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SAMENVATTING 

Die paper geeft een overzicht van de uitkomsten van drie deelstudies uit een onderzoek naar de lees- en 
schrijfontwikkeling van vmbo-leerlingen (het SALSA-project). Hee paper richt zich op de rol van tech 
nisch lezen, woordenschat en mecacognicie bij de verklaring van verschillen in begrijpend lezen. Deelstu 
die 1 betreft een cross-sectionele studie onder 328 een- en meertalige vmbo'ers in leerjaar 1 en 3. De studie 
laat zien dar woordenschat en metacognicieve kennis significance voorspellers van begrijpend lezen zijn. 
Ook technisch lezen had een effect, maar alleen voor leerlingen in leerjaar 1. Ten slotte bleek dar, wanneer 
wordt gecontroleerd voor verschillen in woordenschat, de meertalige leerlingen significant beter preste 
ren op begrijpend lezen dan de eentalige leerlingen. Die lijkt te duiden op een grocer 'leespotenrieel' bij de 
meertalige leerlingen, dar pas roe uitdrukking komt wanneer hun woordenschat verder is ontwikkeld. In 
Deelstudie 2 is in een longitudinaal onderzoek onder 50 een- en meertalige vmbo-leerlingen gekeken naar 
de ontwikkeling in begrijpend lezen en de relatie mee technisch lezen, woordenschat en metacognicieve 
kennis. Deze studie laar zien dat de leerlingen over drie leerjaren significant vooruitgingen in begrijpend 
lezen. Meertalige leerlingen lieten een significant grotere groei zien dan eentalige leerlingen: ze liepen hun 
aanvankelijke achterstand op de eentalige leerlingen volledig in. Ook deze deelstudie laar zien dar woor 
denschat en mecacognicieve kennis (het niveau van) begrijpend lezen voorspellen; technisch lezen speelde 
geen rol. De groei in begrijpend lezen kon alleen voor de meertalige leerlingen worden verklaard. Voor 
deze groep vonden we dar groei in woordenschat groei in leesvaardigheid voorspelt. In Deelstudie 3 werd 
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middels een hardopdenkstudie onder 51 vmbo-leerlingen in leerjaar 2 onderzocht welke meracognirieve 
activiteiten leerlingen inzetten tijdens een leesraak en in hoeverre verschillen in aanpak samenhangen 
mer succes op de raak. De leerlingen voerden tijdens her taakgericht lezen diverse meracognirieve activi 
teiten uit, maar mer verschillende doelen, in verschillende sequenties en nier allemaal even frequent. De 
toepassing van begripsgerichte strategieën bleek positief samen re hangen mer tekstbegrip. Vergelijking 
van de leerlingen die her meest, gemiddeld en minst succesvol waren bij her beantwoorden van de be 
gripsvragen liet duidelijke verschillen in patronen van meracognirieve activiteit zien. Beter presterende 
leerlingen hadden doorgaans een systematischer aanpak. 
Kernwoorden: begrijpend lezen, vmbo, technisch lezen, woordenschat, metacognirie, meertaligheid. 

SUMMARY 

This paper provides a summary of the outcomes of three studies within the SALSA-project, a study into 
the reading and writing development of students in prevocarional secondary education. The paper fo 
cuses on the role of decoding skills, vocabulary, and metacognicion in explaining differences in reading 
comprehension. Study 1 is a cross-sectional study among 328 mono- and bilingual students in Grade 7 
and 9. The study shows that vocabulary and metacognitive knowledge are significant predictors of rea 
ding comprehension. Decoding skills also have an effect, but only for seventh graders. Finally, when con 
trolling for differences in vocabulary, the bilingual students were shown to be better readers than their 
monolingual peers. This seems to indicate a larger 'reading potential' in the bilingual students, which 
only comes to the surface when students' vocabulary is more advanced. Study 2 is a longitudinal study 
among 50 mono- and bilingual students. In this study, we examined students' development in reading 
comprehension and its relationship with decoding skills, vocabulary, and metacognitive knowledge. The 
study shows that students made significant progress across three years. Bilingual students showed signi 
ficantly greater improvement than their monolingual peers: initial differences between the two groups in 
Grade 7 were nor significant anymore in Grade 9. This study also showed that vocabulary and meracogni 
rive knowledge were significant predictors of reading comprehension (level); decoding skills were nor im 
portant anymore. Reading comprehension growth could only be explained for the bilingual students. For 
this group, we found that growth in vocabulary predicts development in reading comprehension. Study 
3 was a think-aloud study among 51 students in Grade 8. In this study, we examined which meracogni 
rive activities students deploy during a reading task and whether differences in task approach correlate 
with task success. Students showed several types of metacognirive behaviour during cask execution, bur 
with different purposes, in different sequences, and with different frequencies. Applying comprehension 
strategies showed to correlate significantly with text comprehension. Finally, comparison of more and 
less successful students showed clear differences in patterns of metacognirive activity. More successful 
students overall approached the task more systematically. 
Keywords: reading comprehension, prevocarional secondary education, decoding skills, vocabulary, me 
racognirion, multilingualism. 
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ABOUT THE AUTHORS 

Inleiding 
Veel leerlingen in het voortgezet onder 
wijs hebben moeite met begrijpend lezen. 
Hacquebord, Linthorst, Stellingwerf en De 
Zeeuw (2004) stelden bijvoorbeeld vast dat 
20 tot 30 procent van de middelbare scho 
lieren over te weinig vaardigheden beschik 
ken om de teksten die zij op school moeten 
lezen, te kunnen begrijpen. Deze proble 
men spelen met name in het vmbo. Zo con 
stateerde de Inspectie van het Onderwijs 
(2008) dat ongeveer 60 procent van de eer 
steklassers in het vmbo een achterstand in 
begrijpend lezen vertoont. Problemen met 
het begrijpen van teksten hebben ernstige 
consequenties voor zowel de schoolloop- 

baan van leerlingen als hun latere maat 
schappelijke carrière. 

Begrijpend lezen is een complex proces, 
dat verschillende deelprocessen omvat die 
naast elkaar en in samenhang plaatsvinden 
Oust & Carpenter, 1976; LaBerge & Samuels, 
1974). Deze deelprocessen moeten de lezer in 
staat stellen om op basis van een adequate 
representatie van de tekstuele informatie (de 
zogenaamde 'rextbase') in combinatie met 
de eigen voorkennis tot een adequate men 
tale weerslag van de tekst (een zogenaamd 
'situatiemodel') te komen (Kintsch, 1998). 
Voor een soepel verloop van deze processen 
zijn verschillende vaardigheden noodzake 
lijk. Perfetti, Landi en Oakhill (2005) maken 
een globaal onderscheid tussen lagere- en 
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hogere-ordevaardigheden. Bij lagere-orde 
vaardigheden gaat het om het vermogen om 
geschreven taal te decoderen ('technisch le 
zen'). In principe omvat dit het omzetten van 
schrifttekens in klanken, maar in de leeftijds 
groep waarop we ons hier richten (van 12 tot 
15), betekent het vooral (snelle) woordher 
kenning, waarbij de lezer gebruik maakt van 
orthografische beelden die liggen opgeslagen 
in het langetermijngeheugen. Bij hogere-or 
devaardigheden gaat het om vaardigheden 
die begrip mogelijk maken, zoals het opha 
len van woordbetekenissen, het leggen van 
grammaticale relaties, en het integreren van 
informatie tot een mentale representatie van 
de tekst. Bij deze hogere-ordevaardigheden 
speelt ook metacognitie een belangrijke rol, 
dat wil zeggen, het vermogen om het eigen 
leesproces te controleren en aan te sturen 
(Baker & Brown, 1980). 

De rol die lagere- en hogere-ordevaardig 
heden spelen bij de verklaring van verschillen 
in leesvaardigheid tussen leerlingen is afhan 
kelijk van de ontwikkelingsfase waarin leer 
lingen zich bevinden. Zo weten we dat tech 
nisch lezen met name in de eerste jaren van 
het formele leesonderwijs sterk gerelateerd is 
aan het tekstbegrip van leerlingen, maar dat 
de bijdrage die het levert aan de verklaring 
van verschillen in tekstbegrip rond de over 
gang van basis- naar voortgezet onderwijs 
nog maar minimaal is (Ouellette & Beers, 
2010; Tilstra, McMaster, Van den Broek, 
Kendeou, & Rapp, 2009; Van Gelderen, 
Schoenen, Stoel, De Glopper, & Hulstijn, 
2007; Verhoeven & Van Leeuwe, 2008). Dit is 
een aanwijzing dat voor de meeste leerlingen 
woordherkenning in deze fase zo automa 
tisch is geworden dat het geen drempel meer 
opwerpt bij het lezen van teksten die passen 
bij hun leeftijd. In tegenstelling tot technisch 
lezen is woordenschat juist een variabele die 
gedurende de gehele leesontwikkeling sterke 
relaties vertoont met het begrijpend lezen 
(Ouellette & Beers, 2010; Van Gelderen et al., 
2007; Verhoeven & Van Leeuwe, 2008). Van 
metacognitieve kennis en vaardigheden, ten 
slotte, wordt doorgaans geconstateerd dat 
deze pas van belang worden voor het ver 
klaren van tekstbegrip bij leerlingen in meer 

gevorderde stadia van de leesontwikkeling 
(Baker, 2005; Baker & Brown, 1980; Griffith 
& Ruan, 2005). 

De vraag is of de geconstateerde (veran 
deringen in) relaties ook bij de groep van 
zwakkere leerlingen optreden. We weten bij 
voorbeeld dat lage presteerders doorgaans 
achterblijven bij hun sterkere leeftijdgenoten 
in technische leesvaardigheid (Hock et al., 
2009). Die beperking kan voor deze groep 
leerlingen nog altijd een drempel in het pro 
ces van begrijpend lezen vormen. Ook weten 
we dat zwakkere leerlingen doorgaans over 
minder metacognitieve kennis en vaardighe 
den beschikken (Baker, 2005; Baker & Brown, 
1980). Het kan dan zijn dat deze kennis en 
vaardigheden in deze groep nog te beperkt 
zijn om verschillen in tekstbegrip te kunnen 
verklaren (Ehrlich, Kurtz-Costes, & Loridant, 
1993; Kozminsky & Kozrninsky, 2001). Naar 
de verklaring van verschillen in tekstbegrip 
binnen de groep van zwakkere leerlingen is 
echter nog weinig onderzoek gedaan (Braze, 
Tabor, Shankweiler, & Mencl, 2007). 

De vraag welke rol lagere- en hogere-or 
devaardigheden spelen bij de verklaring van 
verschillen in begrijpend lezen bij zwakkere 
leerlingen was een van de centrale kwesties in 
project SALSA (Studie naar Achtergronden 
van Lees- en Schrijfontwikkeling bij Ado 
lescenten), een onderzoek dat vanaf 2007 in 
het kader van een NWO-aandachtsgebied is 
uitgevoerd vanuit de universiteiten van Am 
sterdam en Utrecht. In het SALSA-project 
werden via de combinatie van een longitu 
dinale studie naar de lees- en schrijfontwik 
keling van een focussteekproef van ongeveer 
zestig vmbo-leerlingen (basis/kader) en een 
cross-sectionele studie onder plusminus 900 
vmbo'ers de individuele, onderwijskundige 
en sociaal-culturele determinanten van ver 
schillen in ( de ontwikkeling van) hun lees- en 
schrijfvaardigheid geanalyseerd. In dit over 
zichtsartikel behandelen we bevindingen uit 
drie van de deelstudies binnen het project. Er 
was nog een vierde deelstudie (Van Kruistum, 
2012), maar het onderwerp van deze studie 
(het buitenschoolse mediagedrag van vmbo 
leerlingen) viel buiten het centrale thema van 
dit artikel. 
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In Deelstudie 1 hebben we op basis van 
de hiervoor genoemde cross-sectionele stu 
die onderzocht in hoeverre verschillen in 
begrijpend lezen tussen leerlingen in het 
vmbo worden verklaard door verschillen 
in decodeervaardigheid ('technisch lezen'), 
woordenschat en metacognitieve kennis. We 
waren hierbij bovendien geïnteresseerd in de 
vraag of de bijdragen van de verschillende ty 
pen kennis en vaardigheden variëren met de 
leeftijd van de leerlingen: zijn de relaties met 
tekstbegrip anders in het eerste dan in het 
derde leerjaar? Daarnaast richt Deelstudie 1 
zich op de vergelijking van een- en meertalige 
leerlingen. Meertalige leerlingen vormen een 
belangrijke groep binnen de vmbo-populatie. 
Omdat deze leerlingen door de bank geno 
men een beperktere Nederlandse taalvaardig 
heid (met name wat betreft woordenschat) 
hebben dan hun eentalige leeftijdgenoten, 
kan, mede gegeven theorieën over leesont 
wikkeling in een tweede taal (Alderson, 1984; 
Bernhardt, 2010), worden verondersteld dat 
juist woordenschat voor deze meertalige leer 
lingen meer gewicht in de schaal legt bij de 
verklaring van verschillen in begrijpend lezen 
dan voor hun eentalige leeftijdgenoten. An 
derzijds kan worden gesteld dat juist onder 
zwakke leerlingen de verschillen in taalvaar 
digheid tussen een- en meertalige leerlingen 
beperkt zijn (leerlingen uit autochtone lage 
SES-gezinnen verkeren doorgaans immers 
in minder taalrijke omgevingen, zie bijvoor 
beeld Hart & Risley, 2005) en dat er juist 
daarom geen differentiële effecten van woor 
denschat te verwachten zijn. 

In Deelstudie 2 hebben we een longitu 
dinale opzet gebruikt. Langs die weg hebben 
we onderzocht in hoeverre vmbo-leerlingen 
in de eerste drie leerjaren vooruitgang boe 
ken op het gebied van begrijpend lezen en of 
hogere- en lagere-ordevaardigheden alsmede 
de groei die leerlingen daarin doormaken een 
bijdrage leveren aan deze groei in begrijpend 
lezen. Is het bijvoorbeeld zo dat leerlingen die 
beschikken over een grotere woordenschat 
dan wel sterker groeien in woordenschat ook 
een grotere groei in tekstbegrip doormaken? 
Net als in Deelstudie 1 is apart aandacht be 
steed aan een- en meertalige leerlingen. 

In Deelstudie 3 onderzochten we op ba 
sis van een hardopdenkstudie in hoeverre 
de leerlingen in het tweede leerjaar van het 
vmbo tijdens de uitvoering van een leestaak 
diverse metacognitieve activiteiten uitvoeren, 
zoals oriëntatie op de leestaak, planning van 
de taakuitvoering, en controle en evaluatie 
van het begripsproces. We relateerden die 
activiteiten aan het succes van de taakuitvoe 
ring, zodat inzicht ontstond in verschillen in 
taakaanpak van meer en minder succesvolle 
leerlingen. 

De antwoorden op de hierboven ge 
schetste vragen leveren waardevolle inzich 
ten op voor het onderwijs in begrijpend 
lezen. Inzicht in het relatieve belang van de 
verschillende hogere- en lagere-ordevaar 
digheden voor het tekstbegrip van vmbo 
leerlingen geeft indicaties voor de aspec 
ten waaraan in het leesonderwijs voor deze 
leerlingen speciale aandacht moet worden 
besteed. 

In het vervolg van de tekst behandelen 
we kort de onderzoeksvragen van de drie 
deelstudies, hun methodische opzet en de 
resultaten. In de laatste paragraaf integre 
ren we de bevindingen en komen tot een 
aantal overkoepelende conclusies en aanbe 
velingen. 

Deelstudie 1 

Onderzoeksvragen 

In Deelstudie 1 (gedetailleerd beschreven in 
Van Steensel, Oosrdam, Van Gelderen, & Van 
Schooten, 2014) stonden twee onderzoeks 
vragen centraal: 
1. In hoeverre wordt de vaardigheid in het 

begrijpend lezen van leerlingen in het 
vmbo voorspeld door hun technische 
leesvaardigheid, woordenschat en meta 
cognitieve kennis? 

2. In hoeverre zijn de effecten van deze drie 
vaardigheden afhankelijk van (a) het leer 
jaar van leerlingen (leerjaar 1 versus 3) en 
(b) hun taalachtergrond (eentalig versus 
meertalig). 
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Methode 

Participanten. Scholen werden geworven door 
middel van reeds bestaande contacten uit 
eerder onderzoek en via een digitale vakcom 
munity van docenten Nederlands. Bij de se 
lectie van scholen werd gestreefd naar een 
gelijke vertegenwoordiging van eentalige en 
meertalige leerlingen en naar een gelijkma 
tige verdeling van eerste en derde klassen. De 
uiteindelijke steekproef bestond uit 328 vm 
bo-leerlingen (alle leerwegen), verdeeld over 
23 klassen in 13 scholen. Van de 23 klassen 
waren er 12 eerste klassen (166 leerlingen, 
51%) en 11 derde klassen (162 leerlingen, 
49%). Op basis van een vragenlijst waarin 
leerlingen zelf de talen konden benoemen 
die ze thuis spraken, konden 237 van de 328 
leerlingen (72%) worden geïdentificeerd als 
eentalig en 91 (28%) als meertalig. De laat 
ste groep betrof voor het merendeel (59%) 
leerlingen uit de 'traditionele' migrantenge 
meenschappen: 28 leerlingen met een Turkse 
achtergrond, 14 leerlingen met een Marok 
kaanse achtergrond, 8 leerlingen met een 
Surinaamse achtergrond en 7 leerlingen met 
een Antilliaanse achtergrond. De resterende 
41 procent van de meertalige leerlingen was 
afkomstig uit diverse groepen. Overigens was 
de meerderheid van de meertalige leerlingen 
(85%) in Nederland geboren. 

Materiaal. Voor het meten van de vaardigheid 
in het begrijpend lezen hebben we gebruik 
gemaakt van de SALT-Reading (Van Steensel, 
Oostdam, & Van Gelderen, 2013). Deze toets 
is speciaal ontwikkeld voor het meten van 
(de ontwikkeling in) begrijpend lezen in het 
vmbo en bestaat uit acht taken (d.w.z. acht 
teksten met begripsvragen), verdeeld over 
verschillende genres (instructieve, argumen 
tatieve, informatieve en narratieve teksten) 
uit verschillende media ([school]boeken, 
kranten en tijdschriften en 'officiële docu 
menten', zoals huisregels). De toets omvat in 
totaal 59 items (5-9 items per taak), die drie 
deelvaardigheden van begrijpend lezen repre 
senteren: de vaardigheid om relevante details 
te lokaliseren in de tekst, de vaardigheid om 
lokale inferenties te maken (bv. oorzaak-ge- 

volgrelaties leggen), en het vermogen om de 
macrostructuur van de tekst te doorgronden 
(bv. hoofdgedachte of intentie van de auteur 
achterhalen). De Cronbachs alfa van de toets 
was .83. 

Voor het meten van de technische lees 
vaardigheid werd gebruik gemaakt van de 
Doorstreepleestoets (Van Bon, 2006), een 
lexicale-decisietest, die bestaat uit een lijst 
met 120 tweelettergrepige, bestaande woor 
den (bv. 'klimrek') en pseudowoorden (bv. 
'kasel'). Leerlingen krijgen één minuut de tijd 
om de woorden voor zichzelf te lezen. Na die 
minuut moeten ze een streep zetten onder 
het woord dat ze als laatste hebben gelezen. 
Al lezende moeten ze bovendien de pseudo 
woorden doorstrepen. De score op de toets 
bestaat uit het aantal gelezen woorden minus 
het aantal fouten bij het doorstrepen (d.w.z. 
het aantal bestaande woorden dat is doorge 
streept en het aantal pseudowoorden dat niet 
is doorgestreept). De betrouwbaarheid van 
deze toets is nagegaan in eerdere studies (Van 
Bon, 2006): de test-hertestbetrouwbaarheid 
varieerde van .78 tot .83 en de parallelle-test 
betrouwbaarheid van .77 tot .84. 

De woordenschat van leerlingen werd 
gemeten met een toets ontwikkeld in onder 
zoek van Van Gelderen, Schoonen, De Glop 
per, Hulstijn, Simis, Snellings en Stevenson 
(2003). De 73 items in de toets betreffen een 
selectie van zelfstandig naamwoorden, werk 
woorden, bijvoeglijk naamwoorden en bij 
woorden uit de basiswoordenlijst van Hazen 
berg en Hulstijn (1996). Bij elk item moeten 
leerlingen na lezing van een zin met het (vet 
gedrukte) doelwoord uit vier alternatieven 
het beste synoniem kiezen. De Cronbachs 
alfa van de toets was .85. 

Metacognitieve kennis, ten slotte, werd 
gemeten met behulp van een toets die in 
eerder onderzoek onder middelbare scho 
lieren is ontwikkeld (Van Gelderen et al., 
2003; 2007). De toets bestaat uit 45 correcte 
of incorrecte stellingen over kenmerken 
van (goede) teksten (bv. 'Een alinea heeft 
meestal meer dan één hoofdgedachte') en 
over (in)effectieve lees- en schrijfstrategieën 
(bv. 'Als je leest, dan is het verstandig om de 
meeste energie te steken in het onthouden 
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van de details van de tekst'), waarbij leer 
lingen kunnen aangeven of ze het er wel of 
niet mee eens zijn. De Cronbachs alfa van de 
toets was .68. 

Procedure. Alle toetsen werden afgenomen 
in het najaar van 2010 en het voorjaar van 
2011 bij hele klassen. De SALT-reading werd 
afgenomen in twee sessies van 40 minuten, 
de woordenschattoets en de metacognitie 
ve-kennistoets werden samen afgenomen, 
eveneens in een sessie van 40 minuten, en de 
Doorstreepleestoets werd afgenomen in een 
korte sessie (plusminus 5 minuten inclusief 
instructietijd). De afnamen werden geleid 
door getrainde student-assistenten Pedago 
giek en Onderwijskunde, die instructies ga 
ven en vragen beantwoordden volgens een 
gestandaardiseerd protocol. Bij de sessies 
waren ook voor leerlingen bekende docenten 
aanwezig voor het bewaren van de orde. 

Analyse. Omdat we te maken hadden met ge 
neste data (leerlingen in klassen in scholen) 
en omdat er sprake was van een significante 
hoeveelheid variantie op klassenniveau, werd 
voor de beantwoording van de onderzoeks 
vragen gebruik gemaakt van multilevel-ana 
lyses, die werden uitgevoerd in het program 
ma MLwiN 2.16 (Rasbash, Steele, Browne, & 
Goldstein, 2009). De afhankelijke variabele 
in deze analyses was begrijpend lezen (d.w.z. 
de score op de SALT-reading). De variabelen 
op leerlingniveau waren meertaligheid, tech 
nisch lezen, woordenschat en metacognitieve 
kennis. Er was één variabele op klassenni 
veau, namelijk leerjaar (1 versus 3). Modellen 
werden vergeleken door te kijken naar het 
verschil in passing met behulp van de Itera 
tive Generalized Least Squares (IGLS). 

Resultaten 

Voor het beantwoorden van de beide onder 
zoeksvragen hebben we de uitkomsten van 
vier multilevel-modellen vergeleken. We heb 
ben daarbij gebruik gemaakt van modellen 
met twee niveaus (leerling en klas) in plaats 
van drie niveaus (leerling, klas en school), 

omdat er wel sprake was van significante vari 
antie op klassenniveau, maar niet op school 
niveau. 

In Model 1 voerden we de vier variabe 
len op leerlingniveau in (voor details wordt 
verwezen naar Van Steensel et al., 2014). Dit 
model, dat een significante verbetering was 
van het 'lege' Model O (zonder predictoren) 
(MGLS = 129.258, df = 4, p < .001) laat zien 
dat technisch lezen geen, maar woordenschat 
en metacognitieve kennis wel significante, 
positieve voorspellers van begrijpend lezen 
zijn. Opmerkelijk is dat meertaligheid in dit 
model ook een significante, positieve voor 
speller is van begrijpend lezen. Een aparte 
analyse laat zien dat dit laatste effect vooral 
te maken heeft met het feit dat meertalig 
heid en woordenschat samen in de analyse 
zijn opgenomen. Wanneer voor verschillen 
in woordenschat gecontroleerd wordt, zijn 
de meertalige leerlingen betere lezers dan de 
eentalige leerlingen. 

In Model 2 werd de variabele leerjaar in 
gevoerd. Dit model was geen significante 
verbetering ten opzichte van Model 1 (AfGLS 
= 0.527, df = 1, p > .05). Omdat er wel signifi 
cante verschillen waren tussen de eerste- en 
derdeklassers in begrijpend lezen, lijkt dit 
resultaat vooral te zijn veroorzaakt doordat 
het effect van leerjaar al is verklaard door de 
andere predictoren in het model. Aanvullen 
de analyses laten zien dat het daarbij vooral 
om woordenschat en metacognitieve kennis 
gaat. 

In Model 3 werd getest of er sprake was 
van zogenaamde 'random slopes', dat wil 
zeggen: of de relaties tussen technisch le 
zen, woordenschat en metacognitieve ken 
nis enerzijds en begrijpend lezen anderzijds 
varieerden tussen klassen. Dat bleek voor 
technisch lezen inderdaad het geval te zijn 
(MGLS = 9.543, df = 2, p < .001). Dit bete 
kent dat de relatie tussen technisch en be 
grijpend lezen in sommige klassen sterker is 
dan in andere. 

Met Model 4 werd vastgesteld dat de in 
Model 3 geconstateerde variatie in slopes 
wordt veroorzaakt door de zogenaamde 
'cross-level interactie' van technisch lezen en 
leerjaar. De toevoeging van die interactieterm 
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leverde allereerst een beter passend model op 
(AfGLS = 4.301, df = 1,p < .05). Het interactie 
effect was significant en zorgde er bovendien 
voor dat het hoofdeffect van technisch lezen 
eveneens significant werd. Het laatste resul 
taat betekent dat technisch lezen voor eerste 
klassers een significant, positief effect heeft op 
begrijpend lezen. Een aparte analyse laat zien 
dat technisch lezen voor derdeklassers geen ef 
fect heeft op begrijpend lezen. 

Deelstudie 2 

Onderzoeksvraag 

In Deelstudie 2 (gedetailleerd beschreven in 
Trapman, Van Gelderen, Van Schooten, & 
Hulstijn, submitted) stonden twee onder 
zoeksvragen centraal: 
1. Hoe ontwikkelt zich het begrijpend lezen 

van eentalige en meertalige leerlingen in 
de eerste drie leerjaren van het vmbo ? 

2. Leveren woordenschat, metacognitieve 
kennis en technisch lezen een bijdrage 
aan het niveau en de ontwikkeling in be 
grijpend lezen van eentalige en meerta 
lige leerlingen? 

Methode 

Participanten. De studie is uitgevoerd bij vm 
bo-leerlingen uit de basis- en kaderberoeps 
gerichte leerweg die we volgden van leerjaar 1 
tot en met 3. Aanvankelijk bestond de steek 
proef uit 63 leerlingen, maar door uitval over 
de jaren heen konden we voor onderhavige, 
longitudinale analyse gebruik maken van de 
gegevens van 50 leerlingen. Deze leerlingen 
waren afkomstig uit tien verschillende klas 
sen van negen etnisch gemengde middelbare 
scholen in de Randstad. De scholen zijn ge 
worven door een brief te verspreiden onder 
vmbo-scholen in de vier grote steden (en hun 
randgemeenten) en Almere. Er werd hier 
bij gezocht naar scholen met een gemengde 
leerlingenpopulatie, zodat voor elke school 
eentalige leerlingen en meertalige leerlingen 

konden participeren. Gegevens van leerlingen 
werden verkregen met behulp van een gede 
tailleerde vragenlijst. Van elke deelnemende 
klas werden telkens zes tot zeven leerlingen 
geselecteerd, zodanig dat er evenveel eenta 
lige als meertalige leerlingen in de steekproef 
kwamen. Leerlingen met gediagnostiseerde 
leer- of gedragsproblemen, zoals dyslexie of 
ADHD zijn uitgesloten van de studie. Van de 
50 leerlingen in de uiteindelijke steekproef 
hadden 25 een autochtoon/Nederlands 
talige achtergrond; 25 leerlingen hadden 
een allochtoon/meertalige achtergrond. De 
meertalige leerlingen hadden verschillende 
niet-westerse etnische/linguïstische achter 
gronden: Marokkaans (n = 9), Turks (n = 7), 
Antilliaans (n = 3), Kaapverdiaans (n = 3), Su 
rinaams (n = 2) en Chinees (n = 1). 

Materiaal. Begrijpend lezen, woordenschat 
en metacognitieve kennis zijn getoetst met 
dezelfde instrumenten als in Deelstudie 1. 
De betrouwbaarheden waren voor de eer 
ste twee toetsen vergelijkbaar met die in 
Deelstudie 1: voor de SALT-reading waren 
de Cronbachs alfa's in leerjaar 1, 2 en 3 res 
pectievelijk .77, .82 en .82 en voor de woor 
denschattoets respectievelijk .85, .88 en .86. 
Bij de metacognitieve-kennistoets vielen de 
betrouwbaarheden echter wat lager uit (res 
pectievelijk .50, .61 en .55). Om de technische 
leesvaardigheid van de leerlingen in kaart te 
brengen hebben we gebruik gemaakt van een 
lexicale-decisietaak gebaseerd op Van Gelde 
ren et al. (2003). Deze taak werd op de com 
puter uitgevoerd. De stimuli bestonden uit 
119 letterreeksen (van 3 tot 8 letters) waarvan 
59 bestaande (frequente) woorden waren. De 
rest bestond uit pseudowoorden. Leerlingen 
werd gevraagd zo snel mogelijk te beslissen 
of een stimulus een woord was of niet en de 
corresponderende toets op het toetsenbord 
in te tikken. De responsen werden gecodeerd 
op zowel correctheid als snelheid. Gemid 
deld was 94 procent van de responsen cor 
rect. De gemiddelde snelheid werd gebaseerd 
op alleen de correcte responsen op bestaande 
woorden. De Cronbachs alfa's voor deze snel 
heidstaak waren .82 (leerjaar 1), .89 (leerjaar 
2) en .81 (leerjaar 3). 
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Procedure. De toetsen zijn elk drie keer afge 
nomen: in 2008 (leerjaar 1), 2009 (leerjaar 2) 
en 2010 (leerjaar 3), elk jaar in de periode tus 
sen februari en juni. De leesvaardigheidstoets 
is klassikaal afgenomen. De andere toetsen 
zijn afgenomen in kleine groepjes in drie 
verschillende sessies. Er werden niet meer 
dan twee sessies per dag gepland. Alle sessies 
werden begeleid door een onderzoeker of ge 
trainde student-assistent. 

Analyse. Bij de beantwoording van de eerste 
onderzoeksvraag hebben we een herhaalde 
meting-ANOVA toegepast om de ontwikke 
ling in begrijpend lezen te kunnen vaststel 
len. Mogelijke verschillen in ontwikkeling 
tussen de eentalige en meertalige leerlingen 
zijn nader onderzocht met behulp van een 
factoriële ANOVA, waarin de significantie 
van de interactie tussen leerjaar en taalach 
tergrond werd getoetst. 

Om te kunnen bepalen of en in welke 
mate woordenschat, metacognitieve kennis 
en technisch lezen hebben bijgedragen aan 
de verklaring van ontwikkelingsverschillen 
in begrijpend lezen hebben we gebruik ge 
maakt van multilevel-analyses, uitgevoerd in 
het programma MLwiN 2.16 (Rasbash et al., 
2009). In de mulilevel-modellen waren twee 
niveaus opgenomen, leerling en leerjaar (het 
schoolniveau had geen significante bijdrage). 
In de analyses hebben we naast de drie pre 
dictoren (herhaald gemeten) ook de factor 
'taalachtergrond' (eentalig of meertalig) als 
variabele opgenomen, evenals de drie inter 
acties van taalachtergrond en de drie predic 
toren. Dit laatste hebben we gedaan om na 
te gaan of een predictor voor de eentalige 
leerlingen een andere bijdrage levert aan de 
ontwikkeling in begrijpend lezen dan voor de 
meertalige leerlingen. 
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FIGUUR 1. Ontwikkeling van de SALSA-leerlingen op de SALT-Reading 
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Resultaten 

Onze analyses laten allereerst zien dat leer 
lingen over het geheel bezien vooruit zijn 
gegaan in begrijpend lezen. Die vooruitgang 
is statistisch significant (F(2, 96) = 38.35; p < 
.001; 112 = .44). Volgens statistische normen p 
is de groei sterk te noemen (Cohen, 1988). 
De vooruitgang is bovendien significant voor 
beide intervallen ( tussen leerjaar 1 en 2: p < 
.01; tussen leerjaar 2 en 3: p < .001, met Bon 
ferroni-correctie). We vonden ook een signifi 
cant effect van de interactieterm van taalach 
tergrond en groei in leesvaardigheid (F(2, 96) 
= 3.66, p < .05; 112 = .07). Dit interactie-effect p 
toont aan dat de meertalige leerlingen een 
substantiëlere groei lieten zien dan de eenta 
lige leerlingen (zie Figuur 1). De significante 
achterstand die de meertalige leerlingen in 
het eerste leerjaar hadden, was in het derde 
leerjaar verdwenen (d.w.z. het verschil is niet 
meer significant). 

In de tweede onderzoeksvraag richtten we 
ons op de relatieve bijdrage die woorden 
schat, metacognitieve kennis en technisch 
lezen leveren aan het niveau en de ontwikke 
ling in begrijpend lezen. Uit de uitkomsten 
van de multilevel-analyse konden we opma 
ken dat woordenschat en metacognitieve 
kennis zoals verwacht een bijdrage leveren 
aan het niveau van begrijpend lezen, en tech 
nisch lezen niet (in overeenstemming met 
de uitkomsten van Deelstudie 1). De bij 
drage van deze drie predictoren aan de ont 
wikkeling in begrijpend lezen is echter niet 
significant. 

Tot slot hebben we onderzocht of er een 
verschil is tussen de een- en meertalige leer 
lingen wat betreft de bijdrage van de predic 
toren woordenschat, metacognitieve kennis 
en technisch lezen. We vonden hier één sig 
nificante interactie, namelijk die tussen taal 
achtergrond en woordenschat (IGLS = 21.1, 
df = 1,p < .001). Deze interactie toont aan dat 
groei in woordenschat over de drie leerjaren 
verschillen in groei in begrijpend lezen ver 
klaart bij de meertalige leerlingen, maar niet 
bij de eentalige leerlingen. 

Deel stud ie 3 

Onderzoeksvraag 

In Deelstudie 3 (ook beschreven in De Milli 
ano, Van Gelde ren, & Slee gers, 2014) stonden 
twee onderzoeksvragen centraal: 
1. Welke metacognitieve activiteiten zetten 

vmbo'ers in tijdens verschillende fases 
van taakgericht lezen? 

2. Gaan verschillen in aanpak tussen leerlin 
gen gepaard met verschillen in succes op 
de onderhavige taak? 

Onder 'taakgericht lezen' verstaan we het ge 
bruik van teksten met als doel een taak te vol 
brengen, zoals het beantwoorden van vragen 
over gelezen vakinhouden. 

Methode 

Participanten. De studie is uitgevoerd bij de 
zelfde leerlingen als in Deelstudie 2. Voor 
Deelstudie 3 werden 51 leerlingen in het 
tweede leerjaar onderzocht. 

Materiaal. De leerlingen kregen een begrij 
pend-leesopdracht, zoals ze deze vaak tegen 
komen in de lespraktijk voor zaakvakonder 
wijs (bv. maatschappijleer, aardrijkskunde, 
geschiedenis). De opdracht bestond uit een 
tekst en vijf begripsvragen. De tekst was een 
krantenartikel over de oorlog in Afghani 
stan waarin de Nederlandse opbouwmissie 
in de provincie Uruzgan werd besproken. 
De tekst was afkomstig van een website 
voor jongeren en is zodanig aangepast dat 
deze voldeed aan de criteria van goede leer 
teksten, dat wil zeggen: aantrekkelijk voor 
jongens en meisjes en bestaand uit tekstuele 
en grafische informatie. Om een indruk te 
krijgen van de mate waarin leerlingen ge 
bruik maken van hun voorkennis (een van 
de te onderzoeken leesstrategieën), is foute 
informatie in de tekst opgenomen. Zo werd 
gesteld dat de Amerikanen een nieuwe aan 
val van Al Qaida zouden waarderen. Van 
leerlingen werd gevraagd om de opdracht 
uit te voeren, zoals zij dit normaal gespro- 
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dering dat ze alles wat ze dachten, deden en 
lazen hardop moesten zeggen. Met behulp 
van de begripsvragen werd getest in hoever 
re leerlingen in staat waren informatie in de 
tekst op te zoeken, de inhoud te verwerken 
en begrijpen, en in hoeverre zij konden re 
flecteren op de grote lijn van de tekst. 

Procedure. De taakuitvoering is vastgelegd 
op video en daarna gecodeerd. De taakuit 
voering is opgedeeld in drie fasen: 1) voor 
bereiding op het lezen, 2) het lezen van de 
tekst en 3) het beantwoorden van de vragen. 
Vervolgens zijn voor elke fase alle activitei 
ten gecodeerd in categorieën die letterlijk 
beschreven wat de leerlingen deden (bijvoor 
beeld: tekst lezen, tekstfragment herlezen, 
pauzeren, de opdracht raadplegen). Tot slot 
werden die categorieën teruggebracht tot 
een aantal meer overkoepelende activitei 
ten (bijv. oriëntatie op de tekst, verwerken 
van de tekst, uitvoeren van de taak, begrij 
pen van de vragen). Daarnaast hebben we 
gecodeerd hoe leerlingen reageerden op de 
foute informatie, waarbij drie reacties zijn 
onderscheiden: 1) doorlezen, 2) hapering bij 
het lezen en 3) hapering gevolgd door een 
reparatieactiviteit (bijvoorbeeld ophelde 
ring vragen of tekstfragment herlezen). Om 
tekstbegrip te meten zijn de antwoorden 
op de vijf begripsvragen beoordeeld aan de 
hand van voorbeeldantwoorden. Leerlingen 
konden maximaal 12 punten behalen. De 
hoogst behaalde score was 6.8 punten, de 
laagst behaalde score bedroeg 2.5 punten. 

Analyse. Voor alle gecodeerde activiteiten 
zijn frequenties berekend en gecorreleerd 
met de totaalscore op de begripsvragen. Dit 
leverde inzicht op in de relatie tussen aantal 
len activiteiten en het resulterende tekstbe 
grip. Vervolgens zijn de leesactiviteiten van 
groepjes van zes studenten met de hoogste, 
gemiddelde en laagste scores met elkaar ver 
geleken om zo beter zicht te krijgen op ver 
schillende patronen in de aanpak gerelateerd 
aan succes. 

Resultaten 

Uit de resultaten blijkt dat de onderzochte 
vmbo'ers in alle fasen van het taakgericht 
lezen metacognitieve activiteiten uitvoeren 
(zoals we kunnen afleiden uit hun toepassing 
van leesstrategieën), hoewel ze dat niet in alle 
gevallen even intensief doen. Tijdens de voor 
bereiding op het lezen richtten de activeiten zich 
vooral op het bekijken van de opdracht, maar 
in mindere mate op verkenning van de tekst. 
Tijdens het lezen van de tekst werd de tekstin 
houd in het algemeen maar in beperkte mate 
gekoppeld aan voorkennis over het onder 
werp. De meeste leerlingen leken vooral ge 
richt op het achterhalen van wat er letterlijk 
staat: anders gezegd, ze waren vooral bezig 
met het vormen van een textbase en niet zo 
zeer met het ontwikkelen van een situatiemo 
del (zie Introductie). De verkeerde informatie 
die was opgenomen in de tekst werd maar 
door 11 leerlingen opgemerkt en gerepareerd. 
Dit bevestigt het vermoeden dat de grote 
meerderheid van de leerlingen tijdens het le 
zen onvoldoende investeert in het verbinden 
van de tekstinhoud met de eigen voorkennis. 
De tekst wordt tamelijk kritiekloos gelezen en 
een nogal grove schending van het waarheids 
gehalte wordt daardoor over het hoofd gezien. 
Uit de correlatie-analyse bleek dat leerlingen 
die wel acties ondernamen om een koppeling 
te leggen tussen wat ze lezen en wat ze weten, 
duidelijk beter presteerden op de taak. Veel 
leerlingen bleken de vragen vaak niet goed te 
begrijpen of konden ze niet direct beantwoor 
den. Zij gingen dan in de tekst op zoek naar 
antwoorden, lazen delen van de tekst opnieuw 
of vrnegen om hulp. De frequentie van dit 
soort vraaggerichte activiteiten was echter niet 
significant gecorreleerd met het resulterende 
tekstbegrip. Evenmin vonden we relaties tus 
sen het oriëntatiegedrag van de leerlingen 
(taak- en tekstoriëntatie voorafgaand aan het 
lezen van de tekst) met tekstbegrip. Ook de 
frequentie van activiteiten gericht op het her 
stellen van leesfouten was ongecorreleerd met 
tekstbegrip. Het enige type activiteit dat qua 
frequentie positief gerelateerd was aan tekst 
begrip was het uitvoeren van begripsgerichte 
strategieën tijdens het lezen van de tekst. 
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Vergelijking van de leerlingen die het 
meest, gemiddeld en minst succesvol waren 
bij het beantwoorden van de begripsvragen, 
laat duidelijke verschillen in taakbenadering 
zien. Beter presterende leerlingen hadden in 
het algemeen een systematischer aanpak dan 
leerlingen die minder goed presteerden. Leer 
lingen met zo'n systematische aanpak begon 
nen met het 'skimmen' van de taak en (soms) 
de begripsvragen, lazen daarna de tekst van 
begin tot eind, om vervolgens de vragen te be 
antwoorden. De minst succesvolle leerlingen, 
daarentegen, wisselden (na het 'skimmen' van 
de taak) het lezen van de tekst en het beant 
woorden van de vragen af. Deze volgorde van 
activiteiten bemoeilijkte kennelijk het begrip 
van de tekst alsmede het begrijpen en/of be 
antwoorden van de vragen. Dit wordt beves 
tigd door een significante negatieve correlatie 
tussen de frequentie van taakgerichte activi 
teiten tijdens het lezen en tekstbegrip. Hoe va 
ker leerlingen wisselden tussen het lezen van 
tekst en het beantwoorden van vragen des te 
minder was hun resulterende tekstbegrip. 

Discussie 

In dit artikel hebben we de uitkomsten gepre 
senteerd van drie deelstudies uit het grotere 
SALSA-onderzoek naar determinanten van 
lees- en schrijfontwikkeling bij leerlingen in 
het vmbo. Met de drie deelstudies probeerden 
we via verschillende designs en methoden te 
komen tot een beantwoording van de vraag 
welke rol technisch lezen, woordenschat en 
metacognitie spelen bij de verklaring van 
verschillen in ( de ontwikkeling van) het be 
grijpend lezen van leerlingen. Wanneer we de 
bevindingen uit de drie deelstudies combine 
ren, kunnen we drie grote lijnen destilleren. 

Allereerst blijkt dat van de drie onderzoch 
te determinanten technisch lezen de zwakste 
relatie vertoont met begrijpend lezen. Alleen 
in Deelstudie 1 bleek een signficant verband 
tussen beide vaardigheden, maar dan alleen 
in het eerste leerjaar. In leerjaar 3 (eveneens 
Deelstudie 1) is dit verband afwezig en ook 
bij de verklaring van ontwikkelingsverschillen 

(Deelstudie 2) speelt technisch lezen geen rol. 
Bij Deelstudie 3 wordt eveneens geen relatie ge 
vonden tussen activiteiten gericht op leesfou 
ten en tekstbegrip. Dit suggereert dat, hoewel 
dat wellicht wat later gebeurt dan bij andere 
leerlingen (Ouellette & Beers, 2010; Tilstra et 
al., 2009; Van Gelderen et al., 2007; Verhoeven 
& Van Leeuwe, 2008), ook bij vmbo-leerlingen 
het technisch lezen in de loop van het voort 
gezet onderwijs voldoende vlot verloopt voor 
tekstbegrip. In elk geval kunnen verschillen in 
technisch lezen bij de vmbo-leerlingen in onze 
studies verschillen in tekstbegrip nauwelijks 
verklaren. Dat betekent dat investeren in het 
technisch lezen in deze fase van het onderwijs 
nauwelijks nog zinvol is. 

Zoals al vaak is geconstateerd (Ouellette 
& Beers, 2010; Van Gelderen et al., 2007; Ver 
hoeven & Van Leeuwe, 2008), bleek woorden 
schat een belangrijke component van lees 
vaardigheid. Met name bij meertalige leerlin 
gen lijkt daarbij iets bijzonders aan de hand. 
In Deelstudie 1 werd vastgesteld dat, wan 
neer wordt gecontroleerd voor verschillen in 
woordenschat tussen eentalige en meerta 
lige leerlingen, de laatstgenoemde leerlingen 
de betere lezers zijn. Dit kan betekenen dat 
meertalige leerlingen een groter 'leespoten 
tieel' hebben dat pas tot uitdrukking komt 
wanneer hun woordenschat verder is ont 
wikkeld. Indicaties voor die cruciale rol van 
woordenschat voor meertalige leerlingen ko 
men ook uit Deelstudie 2 naar voren. Deze 
studie liet immers zien dat een groei in woor 
denschat bijdraagt aan de groei in begrijpend 
lezen, maar alleen voor meertalige leerlingen. 
Dit kan verklaren waarom de aanvangsver 
schillen tussen de een- en meertalige leerlin 
gen in begrijpend lezen in de loop van de tijd 
zijn verdwenen. Verdere ondersteuning komt 
ook uit ander, experimenteel onderzoek. Zo 
onderzochten McLaughlin et al. (2000) de 
effecten van een woordenschatinterventie 
op de leesontwikkeling van leerlingen in het 
primair onderwijs. Ze stelden vast dat zowel 
eentalige (Engelse) leerlingen als meertalige 
leerlingen vooruitgingen in hun leesvaardig 
heid gedurende de interventie, maar dat de 
meertaligen significant meer vooruitgang 
vertoonden. 
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Hoewel de veronderstelling is dat zwak 
kere leerlingen in het algemeen over beperk 
te metacognitieve vaardigheden beschikken 
(Baker, 2005; Baker & Brown, 1980), bleek 
uit alle drie de deelstudies dat metacog 
nitie ook bij vmbo-leerlingen wel degelijk 
een belangrijke rol speelt in de verklaring 
van verschillen in begrijpend lezen. Zowel 
uit Deelstudie 1 als 2 kwam metacogni 
tieve kennis als significante predictor van 
leesvaardigheid naar voren. In Deelstudie 3 
bleek eveneens dat de mate waarin leerlin 
gen hun leesproces systematisch sturen en 
gericht zijn op betekenisconstructie tijdens 
het lezen (het koppelen van tekstinhoud aan 
eigen kennis) het verschil maakt tussen leer 
lingen die een leestaak meer of minder suc 
cesvol vervullen. 

Voor het onderwijs lijkt de consequentie 
van onze studies dat het voor leerlingen in 
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