 
meer (volledig) begrijpen, worden ze zich 
dit bewust. Hieruit valt af te leiden dat het 
complexe proces van begrijpend lezen onder 
voortdurende cognitieve controle staat. De kwa-
liteit van cognitieve controle wordt door ver-
schillende processen en factoren beïnvloed 
en is mede afhankelijk van de interacties tus-
sen tekst, lezer en taak. Van belang is dat de 
lezer tijdens het lezen een actieve rol neemt 
en zich als het ware in de schrijver verplaatst 

om diens bedoelingen uit zinsbouw en com-
positie van de tekst af te leiden. Over het alge-
meen beginnen lezers bij verlies van tekstbe-
grip met herstel hiervan door terug te lezen 
in de tekst. Het opnieuw lezen van een frag-
ment (in een langzamer tempo en met meer 
aandacht) geeft de lezer door inzet van me-
tacognitieve processen, zoals monitoring en 
controle, de gelegenheid de door de schrijver 
bedoelde samenhang alsnog te ontdekken. 
Vaak moet dan ook kennis uit het geheu-
gen worden opgeroepen en ingezet. Daarbij 
zijn twee soorten kennis te onderscheiden: 
declaratieve kennis en procedurele kennis. 
Declaratieve kennis is kennis van feiten en 
gebeurtenissen; het is kennis die onmiddel-
lijk antwoorden geeft en die door de lezer 
wordt ingezet bij het begrijpen van de door 
de schrijver bedoelde verbanden in de tekst. 
Procedurele kennis bestaat uit procedures 
die tot antwoorden of oplossingen leiden. 
Bijvoorbeeld stappenplannen om achter de 
betekenis van onbekende woorden in de tekst 
te komen of om op basis van de signaalwoor-
den de functie van alinea’s te bepalen. 

Leesstrategieën

Het zal opgevallen zijn dat we in de beschrij-
ving van het Cognitief-linguïstisch model het 
gebruik van het woord ‘leesstrategie’ hebben 
vermeden. De reden hiervoor is de overheer-
sende rol die dit begrip in de didactiek heeft 
gekregen, terwijl de invulling ervan onduide-
lijk is. De curricula van methoden als Nieuws-
begrip (CED) en Grip op Lezen en Leeslink (bei-
den van Malmberg) zijn zelfs vormgegeven 
rondom (een beperkt aantal) leesstrategieën. 
Gebruik van het begrip ‘leesstrategie’ is bij 
het aanleren van vaardigheden verwarrend 
en mogelijk misleidend. Toepassen van een 
leesstrategie veronderstelt namelijk het min 
of meer bewust kunnen inzetten van proce-
durele kennis en vaardigheden. Dit betekent 
voor een lezer dat hij over metakennis moet 
beschikken: kennis hebben van zijn eigen 
kennis. In die zin is ‘leesstrategie’ een aspect 
van metacognitie. Metacognitieve kennis 
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maakt echter gebruik van cognitieve kennis: 
je kunt geen adequate metacognitieve kennis 
op een bepaald gebied hebben zonder ook 
specifieke (cognitieve) kennis van dat gebied 
(Veenman, Van Hout-Wolters & Afflerbach, 
2006). Het inzetten van een metacognitieve 
strategie als teruglezen om de verloren ge-
gane samenhang in een tekstfragment te 
herstellen, heeft alleen zin als de lezer kennis 
heeft van verbanden tussen zinnen, bijvoor-
beeld in de vorm van signaal- en verwijswoor-
den. Leerlingen moeten dus over cognitieve 
kennis en vaardigheden van begrijpend lezen 
(de drie lagen in ons model) beschikken, al-
vorens adequate metacognitieve kennis zich 
bij hen kan ontwikkelen. Een curriculum van 
begrijpend lezen moet nadruk leggen op deze 
ontwikkeling van kennis naar metakennis. 
Een te grote nadruk op enkel leesstrategieën 
kan de ontwikkeling van specifieke kennis en 
vaardigheden, met name met betrekking tot 
hogere orde denkprocessen, juist belemme-
ren. Mogelijk zal de Stichting Leerplanont-
wikkeling dit bedoelen met haar kritiek dat 
nadruk op strategieverwerking en proces-
vaardigheden met name geschikt lijkt voor 
de zwakkere lezers (Kuiper, et al., 2010).

Vanuit didactisch oogpunt is het raad-
zaam onderscheid te maken tussen kennis en 
vaardigheden en de inzet van leesstrategieën 
die beroep doen op die kennis en vaardighe-
den en dus de aanwezigheid ervan veronder-
stellen. Een bepaalde leesstrategie is een be-
naming die naar de inzet van een (vaak groot) 
aantal vaardigheden verwijst. In wetenschap-
pelijk onderzoek worden de in de methoden 
genoemde leesstrategieën niet als zodanig te-
ruggevonden. Begrijpen van teksten kan het 
beste worden getypeerd als een enkelvoudig 
cognitief proces (Van Steensel, Oostdam & 
Van Gelderen, 2012). Begrijpend lezen be-
staat wel uit een grote diversiteit aan vaardig-
heden, maar wanneer leerlingen eenmaal een 
toereikend niveau van technisch lezen heb-
ben bereikt, raakt het hele leesproces zodanig 
geïntegreerd dat de vaardigheden niet meer 
afzonderlijk in onderzoek kunnen worden 
geïdentificeerd (Alderson, 2000). 	  

Tenslotte moet niet vergeten worden dat 
het terugbrengen van een complex systeem 

als begrijpend lezen tot een beperkt aantal fe-
nomenen (zoals tot niveaus, lagen, processen 
of strategieën) een reductionistische wijze 
van werken is. Veel blijft impliciet, zoals dat 
vaak geldt voor de verschillende (werk)ge-
heugenprocessen, terwijl die processen toch 
van bepalende invloed zijn. Het is een valkuil 
de in methoden onderscheiden strategieën 
als afzonderlijke vaardigheden te zien. Alle 
voor het begrijpen van teksten benodigde 
processen, kennis en vaardigheden zijn we-
derzijds afhankelijk en beïnvloeden elkaar 
wederzijds. Bijvoorbeeld het als leesstrategie 
gepresenteerde ‘samenvatten’. Om een tekst 
te kunnen samenvatten moet een lezer over 
kennis en vaardigheden beschikken die toe-
gang tot de tekst geven; hij moet in staat zijn 
samenhang in de tekst te construeren door 
verbanden tussen zinnen te leggen en de 
hoofdgedachte van de schrijver te achterha-
len. Tenslotte moet de lezer op enigerlei wijze 
een betekenisvolle representatie kunnen 
weergeven. Wie kan samenvatten, kan begrij-
pend lezen! Er hoeft dus maar één evidence 
based leesstrategie onderwezen worden: sa-
menvatten. Maar die mededeling is net zo 
informatief als de uitspraak dat om goed te 
kunnen rekenen één strategie nodig is, name-
lijk het opschrijven van het juiste antwoord. 

Begrijpend lezen in de 
basisschool

Het Cognitief-linguïstisch model maakt 
duidelijk dat begrijpend lezen een zaak van 
de gehele basisschool is en veel meer omvat 
dan de lessen uit de methode. De naam be-
grijpend lezen is misschien geen juiste, het 
ontlenen van betekenis aan (schriftelijke) 
taal zou een betere omschrijving zijn voor 
de door ons bedoelde ontwikkeling. In elk 
geval heeft elke groep of bouw in de basis-
school een eigen bijdrage aan de kennis en 
vaardigheden die leerlingen nodig hebben 
om goede begrijpend lezers te worden (Fi-
guur 2). In de kleuterbouw gaat het daarbij 
om taal-denkontwikkeling, met name om de 
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intentionele ontwikkeling van woordenschat 
en het leren begrijpen en gebruiken van meer 
complexe grammaticale constructies en be-
gripsrelaties. Het op jonge leeftijd stimuleren 
van de taalontwikkeling is van essentieel be-
lang voor het begrijpend lezen. Netten (2014) 
constateert in haar onderzoek dat het lange-
termijneffect van in de kleuterklassen leren 
lezen en schrijven onduidelijk is, maar dat de 
voordelen van samen met kinderen boeken 
lezen, zowel op school als thuis, wel helder 
lijken. Al bij twee- en driejarige peuters kun-
nen tekstbegripsvaardigheden ontwikkeld 
worden door hen tijdens het voorlezen vra-
gen te stellen over causale gebeurtenissen in 
het verhaal (Van den Broek, et al., 2011).

Uiteraard gaat de ontwikkeling van de woor-
denschat na de kleuterbouw verder, maar dan 
krijgt het incidenteel woordleren een almaar 
grotere plaats: leerlingen moeten (leren) zelf 
met behulp van woordleerstrategieën achter 
de betekenis van onbekende woorden in de 
tekst te komen.

In de groepen drie en vier vormt technisch 
lezen het zwaartepunt. Tot ongeveer halver-
wege groep vijf is er een sterk direct effect van 
technisch lezen op begrijpend lezen, terwijl 

aan het einde van de basisschool, wanneer het 
overgrote deel van de leerlingen een toereikend 
leesniveau heeft, deze invloed veel geringer is. 
Technisch lezen is een noodzakelijke voor-
waarde voor begrijpend lezen: wanneer het 
decoderen nog veel aandacht en verwerkings-
ruimte vraagt, is dat nadelig voor begrips- en 
geheugenprocessen en heeft dat schadelijke 
effecten op de vaardigheid informatie te inte-
greren en samenhang te ontdekken.

In de groepen vijf en zes ligt het accent op 
het (methodisch) aanleren van deelvaardig-
heden van het begrijpend lezen of, in termen 
van ons Cognitief-linguïstisch model, van 
de in de drie lagen genoemde vaardigheden. 
De didactiek moet rekening houden met 
de complexe interactie tussen kenmerken 
van de tekst en die van de lezer. Daarom is 
een vorm van differentiatie vaak gewenst. 
Leerlingen die laag scoren op algemene cog-
nitieve vaardigheden profiteren meer van 
directe instructie, terwijl leerlingen die daar 
hoog scoren meer gebaat zijn bij een model 
dat elementen van rolwisselend onderwijzen, 
modelleren en procedurele steun combineert 
(De Jager, 2001).

Tenslotte staat in de groepen zeven en 
acht het geïntegreerd toepassen van ken-

FIGUUR 2.	 Ontwikkeling van begrijpend lezen in de basisschool

Woordstrategieën

Accenten in de ontwikkeling van functionele geletterdheid

Groep	 1	 2	 3	 4	 5	 6	 7	 8

Ontwikkeling schooltaal 
Denk- en begripsrelaties 

Woordenschat/kennis van 
de wereld

Technisch lezen Onderhouden vaardigheid

Kennis van verbanden 
tussen zinnen o.b.v. 

verwijs- en signaalwoorden 
en inferenties. 

Hoofdgedachte achterhalenen 
en samenvatting maken

uitbreiden en  
herhalen

begrijpen en verwerken  
van alle schriftelijke taal



Naar een cognitief-linguïstische benadering van begrijpend lezen in de basisschool 101

nis en vaardigheden met betrekking tot het 
begrijpen van teksten centraal. Daarbij kan 
het onderwijs zich ook meer gaan richten 
op leesstrategieën in de zin van nadruk op 
een juiste en meer bewuste toepassing van 
metacognitieve kennis. Naast methodieken 
als rolwisselend onderwijzen en modelleren 
kan ook het directe instructiemodel gebruikt 
worden voor het aanleren van metacognitieve 
vaardigheden (De Jager, 2001). Modelleren, 
waarbij de leerkracht hardop denkend de 
tekst behandelt en zo als expert-model voor 
leerlingen fungeert, is niet gemakkelijk in 
het onderwijs te implementeren (Van Kuijk, 
2014). De methodiek vergt veel van leer-
krachten, vereist inzicht in het proces van be-
grijpend lezen en veronderstelt zich kunnen 
verplaatsen in de zwakke begrijpend lezer.

Ontwikkeling begrijpend 
lezen

Ontwikkeling in begrijpend lezen wordt be-
paald door een toenemende complexiteit van 
de (deel)vaardigheden in interactie met een 
toenemende complexiteit van grammaticale 
aspecten van de tekst. De kenmerken van de 
lezer, zoals omvang van de woordenschat, 
taalvaardigheid, niveau van algemene kennis 
en kwaliteit van geheugenprocessen laten we 
hier voor het gemak buiten beschouwing. 

Tekstkenmerken beïnvloeden de cogni-
tieve belasting van de inzet van vaardigheden 
tijdens het lezen. Zo hangt de moeilijkheids-
graad van het achterhalen van de betekenis 
van onbekende woorden in de tekst onder 
meer af van de mate waarin de betekenis 
expliciet in de tekst staat. De betekenis is 
gemakkelijker te achterhalen wanneer in 
de tekst een definiëring wordt gegeven, dan 
wanneer de betekenis uit de tekst moet wor-
den afgeleid. Verwijsrelaties zijn relatief 
eenvoudig wanneer naar concrete personen 
wordt verwezen, maar lastiger wanneer naar 
een zin(sdeel) wordt verwezen. Nog lastiger 
wordt het wanneer over zinnen of alinea’s 
heen wordt verwezen. De moeilijkheid bij 

interpretatie van signaalwoorden hangt on-
der meer af van de woordfrequentie van het 
gebruikte signaalwoord. En verband leggen 
tussen zinnen wordt lastiger wanneer de 
schrijver het verband impliciet laat door geen 
signaalwoord te gebruiken. Het gemak waar-
mee de hoofdgedachte bepaald kan worden 
hangt af van tekstkenmerken als de informa-
tiewaarde van de titel, de introductie van het 
thema, het gebruik van tussenkopjes en sig-
naalwoorden en van de lengte van de tekst. 

Ook krijgen leerlingen met complexer 
wordende teksten te maken. Dit kan onder 
andere toegeschreven worden aan de gram-
maticale constructie van zinnen. Samenge-
stelde zinnen met onderschikkend verband 
zijn moeilijker te analyseren dan enkelvoudi-
ge zinnen, dus teksten met een hoog percen-
tage samengestelde onderschikkende zinnen 
zijn moeilijker te begrijpen dan teksten met 
alleen enkelvoudige zinnen. Over het alge-
meen worden teksten als moeilijker beoor-
deeld wanneer tekstkenmerken als de gemid-
delde zins-, woord- en tekstlengte toenemen 
(Hacquebord & Lenting-Haan, 2012). 

Tenslotte wordt de moeilijkheidsgraad 
van de tekst ook bepaald door het perspec-
tief van waaruit wordt geschreven. Teksten 
die vanuit het perspectief van een lezer zijn 
geschreven, worden vaak wel als plezieriger 
beleefd dan zakelijke teksten die een grote 
afstand tussen lezer en tekst hebben, maar 
ze worden ook moeilijker begrepen (Land, 
2009).

Het vak begrijpend lezen heeft een hoge 
mate van abstractie en dit zal ook in de di-
dactiek tot uiting moeten komen. Niet alleen 
nemen gedurende de basisschool de deelvaar-
digheden voor het proces van begrijpend le-
zen toe in complexiteit, ook in grammaticaal 
opzicht worden teksten moeilijker. Er wor-
den dus steeds hogere eisen aan de cognitief-
linguïstische vaardigheden van leerlingen ge-
steld. (In het kader van de ontwikkeling van 
de Interventiegerichte Toetsen Begrijpend 
Lezen hebben we een didactische ontwikke-
lingslijn geformuleerd die vanaf groep 5 per 
half jaar de ontwikkeling weergeeft van zowel 
de deelvaardigheden als de grammaticale as-
pecten (zie www.grammatikos.nl).
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Samenvatting en 
aanbevelingen

In Nederland is de afgelopen 10 jaar de ge-
middelde leesvaardigheid van leerlingen 
in groep 6 significant gedaald. Deze daling 
kan worden toegeschreven aan een afname 
in toetsprestaties ten aanzien van de hogere 
orde denkprocessen. Mede daardoor heeft 
Nederland weinig excellerende leerlingen: 
slechts 7% tegenover 18% in de vier hoogst 
presterende landen in internationaal onder-
zoek (Netten, 2014). De ontoereikende pres-
taties van de Nederlandse leerlingen zijn te 
wijten aan huidige didactische opvattingen 
en praktijken, die teveel gedomineerd wor-
den door onder andere een eenzijdige en te 
simpele opvatting over motivatie voor leren. 
Dit leidt in de praktijk tot het werken met 
teksten uit de actualiteit, vaak gekoppeld aan 
het oproepen van voorkennis met behulp van 
filmpjes op het digibord en het voeren van 
klassengesprekjes. Hierdoor is de concrete 
inhoud van de tekst centraal komen te staan 
waardoor het aanleren van min of meer ab-
stracte vaardigheden die leerlingen in staat 
stellen de betekenis van elke tekst, actueel of 
niet, te achterhalen, onvoldoende aan bod 
komt.

In het basisonderwijs moet het vak be-
grijpend lezen boven alles gericht zijn op 
overdracht van kennis en vaardigheden op-
dat leerlingen in staat gesteld worden hun ei-
gen leerboeken (in het voortgezet onderwijs) 
te begrijpen. Om dit doel te bereiken is een 
verandering van de huidige didactiek nodig. 
Ons uitgangspunt voor de didactiek van be-
grijpend lezen is een cognitief-linguïstisch 
model waarin kennis, processen en vaardig-
heden staan beschreven waarvan aangeno-
men wordt dat die succes in begrijpend lezen 
verklaren. Het model maakt duidelijk dat het, 
zolang leerlingen bezig zijn de deelvaardighe-
den van het begrijpend lezen onder de knie te 
krijgen, in de didactiek niet gaat om de toe-
vallige, concrete inhoud van de tekst, maar 
om een abstracter doel: het ontlenen van be-
tekenis aan (schriftelijke) taal. Dit impliceert 
dat het vak begrijpend lezen slechts voor 

een beperkt deel in een methode is onder te 
brengen. Veel van de kennis en de cognitief-
linguïstische vaardigheden die nodig zijn om 
een betekenisvolle representatie van de tekst 
in het geheugen te kunnen opslaan, worden 
buiten de methodelessen om verkregen en 
ontwikkeld. Effectiviteit van onderwijs in 
begrijpend lezen zal voor een belangrijk deel 
afhangen van de mate waarin alle activiteiten 
met betrekking tot het begrijpen van (schrif-
telijke) taal binnen één didactische lijn geïn-
tegreerd zijn. De bijdrage van de kleuterbouw 
bijvoorbeeld is evident, maar ook het vrij le-
zen (het lezen van teksten/boeken zonder na 
afloop een taak te moeten verrichten) is van 
nauwelijks te overschatten invloed. Gedrukte 
tekst is het belangrijkste medium om onze 
kennis van de wereld te vergroten (Stanovich 
& Cunningham, 1993; Stanovich, Cunning-
ham & West, 1998). En het frequent lezen van 
boeken (van hoog niveau) is de enige media-
vorm die een positieve samenhang vertoont 
met Cito-scores, ook als wordt gecontroleerd 
voor de invloed van dyslexie, opleidingsni-
veau van de ouders en allochtone herkomst 
(Kortlever & Lemmens, 2012). Educatieve 
prestaties worden beïnvloed door leesgedrag, 
maar het omgekeerde geldt ook. Kinderen 
met een goed ontwikkeld tekstbegrip zullen 
eerder geneigd zijn tot lezen en tot het kie-
zen van boeken van een hoog niveau. Leraren 
kunnen hun leerlingen tot lezen stimuleren 
door ze te ondersteunen bij het ontwikkelen 
van vaardigheden voor tekstbegrip en juist 
het vrij lezen biedt veel mogelijkheden tot in-
terventies. Zo kan aan leerlingen voorgedaan 
worden hoe met behulp van woordleerstrate-
gieën de betekenis van onbekende woorden 
kan worden achterhaald, kan door de keuze 
van teksten of boeken voor een geleidelijke 
toename in grammaticale complexiteit wor-
den gezorgd en kan door nadruk op informa-
tieve teksten gewerkt worden aan uitbreiding 
van domein-specifieke kennis van leerlingen. 

De effectiviteit van een methode voor 
begrijpend lezen wordt, anders dan uitge-
vers schijnen te denken, niet bepaald door 
tekstinhoud, veelkleurigheid van illustra-
ties of afwisseling in layout, maar door het 
onderliggende curriculum. Ons inziens zou 
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dit curriculum vormgegeven moeten zijn 
rondom een didactische ontwikkelingslijn 
die gedetailleerd aangeeft op welke momen-
ten leerlingen over bepaalde kennis en vaar-
digheden dienen te beschikken (Wieberdink 
& Kuster, 2015a). Zo verschaft een methode 
inzicht in het proces van begrijpend lezen en 
maakt deze de rol van de leerkracht in elke 

jaargroep duidelijk. Dan is het mogelijk om 
met behulp van interventiegerichte toetsen 
inzicht te krijgen in de kwaliteit van vaardig-
heden waarmee leerlingen informatie uit een 
tekst halen om met de verkregen informatie 
gerichte interventies te ondernemen, op zo-
wel individueel leerlingniveau als op groeps-
niveau (Wieberdink en Kuster, 2015b).

Noten

1	 Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) is een internationaal vergelijkend onderzoek 
op het gebied van leesvaardigheid dat wordt geïnitieerd door de International Association for the 
Evaluation of Educational Achievement (IEA). In Nederland voert het Expertisecentrum Nederlands 
in samenwerking met de Radboud Universiteit Nijmegen, Behavioural Science Institute, het Neder-
landse aandeel in PIRLS uit in opdracht van het Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap 
en de Nederlandse Organisatie voor Wetenschappelijk Onderzoek (NWO). In het kader van PIRLS 
wordt wereldwijd onderzocht welke factoren thuis en op school samenhangen met het leesniveau van 
negen- en tienjarige kinderen. Het PIRLS-onderzoek wordt elke vijf jaar uitgevoerd, de eerste meting 
heeft in 2001 plaatsgevonden. De doelgroep van PIRLS bestaat uit leerlingen die vier jaar formele 
scholing hebben genoten; in Nederland zijn dit leerlingen uit groep 6 (Netten, 2014).

2	 Het ging daarbij om de volgende vijf strategieën: voorspellen en controleren, tekst(gedeeltes) samen-
vatten teneinde hoofd- en bijzaken te onderscheiden en leesbegrip te evalueren, je zelf vragen stellen 
om leesbegrip te monitoren, verhelderen door bijvoorbeeld terug te lezen of de betekenis van een on-
bekend woord te achterhalen, inferenties maken door relaties tussen zinnen en paragrafen te leggen 
met behulp van verwijs- en signaalwoorden.
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