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“Hoe zie jij het voor je?” Een kritische blik op de heden-
daagse onderwijspraktijk van begrijpend lezen'

B.B. de Koning en M. van der Schoot

Samenvatting

In dit artikel wordt de manier waarop begrij-
pend lezen in het hedendaagse Nederlandse
basisonderwijs wordt onderwezen kritisch
besproken. Op vier onderdelen lijkt de begrij-
pend leesdidactiek in de onderwijspraktijk on-
voldoende aan te sluiten bij cognitief-, onder-
wijs-, en neurowetenschappelijk onderzoek en
theoretische inzichten over begrijpend lezen:
1) er wordt teveel gericht op het vormen van
externe (in plaats van interne) voorstellingen,
2) er is nauwelijks aandacht voor situatio-
nele, niet-talige, representatievorming, 3) er
is onvoldoende aandacht voor het inhoude-
lijk uitstijgen boven de tekst en 4) er wordt
voornamelijk een beroep gedaan op slechts
één van de zintuigen. Geconcludeerd wordt
dat de onderwijspraktijk meer aandacht zou
moeten besteden aan het (leren) vormen van
een innerlijke voorstelling die is gebaseerd op
multizintuiglijke ervaringen om de beschreven
situatie te beleven.

1 Achtergrond

Begrijpend lezen kan worden opgevat als “het
construeren en achterhalen van de betekenis
van geschreven taal” (Aarnoutse & Verhoe-
ven, 2003). Begrijpend lezen is bovenal een
actief denkproces waarbij de lezer probeert de
tekst te interpreteren vanuit de eigen gedach-
ten, kennis, vaardigheden en ervaringen
(Rapp, van den Broek, McMaster, Kendeou
& Espin, 2007). De verschillende theorieén
over begrijpend lezen zoals de situatiemodel-
theorie, het Construction-Integration model,
het Event-Indexing model en het Landscape
model (zie voor een overzicht McNamara,
2007) kennen het proces van betekenisverle-
ning dan ook een centrale rol toe. Hoewel
deze theorieén in de details en accenten die zij
leggen verschillen, zijn zij eenduidig in waar

begrijpend lezen op neerkomt: goede begrij-
pend lezers vormen een innerlijk beeld, of
mentale representatie, van de in een tekst
beschreven of bedoelde situatie. Dit zoge-
naamde situatiemodel is een niet-talige men-
tale representatie waarin de personen en/of
objecten, de gebeurtenissen die plaatsvinden,
alsmede de temporele, ruimtelijke en causale
relaties daarbinnen, die in de tekst worden
beschreven of bedoeld, worden weergegeven
(Zwaan & Radvansky, 1998). In hoeverre
lezers erin slagen een situatiemodel te vormen
heeft directe consequenties voor de mate
waarin zij de tekst werkelijk begrijpen (De
Koning & van der Schoot, 2013).

Toch is de huidige begrijpend leesdidac-
tiek in het basisonderwijs vrijwel uitsluitend
toegespitst op het afzonderlijk aanleren van
één of een beperkt aantal leesstrategieén, en is
er nauwelijks aandacht voor het “innerlijk
verbeelden” van de tekstinhoud (Bos, Boer-
ma, De Koning & van der Schoot, 2013).
Begrijpelijk, aangezien er al sinds de jaren
’90 van de vorige eeuw voor strategisch lees-
onderwijs wordt gepleit op basis van (inter)
nationale effectonderzoecken (Aarnoutse &
Weterings, 1995). Echter, uit de laatste perio-
dieke peiling van het onderwijsniveau blijkt
dat actieve kennis van leesstrategie€n nauwe-
lijks samenhangt met het begrijpen of inter-
preteren van teksten (Moelands, Jongen, van
der Schoot & Hemker, 2007). Dit rapport sug-
gereert zelfs dat het expliciet en structureel
toepassen van een strategische leesdidactiek
ten koste gaat van de leesmotivatie. Boven-
dien lijkt de onderwijspraktijk zo (nog)
onvoldoende aansluiting te vinden bij en
gebruik te maken van huidige inzichten uit
wetenschappelijk onderzoek naar diepgaand
teksbegrip en de daarmee gepaard gaande
mentale representatievorming (De Koning &
van der Schoot, 2013; van de Ven, 2009). Een
verontrustende constatering aangezien goede
begrijpend leesvaardigheden onontbeerlijk



zijn voor een succesvolle (school)loopbaan
(Groot & Maassen-van den Brink, 2006).
Aan de hand van cognitief-, onderwijs-, en
neurowetenschappelijk onderzoek en huidige
theoretische inzichten over begrijpend lezen,
bespreekt dit artikel vier onderdelen waarop
het begrijpend leesonderwijs in het basison-
derwijs momenteel tekortschiet. Het artikel
benadrukt het belang van het (leren) vormen
van een innerlijke voorstelling die is geba-
seerd op multizintuiglijke ervaringen om de
beschreven situatie te beleven. Hoewel dit in
het bijzonder lijkt te raken aan de leesstrate-
gie visualiseren, ofwel het innerlijk danwel
op fysieke wijze (bijvoorbeeld tekenen) voor-
stellen -liefst via meerdere zintuigen- van de
tekstinhoud (De Koning & van der Schoot,
2013), geldt het zeker ook voor begrijpend
lezen in algemene zin (van de Ven, 2009).
Het zijn juist deze aspecten die onderbelicht
worden in het huidige begrijpend leesonder-
wijs. Derhalve is deze bijdrage relevant voor
alle (soorten) lezers in het basisonderwijs.
Daarbij spitsen wij de discussie toe op het
begrijpen van narratieve teksten, al dient te
worden aangetekend dat er ook aanwijzingen
zijn voor het belang van situatiemodellen in
andersoortige (zoals informatieve) teksten
(Kamalski, Lentz & Sanders, 2004).

2 \Vier tekortkomingen in het
begrijpend leesonderwijs

2.1 Het vormen van externe representaties
krijgt teveel nadruk

In de Nederlandse onderwijspraktijk is het
representeren van tekstinhouden sterk ver-
bonden met het vormen van externe represen-
taties, en vaak ook nog eens direct gekoppeld
aan één van de leesstrategieén (van de Ven,
2009). Zo wordt de leesstrategie visualiseren
binnen verschillende leesmethoden als volgt
vormgegeven: ‘Ik visualiseer de inhoud van
de tekst (schema, web, onderstrepen, aanteke-
ningen maken)’ (Vernooy, 2007, p. 10). Of
denk aan het maken van een woordweb, sleu-
telschema, diagram, of het tekenen of kiezen
van afbeeldingen bij de tekst (bijvoorbeeld
Filipiak, 2005). Het maken van een externe
representatie biedt echter geen garantie dat

ook innerlijke representatievormingsproces-
sen (effectief) plaatsvinden (Leutner, Leopold
& Sumfleth, 2009). Bovendien fungeren
externe representaties (zoals een woordweb)
slechts als presentatievorm waarin tekstinfor-
matie dusdanig is herschikt en georganiseerd
dat het gemakkelijker te interpreteren is dan
in de oorspronkelijke presentatievorm (zoals
een tekst) (Rapp & Kurby, 2008). Ofwel,
externe representaties zijn, net als leesstrate-
gieén zelf, alleen hulpmiddelen om lezers te
ondersteunen bij het innerlijk voorstellen van
een tekst en dienen dan ook als zodanig inge-
zet te worden (De Koning & van der Schoot,
2013). De onderwijspraktijk zou derhalve
meer (expliciete) aandacht moeten besteden
aan het (leren) vormen van een interne repre-
sentatie van een verhaal. Immers, kinderen
dienen uiteindelijk zelf in staat te zijn om een
voorstelling in hun hoofd te maken van het
verhaal dat zij lezen, ongeacht of er wel of
niet externe representaties voorhanden zijn
(De Koning & van der Schoot, 2013). Zo kun-
nen zij zelfstandig de situaties en gebeurtenis-
sen onthouden, inconsistente informatie ont-
dekken, ambiguiteiten oplossen, en tot een
dieper begrip van de inhoud komen (Zwaan &
Radvansky, 1998).

Leesopdrachten uit de onderwijspraktijk
waarbij externe representaties zelf het eindre-
sultaat vormen, houden hiermee geen of
onvoldoende rekening en miskennen dat
begrijpend lezen een proces is waarbij lezers
via interne representatievorming tot het resul-
taat (d.i. situatiemodel) komen (McNamara,
2007). Lezers worden zo onvoldoende uitge-
daagd om bij het uiteindelijke doel, mentale
representatievorming van de tekstinhoud, te
komen. Dat externe representaties hierin een
nuttige tussenstap kunnen vormen wordt bij-
voorbeeld geillustreerd in onderzoek van
Glenberg, Gutierrez, Levin, Japuntich en
Kaschak (2004). Kinderen lazen korte ver-
haaltjes over verschillende scenario’s (zoals
“leven op de boerderij”). Tijdens het lezen
moesten zij bij aangegeven zinnen (zoals “de
boer brengt de kruiwagen naar de schuur’)
speelgoedfiguurtjes bewegen overeenkomend
met de beschreven gebeurtenis (fysieke mani-
pulatie). Vervolgens dienden lezers de bewe-
gingen met het speelgoed niet fysiek maar
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mentaal te doen (verbeelde manipulatie). Ver-
geleken met een controlegroep die de verhaal-
tjes herlas, werden door fysieke en verbeelde
manipulatie de verhaaltjes beter onthouden en
begrepen. Volgens Glenberg e.a. (2004) was
verbeelde manipulatie effectief omdat lezers
via eerdere fysieke manipulatie over speci-
fieke informatie beschikten over hoe zij zich
het verhaal innerlijk konden voorstellen. Een
dergelijke opbouw naar innerlijke representa-
tievorming lijkt vooral behulpzaam voor
beginnende of zwakke lezers (De Koning &
van der Schoot, 2013).

Deze manier van innerlijke verbeelding
wijkt af van meer gangbare instructies zoals
“Maak een plaatje in je hoofd”. Laatstge-
noemde instructie is weinig specifiek en con-
creet in hoe lezers op basis van de tekst tot
een innerlijke representatie dienen te komen.
Bovendien blijken voordelen van een derge-
lijke aanpak zelfs met expliciete training
gering (De Koning & van der Schoot, 2013).
Instructies als deze lijken alleen effectief voor
lezers met een zogeheten production deficien-
cy: lezers die wel weten hoe ze mentale beel-
den moeten oproepen, maar dit, om welke
reden dan ook, niet doen. Voor lezers die deze
kennis ontberen is het wellicht beter om de
denkstappen die nodig zijn om mentale beel-
den op te roepen te expliciteren en voor te
doen (van de Ven, 2009). Daarbij lijkt een
“geleidelijke-overdracht-van-
verantwoordelijkheid”-methode bij-
voorbeeld voorgesteld door Fisher, Frey en
Lapp (2008) effectief: nadat de leerkracht
hardop denkend zijn denkstappen heeft voor-
gedaan (“ik doe voor”), vindt door de docent
begeleide inoefening plaats (“wij doen het”),
gevolgd door het door kinderen onderling
oefenen (“jullie doen het”), waarna kinderen
uiteindelijk in staat (moeten) zijn om het
geoefende (hier: vormen van innerlijke repre-
sentaties) toe te passen (“‘je doet het alleen”).

zoals

2.2 Er is onvoldoende aandacht voor situati-
onele, niet-talige, representatievorming
Een fundamenteel kenmerk van een situatie-
model is dat het een visueel-ruimtelijke men-
tale representatie van de in de tekst beschre-
ven gebeurtenissen betreft (Zwaan &
Radvansky, 1998). Een situatiemodel lijkt zo

op de representatie die zou zijn gevormd als
de beschreven situatie werkelijk was beleefd.
Ofwel, “situationele” lezers onthouden de
beschreven situatie, niet de individuele woor-
den en concepten uit de beschrijving (Rapp
e.a., 2007). Hierdoor wordt een verhaal niet
alleen beter en langer onthouden, maar het
maakt lezen ook persoonlijk, houdt de lezer
betrokken en verkleint de kans dat een boek
vroegtijdig wordt weggelegd (van de Ven,
2009). Theoretische modellen over begrij-
pend lezen, zoals de situatiemodeltheorie
(Zwaan & Radvansky, 1998), benadrukken
dan ook dat de situatiemodel-representatie de
zogenaamde oppervlakte- en tekstbasis-repre-
sentaties van een tekst, die respectievelijk de
letterlijke bewoordingen en zinsneden, en de
propositionele structuur van de tekst bevatten,
overstijgt. Op dit laatste representatieniveau
worden de betekenissen van woorden en zin-
nen, alsmede hun onderlinge relaties, ver-
werkt en in het geheugen opgeslagen. De
situatiemodel-representatie bevat echter de
onderliggende, vaak niet-expliciet genoemde,
verbanden en structuren uit een verhaal. Zo
kunnen lezers een innerlijke weergave vor-
men van waar de tekst over gaat in plaats van
wat er staat (Zwaan & Radvansky, 1998).
Het begrijpend leesonderwijs lijkt juist op
deze hogere-orde situatiemodel-representatie
te weinig toegespitst te zijn. Bijvoorbeeld, het
maken van een woordweb stimuleert lezers
op papier of digitaal, en -hopelijk- in hun
hoofd, een representatie van de (relaties tus-
sen de) woorden en concepten in de tekst te
maken. Hoewel dit zou kunnen leiden tot
diepgaander tekstbegrip waarbij de lezer de
tekst overstijgt, bevat een dergelijke visuele
weergave echter veelal nog de woorden en
concepten die in de tekst voorkomen. Deze
tekstbasis-georiénteerde aanpak past in de
heersende opvatting over begrijpend lezen
waarin een lezer ‘hét’ (d.i. de tekst) wel of
niet begrepen heeft. Of lezers de “platte”
(relaties tussen de) woorden en concepten uit
de tekst accuraat hebben géencodeerd, opge-
slagen en/of teruggehaald uit het geheugen,
zegt echter weinig over werkelijk tekstbegrip,
d.w.z. de mate waarin lezers een niet-talige
situatiemodel-representatie hebben gevormd
en de onderliggende, niet-expliciete verban-



den en structuren hebben weten te doorgron-
den. Er is dan ook wetenschappelijke eviden-
tie dat het maken van externe representaties
van tekst in lagere begripsscores resulteert
dan het mentaal verbeelden van tekst (Leutner
e.a., 2009). Bovendien brengt het vormen van
externe representaties het risico met zich mee
dat het de interne representatieprocessen ver-
stoord en tot een hogere mentale belasting
leidt zonder dat dit gepaard gaat met verbe-
terd begrip (Leutner e.a., 2009).

Begrijpend leesopdrachten zouden er in de
onderwijspraktijk daarom op toegespitst moe-
ten zijn om een zo rijk en coherent mogelijke,
niet-talige, innerlijke representatie van tekstin-
houden te vormen. Dit ondersteunt de lezer
ook echt bij het diepgaand begrijpen van een
tekst. Zo bevatten verhalende teksten vaak
plotselinge sprongen en gaten in voor het ver-
haal belangrijke situationele dimensies zoals
tijd (“zes uur later” valt bijvoorbeeld buiten het
tijdsbestek van een “naar de bioscoop”-ver-
haalsituatie) of causaliteit (zoals de “plotselin-
ge” aankomst van een ambulance in een ver-
haal over een slechtziende, bejaarde man die
op een druk kruispunt door rood loopt). Een
situatiemodel kan in dit geval het vullen van
die gaten faciliteren. Ofwel, lezers die een situ-
atiemodel vormen, kunnen dergelijke tempo-
rele en causale discontinuiteiten sneller opspo-
ren en, indien mogelijk, oplossingsstrategieén
hanteren om weer een coherent situatiemodel
van de beschreven situatie te vormen. Bijvoor-
beeld door een nieuw situatiemodel aan te
maken van de meest plausibele “nieuwe” situ-
atie (de bioscoopbezoeker is weer thuis) of het
reeds gevormde situatiemodel aan te vullen
met extra informatie (de bejaarde man is aan-
gereden). Ook voor het oplossen van inconsi-
stenties (zoals wanneer “Jan speelde op zolder
met zijn treinbaan” later in de tekst gevolgd
wordt door “Plotseling hoorde hij stemmen
van boven”), ambiguiteiten (zoals “Jeroen
keek aandachtig naar het blad/de bank/etc.”)
en het verhelderen van lastig te duiden tekst-
passages helpt het (opnieuw) vormen van een
situatiemodel. Kortom, het (stimuleren van
het) verbeelden van waar de tekst over gaat,
niet het (oppervlakkig) begrijpen van wat er
staat, verdient een (meer) centrale plek in het
begrijpend leesonderwijs.

2.3 Eris te weinig aandacht voor het
inhoudelijk uitstijgen boven de tekst
Voortbouwend op het voorgaande kan wor-
den gesteld dat wanneer een lezer alléén de
beschikbare woorden en hun onderlinge rela-
ties gebuikt om de tekstinhoud te represente-
ren, de resultante representatie als het ware
een (talig gestructureerde) kopie van die tekst
vormt. Ofwel, lezers vormen een (interne of
externe) visuele representatie die overeen-
komt met de (relaties tussen de) concepten in
een tekst, maar zij voegen daar inhoudelijk
gezien niets aan toe en stijgen zodoende niet
uit boven de tekstbasis-representatie. Bijvoor-
beeld, wanneer lezers in een tekst de zin “De
dief stak haar met zijn wapen” tegenkomen,
kunnen zij in een woordweb de onderlinge
relaties tussen de concepten “dief”, “steken”,
“wapen” en eventuele eerder in de tekst
genoemde concepten proberen te visualise-
ren. De lezer zal daarbij waarschijnlijk niet
expliciteren dat er hoogstwaarschijnlijk een
mes in het spel was. Het kan echter om ver-
schillende redenen zinvol zijn om tijdens het
innerlijk  voorstellingsproces ontbrekende
informatie aan te vullen en/of relevante ken-
nisschema’s Leesonderzoek
heeft aangetoond dat lezers weggelaten of
geimpliceerde tekstinformatie zelf aanvullen
met op de context van de tekst of op kennis
van de wereld gebaseerde inferenties in een
poging de coherentie in hun situatiemodel te
behouden (Zwaan & Radvansky, 1998).
Bovendien kan het aanvullen van het situatie-
model een verrijking zijn die lezers in staat
stelt latere tekstinformatie gemakkelijker te
interpreteren. Bijvoorbeeld, wanneer lezers in

te activeren.

hiervoor genoemd voorbeeld een mes visuali-
seren als onderdeel van het situatiemodel,
zullen zij in een later tekstfragment “Hij gooi-
de het mes in de bosjes” sneller kunnen
begrijpen dan iemand die het mes niet heeft
gevisualiseerd (O’Brien, Shank, Myers &
Rayner, 1988).

Het kan ook voorkomen dat lezers op een
zeker moment een situatiemodel vormen dat
later in de tekst niet blijkt te kloppen of ver-
keerd te zijn verrijkt met bestaande kennis
van of ervaringen met de wereld. Stel dat in
bovenstaand voorbeeld het steekwapen geen
mes maar een schroevendraaier blijkt te zijn.

425
PEDAGOGISCHE
STUDIEN



426
PEDAGOGISCHE
STUDIEN

Wanneer ervaren lezers in een latere zin met
informatie worden geconfronteerd die strijdig
is met het gevormde situatiemodel (“het was
dus geen mes maar een schroevendraaier”),
zullen zij een poging doen het situatiemodel
aan te passen om deze kloppend, of coherent,
te maken met de meest recent gelezen infor-
matie. Het maken van dit soort “foutieve”
verrijkingen is in onze visie op begrijpend
lezen onlosmakelijk verbonden met het diep-
gaand -proberen te- begrijpen van een ver-
haal. Diepgaand tekstbegrip vereist dat lezers
op basis van het verhaal een situatie of erva-
ring creéren alsof zij deze zelf hebben beleefd
en voortdurend aan die ervaring sleutelen om
deze zo rijk en volledig mogelijk vorm te
geven. Zolang lezers daarbij de narratieve
kerndimensies (d.i. tijd, ruimte, hoofdperso-
nen, intenties, causaliteit) uit de tekst als uit-
gangspunt nemen, mogen zij zelf de precieze
invulling en aankleding voor de situatie ver-
zorgen. Een dergelijke “aankleding” van het
situatiemodel is een indicatie dat lezers op
situationeel niveau proberen de tekst te
begrijpen en daaraan kan, tenzij het om de
voor het verhaal cruciale narratieve kerndi-
mensies gaat, geen goed/fout-oordeel worden
gehecht. Het verrijken van een situatiemodel
kan zo het opbouwen van tekstbegrip top-
down ondersteunen. Dat de lezer het daarbij
weleens mis kan hebben is onvermijdelijk.
Begrijpend leesonderwijs zou derhalve meer
ruimte moeten bieden aan het verrijken van
verbeelde tekstinhouden.

2.4 Er wordt teveel toegespitst op slechts
één van de zintuigen

Het is opmerkelijk dat in de onderwijspraktijk
het representeren van tekst vooral neerkomt
op het vormen van (interne of externe) visuele
beelden (Bos e.a., 2013). Hoewel dit om ver-
schillende redenen begrijpelijk is, gaat een
dergelijke aanpak voorbij aan de multizin-
tuiglijke aard van het vormen van een situa-
tiemodel. Huidige theoretische benaderingen
zoals Embodied Cognition en Dual Coding
Theory (zie De Koning & van der Schoot,
2013) benadrukken dat alle zintuigen, en dus
niet alleen de visuele modaliteit, betrokken
zijn bij het vormen van een situatiemodel.
Oftewel, lezers verbinden de in de tekst

beschreven situaties en gebeurtenissen aan
alle zintuiglijke, emotionele en motorische
informatie die is opgeslagen in de hersensy-
stemen die verantwoordelijk zijn voor daad-
werkelijke waarneming, emotie en actie. Het
begrijpen van beschreven tekstsituaties berust
in die zin op het reactiveren van hersengebie-
den die, in eerdere interacties met de wereld,
betrokken waren bij het verkrijgen van de
oorspronkelijke zintuiglijke, motorische en
emotionele ervaringen. Zo opgevat komt diep
tekstbegrip neer op het “herbeleven” van
ervaringen die lezers hebben opgedaan in
situaties die het meest lijken op de gebeur-
tenissen die in de tekst worden beschreven
(van de Ven, 2009). Een lezer die bijvoor-
beeld leest over zwembadpret op een snikhete
zomermiddag “ziet” het blauw van het zwem-
bad, “voelt” de roodverbrande huid van de
hoofdpersoon, en “springt mee” het water in.

Uit hersenonderzoek blijkt ook echt dat
lezers op deze ‘belevende’ manier lezen. Zo
blijken tijdens het lezen van een passage
waarin een voorwerp wordt overhandigd, de
neurale en musculaire gebieden geactiveerd
te worden die in werkelijkheid deze over-
dracht aansturen (Glenberg e.a., 2008). Ook
actiewoorden, al dan niet voorkomend in zin-
nen, zoals “schoppen” of “grijpen” activeren
die specifieke hersengebieden in de motori-
sche schors die betrokken zijn bij de daadwer-
kelijke uitvoer van de schop- of grijpbewe-
ging (Tettamanti e.a., 2005). Evenzo worden
tijdens het lezen over perceptuele sensaties
zoals zien, horen en ruiken de specifieke visu-
ele, auditieve, en olfactorische hersengebie-
den geactiveerd die actief zouden zijn wan-
neer deze sensaties echt zouden worden
waargenomen (Kiefer & Pulvermuller, 2012).
Dergelijke specifieke relaties blijven niet
beperkt tot het woord- en/of zinsniveau. Het
lezen van verhaaltjes waarin, bijvoorbeeld,
een beweging omhoog of omlaag beschreven
wordt, activeert specifiek die neuronen die
gespecialiseerd zijn in de waarneming van
omhoog- of omlaag-bewegingen (Dils &
Boroditsky, 2010). Kortom, de hersenen lij-
ken zintuiglijke, motorische en emotionele
sensaties van de in de tekst beschreven situa-
ties en gebeurtenissen “na te spelen”. Dit stelt
lezers in staat om een levendige voorstelling



van een tekst te maken en de beschreven situ-
atie écht te beleven.

Dat dit “naspelen” de lezer daadwerkelijk
in staat stelt om tekstinformatie te begrijpen
wordt duidelijk uit gedragmatig onderzoek.
Zo worden visuele kenmerken van een voor-
werp (zoals vorm, oriéntatie, kleur, grootte)
in het brein geactiveerd om de beschreven
situatie te kunnen begrijpen, zelfs wanneer
deze kenmerken impliciet worden beschreven
(Bos, De Koning & van der Schoot, 2014). Zo
kan afhankelijk van de zinscontext waarin een
voorwerp wordt beschreven een bepaalde
vorm (gebakken/heel ei in “De kok zag het ei
in de koekenpan/doos™), oriéntatie (verticale/
horizontale spijker in “Hij sloeg de spijker in
het plafond/de muur”), kleur (bruine/witte
beer in ““ Daan stond oog in oog met een beer
in het bos/op de Noordpool”), of grootte
(klein/groot beeld in “Zij zag het beeld in de
vensterbank/tuin”) worden gesuggereerd.
Lezers blijken sneller aan te kunnen geven of
een getoonde afbeelding wel of niet in de zin
voorkwam wanneer deze afbeelding overeen-
komt met de in de tekst gesuggereerde confi-
guratie van het voorwerp (zoals een gebakken
ei-afbeelding na de “in de koekenpan”-zin).
Het lezen van teksten die meerdere zinnen
betreffen lijkt op dezelfde manier zintuiglijk
te worden beleefd (Coppens, Gootjes &
Zwaan, 2012). Vergelijkbare bevindingen
zijn gerapporteerd voor de rol van relevante
motorische ervaringen voor het begrijpen van
beschrijvingen van motorische handelingen.
Bijvoorbeeld, Glenberg en Kaschak (2002)
lieten proefpersonen zinnen lezen als “Stijn
deed de la dicht” waarna zij op een knoppen-
kast met een beweging naar het lichaam toe of
van het lichaam af moesten aangeven of de
zinnen wel of niet betekenisvol waren. De
beoordeling, en daarmee het begrip, van de
zinnen kostte meer tijd wanneer de fysieke
beweging om de antwoordknop in te drukken
tegenovergesteld was aan de in de zin geim-
pliceerde beweging. Recent onderzoek laat
zien dat dergelijke bevindingen ook optreden
bij het lezen van langere teksten (Guan,
Meng, Yao & Glenberg, 2013).

Kortom, lezers kunnen tekstinformatie
sneller begrijpen wanneer, door het reactive-
ren van in het brein opgeslagen perceptuele

en motorische ervaringen, een innerlijke
representatie wordt gevormd die overeen-
komt met de beschreven situatie. Hoewel
meer onderzoek op tekstniveau gewenst is,
lijkt de mate waarin lezers in staat zijn om een
verhaal via alle zintuigen te (her)beleven van
invloed op hun tekstbegrip.

3 Implicaties voor begrijpend
leesonderwijs

Dit artikel werpt een nieuw licht op het
begrijpend leesonderwijs in Nederland. Deze
opvatting benadrukt het (leren) vormen van
een rijk en coherent situatiemodel en het ver-
binden van de in de tekst beschreven situatie
aan zintuiglijke ervaringen en herinneringen
van de lezer. Door de beschreven situatie zo
levendig mogelijk in het hoofd “na te spelen”
kan een lezer tot diepgaand(er) tekstbegrip
komen. Zo opgevat, is begrijpend lezen
(evenals visualiseren) niet langer een voorna-
melijk talige exercitie, maar komt het begrij-
pen van tekst vooral neer op het beleven van
de beschreven situatie. Derhalve zou “bele-
vend lezen” beter de lading dekken van waar
het bij het begrijpen van een tekst om gaat
dan “begrijpend lezen”. Niet zozeer het wel
of niet begrijpen van een tekst —d.w.z. het wel
of niet accuraat encoderen, opslaan en terug-
halen van de (relaties tussen de) woorden en
concepten die erin voorkomen— wordt hier
benadrukt, maar het proberen te komen tot
een dieper niveau van tekstbegrip door de tek-
stinhoud zo zintuiglijk mogelijk te ervaren.
Vanuit dit standpunt dient begrijpend
lezen voornamelijk gericht te zijn op het mee-
geven of oproepen van zintuiglijke ervarin-
gen en herinneringen die passen bij de
beschreven situatie. Verschillende onderzoe-
ken bevestigen dat het verbinden van lesstof
aan zintuiglijke ervaringen daadwerkelijk
begrips- en geheugenprocessen ondersteunt.
Zo blijkt verbale informatie, al dan niet
gecombineerd met afbeeldingen, beter ont-
houden en begrepen te worden door de infor-
matie te koppelen aan gebaren (De Koning &
Tabbers, 2013). Evenzo blijkt het naspelen
van de beschreven situatie met fysieke objec-
ten tekstbegrip te bevorderen (Glenberg e.a.,
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2004). Dit lijken voor de onderwijspraktijk
zinvolle bevindingen: het inzetten van zin-
tuiglijke ervaringen kan lezers helpen een
niet-talige, multizintuiglijke, innerlijke men-
tale representatie van een verhaal te vormen.
Dit kan bijvoorbeeld door het “uitbeelden”
van de beschreven situatie met speelgoedfi-
guren of in een rollenspel waarbij de lezers
zEIf de tekstinhoud in scene kunnen zetten.
Ook het verbeelden van de beschreven
gebeurtenissen in gebaren biedt een mogelijk-
heid om met behulp van meerdere zintuigen
tekst te representeren.

Er worden op dit moment echter nog nau-
welijks pogingen ondernomen om deze
inzichten te vertalen naar effectieve praktijk-
toepassingen (De Koning & van der Schoot,
2013). Desondanks zijn er verschillende
opdrachten en instructies denkbaar om lezers
aan te zetten om tijdens het lezen een multi-
zintuiglijke aanpak te hanteren. Denk bijvoor-
beeld aan een leesopdracht waarbij lezers
moeten denken aan de beelden, geluiden, geu-
ren of emoties die zij in vergelijkbare situaties
hebben, of zouden, ervaren. Anders dan bij-
voorbeeld alleen het voor je zien of tekenen
van de beschreven situatie kunnen lezers zo
worden uitgedaagd te beschrijven wat er in
het verhaal te horen, voelen, ruiken en proe-
ven is. Het is belangrijk om te benadrukken
dat dit mogelijke middelen zijn om, uiteinde-
lijk, het vormen van een interne representatie
van de in de tekst beschreven situatie te sti-
muleren. De toekomst moet uitwijzen welke
werkvormen en opdrachten het meest zinvol
en bruikbaar zijn. Dit artikel biedt in ieder
geval een duidelijk kader van waaruit nieuwe
initiatieven kunnen worden verkend die lezers
stimuleren om levendige, multizintuiglijke,
interne representaties van de in een tekst
beschreven situatie te vormen.

Noot

1 Deze bijdrage is mogelijk gemaakt door sub-
sidie van de Nederlandse organisatie voor
Wetenschappelijk Onderzoek/Programmaraad
voor Onderwijsonderzoek (NWO/PROO) voor
het project “Leren lezen met verbeeldings-
kracht” (#411-11-807)
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Abstract

“How do you picture it?” A critical look at the
contemporary educational practice of reading
comprehension instruction

This article provides a critical discussion of the
current Dutch educational practice of reading
comprehension instruction in primary education.
Educational practice of reading comprehension
instruction seems insufficiently attuned to cogni-
tive, educational, and neuroscientific research
and theoretical insights regarding reading com-
prehension on four aspects: 1) it focuses too
much on external (rather than internal) represen-
tations, 2) there is hardly any attention for the
construction of a situational, nonverbal, repre-
sentation, 3) it is not aimed at moving beyond the
text, and 4) it is mainly targeted at only one of the
senses (i.e. visual). It is concluded that educatio-
nal practice should pay more attention to (lear-
ning to) construct an internal representation
which is based on multiple senses to experience
the described situation.



