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SAMENVATTING

Binnen het Nederlandse literatuuronderwijs is sprake van een problematische ‘leesovergang’ van de
onderbouw naar de bovenbouw van havo en vwo. Witte (2008) constateert dat de Nederlandse leerling uit
havo 4 of vwo 4 literair niet competent is. Dat betekent volgens de eindtermen onder meer dat hij (of zij) te
kort schiet op meerdere onderdelen uit de lijst met literaire competenties, die onder te verdelen valt in de
dimensies begrijpen, interpreteren en evalueren.

De leesproblemen bij de overgang van onder- naar bovenbouw hebben volgens Witte (2008) te maken met
een samenspel tussen twee factoren: willen (motivatie of attitude) en kunnen (competentie). Bovendien is er
op allerlei gebied een positief verband aangetoond tussen de factor leesattitude (het ‘willen’) en de
leerprestaties van leerlingen (het ‘kunnen’). Onderzoeken van Houkes (1997) en De With (2005) tonen aan
dat boeken die dichter bij de leerling staan, zorgen voor een positievere leesattitude én voor een betere
literaire respons. De adolescentenroman is volgens deze onderzoeken een geschikte kandidaat om het gat
tussen onder- en bovenbouwliteratuur te vullen, onder meer omdat dit genre beter aansluit op de
belevingswereld van jongvolwassen lezers.

Een ander literair genre dat ook als overgangsliteratuur kan worden aangemerkt, is de graphic novel. In de
VS wordt de graphic novel in één adem genoemd met de ‘young adult’ literatuur als onderdeel van
succesvol, leerlinggericht literatuuronderwijs (Hardeman, 2014). In Nederland is het genre (en de
toepassingsmogelijkheden ervan in ons onderwijs) bij zowel docenten als leerlingen echter minder bekend
(Hardeman, 2014).

In dit onderzoek staat de vraag centraal of de graphic novel een overbruggende functie kan vervullen bij de
overstap naar ‘volwassen’ literatuur. Bij deze hoofdvraag stelde ik de volgende deelvragen: 1. welk effect
heeft de graphic novel op de leesattitude van leerlingen? Is daarbinnen sprake van een verschil tussen
jongens en meisjes? 2. welk effect heeft de graphic novel op de leerprestaties van leerlingen, gemeten naar
het verschil tussen jongens en meisjes, naar de referentieniveaus binnen het domein Literatuur en tenslotte
naar de literaire competentieniveaus volgens Witte?

Dit onderzoek heb ik uitgevoerd op mijn eigen school, het Sint Aloysius College in Hilversum. De
onderzoeksgroep werd gevormd door 38 havo-leerlingen aan het einde van hun derde leerjaar. Voor het
attitude-onderzoek hebben de leerlingen drie graphic novels gelezen. De controlegroep las in diezelfde tijd
drie ‘gewone’ boeken. Het derde boek was voor alle leerlingen hetzelfde: zij lazen, al dan niet in graphic
novelvorm, de tekst De wake van Ronald Giphart. Om de attitude-effecten te meten, heb ik voorafgaand
aan het experiment een enquéte afgenomen, die ik na afloop van het experiment heb herhaald. Voor de
cognitieve meting heb ik eerst een lessenserie over literaire begrippen gegeven. Na de lessenserie hebben
de leerlingen een toets gemaakt (de cognitieve nulmeting). Na het lezen van het derde boek (De wake)
hebben de leerlingen dezelfde toets opnieuw gemaakt (de cognitieve nameting).

De resultaten op het gebied van de leesattitude laten zien dat graphic novels een positieve invloed hebben
op de leesattitude van de leerlingen in de experimentgroep, maar dat deze effecten voor jongens
beduidend groter zijn dan voor meisjes: bij de jongens zien we dat zij significant positiever over literatuur
zijn gaan denken, terwijl de attitudescore van de meisjes (licht, maar niet significant) achteruitgaat. Ook de
jongens en meisjes uit de controlegroep hadden na het leesexperiment een negatievere leesattitude dan
eerst.

Voor het cognitieve deel hebben beide onderzoeksgroepen dezelfde literaire tekst gelezen, namelijk het
verhaal De wake van Ronald Giphart. De experimentgroep las dit werk in een graphic novel-versie, met

illustraties van Nanne Meulendijks. Het onderzoek naar de cognitieve effecten van de graphic novel laat



zien dat ook hier de experimentgroep beter scoort dan de controlegroep. Maar waar er binnen het attitude-
onderzoek sprake was van verschillen tussen de jongens en meisjes van de experimentgroep, zien we hier
juist dat beide groepen steeds vergelijkbaar scoren. De attitude-effecten zijn dus positief voor jongens en
neutraal voor meisjes, terwijl de cognitieve effecten voor beide geslachten even positief zijn.

Op basis van dit onderzoek doe ik dan ook de aanbeveling om de graphic novel een plaats te geven
binnen het literatuuronderwijs. Dat kan door de graphic novel te gebruiken als lesmiddel om literaire

begrippen te onderwijzen, of als onderdeel van de boekenlijst.



1 INLEIDING

Het Nederlandse literatuuronderwijs is niet alleen een dankbaar studie-object maar ook een geliefd
onderwerp voor columnisten en andere opiniemakers die bij tijd en wijle graag met een
cultuurpessimistische bril naar de Nederlandse leescultuur kijken. Zo zegt Aleid Truijens in de Volkskrant (15
augustus 2012) dat het feit dat het lezen van literatuur ‘een buitenissige hobby’ is geworden op zijn minst
ook aan het ‘gemarginaliseerde literatuuronderwijs’ kan worden toegeschreven. Ook in andere
opiniestukken zien we vaak de opvatting dat docenten Nederlands een grote verantwoordelijkheid hebben
als poortwachters en doorgeefluik van onze literatuur — een verantwoordelijkheid waarin zij volgens menig
stukjesschrijver te kort schieten. In de wetenschappelijke literatuur is het verband tussen de
maatschappelijke ontlezing en het literatuuronderwijs echter nooit aangetoond. Sterker nog: de
verschuiving binnen het literatuuronderwijs van een culturele of leerstofgerichte benadering naar een
leerlinggerichte aanpak heeft een positieve uitwerking op het leesgedrag op de lange termijn. De
maatschappelijke ontlezing zou sterker zijn geweest als de ontwikkeling in de literatuurdidactiek de andere
richting was opgegaan, concludeert onder meer Verboord (2002).

Dat neemt niet weg dat veel leerlingen het ‘lezen voor de lijst’ een problematisch onderwerp vinden. Dat
heeft in de eerste plaats te maken met het enorme aanbod aan boeken waar ze zich eenvoudigweg geen
raad mee weten. “Maar meneer, welk boek pas nou echt een beetje bij mij?” is een vraag die ik op school
regelmatig te horen krijg. En ook ouders wenden zich nog weleens tot mij om advies over de boekenlijst
van hun zoon of dochter. Naast de onzekerheid bij leerlingen over hun boekenkeuze hebben leerlingen bij
mij op school vaak moeite met het lezen van deze boeken. Waar in de onderbouw het leesplezier en de
leesbeleving nog de belangrijkste doelstellingen van het literatuuronderwijs zijn, verwachten we in de
bovenbouw ook dat de leerlingen laten zien dat ze iets van hun boeken begrepen hebben. Het verhaal
reproduceren is daar maar een klein onderdeel van. Daarnaast moeten leerlingen ook impliciete doelen van
het handelen van de personages kunnen herkennen, het perspectief kunnen aanwijzen of thema'’s en
motieven kunnen benoemen.

Op de school waar ik lesgeef, het Hilversumse Sint Aloysiuscollege (hierna ALC), een school voor mavo en
havo van ca. 500 leerlingen, merk ik dat het met name deze literatuur-theoretische aspecten zijn die het
lezen van fictie voor sommige leerlingen tot een uiterst lastige taak maken. Dat beeld wordt ook bevestigd
door mijn collega’s uit de sectie Nederlands. De vakinhoudelijke vragen waar wij onze leerlingen mee
lastigvallen, zorgen er volgens een collega van mij zelfs voor dat de tegenzin die sommige leerlingen nu
eenmaal hebben tegen het lezen van fictie alleen maar groter wordt. Die motivatieproblemen werken
volgens haar ook door in de prestaties van leerlingen op het gebied van literatuur. “Waarom moeten we het
onze leerlingen eigenlijk zo moeilijk maken?” vroeg zij zich tijdens ons laatste sectie-overleg hardop af. In
het bijzonder bij het herkennen van thema’s en motieven vragen veel van mijn leerlingen zich af hoe ze dat
nou precies moeten doen: wanneer is iets een toevallige herhaling en wanneer kun je spreken van een
motief?

De combinatie van deze twee factoren (het moeilijk kunnen vinden van een ‘geschikt’ boek en de
‘strengere’ eisen van de literatuuranalyse in de bovenbouw) zorgt ervoor dat veel leerlingen op mijn school

het lezen van fictie ‘vervelend’ en/of moeilijk vinden.

PROBLEEMVERKENNING
Als we een blik werpen op het internationale PISA-onderzoek naar de leesvaardigheid van middelbare

scholieren, blijkt dat de Nederlandse leerlingen daarin steeds meer terrein lijken te verliezen. Nederland



was in 2000 nog derde op de ranglijst, maar in 2009 vinden we ons land pas op de tiende plaats terug. Het
niveau van leesvaardigheid is ook van belang voor het lezen van literatuur. Dat het lezen en beoordelen van
literatuur voor veel leerlingen blijkbaar een complexe taak is, blijkt ook uit onderzoek van eigen bodem.
Toen Theo Witte in 2008 onderzoek deed naar de literaire competentieniveaus van middelbare scholieren,
constateerde hij onder andere dat ongeveer de helft van de leerlingen uit het vierde leerjaar van havo en
vwo grote moeite heeft met het lezen en begrijpen van literaire teksten (Witte, 2008).

Het is hoe dan ook een probleem dat een oplossing verdient. De sociaal-maatschappelijke opbrengsten
van het lezen zijn onder andere aangetoond in een onderzoek van Mar. Lezen stimuleert de sociaal-
emotionele ontwikkeling. Omdat ons brein dezelfde neurale netwerken gebruikt voor het leggen van
contacten met andere mensen als voor het begrijpen en interpreteren van verhalen, heeft iemand die vaak
fictie leest, hiervan ook profijt in zijn sociale leven (Mar, 2009). Daarnaast draagt het lezen van literatuur ook
bij aan onze algemene culturele ontwikkeling. Voor veel leerlingen kan het lezen van literatuur dus
immateriéle maar onbetaalbare meerwaarde hebben. Ook school zelf zou erbij gebaat zijn als leerlingen
beter zouden gaan lezen. Niet alleen met het oog op de eindexamenresultaten en de slagingspercentages,
maar ook omdat het literatuuronderwijs voor veel docenten een belangrijk deel van hun arbeidsvreugde
vertegenwoordigt (Geljon, 1994, Bonset, 2007).

Witte (2008) ziet de problemen vooral ontstaan bij de overgang van onder- naar bovenbouw. Een voor de
hand liggende gedachte is dat deze moeilijke leesovergang te maken heeft met de stap naar ‘echte’
literatuur. Zijn deze boeken misschien te moeilijk voor onze leerlingen? Of heeft het meer te maken met het

feit dat lezen nu opeens ‘moet’, met het oog op het eindexamen?

DOEL VAN DIT ONDERZOEK

In dit onderzoek wil ik nagaan of de graphic novel een bijdrage kan leveren aan de literaire ontwikkeling
van leerlingen. Ten eerste omdat ik vermoed dat de graphic novel vanwege zijn multimediale vorm goed
past in de veranderde wereld van de leerling zelf. Ten tweede denk ik dat een literaire vorm waarin naast
tekst ook beeld een belangrijke rol speelt, een goede tussenstop kan zijn in het leren begrijpen van
complexere literaire teksten. In het theoretisch kader van dit onderzoek wil ik allereerst laten zien op grond
van welke overwegingen ik tot deze veronderstelling ben gekomen. Vervolgens wil ik aan de hand van een
experiment vast stellen of de graphic novel een toegevoegde waarde kan vormen voor ons
literatuuronderwijs. Mocht dit inderdaad het geval zijn, dan zou het opnemen van graphic novels in het
literatuuraanbod er hopelijk voor kunnen zorgen dat leerlingen in het voortgezet onderwijs zich met meer

plezier en gemak literatuur eigen maken.



2. THEORETISCH KADER

Als leerlingen in het voortgezet onderwijs moeite hebben met het lezen en begrijpen van literaire fictie, dan
doen die problemen zich vaak voor bij de overgang van onder- naar bovenbouw. Het is niet toevallig dat
deze ‘gevarenzone’ samenvalt met het moment waarop de leerling naast een ‘moeilijkere” leeslijst ook
geconfronteerd wordt met de competentie-eisen van het literatuuronderwijs. Het lezen van jeugdliteratuur
maakt dan plaats voor het ‘lezen voor de lijst’. In dit theoretisch kader bespreek ik de factoren die in deze
ontwikkelingsfase van de leerlingen een rol spelen. Paragraaf 2.1 is gewijd aan de eisen waar een leerling
aan moet voldoen om zich literair competent te kunnen noemen. Aan de hand van de classificatie van Theo
Witte (ontleend aan diens onderzoek ‘Het oog van de meester’) laat ik zien op welk ‘tussenniveau’ een
leerling uit de tweede fase van het vo zich bij de overgang van jaar 3 naar jaar 4 idealiter zou moeten
bevinden.

In paragraaf 2.2 staan de leesproblemen van de leerlingen aan het begin van de bovenbouw centraal. Ik
bespreek eerst de factoren die van invloed zijn op het leesgedrag van leerlingen, waaronder de kritische
factor leesattitude. Vervolgens ga ik in op de relatie tussen een positieve (of negatieve) leesattitude en de
leerprestaties van de leerlingen: welke invioed heeft leesattitude op het bereiken van (tussenliggende
niveaus van) literaire competentie? De leesproblemen zijn echter niet het gevolg van een attitudeprobleem
alleen. Ook het boekenaanbod speelt hierin een belangrijke rol.

Paragraaf 2.3 is daarom gewijd aan verschillende vormen van ‘overgangsliteratuur’ tussen jeugdliteratuur en
volwassenenliteratuur. De bekendste vorm is waarschijnlijk de adolescentenroman (paragraaf 2.3.1). In
paragraaf 2.3.2 staat de graphic novel centraal. Ook dit genre kan als overgangsliteratuur aangemerkt
worden. Ik bespreek eerst het genre zelf: hoe is de graphic novel ontstaan en wat zijn de belangrijkste
kenmerken? Ook besteed ik aandacht aan het begrip intermedial culture, de Amerikaanse benaming voor
culturele uitingen die zijn opgebouwd uit het samengaan van verschillende media (Wolf, 2002). Vervolgens
bespreek ik een aantal studies naar de waarde die een graphic novel in de literatuurles zou kunnen hebben.
Ik kijk daarbij specifiek naar twee factoren. Allereerst is dat de relatie tussen de graphic novel en de
leesattitude. Daarnaast kijk ik naar de cognitieve effecten die een graphic novel heeft (of kan hebben). De

belangrijkste concepten uit dit hoofdstuk komen vervolgens samen in een conceptueel model.

2.1. LITERAIRE COMPETENTIE: NIVEAUS VAN LEESVAARDIGHEID

Als leerlingen het onderdeel fictie in hun eindexamendossier met succes willen afronden, moeten zij aan
een aantal formele eisen voldoen. Die eisen staan beschreven in de referentieniveaus van de Commissie
Meijerink. Daarnaast gebruiken veel docenten de informele standaard van Theo Witte (Lezen voor de lijst)

als een leidraad bij de literaire ontwikkeling van hun leerlingen.

2.1.1 REFERENTIEKADER TAAL

De referentieniveaus van de Commissie Meijerink beschrijven de eindtermen van ons literatuuronderwijs.
De eindtermen voor havo en vwo (respectievelijk niveau 3F en 4F) schrijven voor dat een leerling minimaal
acht (havo) respectievelijk twaalf literaire werken (waarvan drie werken van voor 1880; vwo) heeft gelezen,
waarvan hij "op beargumenteerde wijze" verslag moet kunnen doen. Daarnaast moet hij literaire
tekstsoorten kunnen herkennen en onderscheiden, en literaire begrippen kunnen hanteren in de
interpretatie van literaire teksten. De derde en laatste eis is dat de leerling een overzicht kan geven van de
hoofdlijnen van de literatuurgeschiedenis, en dat hij de werken die hij heeft gelezen, kan plaatsen in een

historisch perspectief (sLO, 2012).



Deze eindtermen zijn officieel bedoeld voor leerlingen uit het eindexamenjaar, maar ze weerspiegelen
feitelijk ook de praktijk van het literatuuronderwijs op lagere niveaus (Bonset, 2009). Hoewel de eindtermen
ruimte bieden om het literatuuronderwijs voor een groot deel naar eigen inzicht in te delen, worden
sommige elementen in de toelichting nog wel nader uitgewerkt. Dat gebeurt onder verwijzing naar de
oude eindterm 33 uit het voorgaande examenprogramma Nederlands, overigens met de nadrukkelijke
kanttekening dat docenten zich niet verplicht hoeven te voelen om alle leerlingen met alle genoemde
begrippen te confronteren. Tot het gangbare literaire begrippenapparaat hoort volgens het oude
eindexamenprogramma onder meer:
- algemeen: fictie, literatuur, lectuur, thema, motief, metafoor, symbool, ironie, literaire stijl, poética;
- proza: verteller, perspectief, verteltijd/vertelde tijd, fabel/sujet, vooruitwijzing/terugverwijzing, ruimte,
personage, genre of tekstsoort (SLO, 2012).
Ook voor de taakuitvoering worden enkele richtlijnen gegeven. Daarin worden drie niveaus onderscheiden:
begrijpen, interpreteren en evalueren (SLO, 2012). Op het niveau van begrijpen herkent een 3F-lezer
causale verbanden met betrekking tot de personages. Ook kan hij de expliciete doelen en motieven van de
personages opmerken. Op het gebied van de verwikkeling richt het begrip zich op het leggen van causale
verbanden tussen de gebeurtenissen.
Het tweede niveau is dat van het interpreteren: hierin kan een lezer ook de impliciete doelen en motieven
van de personages herkennen. Met betrekking tot de thematiek kan de lezer de hoofdgedachte
(boodschap) van de tekst aangeven en, in het verlengde daarvan, betekenis geven aan de in de tekst
gebruikte symbolen.
Bij het niveau van het evalueren tenslotte gebruikt de lezer naast emotieve (niveau 2F) ook realistische,
morele en cognitieve elementen in zijn beoordeling. In zijn reflectie op de tekst zelf kan de leerling
uitleggen tot welke inzichten de tekst hem heeft gebracht (SLO, 2012).
De uitwerking van de taakuitvoering die hierboven is beschreven, is gebaseerd op een ander, informeel
maar daarom niet minder invloedrijk kader voor het bepalen van literaire competentie in het onderwijs: de
competentieniveaus van Theo Witte (Werkgroep Doorlopende Leerlijnen Taal en Rekenen, 2009). De
herziening van de referentieniveaus door de Werkgroep Taal op basis van de inzichten van Witte is
overigens bepaald niet onomstreden. In een artikel van Levende Talen Magazine (2009) trekt Helge Bonset
(zelf één van de initiéle mede-opstellers van de referentieniveaus) fel van leer tegen deze nadere uitwerking
van de niveaubeschrijvingen door de Werkgroep Taal. In zijn artikel noemt hij het gebruik van het
instrumentarium van Witte door deze werkgroep als referentieniveau een "principiéle vergissing". Wittes
competentieniveaus zijn in zijn ogen ontwikkeld als middel om de literaire ontwikkeling van individuele
havo- en vwo-leerlingen beter te kunnen begeleiden, en duidelijk niet als norm. "Een dergelijke
normstelling lijkt niet alleen onhaalbaar, ze is ook in strijd met het individuele karakter van het Nederlands
literatuuronderwijs, dat vanouds mikt op ontwikkeling en groei (zoals door Witte gemeten in zijn
onderzoek), maar niet op uniforme eindresultaten" (Bonset 2009, p. 10). Maar de niveaubeschrijvingen
bieden in ieder geval verdere aanknopingspunten bij het beantwoorden van de vraag wanneer een leerling

literair competent kan worden geacht.

2.1.2 LITERAIRE COMPETENTIE VOLGENS WITTE
De referentieniveaus van Meijerink beschrijven de eindtermen van het onderwijs. Voor zijn proefschrift Het
oog van de meester ontwikkelde Theo Witte (Witte, 2008) een model waarin de literaire ontwikkeling van

de leerling richting de eindtermen centraal staat. Die ontwikkeling bestaat uit zes opeenvolgende



competentieniveaus en loopt van belevend lezen (niveau 1), via herkennend lezen (niveau 2) naar
reflecterend lezen (niveau 3) en interpreterend lezen (niveau 4). Leerlingen die veel en graag lezen en die
uitgedaagd willen worden om literatuur in samenhang met andere cultuuruitingen en/of vanuit een
historisch perspectief te beschouwen, kunnen terecht in niveau 5 (letterkundig lezen) en niveau 6
(academisch lezen). Elk niveau kent zijn eigen boekenlijst, met bijboehorende opdrachten’.

Omdat niveau 4 binnen de classificatie van Witte samenvalt met het eindniveau voor vwo 6 (4F) en niveau 1
(1F) min of meer het leesniveau in de brugklas weergeeft, zullen de lezers uit de leerjaren 4 en 5 van de
tweede fase zich idealiter bevinden in de tussenliggende literaire niveaus 2 en 3 (beperkte, respectievelijk
enigszins beperkte literaire competentie). Havo-leerlingen zullen vanaf het vierde leerjaar uiteindelijk de
stap moeten zetten naar niveau 3 (3F), terwijl de vwo-leerlingen nog drie jaar hebben om zich op te werken
naar niveau 4 (4FF. Omdat dit onderzoek vooral gaat over de graphic novel als overgangsliteratuur tussen
de onder- en de bovenbouw van de havo, zal ik hieronder de competentieniveaus 2 en 3 nader beschrijven,

ook om een idee te geven van wat er in literair opzicht van een bovenbouwleerling verwacht wordt.

Leerlingen die zich op niveau 2 bevinden, hebben volgens Witte (2008) al wel ervaring met het lezen van

fictie, maar nauwelijks met literaire romans voor volwassenen.

"Hun algemene ontwikkeling is toereikend om literatuur voor volwassenen te begrijpen, maar niet voldoende
om door te dringen in een (roman)werkelijkheid die sterk afwijkt van hun belevingswereld. De bereidheid om
zich voor literatuur in te spannen is aanwezig, maar niet groot. Daardoor blijft de omvang van het boek en de
taak een relevante factor bij de boek- en taakkeuze. De leeshouding wordt gekenmerkt door interesse in
herkenbare situaties, gebeurtenissen en emoties. Ze hebben de opvatting dat literatuur realistisch moet zijn. Hun
manier van lezen kan worden getypeerd als herkennend lezen. De leerlingen zijn in staat om de geschiedenis
van het verhaal te reconstrueren, het onderwerp van de tekst te benoemen en de personages te beschrijven.
Hierbij kunnen ze elementaire literaire begrippen toepassen met betrekking tot het genre, de chronologie en de
karakters. Eveneens kunnen ze reflecteren over wat de tekst met hen gedaan heeft en de mate waarin de

personages en gebeurtenissen naar hun eigen maatstaven realistisch zijn.” (p. 32)

In de bovenbouw is de ideale leerling in zijn ontwikkeling al verder en valt hij onder niveau 3 (enigszins
beperkte literaire competentie). Deze leerlingen hebben al enige ervaring met het lezen van eenvoudige

literaire teksten. Opnieuw Wiite (2008):

"Ze zijn in staat om eenvoudige literaire werken te begrijpen, interpreteren en waarderen en naar aanleiding van
een boek te discussiéren met klasgenoten over maatschappelijk, psychologische en morele kwesties. Hun
algemene en literaire ontwikkeling zijn toereikend om in een enigszins complexe romanstructuur en in de wereld
van volwassenen door te dringen. Ze zijn bereid om zich voor literatuur in te spannen, maar zullen niet snel aan
een dik boek of uitgebreide taak beginnen. Hun leeshouding wordt gekenmerkt door interesse in
maatschappelijke, psychologische en morele vraagstukken. Literatuur is voor hen een middel om de wereld te
verkennen en hun eigen gedachten over allerlei kwesties te vormen. De manier van lezen op dit niveau is te
typeren als reflecterend lezen. De handelingsbekwaamheden van deze leerlingen kunnen als volgt worden
getypeerd. Ze kunnen door middel van analyse causale verbanden leggen op het niveau van de geschiedenis,

en het gedrag en de ontwikkeling van de personages.” (p. 33).

*Wie meer wil weten over Wittes competentieniveaus, kan terecht op de website lezenvoordelijst.nl. Witte heeft zijn theoretische
model daar omgevormd tot een webbased didactiek, waar ook (per niveau) een lijst met aanbevolen literaire werken en
bijbehorende opdrachten te vinden zijn.

2 Een overzicht van de referentieniveaus en de uvitwerking ervan door de Werkgroep Taal is te vinden in bijlage 10.


http://lezenvoordelijst.nl

2.2. LEESPROBLEMEN VAN ONDER- NAAR BOVENBOUW

De prestaties van leerlingen binnen het literatuuronderwijs worden volgens Witte (2008) bepaald door twee
factoren: willen en kunnen. Door leerlingen te typeren aan de hand van de dimensies gemotiveerd-
ongemotiveerd en bekwaam-onbekwaam, komt hij uiteindelijk tot een onderverdeling in vier categorieén:
leerlingen die willen én kunnen lezen ("de ideale leerling"), leerlingen die wel kunnen maar niet willen ("de
slimme luilak"), leerlingen die wel willen maar niet kunnen ("de zwoeger") en tenslotte de leerlingen die én
niet kunnen, maar ook niet willen ("de lastige leerling”) (Witte, 2002; Bonset, 2008). Voor leerlingen uit de
eerste en wellicht ook de tweede categorie (de ideale leerling en de slimme luilak) lijkt er weinig aan de
hand. De leerlingen uit de andere categorieén zou je als een potentiéle risicogroep kunnen zien: ze hebben
ofwel geen belangstelling voor literatuur (de dimensie "willen") en/of ze weten er zich geen raad mee (de

dimensie "kunnen").

2.2.1 LEESGEDRAG EN LEESATTITUDE

Toen Theo Witte in 2008 onderzoek deed naar de literaire competentieniveaus van middelbare scholieren,
constateerde hij onder andere dat ongeveer de helft van de leerlingen uit het vierde leerjaar van havo en
vwo grote moeite heeft met het lezen en begrijpen van literaire teksten (Witte, 2008). Deze gestagneerde
literaire ontwikkeling wordt volgens Witte veroorzaakt door veranderingen in het leesgedrag van de
leerlingen maar ook door oorzaken van literaire aard (Witte, 2008). De veranderingen in het leesgedrag zijn
volgens Witte vooral van psychosociale aard. Zo noteert Witte onder meer dat de opkomst van televisie en
internet (en tegenwoordig ook: sociale media, MD), het proces van losmaking van de ouders en de tijd die
pubers ook gaan besteden aan activiteiten als shoppen, sporten en uitgaan, ten koste gaan van de tijd die
leerlingen buiten school aan lezen besteden.

Verschillende onderzoeken naar de leessocialisatie van leerlingen brengen de psychosociale factoren in
verband met het leesgedrag binnen én buiten school. Leessocialisatie is in de wetenschappelijke literatuur
de benaming voor het proces dat beschrijft hoe met behulp van cognitieve en motivationele hulpbronnen
de culturele (of liever literaire) ontwikkeling van kinderen en jongvolwassenen tot stand komt en
gestimuleerd wordt (Kraaykamp, 2002); Hoogeveen & Bonset (1998); Janssen (1998); Offermans (1998)
hebben al gesignaleerd dat de leessocialisatie in de loop der jaren is afgenomen.

Knulst en Kraaykamp onderzochten in de jaren negentig de leestijd van jongeren in relatie tot de opkomst
van moderne media. De gemiddelde leestijd van jongeren buiten schooltijd is fors afgenomen, van 4,6 uur
tot 1,4 uur per week (Knulst & Kraaykamp, 1996; Kraaykamp, 2002). Huysmans, De Haan & Van den Broek
(2004) toonden in een ander onderzoek aan dat het aantal leerlingen dat in zijn vrije tijd weleens een boek

leest, in ongeveer 10 jaar jaar tijd met een derde is afgenomen: van 46% in 1990 tot 30% in 2000.

Leesattitude in de bovenbouw - lezen als "huiswerk’

Het leesgedrag dat hierboven is beschreven, gaat weliswaar over leesgedrag in de vrije tijd, maar de
effecten ervan zijn ook op school merkbaar. Witte, Rijlaarsdam en Schram verwoorden deze relatie als volgt:
"Leerlingen die van huis uit worden gestimuleerd en altijd veel hebben gelezen zullen doorgaans met meer
"bagage" en motivatie aan het literatuuronderwijs beginnen dan leerlingen die heel weinig hebben gelezen
en thuis geen gevulde boekenkast hebben" (Witte, Rijlaarsdam & Schram, 2008, p. 21).

Waar Witte in zijn onderzoeken vooral spreekt over de dimensies ‘willen” en ‘kunnen’ (waarbij hij ‘willen’

onder motivatie schaart en 'kunnen’ onder competentie) hanteren andere onderzoekers in dit verband de



term ‘leesattitude’ in plaats van (lees)motivatie. Leesattitude is volgens een definitie van Stokmans (2009)
de (positieve of negatieve) houding ten aanzien van het lezen van fictie die gebaseerd is op ervaringen.
Leeservaringen (positieve én negatieve) blijken cruciaal in het veranderen van leesattitude. Hoe vaker
iemand plezierige ervaringen heeft met het lezen van fictie, hoe positiever de leeshouding en andersom
(Stokmans, 2009). De leesattitude is onder te verdelen in een hedonistische en een utilitaire component. Bij
de eerste gaat het om de mate waarin lezen plezierig gevonden wordt, bij de tweede om de mate waarin
lezen van nut geacht wordt (Stokmans, 2009).

Verschillende onderzoeken laten zien dat de leesattitude verandert naarmate leerlingen ouder worden. Van
Schooten en Oostdam toonden al aan dat leerlingen in hogere leerjaren een steeds negatievere houding
ten opzichte van literatuur laten zien (Van Schooten & Oostdam, 1998; zie ook Bonset, 2008). Aanvankelijk
heeft het lezen van fictie nog een spontaan karakter dat geassocieerd wordt met vrije tijd, maar daarna
wordt het lezen in het kader van het literatuuronderwijs ineens ervaren als ‘huiswerk’ (Van der Bolt, 2000;
Tellegen & Frankhuisen, 2002). Deze verandering in gewoonte en attitude van leerlingen is een reactie op
het feit dat de school zich in de bovenbouw zowel meer gaat bemoeien met het soort boeken dat
leerlingen lezen als met de manier waarop ze die boeken geacht worden te lezen (Van der Bolt, 2000).
Stalpers (2002) komt tot vergelijkbare inzichten. Volgens Stalpers is de hedonistische component de
belangrijkste voorspeller van leesfrequentie en bibliotheekbezoek en hangt de utilitaire component (lezen
voor het nut, bijvoorbeeld de literatuurlijst op school) hiermee beduidend lager samen. (Stalpers, 2002; zie
ook Bonset, 2008).

De toegenomen bemoeienis van school met het lezen van leerlingen lijkt dus een negatief effect te hebben
op de leesattitude. Schram (2006) stuitte in zijn onderzoek naar het verschil tussen het verplichte lezen op
school en het lezen in de vrije tijd op vergelijkbare resultaten. Leerlingen van havo (leerjaar 4) en vwo
(leerjaar 4 en 5) waarderen het "vrijwillige" thuislezen beduidend positiever dan het "verplichte" lezen op

school, waarbij meisjes overigens minder moeite hebben met het schoolse lezen dan jongens (Schram,
2006).

Van attitude naar competentie — “willen” helpt

Onderzoek van Van Schooten (2005) suggereert dat de leesattitude niet alleen van invloed is op hoe ‘leuk’
leerlingen het lezen van fictie vinden, maar dat deze factor ook door zou kunnen werken in de prestaties
van leerlingen op school. Uit zijn onderzoek blijkt in ieder geval dat niet alleen de leesattitude negatiever
wordt, maar dat ook de literaire respons afneemt naarmate leerlingen ouder worden (Van Schooten, 2005).
De "literaire respons” staat voor de manier waarop leerlingen reageren op het lezen van literaire fictie. Uit
de literaire respons kun je vervolgens afleiden of een leerling literair competent is, dat wil zeggen: of hij
voldoet aan de eisen die de literaire competentie op zijn niveau aan hem stelt (het ‘kunnen’ waar Witte over
spreekt).

Er zou dus sprake kunnen zijn van een relatie tussen leesattitude en literaire respons, waarbij je — naar
analogie van de observaties van Van Schooten — zou kunnen veronderstellen dat wanneer de leesattitude
positiever wordt, er ook sprake zou kunnen zijn van een hogere literaire respons. Onderzoek van Guthrie,
Widfield, Metsela en Cox (in: Van Elsacker, 2002) bevestigt die veronderstelling nog eens expliciet: door
leerlingen boeken te laten lezen die ze op één of andere manier meer met plezier dan met nut associéren,
kunnen leerlingen positieve leeservaringen opdoen, met als gevolg dat ze een betere leesvaardigheid en

dientengevolge ook betere leesprestaties ontwikkelen.



Docenten kunnen een positieve rol spelen door leerlingen meer ruimte te bieden bij het samenstellen van
hun boekenlijst. Door leerlingen "baas over eigen lijst" te maken (en deze zelfstandigheid ook te
waarderen) kunnen zij hun literaire smaak beter leren ontwikkelen (Witte, 2002; De With, 2005). Ook in
andere onderzoeken worden de positieve effecten van een leerlingggerichte (tegenover een
inhoudgerichte) benadering van literatuuronderwijs bevestigd. Verboord (2003) spreekt van leerlinggericht
literatuuronderwijs wanneer de doelstelling van het literatuuronderwijs meer gericht is op de persoonlijke
vorming van de leerling, en wanneer met de behandelde teksten en auteurs meer aansluiting gezocht
wordt op de smaak en belevingswereld van de leerling. Zowel Janssen (1998) als Verboord (2003) stellen
dat leerlinggericht literatuuronderwijs leidt tot een positieve(re) leesattitude en bijgevolg ook tot méér

lezen.

2.2.2 HET GAT TUSSEN JEUGD- EN VOLWASSENENLITERATUUR

Witte (2008) onderscheidt (naast veranderd leesgedrag als gevolg van psychosociale omstandigheden, zie
2.2.1) ook literaire factoren die van invloed zijn op de gebrekkige literaire ontwikkeling van leerlingen. Dat
zijn volgens Witte factoren die te maken hebben met het literatuuronderwijs of met de boeken waar
leerlingen op school mee in aanraking komen. De belangrijkste tekortkoming die hij hier signaleert, is dat
ons literatuuronderwijs geen doorlopende leerlijn kent die de leerling stapsgewijs begeleidt in zijn literaire
ontwikkeling (Witte, 2008). Witte schaart het ontbreken van een doorlopende leerlijn binnen het
literatuuronderwijs onder de literaire factoren omdat leerlingen hierdoor geen houvast hebben in het kiezen
van boeken die aansluiten op hun leesniveau (Witte, 2008).

Garbe (2002) heeft in Duitsland onderzoek gedaan naar de aansluiting tussen leerlingen en hun
literatuurlijst. Zij constateerde een leescrisis: de leerling heeft in de overgang van de onder- naar de
bovenbouw andere leesinteresses gekregen en wil wel omschakelen naar een ander genre, maar vindt nog
geen aansluiting bij echte volwassenenliteratuur (Garbe, 2002). Vertaald naar de eerdergenoemde indeling
van Witte zul je hier vermoedelijk de leerlingen tegenkomen die wel willen, maar (nog) niet kunnen. Je zou
deze groep "zwoegers" zelfs als een potentiéle risicogroep kunnen zien: de leerlingen die in principe wel
willen lezen, komen niet in aanraking met de juiste boeken en zouden daardoor in theorie negatieve
leeservaringen kunnen opdoen, met als gevolg dat hun motivatie om te lezen daalt (Witte, 2008).

Het onderzoek van Garbe toont aan dat de overgang van onderbouw naar bovenbouw voor veel leerlingen
een kritieck moment is in de literaire ontwikkeling. In Nederland stuitten onderzoekers op vergelijkbare
bevindingen. Laarakker (2002) merkte in dit verband bijvoorbeeld al op dat de boeken die leerlingen in de
leerjaren 4 en 5 lezen inderdaad complexer zijn dan de boeken in leerjaar 3. Te complex misschien wel,
want een andere, aanvullende verklaring voor het feit dat leerlingen in leerjaar 4 van havo en vwo grote
moeite hebben met het begrijpen van literaire teksten is gelegen in het feit dat veel jongeren de overgang
van jeugdliteratuur naar volwassenenliteratuur als te abrupt ervaren (Boekhout & Van Hattem 1992;
Laarakker, 2002).

2.3. OVERGANGSLITERATUUR ALS OPLOSSING?

Garbe en verschillende Nederlandse onderzoekers signaleren dat er blijkbaar een gebrek is aan boeken die
aansluiten op de leesbehoeften en de belevingswereld van (veel) beginnende bovenbouwleerlingen. Het is
dan ook niet vreemd dat verschillende auteurs, waaronder Garbe zelf maar ook De With (2005) en Van

Lierop & Bastiaansen-Harks (2005), een lans breken voor de introductie van een vorm van



overgangsliteratuur tussen jeugdliteratuur en volwassenenliteratuur. Een genre dat is dit verband vaak

genoemd wordt, is de adolescentenroman.

2.3.1 DE ADOLESCENTENROMAN

Guldemond (2003) toont al aan dat een verhoogde identificatie door de lezer met de personages in een
boek gunstige effecten heeft op het leesplezier. Dat onderzoek vond weliswaar plaats onder de doelgroep
van 14-jarige vmbo-leerlingen, maar je zou kunnen veronderstellen dat dit ook opgaat voor leerlingen
binnen de havo en het vwo.

Houkes (1997) bepleit een grotere aandacht voor de literaire adolescentenroman in het literatuuronderwijs
van de bovenbouw van havo en vwo. Adolescentenromans zijn overwegend psychologische romans,
geschreven (of geschikt) voor jongeren van ca. 15 tot 20 jaar, waarin de groei naar volwassenheid en de
zoektocht naar de eigen identiteit centraal staan. Het gaat om verhalen die de groei van jongeren naar
volwassenenheid thematiseren en die deze groei bovendien met literaire middelen gestalte geven (Ros,
2010). Houkes stelt dat deze romans zorgen voor een betere aansluiting op de belevingswereld van
leerlingen in deze leeftijdscategorie (Houkes, 1997). Ook De With (2005) toont aan dat het de moeite waard
is om dit literaire genre een duidelijke plek in ons onderwijs te geven. Onder andere vanwege een goede
(en misschien wel betere) aansluiting tussen de adolescentenroman en de wereld van de leerlingen, kan dit
soort boeken voor velen van hen een nuttige tussenstap betekenen in hun literaire ontwikkeling (De With,
2005). Volgens Van Lierop en Bastiaansen-Harks (2005) laten literaire adolescentenromans leerlingen kennis
maken met andere, literaire vormen van fictie, terwijl deze boeken thematisch nog steeds aansluiten bij de
belevingswereld van jongeren en hen voldoende identificatiemogelijkheden bieden (Ros, 2010). Ook
Laarakker (2002) concludeert in haar onderzoek naar de rol van literaire jeugdliteratuur bij de overgang naar
volwassenenliteratuur, dat het lezen van literaire jeugdliteratuur kan helpen bij het bewerkstelligen van een
soepeler overgang van jeugd- naar volwassenenliteratuur.

De onderzoeken naar de plaats van adolescentenromans in het Nederlandse literatuuronderwijs laten
bovendien zien dat er ook op cognitief gebied positieve effecten kunnen ontstaan: als teksten minder ver
van de lezer af staan, worden literaire lagen eerder toegankelijke en zullen leerlingen eerder het gewenste
niveau van literaire competentie bereiken (Houkes, 1997; De With, 2005). Dit zou je kunnen zien als een
bevestiging van het idee dat je een hogere literaire respons kunt bereiken wanneer de leesattitude positief

gestimuleerd wordt en dat het boekenaanbod daarin dus een rol speelt.

2.3.2 DE GRAPHIC NOVEL

Ook graphic novels komen in aanmerking om als overgangsliteratuur te worden beschouwd. Waar
adolescentenromans dat predicaat verdienen op grond van de inhoud, geldt dat voor graphic novels in
ieder geval vanwege hun effect op de leesattitude. Dat zou je in ieder geval kunnen veronderstellen op
basis van de populariteit van strips onder jongeren in een onderzoek uit 2013 van GFK Intomart naar het
koop- lees- en leengedrag van boeken door Nederlandse jongeren tussen de 14 en 25 jaar. Op de vraag
welk genre boeken leerlingen in hun vrije tijd weleens ter hand nemen, was voor 14- tot 15-jarigen de strip
na 'spanning en avontuur" het op één-na populairste genre. Bijna vier van de tien jongeren (38%) in deze
leeftijd geven aan in hun vrije tijd weleens een stripboek te lezen. Tussen de 16 en 17 jaar neemt dat
percentage af tot iets meer dan één op de vier jongeren, wat nog steeds goed is voor een plek in de top
vijf van populaire genres in deze leeftijdscategorie (Witte & Van Nood, 2013). We hebben het hier — voor

de goede orde - wel over cijfers die betrekking hebben op strips in het algemeen. Naar het verschil tussen



‘gewone’ strips en graphic novels is in dit onderzoek niet gekeken. De populariteit van de graphic novel
blijkt wel uit verkoopcijfers die afkomstig zijn uit de VS. Tussen 2001 en 2003 steeg de verkoop van graphic
novels daar bijvoorbeeld van 75 miljoen dollar naar 120 miljoen (Raiteri, 2003).

Onderzoek van Hardeman (2014) toont aan dat de graphic novel in het Nederlandse literatuuronderwijs nog
terrein te winnen heeft. De voornaamste oorzaak hiervan is onbekendheid met het genre (Hardeman, 2014).
In de VS ligt dat anders. Daar wordt de graphic novel in één adem genoemd met de young adult literatuur
(de adolescentenroman, MD) als onderdeel van (succesvol) lezersgericht literatuuronderwijs. (Hardeman,
2014).

De effecten van de graphic novel op de leesattitude zijn met name in Amerika uitgebreid onderzocht.
Literatuur in deze transmediale vorm blijkt goed aan te sluiten bij de moderne leefwereld van leerlingen.
Dat idee wordt ook ondersteund door Amerikaans onderzoek, waarin is aangetoond dat, hoewel graphic
novels maar 5% van de collectie van de gemiddelde schoolbibliotheek vertegenwoordigen, zij
verantwoordelijk zijn voor maar liefst 40% van de boekenomloop (Lapp et al., 2011). Frey en Fischer wisten
in een onderzoek bovendien buitengewoon gunstige effecten van het lezen van graphic novels aan te
tonen: “Graphic novels were found to enhance the multiple literacies of struggling students in an urban, low
income, west coast high school" (Lapp et al., 2011, p. 24; zie ook Frey & Fisher, 2004).

Sommige leerlingen raakten zelfs zo geinspireerd dat ze pogingen ondernamen om Japans te leren, om zo
de manga-strips die ze tijdens het onderzoek aangereikt hadden gekregen ook in hun originele taal te
kunnen lezen (Frey & Fisher, 2004). Het gunstige effect van graphic novels op de leesattitude en de
beleving van jong volwassenen werd eerder al door Webster verondersteld: "Graphic novels give students
another choice for relating to literature, relating literature to other subjects, and connecting literature to the

student's real world" (Lapp et al., 2011, p. 24; zie ook Webster, 2002).

Graphic novels — een korte introductie

De graphic novel is — in ieder geval als literaire term — geboren in 1978, toen de Amerikaanse striptekenaar
Will Eisner zijn nieuwe boek A contract with God ter publicatie aanbood bij zijn uitgever. Hoewel het boek
naast tekst ook veel beeldmateriaal bevatte, wilde Eisner zijn boek om commerciéle redenen niet op de
markt brengen als een eenvoudig stripverhaal maar als een roman die opgebouwd is uit grafische

elementen. Eisner zelf zegt dat de term "graphic novel" hem bij toeval te binnen schoot (Geerts, 2009).

"[The phrase] ‘graphic novel” was kind of accidental, while pitching the book to an important trade-book editor
in New York, a little voice inside me said, "Hey stupid, don"t tell him it's a comic or he will hang up on you.” So |
said, ‘It's a graphic novel"(p. 16).

Meer nog dan over de ontstaansgeschiedenis van de graphic novel leert deze gebeurtenis ons iets over de
gangbare attitude tegenover strips als uiting van (literaire) kunst. De Vries (2010) noteert daarover het

volgende:

"De [...] stripwereld [...] had weinig banden met de geinstitutionaliseerde boeken- en cultuurwereld, waardoor
de strip in een isolement terecht kwam. Het hybride karakter van strips, waarin beeldende en narratieve

elementen beide belangrijk zijn, was daar mede debet aan" (p. 131).

De Vries spreekt hier weliswaar over de positie van de Nederlandse strips in de jaren zeventig, maar de

kritiek van de serieuze boekenwereld op die van de strip is vrijwel in alle landen hetzelfde.



Strips zijn niet serieus, ze bevatten vaak een simpele verhaallijn® en zouden (door de overvloed aan
plaatjes) alleen maar zorgen voor leesluiheid. Het gebruik van plaatjes is volgens critici vooral bedoeld voor
kinderboeken. Ook zouden de beeldromans te makkelijk zijn en leiden de beelden alleen maar af van wat
de auteur ook in woorden had kunnen uitdrukken (Downey, 2009). Dat misprijzen is overigens van veel
eerder datum dan de jaren '70. Berucht is de brief van het Ministerie van Onderwijs, Kunst en
Wetenschappen uit 1948, waarin scholen en bibliotheken worden opgeroepen strips in de ban te doen (De

Vries, 2010):

"Deze boekjes, die een samenhangende reeks tekeningen met een begeleidende tekst bevatten, zijn over het
algemeen van een sensationeel gehalte zonder enige andere waarde... Hoewel ik er van overtuigd ben, dat op
de meeste scholen het lezen van deze boekjes zo veel mogelijk wordt tegengegaan, zal ik het toch op prijs
stellen, indien gij het personeel Uwer scholen er [...] op wilt wijzen, dat het gewenst is toe te zien, dat de

leerlingen de beeldromans niet in de school brengen of onder hun makkers verspreiden” (p. 66).

In andere landen vinden zelfs georganiseerde verbrandingen van stripboeken plaats (De Vries, 2010).

Vijftig jaar later is deze negatieve houding weliswaar verbeterd, maar het blijft opvallend dat lange tijd - tot
ongeveer de jaren negentig — de Bommel-reeks van Marten Toonder eigenlijk de enige Nederlandse strip
zou blijven die er in geslaagd was door te dringen tot het literaire domein. En goed beschouwd gaat het
hier niet eens om een "echte" strip maar om een literaire tekst met illustraties. Het idee dat plaatjes
ondergeschikt moeten blijven aan de tekst sluit aan op de conventies van de laat-twintigste-eeuwse literaire
cultuur, die geen romans met illustraties tolereert: literatuur moet tot haar essentie worden teruggebracht
en dat is tekst (De Vries, 2010).

Graphic novels - literatuur of niet?

We hebben nu weliswaar een beeld van de van oudsher moeizame verhouding tussen strips en literatuur,
maar dat geeft ons nog geen antwoord op de vraag of (en waarin) graphic novels zich van "gewone" strips
onderscheiden en of er op grond daarvan argumenten te vinden zijn om de striproman tot het domein van
de literatuur (en daarmee van het literatuuronderwijs) te rekenen. Grondlegger Will Eisner vertelt in een
interview met Time dat het wel degelijk zijn bedoeling was om met A contract with God een boek te maken

dat een brug zou moeten slaan tussen de strip en de traditionele roman (Geerts, 2009):

"| sat down and tried to do a book that would physically look like a "legitimate" book and at the same time write
about a subject matter that would never have been addressed in comic form, which is man's relationship with
God "(p. 16).

Een lastig punt is dat er tot op heden nog geen sluitende definitie van de graphic novel voor handen is.
Wel komen we bij verschillende auteurs overeenkomstige kenmerken tegen. Baetens (2004) en Geerts
(2009) zijn het onder andere eens over de volgende kenmerken: de doelgroep, de thematiek, de bijzondere
positie van de auteur / tekenaar, en uiteraard een zeker "literair karakter". Baetens (2004) geeft de

volgende omschrijving:

3 Of (zoals ooit is gezegd over de klassieke Amerikaanse superhelden-comics) als “expressions of the male power
fantasy” (Bucher & Manning, 2004).



"(1) Het is een vorm van stripverhaal [...]; (2) het behandelde thema is bedoeld voor volwassenen [...]; (3) het
werk is gemaakt door een auteur, en niet door een anonieme groep die binnen een traditioneel studiosysteem
werkzaam is; (4) een graphic novel onderscheidt zich ook materieel, dat wil zeggen wat betreft formaat en
papierkeuze, van de mainstream stripverhalen [...]; (5) het boek wordt zelden gepubliceerd door uitgeverijen die

gespecialiseerd zijn in commercieel werk [...]; (6) het gaat om werken met een sterk narratieve inslag, die zich

spiegelen aan het rolmodel van de literatuur" (p. 105-106).

Geerts (2009) geeft een bondigere definitie, waarin de meeste van de hierboven genoemde elementen

evenwel vertegenwoordigd zijn:

"Een graphic novel is een kwalitatieve strip voor volwassenen met literaire kwaliteiten en een afgeronde,
complexe verhaallijn in boekformaat waarbij de auteur, die verantwoordelijk is voor het hele concept, beeld en

woord op virtuoze wijze weet samen te brengen” (p. 72).

Het concept intermedial culture (“a concept to describe a system of relations between different media
objects, regardless of their status as recognized art”; Wolf, 2002) biedt ruimte om literatuur te beschouwen
als een culturele uiting die is opgebouwd uit het samengaan van verschillende media. De graphic novel

past volgens Vandermeersche en Soetaert (2011) als genre goed in dit systeem.

"The graphic novel not only adapts literary content, it uses all strategies of intermedial transposition [...]

Graphic novels often thematize and incorporate literary themes, techniques or even complete storylines
through adaptation or references. They are the proof that a core of meaning may travel cross media but it's

narrative potential is actualized differently when it reaches a new medium" (p. 2).

Dat idee brengt ons ook op een ruimere kijk op literatuur, waarin de nadruk op het medium tekst verbreed
wordt naar een opvatting over literatuur als onderdeel van een narratief systeem. Een narratieve systeem is
het geheel van de retoricale middelen die een verhalende tekst structureren, zoals bijv. de focalisatie of het
perspectief (point of view), de tijdsaspecten, de ruimtelijke aspecten van het verhaal, en dergelijke (Bal,
1977). Het idee dat literatuuronderwijs de leerlingen moet helpen om een begrippenapparaat te
ontwikkelen waardoor zij op een meer adequate wijze tot inzichten en uitspraken over verhalende teksten
en hun functies kunnen komen, sluit aan op die veranderde opvattingen over geletterdheid (literacy):
"Expanded definitions permit scholars and practitioners to refine and improve instruction, such that
students learn to construct meaning from a variety of text types, including visual images" (Lapp et al., 2011,

p. 23).
Ook Vandermeersche en Soetaert (2011) bepleiten een ruimere blik op het concept “literatuur”.

"Hence, the discourse on the "crisis" of literature, the book, and the study of literature ought to be
countered by an understanding that literature is but one of the genres in which the human need to tell stories
is actualized. In and through narratives much of our shared cultural knowledge is stored and communicated.

Rather than seeing the narrative as linked specifically and exclusively to print culture, we need to see it as a

transmedial phenomenon" (p. 2).

Soorten graphic novels



Er zijn verschillende soorten graphic novels te onderscheiden. De literaire strip komt als eerste voor in de
vorm van verstripte romans (dat wil zeggen: originele literaire werken hertaald naar het medium strip). Een
bekend voorbeeld is Classics lllustrated-reeks, die in de jaren vijftig ook op de Nederlandse markt zou
verschijnen. Titels als Moby Dick, Wuthering Heights en Jane Eyre verschenen op die manier op het formaat
van de klassieke Amerikaanse superheldencomic. Kritisch bekeken stelden die werken eigenlijk weinig voor.
Wolk omschrijft ze als "almost uniformly terrible [...] they don't run on the same current, basically, and they
end up gutting the original work of a lot of its significant content" (Wolk 2007, p. 32 ). Ook Fingeroth ziet
weinig meerwaarde in deze boekjes: "While these comics could be entertaining, it's debatable whether
they had much educational merit" (Fingeroth 2008, p. 116 ). Dat de lllustrated Classics-reeks zo kritisch
beoordeeld werden, kwam ook omdat het verhaal van de verstripte versies van al deze klassiekers in

maximaal 64 pagina's verteld moest worden.

Tegenwoordig komen we de verstripte literaire klassiekers in figuur 1.

Nederland vooral tegen in het werk van Dick Matena, die onder Uit: Dick Matena. De Avonden.
andere adaptaties heeft gemaakt van De Avonden, Kort
Amerikaans en Kaas. Hoewel de tekeningen artistiek gezien
zeker interessant zijn en Matena zich ook niet beperkt wist door
een format met een vooraf vastgesteld maximum aantal
pagina's, worden ook deze werken niet unaniem lovend
ontvangen. Eén van de belangrijkste kritiekpunten op de
adaptaties van Matena is dat de tekenaar de integrale tekst als
uitgangspunt heeft genomen, waardoor de tekstballonnen en
tekstkaders vaak gevuld worden met een grote hoeveelheid
woorden, wat de leesbaarheid niet altijd ten goede komt (Mirck,
2011).

Een afgeleide van deze vorm is een graphic novel waarin de
integrale tekst als geheel is opgenomen, maar voorzien is van
illustraties. Je zou dit een geillustreerde roman kunnen noemen.
Het verhaal De wake (waar ik in de experimentfase van dit
onderzoek gebruik van heb gemaakt), is gebaseerd op deze tweede vorm.

De derde vorm waarin graphic novels voorkomen, is die van het zogenaamde auteursalbum. Hier hebben
we te maken met een nieuw, oorspronkelijk werk van een schrijver / illustrator die er naar streeft woord én
beeld op zijn eigen manier samen te laten komen. Het eerdergenoemde A contract with God van Eisner is
een voorbeeld van deze laatste categorie. In Nederland denken we hierbij bijvoorbeeld aan het werk van
Guido van Driel (Om mekaar in Dokkum) en Peter Pontiac (Kraut). De boeken van Marten Toonder zijn op
zich een voorbeeld van het zojuist besproken auteursalbum, al zou je ze vanwege de vorm ook weer kunnen

scharen onder de ' geillustreerde literatuur’.

In de literatuurles — mogelijke cognitieve effecten van graphic novels
Omdat we eerder hebben gezien dat er een relatie bestaat tussen leesattitude en literaire respons, lijkt er
reden te zijn om aan te nemen dat graphic novels ook een positieve invloed op de leesattitude en de

literaire respons van leerlingen in het Nederlandse literatuuronderwijs kunnen hebben: strips (als generieke



verzamelnaam) zijn immers populair onder leerlingen en staan door hun intermediale vorm (het combineren
van tekst en beeld) ook dichter bij de belevingswereld van leerlingen dan traditionele literatuur.

Daarnaast gaat het lezen van een graphic novel misschien ook meer lijken op het lezen "thuis" waarvan
Schram (2006, vgl. § 2.1.2) al heeft aangetoond dat dit door leerlingen in de hogere leerjaren doorgaans
beter gewaardeerd wordt dan het lezen op school. De door Stalpers (2005) al als positief herkende
hedonistische component van het lezen zou daarmee terrein kunnen winnen op de lager gewaardeerde
utilitaire component. Ook zou het opnemen van de graphic novel als literaire keuzemogelijkheid op school
een positieve invloed kunnen hebben op de autonomie van de leerling, wat volgens Witte (2008) een
voorwaarde is voor succesvol literatuuronderwijs. In het verlengde van deze positieve attitude-effecten, zou
je vervolgens ook positieve cognitieve effecten kunnen verwachten.

Ook de visualiteit van graphic novels is een factor die bijdraagt aan grotere literaire respons. Bij het lezen
van deze visuele teksten wordt een beroep gedaan op andere vaardigheden dan het geval is bij de literaire
teksten die leerlingen doorgaans voor hun neus krijgen. Bij het lezen van een graphic novel vinden er
voortdurend interacties plaats tussen het beeld, de woorden en de lezer (Lapp et al., 2011). Dat
"decoderen" zoals je het lezen en interpreteren van literaire teksten ook zou kunnen noemen, doet in het

geval van de graphic novel een beroep op nieuwe vaardigheden:

"As in a picture book, the illustrations enrich and extend the text. However, in a graphic novel, readers must
not only decode the words and the illustrations but must also identify events between the visual
sequences" (Bucher & Manning 2004, p. 67; zie ook Simmons 2003).

Daarmee sluit het lezen van graphic novels ook aan op leerlingen die vooral visueel zijn ingesteld (één van
Gardners zeven verschillende types van intelligentie) en die om die reden wellicht weerstand hebben tegen
het lezen van "platte” tekst (Gardner, 1993). Ook Schwartz noemt het gebruik van “more complex cognitive
skills” als argument om graphic novels vooral niet uit te sluiten van deelname aan het literatuuronderwijs:
"Although some educators worry that reading graphic novels will discourage adolescents from reading
other genres of literature, others believe that graphic novels may require young adults to use more complex

cognitive skills than reading text alone" (Bucher & Manning 2004, p. 68; zie ook Schwartz 2002).

Simmons noemt enkele van die meer complexe cognitieve taken die lezers van graphic novel uitvoeren:

"Graphic novel readers have learned to understand print, but can also decode facial and body expressions,
the symbolic meanings of certain images and postures, metaphors and similes, and other social and literary
nuances teenagers are mastering as they move from childhood to maturity" (Simmons 2003, p. 12).

Over de toegevoegde waarde van beeldmateriaal in lesmethodes in het algemeen is al wel het nodige
bekend. Zo weten we dat de combinatie van woorden en plaatjes jonge lezers helpt bij het leren van “rich
and deep meanings for vocabulary" (Strasser & Seplocha, 2007). Vanuit die constatering formuleerde Lapp
het idee dat graphic novels op eenzelfde manier kunnen bijdragen aan het verkennen en verdiepen van

kennis rond literatuur.

"Just as the artwork in a picture book interacts with the words to help young readers [...] we suggest that the
images, the layout of the page, and the words in a graphic novel interact to scaffold complex concepts and

inspire new understanding" (Lapp et al. 2011, p. 23).



Downey (2009) is weliswaar iets concreter ("graphic novels are also helpful in examining literary elements
such as plot, scenery, character, premise, conflict, as well as devices such as simile, metaphor, and
exaggeration” Downey, 2009, p. 69) maar ook die observatie blijft nog tamelijk generiek. Hardeman (2014)
verwijst in dit verband naar Amerikaans onderzoek dat laat zien dat leerlingen met een lage leesfrequentie
en een negatieve leesattitude liever graphic novels lezen dan volwassenenboeken. Snowball (2005)
verklaart dit als volgt: “Teenagers who choose not to read because they find it difficult may prefer comics,
whose pictures can provide contextual clues to the meaning of the words” (p. 44).

Mallia (2007) is bij mijn weten de enige die een poging heeft gedaan iets van de cognitieve effecten van de
graphic novel in de lespraktijk te onderzoeken. Om dat te doen heeft hij van één verhaal drie versies
gemaakt: een "kale" tekstversie, een versie met tekst en enkele ondersteunende illustraties en tenslotte
een volledige stripversie (waarin de tekst dus in de bekende tekstballonnen is geplaatst). Daaruit bleek
overigens dat alledrie de versies ongeveer even bruikbaar waren. De twee grafische teksten waren niet
beter, maar dus ook niet slechter dan de kale-tekstversie.

Zijn vragen hadden echter vooral betrekking op het correct kunnen reproduceren van het verhaal (Mallia,
2007) en gingen niet over interpretatie, betekenis of over literaire elementen die je in een tekst zou kunnen
herkennen, zoals perspectief, motief en verhaallijn. En dat zijn nu net enkele van de cognitieve eisen die het
Nederlandse literatuuronderwijs stelt. Het lijkt daarom zinvol om de effecten van de graphic novel op die

elementen nader te onderzoeken.

3 CONCEPTUEEL MODEL

Het leesgedrag van leerlingen bij de overgang van onderbouw naar bovenbouw wordt beinvloed door
psychosociale veranderingen, die doorgaans leiden tot minder lezen, en door een (te) grote stap van jeugd-
naar volwassenliteratuur. Daarnaast wordt in de kritische periode van de overgang van onder- naar
bovenbouw de leesattitude negatiever. Het ‘moeten’ lezen (voor de lijst) is hier met name debet aan. Dat
vertaalt zich vervolgens in mindere leerprestaties, waardoor het moeilijk wordt het vereiste niveau van
literaire competentie te bereiken. Het mes snijdt echter aan twee kanten: een positieve leesattitude zorgt
voor betere leerprestaties en brengt het bereiken van literaire competentie weer dichterbij.

De (overwegend negatieve) leesattitude kan ook verklaard worden door een (te groot) gat tussen
jeugdliteratuur en volwassenenliteratuur. In Duitsland constateerde Garbe bijvoorbeeld dat een grote groep
van gemotiveerde lezers een negatieve leesattitude ontwikkelt omdat ze geen aansluiting kunnen vinden
met de juiste volwassenenliteratuur. Om die leesovergang te vergemakkelijken, pleiten verschillende
onderzoekers voor een grotere aandacht (binnen school) voor genres die een rol als overgangsliteratuur
kunnen vervullen. De adolescentenroman is hiervan een bekend voorbeeld. Onderzoeken naar de effecten
van de adolescentenroman laten zien dat de thematiek van deze boeken (jongeren in hun groei naar
volwassenheid) goed aansluit op de belevingswereld van veel leerlingen. Dit zorgt ervoor dat leerlingen
deze boeken over het algemeen positief waarderen. Daarnaast zijn bij de adolescentenroman positieve
leeropbrengsten waargenomen, die mede veroorzaakt lijken te worden door een positieve leesattitude.
Een ander literair genre dat een rol als overgangsliteratuur zou kunnen vervullen, is de graphic novel. Vooral
in de VS zijn opvallende attitude-effecten aangetoond, soms in combinatie met een gunstige cognitieve
bijvangst, zoals in het voorbeeld van de jongeren die zich — geinspireerd door manga-strips — aan het leren

van Japans hebben gewaagd.



Daarnaast kan de graphic novel zelf, los van zijn attitude-effecten dus, figuur 2.

door het gebruik van visuele hulpmiddelen, nog een extra bijdrage Conceptueel model
leveren om de leerling te helpen literatuur te ‘leren’ lezen. De tekst

zelf is misschien nog te ontoegankelijk, maar de plaatjes kunnen de

leerling op weg helpen om er toch betekenis aan te geven of deze in

ieder geval dichter bij de lezer te brengen.

4. INTERVENTIE

In deze paragraaf bespreek ik de interventie die ik heb gepleegd om
de attitude- en de cognitieve effecten van de graphic novel te meten.
Ik bespreek achtereenvolgens het programma van eisen, het
ontwerpproces, de opbouw en inhoud van de interventie en tenslotte

de uitvoering.

4.1 PROGRAMMA VAN EISEN

Om de attitude-effecten te kunnen meten is het allereerst belangrijk dat de leerlingen uit de
experimentgroep een aantal graphic novels te lezen krijgen. Omdat één graphic novel waarschijnlijk
onvoldoende is om een (mogelijke) attitudeverandering teweeg te brengen, heb ik ervoor gekozen om de
leerlingen drie graphic novels te laten lezen. Daarnaast moesten ook de lezers uit de controlegroep drie
boeken lezen, om te zorgen dat de conditie van het ‘verplichte’ lezen voor beide onderzoeksgroepen gelijk
was. Een inhoudelijke eis die ik aan die graphic novels heb verbonden, is dat het moet gaan om titels die
(min of meer) aansprekend zijn voor de doelgroep van leerlingen tussen de 14 en 16 jaar oud. Ook was het
belangrijk om bij de selectie van titels rekening te houden met de verschillen in belangstelling tussen
jongens en meisjes. Een laatste eis aan dit onderdeel van de interventie was dat het moet gaan om titels
die ook vanuit een literair oogpunt serieus te nemen zijn (geen klassieke strips dus).

Om de cognitieve effecten te onderzoeken is het allereerst belangrijk dat de leerlingen met min of meer
dezelfde voorkennis aan het onderzoek beginnen. Daarom heb ik de literaire kennis die ik wil onderzoeken
eerst in een klassikale vorm aangeboden, in een lessenserie over literaire theorie. Omdat ik het onderzoek
binnen twee klassen heb gehouden, moesten deze lessenseries in beide klassen zo gelijk mogelijk
verlopen. Dat kon ik waarborgen omdat ik zelf de lessen in beide klassen heb verzorgd.

Daarnaast is het belangrijk om de voor- en na-effecten op een zo gelijk mogelijke manier te testen. Ik ben
daarom voor de nul- en de nameting op zoek gegaan naar twee teksten waar ik inhoudelijke vragen over
kon stellen. De twee teksten hoeven niet noodzakelijkerwijs van dezelfde lengte of hetzelfde niveau te zijn.
Het ging mij bij dit deel van de analyse vooral om het constateren van de (mogelijke) verschillen tussen de
experimentgroep en de controlegroep in de nameting. Als de controlegroep bijvoorbeeld gedaald is ten
opzichte van de nulmeting, dan vergelijk ik dit gegeven met de verandering van de score op de nameting
ten opzichte van de nulmeting binnen de experimentgroep. De nulhypothese is in dit geval dat er geen
verschil is in de mate waarin de score veranderd is, de alternatieve hypothese is dat de graphic novel-lezers
het beter doen.

Een laatste eis is dat de vragenlijsten over de cognitieve elementen gelijk zijn. Omdat ik gebruik maak van

twee verschillende teksten, zou ik hier beter kunnen schrijven: zo gelijk mogelijk. Als ik bij de nulmeting een



vraag stel over het verband tussen twee gebeurtenissen, dan dient die vraag ook in de nameting terug te

komen, al zijn de gebeurtenissen waar ik naar vraag bij de twee teksten dus verschillend.

4.2 HET ONTWERPPROCES

Bij het ontwerpen van dit onderzoek zijn verschillende mensen betrokken geweest. Naast mijn
onderzoeksbegeleider waren dat de HvA-docenten en medestudenten van de masteropleiding Docent
Nederlands die aanwezig waren bij de werkcolleges ‘praktijkonderzoek’ waarin wij (de studenten van de de
opleiding) zeswekelijks de voortgang van ons onderzoek bespraken. Daaruit is onder andere de suggestie
voortgekomen om de attitudemeting op drie in plaats van één te lezen graphic novels te baseren. In totaal
heb ik twee van deze (facultatieve) werkcolleges bijgewoond. Op school heb ik de collega’s uit mijn
vaksectie mee laten kijken naar het inhoudelijke deel van de lessenserie en de vragen die ik wilde stellen bij
de cognitieve nul- en nameting. Ook het scoringsmodel van de cognitieve voor- en nameting heb ik

vastgesteld in overleg met deze collega’s.

4.3 OPBOUW EN INHOUD VAN DE INTERVENTIE

Hieronder bespreek ik de opbouw en inhoud van de interventie. Omdat ik feitelijk twee effecten onderzoek,

bespreek ik eerst de interventie op het gebied van de attitude, daarna die op het gebied van de cognitie.

4.3.1 INTERVENTIE ATTITUDE

Om de attitude-effecten te onderzoeken heb ik de experimentgroep tussen de nul- en de nameting drie
graphic novels laten lezen. Eén van deze titels was ‘verplicht’, namelijk de graphic novel van De wake, het
boek dat ik heb gebruikt om de cognitieve effecten te meten. De andere twee titels waren facultatief: de
leerlingen konden uit een aanbod van in totaal vijf graphic novels twee boekjes selecteren. lk heb voor
meerdere titels gekozen omdat ik niet verwacht dat het lezen van één graphic novel meteen een attitude-
effect teweeg zal brengen.

Bij de eerste twee werken hadden de leerlingen zoals gezegd enige keuzevrijheid: ze mochten zelf een
werk kiezen uit een lijst van vijf door mij samengestelde titels. Op die manier wilde ik tegemoet komen aan
het element ‘autonomie’ dat een belangrijke rol speelt bij het vormen van een leesattitude. Door leerlingen
zelf een werk te laten uitkiezen, verkleinde ik bovendien de kans dat ze onbedoeld een werk
voorgeschoteld krijgen dat thematisch of inhoudelijk niet aansluit op hun belangstelling, waardoor de
leesattitude negatief beinvioed zou kunnen worden.

Bij het samenstellen van deze lijst heb ik geprobeerd een variatie aan te brengen in onderwerp of
thematiek, maar ook in personages: er zijn verhalen bij met jonge en iets oudere hoofdpersonen, maar ook
verhalen waarin bijvoorbeeld een meisje de hoofdpersoon is. Op die manier verwacht ik dat er voor de
meeste leerlingen wel een boek van zijn of haar gading bij zit. Alle boeken zijn geschreven voor een
lezerspubliek van 15 jaar of ouder. Ik heb literaire teksten uitgezocht die zo goed mogelijk aansluit op het
leesniveau van deze leerlingen, waarbij onder andere de lengte van de tekst (niet te lang) en de
herkenbaarheid van het verhaal (realistisch) belangrijke uitgangspunten waren. Deze uitgangspunten heb ik
ontleend aan de tekstkenmerken die horen bij de boeken uit Witte's niveaugroep 2.

Ook de controlegroep heb ik gevraagd drie titels te lezen. Naast De wake mochten de leerlingen hier uit
een set van vijf boeken eveneens twee titels selecteren. Bij het samenstellen van de keuzelijst voor de

controlegroep heb ik dezelfde criteria aangehouden als bij de experimentgroep.



Ik zal hieronder een korte typering geven van de werken uit de twee literatuurlijsten, waarbij ik het derde
werk (De wake) iets uitgebreider zal bespreken, omdat op het lezen van dit werk de cognitieve nameting is

gebaseerd.

GRAPHIC NOVELS VOOR DE EXPERIMENTGROEP

De eerste graphic novel is Ergens waar je niet wil zijn (176 pagina’s; tekst en tekeningen van Brecht Evens).
In dit verhaal heeft Gert een middelbare-schoolrelinie georganiseerd. Terwijl alle gasten in spanning
wachten op hun populaire klasgenoot Robbie, wordt het de lezer steeds duidelijker dat Gert vroeger

bepaald niet bij de populaire leerlingen hoorde.

figuur 3. Kraut en Ergens waar je niet wilt zijn.

De tweede titel is Op weg naar Zoar (144 pagina’s; tekst en tekeningen van Sela). In dit verhaal staat het
leven van de 13-jarige Sela centraal. Sela maakt deel uit van een groot, gereformeerd gezin in Zeeland. Ze
is gelovig, maar tegelijkertijd worstelt ze met haar geloof. De titel van het boek verwijst naar de
oudtestamentische stad Zoar, waar Lot en zijn dochters hun toevlucht zochten nadat God Sodom en

Gomorra verwoest had.

Kraut (167 pagina’s) is getekend en geschreven door Peter Pontiac. In dit autobiografische boek beschrijft
Peter Pontiac het levensverhaal van zijn vader, die in de oorlog bij de NSB zat. Kraut beschrijft wat het voor
Peter Pontiac betekende om in een NSB-gezin op te groeien; ook de na-oorlogse jaren van het gezin

komen in dit boek aan bod.

Om mekaar in Dokkum (128 pagina’s) gaat over een Amsterdamse onderwereldfiguur die ternauwernood
een aanslag op zijn leven heeft overleefd. Zijn lijfwacht brengt hem in Dokkum naar een onderduikadres. De
crimineel, die door de aanslag aan geheugenverlies leidt, komt daar een jonge Angolese asielzoeker tegen,

die gekweld wordt door vreselijke herinneringen uit zijn verleden.

De laatste titel op de keuzelijst is De aanslag (176 pagina’s). Dit werk van Milan Hulsing is gebaseerd op het

gelijknamige boek van Harry Mulisch dat hier neem ik aan geen verdere introductie behoeft.



figuur 4. Om mekaar in Dokkum, De aanslag en Op weg naar Zoar
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BOEKENKEUZE VOOR DE CONTROLEGROEP

Ook de leerlingen uit de controlegroep mochten de eerste twee werken zelf uitzoeken uit een lijst van vijf
door mij samengestelde titels. Het zijn boeken die atkomstig zijn uit Lezen voor de lijst, niveau 2 en 3. Ik
heb bij de selectie zo goed mogelijk proberen aan te sluiten op de onderwerpen en thema'’s van de door
mij geselecteerde graphic novels. Ook de lengte van de boeken heb ik op elkaar afgestemd, al zijn de

werken bij elkaar gemiddeld iets langer dan de graphic novels.

Het gym (256 pagina’s) is geschreven door Karin Amatmoekrim. Sandra is het enige meisje uit haar
troosteloze flatwijk dat naar het chique gymnasium mag. Sandra, die van Surinaamse afkomst is, is als
gekleurd meisje in de klas een bezienswaardigheid. Hoewel ze in het witte chique milieu niet helemaal op
haar plaats is, raakt ze ook steeds verder verwijderd van haar oude vriendinnen, die zich bezig houden met

zaken waar Sandra nog helemaal niet mee bezig is: jongens en seks.

In Zwarte zwaan (Gideon Samson, 176 pagina’s) staat de relatie tussen Duveke en Rifka centraal. De

vriendschap is niet helemaal in balans: Rifka is de durfal en het populairste meisje van de klas. Op een dag
krijgt Rifka een plan: als iedereen nou eens zou denken dat ze dood was, dan kan ze haar eigen begrafenis
bijwonen. Daarvoor moet ze natuurlijk wel eerst verdwijnen en Duveke moet haar daarbij helpen. Maar niet

alles gaat helemaal volgens plan...



Lek (176 pagina’s) is geschreven door Jacobine de Brauw. Als de vader van Willem, een bekend politiek
verslaggever, midden in de nacht op een uitgestorven snelweg verongelukt, gaat iedereen uit van een
noodlottig ongeval. Willem denkt daar anders over en gaat met zijn beste vriend Max op onderzoek uit.
Maar machtige politici stellen alles in het werk om de twee te dwarsbomen. Max en Willem zetten alles op

alles om de waarheid boven tafel te krijgen.

De hoofdpersoon van Promille (Helen Vreeswijk; 202 pagina’s) is Angela. Ze heeft een drankprobleem, dat
ze goed weet te verbergen voor haar ouders en docenten. Het verlangen naar drank is onstuitbaar, maar
desondanks denkt Angela niet aan stoppen. Daarvoor is het gevoel van zelfverzekerdheid dat de drank
Angela biedt, haar toch te dierbaar. Angela’s wereld komt echter op zijn kop te staan als ze met een

alcoholvergiftiging in het ziekenhuis wordt opgenomen.

In Dorsvloer vol confetti (219 pagina’s) vertelt Franca Treur over de jeugd van Katelijne, dochter in een
strenggelovig Zeeuws boerengezin. Franca worstelt met haar positie als enige meisje in een boerenbedrijf
met alleen maar jongens om zich heen. De kracht van verhalen is een belangrijk thema in dit boek.
Dorpsroddels, bijbelse verhalen en verhalen over wonderbaarlijke bekeringen schetsen samen een portret

van het leven in een orthodox milieu in de jaren negentig.

DE WAKE

Het derde boek is De wake. De leerlingen lazen dit verhaal respectievelijk in de tekstversie van Ronald
Giphart (controlegroep) en in de geillustreerde versie van Nanne Meulendijks (experimentgroep). In deze
novelle van 53 pagina’s maken een hoogleraar en zijn echtgenote een nostalgische bergwandeling in
Zweden. Maar dan slaat het noodlot toe, en komt de hoogleraar om het leven. Zijn vriendenclub besluit
een oude belofte gestand te doen en een wake voor hem te houden. Omdat in literatuur alles mogelijk is,
aanschouwt de hoogleraar de wake postuum.

De graphic novel-editie van dit verhaal is van de hand van Nanne Meulendijks en is eveneens uitgegeven
door Podium (2013). De graphic novel is aanmerkelijk langer, namelijk 158 pagina’s. Het is als zodanig geen
verstripte roman met tekstballonnen, maar een rijk geillustreerde editie waarbij het beeld een dominante
plaats inneemt ten opzichte van de tekst (figuur 6).

Daarin wijkt deze graphic novel af van de andere graphic novels, die op het blote oog eerder als 'strip" te
herkenen zijn. Meulendijks heeft de integrale tekst van het verhaal van Giphart in haar graphic novel
verwerkt. Voor de cognitieve nameting heeft dat voordelen, omdat ik bijvoorbeeld kon onderzoeken of
passages die in de tekstversie door de leerlingen als moeilijk worden beschouwd, wellicht beter begrepen
worden door de leerlingen die van dit verhaal de geillustreerde versie hebben gelezen. Dat zou anders
kunnen zijn in uitgaven waarbij de verhouding tussen de tekst in het originele werk en de verstripte versie
niet één-op-één is.

Ik kan helaas niet ontkennen dat er ook wat beperkingen zijn aan de afstemming tussen dit boek en de
doelgroep. lk som hier de belangrijkste kanttekeningen op. Allereerst is er het strikt genomen onrealistische
element van een dode die zijn eigen wake bijwoont. Dit wordt in mijn ogen echter gecompenseerd door
het feit dat de vraag hoe zullen ze over me denken als ik dood ben? een vraag is die voor veel leerlingen
tot de verbeelding spreekt. De schrijfstijl van Giphart wordt algemeen gezien als vlot en redelijk

toegankelijk (al zal die beoordeling van leerling tot leerling verschillen), maar bepaalde zinsconstructies



(met name de passages met bij- en tussenzinnen) kunnen voor sommige lezers problemen opleveren. Ook
bevat de tekst enkele verwijzingen die voor de leerlingen lastig kunnen zijn, zoals mogelijk de
beschrijvingen van het studentenleven of de verwijzingen naar de wereld van de universiteit en de
wetenschap, waar de hoofdpersoon uit afkomstig is. Verder strooit Giphart er nog weleens een citaat
doorheen, maar voor het begrip van het verhaal is het niet nodig dat de lezer alle citaten kan plaatsen.
Ook methodologisch valt er op de keuze voor dit werk misschien nog wel iets aan te merken. Je zou
kunnen zeggen dat de vergelijking nu “oneerlijk” is, omdat de graphic novel-lezers immers extra informatie
kregen die de tekstlezers niet voor handen hadden. Die kanttekening is op zich juist. Aan de andere kant
zou de keuze voor een ander soort graphic novel — bijvoorbeeld een versie waarin de tekenaar meer
vrijheid heeft genomen ten opzichte van de originele tekst — weer voor andere problemen zorgen: de lezers
uit de twee verschillende groepen zouden dan twee verschillende verhalen voorgeschoteld krijgen,

waardoor je uiteindelijk appels met peren zou vergelijken.

figuur 5. De wake in graphic novel-vorm

4.3.2 LESSENSERIE

Om zeker te zijn dat de leerlingen met een gelijke mate van voorkennis aan dit onderzoek konden
deelnemen, heb ik voorafgaand aan de nulmeting een lessenserie over literaire theorie gegeven waarin de
cognitieve elementen aan bod kwamen die ik in het experiment wilde onderzoeken. In het theoretisch
kader heb ik besproken op welke cognitieve elementen een leerling wordt beoordeeld bij het vaststellen
van diens literaire competentie. Omdat de onderzoeksgroep qua schoolprestaties nog niet op de
eindstreep van de literaire competentie (3F) staat, hoeven de leerlingen nog niet alle begrippen te
(herkennen.

Voor de lessenserie heb ik gebruik gemaakt van een lessenserie die ik op internet heb gevonden, getiteld
Het literaire verhaal (auteur onbekend). In deze lessenserie, die bestaat uit een syllabus met literaire teksten
(voornamelijk korte verhalen) en een opdrachtenboekje waarin ook de theorie wordt uitgelegd, worden
achtereenvolgens de volgende onderwerpen behandeld: open plekken (les 1), tijd en ruimte (les 2),

personages, verteller en perspectief (les 3), onderwerp thema en motief (les 4) en stijl (les 5). Niet alle



onderwerpen van de lessen komen terug in de cognitieve nameting overigens. Het onderdeel ‘open
plekken” komt in mijn onderzoek bijvoorbeeld niet terug.

Zoals ik in het theoretisch kader al uitlegde, gaat het mij vooral om de elementen tijd en ruimte (les 2),
personages, verteller en perspectief (les 3) en onderwerp, thema en motief (les 4). Voor de lessenserie over
literaire theorie heb ik ook de lesmethode Laagland overwogen, maar die methode is officieel bedoeld voor
de leerjaren 4 en hoger. De lesmethode die ik op internet vond, is speciaal geschreven voor leerjaar drie
van de havo. Een ander voordeel van Het literaire verhaal ten opzichte van Laagland is dat de teksten die in
de eerste lesmethode gebruikt worden, steeds korte, afgeronde verhalen zijn, waar Laagland juist gebruik
maakt van fragmenten uit literaire werken. Omdat ik voor de metingen ook gebruik maak van (min of meer)
korte verhalen, leek mij dat het tekstaanbod van Het literaire verhaal daar beter op aansloot.

In een serie van in totaal vijf lessen (lesduur: 50 minuten) leerden de leerlingen wat de hierboven genoemde
begrippen inhouden en hebben ze verwerkingsopdrachten uit de methode gemaakt, zodat ze deze
elementen ook in een verhaal kunnen herkennen. Daarnaast oefenenden de leerlingen in deze
verwerkingsopdrachten ook met het herkennen en benoemen van causale verbanden tussen
gebeurtenissen respectievelijk personages, en met het herkennen van de expliciete en impliciete doelen
van de verhaalfiguren. Dat zijn onderdelen van de vaardigheden (begrijpen, interpreteren en evalueren) die
ook een rol spelen bij het bereiken van literaire competentie.

Ik begon de les met het uitleggen van de theorie. Na de uitleg checkte ik door middel van vragen aan
enkele leerlingen of de inhoud begrepen is. Ik hield ook een lijstje bij met leerlingen die al aan de beurt zijn
geweest om te voorkomen dat ik onbedoeld dezelfde leerling vaker bevraagde. Daarna maakten de
leerlingen de verwerkingsopdrachten en bespraken we de antwoorden. Ook hier hield ik in grote lijnen bij
welke kinderen bij de nabespreking aan het woord zijn gekomen. Door zoveel mogelijk verschillende
kinderen te bevragen, hoopte ik te voorkomen dat er leerlingen tussen zitten die de stof niet begrijpen,
maar dat niet (durven of willen) zeggen.

De lessenserie werd afgesloten met een toets waarin de kennis en de vaardigheden van de leerlingen op
deze onderdelen getoetst wordt. Deze toets diende als cognitieve nulmeting. Voor deze toets heb ik
gebruik gemaakt van een kort verhaal van Kader Abdollah (Nachtmerrie uit de bundel De adelaars). Een
immigrant uit een ver land heeft een slangenfobie. De slangen uit zijn jeugd worden beschreven als
kleurrijke en vervaarlijk kronkelende dieren. In de beschrijving van een passerende trein kan de lezer een
overeenkomst herkennen met de beschrijving van de slangen, wat mogelijk op een motief zou kunnen
duiden. Een collega nodigt hem uit voor zijn verjaardag. Als hij aankomt, blijkt hij de enige gast te zijn. En
als de jonge immigrant dan ook nog iets onder het gordijn ziet bewegen, gaan alle alarmbellen bij hem
af...

In de experimentfase lazen beide onderzoeksgroepen ieder hun (al dan niet verstripte) versie van De wake.
Dat lezen gebeurde deels in de les en deels thuis. Als leesinstructie vroeg ik de leerlingen te letten op de
onderdelen die we eerder in de lessenserie over literaire theorie hebben behandeld: verteller, perspectief,
thema en motief. Bij het begrijpen, interpreteren en evalueren van De wake vroeg ik de leerlingen te letten
op de causale verbanden tussen gebeurtenissen respectievelijk personages, op de expliciete en impliciete
doelen van de verhaalfiguren en op het kunnen weergeven van de hoofdgedachte van de tekst, eventueel
verwijzend naar de betekenis van de in deze tekst gebruikte symbolen. Om te voorkomen dat de leerlingen
elkaar onbedoeld zouden beinvloeden, vroeg ik hen om tijdens het lezen niet met elkaar over De wake in
gesprek te gaan; dit geldt voor inhoudelijke kant, maar ook voor hun waardering van dit werk (attitude).

Tijdens het lezen mochten de leerlingen aantekeningen bijhouden.



4.4 UITVOERING VAN DE INTERVENTIE

De interventie is in grote lijnen verlopen zoals verwacht. Wel kwam ik er na de eerste les over literaire
theorie achter dat het uitleggen van de theorie, het lezen van het korte verhaal bij deze les én het maken
en bespreken van de verwerkingsopdrachten teveel onderwerpen voor een les van 50 minuten zijn. Ik heb
daarom besloten om de antwoorden van les 1 tijdens een volgende (ingelaste) les te bespreken. Omdat het
onderwerp van de eerste les (open plekken) niet expliciet terugkomt in de vragen over literair begrip, was
dat niet zo erg. Wel heb ik daarna de leerlingen gevraagd om als huiswerk het verhaal van de volgende les
alvast te lezen, zodat we de tijd van de lessen optimaal konden benutten voor het bespreken van de theorie
en het maken van de opdrachten.

Voor het attitude-onderzoek was het belangrijk om te zorgen dat iedereen binnen de tijd van negen
lesweken de drie boekjes gelezen had. Van De wake had ik voor elke leerling één exemplaar beschikbaar.
Van de keuzeboekjes had ik per boekje gemiddeld vijf tot tien exemplaren beschikbaar. Vooraf heb ik in de
les een kleine boekenmarkt georganiseerd, waarbij de leerlingen de gelegenheid hadden om de boekjes te
bekijken. Daarna heb ik per leerling geinventariseerd welke boekjes hij of zij wilde lezen, zodat ik daarop
een verdeling kon maken. De eerste boekjes heb ik in de week van 7 maart 2016 verdeeld. Na drie weken
volgende een klassikaal ruilmoment waarna iedereen aan het lezen van het tweede boekje kon beginnen.
Weer drie weken later heb ik alle keuzeboekjes weer ingenomen en de leerlingen een exemplaar van De
wake gegeven. De leestijd van drie weken heb ik gebaseerd op een inschatting van hoe lang het ongeveer
zou duren om ook het dikste boek uit de lijst van (Het gym van 256 pagina’s) uit te lezen. Ook wilde ik de
leerlingen niet het gevoel geven dat ze onder grote tijdsdruk hun boeken moesten lezen, omdat ook dit
zou kunnen doorwerken in hun leesattitude.

Tijdens de nul- en nameting van het attitude-onderzoek waren alle leerlingen present. Tijdens de nulmeting
van de cognitieve effecten waren twee leerlingen absent. Zij hebben de opdracht diezelfde week
ingehaald. Bij de nameting van de cognitieve effecten waren alle leerlingen present. Bij zowel de nul- als de

nameting hebben alle leerlingen de toets binnen de tijd van één lesuur af kunnen krijgen

5. ONDERZOEKSOPZET

5.1 TYPERING VAN HET ONDERZOEK

Dit is een evaluerend onderzoek dat tot doel heeft om te verkennen welke invloed het lezen van graphic
novels kan hebben op de leesattitude en de literaire competentie van leerlingen uit havo3. Dit onderzoek is
opgezet als een kwantitatief experiment, waarbij ik de gevolgen bestudeer van een geplande verandering
in de bestaande praktijk in de verwachting dat deze interventie ook effect zal hebben. Deze verwachting
baseer ik op het gegeven dat boeken die dichter bij de lezer staan (zoals een graphic novel), leiden tot een
positievere |eesattitude en bijgevolg tot een hogere literaire respons én op het gegeven dat het
beeldmateriaal in een graphic novel lezers kan helpen om op een andere (aanvullende) manier literaire
boodschappen te begrijpen. De leesattitude is voor en na het lezen van drie graphic novels gemeten,
waarbij ik bij de laatste meting de uitkomsten van de graphic novel-lezers vergelijk met die van de lezers
van de gewone tekst om te zien of daar onderlinge verschillen zijn waar te nemen. Bij het onderzoeksdeel
dat de cognitieve effecten van de graphic novel meet, konden de leerlingen in de nameting punten scoren

voor hun antwoorden op de vragen over de inhoud van De wake. Deze kwantitatieve gegevens vul ik aan



met kwalitatieve data afkomstig uit de interviews die ik na afloop bij een aantal leerlingen heb afgenomen,

waarbij ik zowel cognitieve als affectieve aspecten bespreek.

5.2 HOOFD- EN DEELVRAGEN
De hoofdvragen van dit onderzoek zijn:
1. Welke invloed heeft de graphic novel op de leesattitude van leerlingen?
a. is er binnen de leesattitude sprake van een verschil tussen jongens en meisjes?
2. Welke invloed heeft de graphic novel op de literaire competentie van leerlingen, gemeten naar
respectievelijk
a. de referentieniveaus binnen het domein Literatuur
b. de competentieniveaus van Theo Witte

c. het verschil tussen jongens en meisjes

5.3 ONDERZOEKSGROEP

De onderzoekspopulatie bestaat uit twee derde klassen met Hilversumse havo-leerlingen, een
onderzoekspopulatie van in totaal 38 leerlingen. Het onderzoek vond plaats halverwege het derde leerjaar,
enkele maanden dus voor het moment dat het merendeel van hen de overgang maakt naar leerjaar vier,
waarin ze de stap naar volwassen literatuur dienen te zetten. De leerlingen zijn tussen de 14 en 16 jaar oud,
waarvan het merendeel (26 leerlingen) 15 jaar is. Het leesniveau van het merendeel van deze leerlingen ligt,
volgens de classificatie van Witte (Witte 2008), waarschijnlijk op of rond niveau 2 (beperkte literaire
competentie). De uiteindelijke verdeling van de populatie is als volgt:

- meisjes: 19

- jongens: 19

Deze populatie heb ik vervolgens random verdeeld in een experimentgroep (die graphic novels te lezen
krijgen) en een controlegroep, die geen graphic novels te lezen krijgen. Omdat bekend is dat meisjes over
het algemeen een positievere leesattitude hebben ten opzichte van het schoolse lezen (Schram, 2006), heb
ik daarbinnen de jongens en de meisjes zo eerlijk mogelijk over de twee groepen verdeeld. Omdat de
verdeling jongens- meisjes in beide klassen verschillend was, heb ik er voor gekozen om de
experimentgroep en de controlegroep over twee klassen te verdelen. Het resultaat van de verdeling vindt u

in figuur 6.

figuur 6 verdeling geslacht binnen de
onderzoeks- en de experimentgroep



5.4 ONDERZOEKSINSTRUMENTEN

In deze paragraaf bespreek ik de onderzoeksinstrumenten die ik voor dit onderzoek heb gebruikt, namelijk
de instrumenten voor het attitude-onderzoek (5.4.1) en de instrumenten voor het cognitie-onderzoek
(5.4.2).

5.4.1 INSTRUMENTEN ATTITUDE-ONDERZOEK
In deze paragraaf bespreek ik hoe ik de attitude-effecten heb onderzocht. Ik bespreek achtereenvolgens de
nulmeting, het experiment, de nameting en de interviews die ik na afloop van het experiment met een

aantal leerlingen heb gehouden.

ENQUETE LEESATTITUDE

Voorafgaand aan de experimentfase heb ik een nulmeting gehouden die inzicht biedt in de leesattitude van
de leerlingen uit de onderzoeksgroep. De nulmeting bestaat uit een enquéte die vragen bevat over
leesattitude en leesgedrag.

Na afloop van de experimentfase hebben beide onderzoeksgroepen drie literaire werken gelezen. De
experimentgroep heeft dat gedaan in de vorm van een graphic novel, de controlegroep heeft boeken in
gewone tekstvorm gelezen. Het experiment werd afgesloten met een nameting van de leesattitude, waarbij
ik dezelfde vragenlijst gebruik als bij de nulmeting. Door de nulmeting met de nameting te vergelijken, kan
ik zien of (en zo ja, in welke mate) het lezen van graphic novels invloed heeft gehad op de leesattitude van
de leerlingen.

De instrumenten die ik voor de vragen over leesattitude gebruik, zijn afkomstig uit Stalpers (2005) die een
onderzoek heeft gehouden naar leesattitude in relatie tot het gebruik van de Openbare Bibliotheek. De
vragen van Stalpers zijn op hun beurt weer afgeleid van het Literary Respons Questionnaire instrument van
Miall & Kuiken (1995). Met dat instrument worden verschillende dimensies van lezen bevraagd zoals lezen
als middel om te ontspannen, als middel om kennis op te doen of om te genieten van het verhaal of de
schrijfstijl. Enkele vragen uit de attitude-enquéte van Stalpers heb ik weggelaten. Dat zijn bijvoorbeeld
vragen met betrekking op het oordeel van mensen in de omgeving van de respondent over diens
leesgedrag, vragen die gaan over de beschikbaarheid van leuke of interessante boeken in de Openbare
Bibliotheek en de vragen de mate waarin lezen bevordelijk is voor iemands woordenschat, algemene
ontwikkeling of voor een later welslagen in de maatschappij.

De vragen hebben betrekking op het lezen van fictie. De leerling kreeg steeds een aantal uitspraken te zien,
waar hij op een 5-puntsschaal kon aangeven hoe hij op die uitspraak reageert. De vragen zijn
onderverdeeld in vragen over het lezen zelf (“lezen zet mij aan tot denken”) en vragen over de ‘afstand’ die
leerlingen ervaren tot het kunnen lezen (“ik vind dat er weinig leuke boeken bestaan voor mensen van mijn
leeftijd”). Het totaal van deze vragen levert een gemiddelde op dat aangeeft hoe de leerlingen tegen
literatuur aankijken, uiteenlopend van zeer negatief (1) tot zeer positief (5). De laatste vragen gaan over
leesfrequentie; hier geven de leerlingen in een gesloten vraagstelling bijvoorbeeld aan hoe vaak per week

zij een boek lezen.

INTERVIEWS

Vervolgens heb ik uit de experimentgroep acht leerlingen geselecteerd om een interview mee te houden.

Die selectie is als volgt tot stand gekomen: in beide onderzoeksgroepen heb ik twee jongens en twee



meisjes uitgekozen. Om te voorkomen dat één bepaald type leerling in de interviewgroep
oververtegenwoordigd zou zijn, heb ik deze leerlingen behalve op geslacht ook geselecteerd op hun
attitude en hun literaire competentie.

Ik heb daarbij gekeken naar hun leesattitude en naar hun prestaties op de cognitieve toets (in beide
gevallen gebaseerd op de nameting). In iedere groep bevinden zich dus leerlingen (zowel jongens als
meisjes) met een hoge en een lage leesattitude en leerlingen met een hoge, respectievelijk lage score op
de cognitieve nameting. De grens voor hoge scores is (minimaal) 15 van de 21 punten op de cognitieve
toets en 4 punten of meer bij de attitudemeting; de grens voor lage scores is minder dan 10 punten
behaald op de cognitieve toets en 2 punten of minder bij de attitudemeting. Om hun bijdrage aan dit
onderzoek te anonimiseren, heb ik de kandidaten codenamen gegeven: JE1 staat voor ‘jongen 1’ uit de
experimentgroep, JE2 voor ‘jongen 2’ etc. De verdeling van de kandidaten is te zien in figuur 7.

Het interview rond de attitude over lezen heb ik als volgt afgenomen: ik heb de leerlingen gevraagd om uit
een lijst van circa 40 bijvoeglijke naamwoorden (van ‘meeslepend’ tot ‘vervelend’) één tot drie woorden aan
te kruisen (of op te schrijven, als het woord in kwestie niet op de lijst voorkwam) die iets positiefs benoemen
rond hun leeservaring van De wake en vervolgens om (opnieuw één tot drie) woorden aan te kruisen (of op
te schrijven) die iets negatiefs omschrijven rond hun leeservaringen. Deze antwoorden heb ik geturfd om te
zien of er in een bepaalde (sub)groep vaker positieve woorden werden aangekruist dan negatieve, of juist
andersom. Na deze (enigszins) gestructureerde openingsvraag ben ik met hen in gesprek gegaan over de
keuze van hun waarderingswoorden: waarom vond je het verhaal saai, leuk, meeslepend, etc?

De graphic novel-lezers heb ik vervolgens nog een extra vraag gesteld, namelijk de vraag of ze graphic
novels een geschikte vorm van bovenbouwliteratuur vonden. Bij deze laatste vraag mochten ze eventueel
ook hun leeservaringen rond de twee andere graphic novels betrekken.

De vragen over de cognitieve aspecten bespreek ik in de volgende paragraaf. Ik gebruik de kwalitatieve
data uit de interviews als ondersteuning van de kwantitatieve data uit de attitude- en cognitiemetingen
(triangulatie) en als middel tot verdieping, omdat ik hier kan doorvragen op de uitkomsten van de attitude-

enquéte (en de toets, zie volgende paragraaf).

kandidaat attitude cognitie
JE1 - -
JEZ + +
experimentgroep
ME1 - -
ME2 + +
JC1 + +
JC2 - -
controlegroep
MC1 - -
MC2 + +

Figuur 7: selectie interviewkandidaten na de affectieve en cognitieve nameting



5.4.2 INSTRUMENTEN COGNITIE-ONDERZOEK

COGNITIEVE TOETS

Het ontwerpen van een geschikt onderzoeksinstrument voor het cognitie-onderzoek was op verschillende
manieren lastig. Allereerst omdat er geen beproefd model voor handen was, zoals bij de attitudemeting wel
het geval was. Met mijn betrekkelijk geringe onderzoekservaring heb ik daarom zelf een instrument
ontwikkeld. De uitdaging was om een vragenlijst te ontwerpen die ik zowel bij de voor- als de nameting zou
kunnen gebruiken, omdat anders de vergelijking tussen beide metingen niet representatief zou zijn. Die
vragen moesten bovendien duidelijkheid geven over drie verschillende aspecten van de cognitieve eisen
die het literatuuronderwijs aan de leerling in de bovenbouw van het VO stelt: kennis over structuur,
interpreteren en begrijpen. De betrouwbaarheid van dit instrument is statistisch getoetst, zie paragraaf 5.5.
Allereerst richt ik mij op de structuurelementen die in tekst voorkomen, te weten verteller, perspectief,
thema en motief. Ik meet ik of de leerlingen in staat zijn om deze literaire elementen in dit verhaal aan te
wijzen. Op eenzelfde manier heb ik ook de onderdelen begrip en interpretatie gemeten, waarbij ik vooral in
ben gegaan op verbanden tussen gebeurtenissen respectievelijk personages en de im- en expliciete doelen
van de personages in het verhaal.

Daarnaast verwacht ik enkele belangrijke kenmerken van de taakuitvoering op 3F-niveau terug te zien.
Daarin worden drie niveaus onderscheiden: begrijpen, interpreteren en evalueren. Ik noem hier de
elementen waar ik de leerlingen in mijn onderzoek op heb bevraagd. Op het niveau van begrijpen herkent
een 3F-lezer causale verbanden met betrekking tot de personages. Ook kan hij de expliciete doelen en
motieven van de personages opmerken. Op het gebied van de verwikkeling richt het begrip zich op het
leggen van causale verbanden tussen de gebeurtenissen. Het tweede niveau is dat van het interpreteren:
hierin kan een lezer ook de impliciete doelen en motieven van de personages herkennen. Met betrekking
tot de thematiek kan de lezer de hoofdgedachte (boodschap) van de tekst aangeven en, in het verlengde
daarvan, betekenis geven aan de in de tekst gebruikte symbolen (motieven). Bij het niveau van het
evalueren tenslotte kan de lezer naast emotieve (niveau 2F) ook realistische, morele en cognitieve
elementen in zijn beoordeling gebruiken (3F). In zijn reflectie op de tekst zelf kan de leerling uitleggen tot
welke inzichten de tekst hem heeft gebracht.

Het evalueren van de tekst is in die zin een belangrijke lakmoesproef omdat de manier waarop de
leerlingen deze tekst beoordelen, kan aangeven waar zij zich op dat gebied in de niveaus van Witte
bevinden. Lezers uit niveau 2 zullen vooral vooral emotieve argumenten als "meeslepend”, 'saai" of "echt"
gebruiken, terwijl niveau 3-lezers al onderscheid kunnen maken tussen hun eigen opvattingen en de
romanwerkelijkheid. De evaluatie van het verhaal (vraag 14 en 15) liet ik de leerlingen in hun woorden
omschrijven. Dit heb ik gedaan om de distinctieve kenmerken van niveau 2-lezers (vooral emotieve
argumenten in relatie tot een dominant eigen wereldbeeld en subjectieve waarderingen, met name
gestoeld op hun sympathie voor de hoofdpersoon) ten opzichte van de niveau 3-lezers te kunnen
onderscheiden. Deze onderdelen zijn wel getoetst, maar zijn niet betrokken ze niet in de score van het
cognitieve niveau.

Bij de vergelijking van de cognitieve nulmeting met de cognitieve nameting ben ik er mij overigens van

bewust dat sommige uitkomsten mogelijk niet zijn toe te schrijven aan cognitieve verschillen, maar aan het



verschil tussen de teksten an sich. Dit effect van een mogelijk moeilijkere tekst is overigens voor beide
onderzoeksgroepen gelijk.

In de twee toetsen komen in totaal 22 vragen over de inhoud en waardering van de teksten voor. Omdat ik
deze toets heb afgenomen om de cognitieve capaciteiten van de leerlingen in kaart te brengen, heb ik hier
alleen de vragen gescoord die te maken hebben met de indicatoren van literaire competentie die in het
theoretisch kader aan de orde zijn gekomen. De vragen 14 t/m 17, die gaan over de waardering van de
leerling voor dit werk, blijven daarom in deze verantwoording buiten beschouwing. Datzelfde geldt voor de
vragen 18 t/m 22, waarin ik de leerlingen vraag naar de leesbeleving van Nachtmerrie respectievelijk De
wake.

Een overzicht van de de thema'’s en begrippen is te vinden in figuur 8. Het aantal vragen per onderdeel,
alsmede de vraagnummers en de toe te kennen punten zijnvoor beide metingen gelijk. Afhankelijk van de
vraag kan een leerling één of twee punten scoren (21 punten in totaal dus). Het aantal behaalde punten
geeft per leerling diens score op de cognitieve nulmeting aan. Deze score kan ik vergelijken met de uitslag
van de cognitieve nameting.

De vragen over ‘structuur’ (vragen als ‘wat is het perspectief van dit verhaal?’ en ‘welke flashbacks heb je in
dit verhaal ontdekt?’) heb ik zelf ontworpen; de vragen over ‘begrijpen’ (verbanden tussen personages,
respectievelijk gebeurtenissen en plaatsen) en de vraag over de impliciete doelen en motieven van de
personages (interpreteren) heb ik afgeleid van een onderzoek van Guldemond naar de emotionele
betrokkenheid bij jeugdliteraire teksten (Guldemond, 2003). Ik heb daarbij vooral gekeken naar de manier
van vragenstellen.

Vragen met een beperkt aantal antwoordmogelijkheden (zoals bijvoorbeeld de vraag van welk
vertelperspectief dit verhaal gebruik maakt — het personale perspectief, het ik-perspectief of de ‘alwetende
verteller’) worden in de vorm van meerkeuzevragen gesteld; vragen waar de leerling zelf een antwoord op
moet formuleren (bijvoorbeeld de vraag wat het thema van het verhaal is) worden gesteld in de vorm van
een open vraag. Meerkeuzevragen of andere vragen waar maar één antwoord mogelijk is (bijvoorbeeld: wat
is de vertelde tijd van het verhaal) worden beloond met één scorepunt. Bij de open vragen waar iets
inhoudelijker geantwoord moet worden, kon een leerling 2 punten scoren: nul punten voor een fout
antwoord, één punt voor een antwoord dat niet direct voor de hand ligt, maar dat nog wel (enigszins)
plausibel te noemen is en twee punten voor een geheel plausibel antwoord. Een aantal onderdelen kon ik
bovendien maar één keer meten. De vraag over de verteller van het verhaal kun je bijvoorbeeld maar één

keer stellen.



cognitief aantal vraag- type

de leerling beantwoordt vragen over punten

element vragen nummer vraag
structuur het perspectief van het verhaal 1 12 meerkeuze 1
de verteller van het verhaal 1 1" meerkeuze 1
open (5)
de vertel(de) tijd van het verhaal 2 6,7 en 1+1
meerkeuze
(6)
flashbacks 1 5 open 2
begrijpen verbanden tussen personages 1 4 open 2
verbanden tussen gebeurtenissen en/of plaatsen 3 1,2,3 open 2+2+2
interpreteren impliciete doelen en motieven van personages 1 13 open 2
hoofdgedachte of thema van de tekst 1 8 open 2
open (8)
en
symbolen in de tekst (motief) 2 9,10 1+2
meerkeuze
(9)
het lezen van de tekst en zijn (haar) mening over het verhaal
evalueren door gebruik te maken van emotieve, realistische, morele (1) 14 open
en/of cognitieve argumenten
inzichten die het lezen van het verhaal teweeg heeft
(1 15 open
gebracht.
vragen over het taalgebruik en de begrijpelijkheid van de ) 16,17 meerkeuze
tekst
. ) . 18 t/m 5-punts
(leesattitude) vragen over de leesbeleving van Nachtmerrie (5) 29 schaal
TOTAAL ‘GESCOORDE’ VRAGEN + PUNTEN 13 21

Figuur 8. Structuur vragenlijst cognitieve nul- en nameting.

De blauwe onderdelen worden wel getoetst, maar niet meegenomen in de score.

INTERVIEWS
Op basis van de uitkomsten van de cognitieve nameting heb ik uit de totale onderzoekspopulatie acht

leerlingen geselecteerd met wie ik later een interview heb houden. De selectie en samenstelling van de
deze groep kandidaten is reeds besproken in paragraaf 4.2.4. Voor het cognitieve deel heb ik alleen
gesproken met de leerlingen die een graphic novel hadden gelezen. Mijn belangrijkste doel was namelijk
om te achterhalen welke invioed het beeld had op hun begrip van het verhaal. De vragen die ik tijdens het
interview over de cognitieve aspecten stelde, zijn gebaseerd op de antwoorden van de leerling op de
vragen uit de cognitieve nameting. lk gebruik de kwalitatieve data uit de interviews als ondersteuning van
de kwantitatieve data uit de cognitiemeting. lk heb daarbij allereerst gevraagd naar de moeilijkheid van het
verhaal en naar de eventuele strategieén die ze hebben ingezet om de begripsproblemen te overwinnen. lk
stel deze vraag om te weten te komen of ze (naast de tekst zelf) ook het beeld hadden gebruikt om tot een
beter begrip te komen. Een ander mogelijke uitkomst kan zijn dat ze het verhaal juist door de combinatie
van tekst en beeld ingewikkeld vonden. Mijn tweede vraag gaat over enkele onderdelen uit de toets. Ik was

(zonder daar expliciet naar te vragen) benieuwd hoe de leerlingen vragen over het verband tussen het



begin en het eind van het boek, het verband tussen verschillende plaatsen in het boek, de motieven in het
verhaal en de flashbacks hadden benaderd. Hebben ze daar wel of geen profijt gehad van de tekeningen in
het boek?

5.5 DATAVERZAMELING, DATAVERWERKING EN DATA-ANALYSE

De data uit dit onderzoek zijn als volgt verwerkt. De attitudemetingen heb ik afgenomen door middel van
zogenaamde google-forms, een online enquéte-instrument. De cognitieve metingen zijn door de leerlingen
op papier gemaakt. De scores van de attitude- en cognitieve metingen (dat wil zeggen: de punten die de
leerlingen per vraag gescoord hebben) heb ik vervolgens in SPSS verwerkt. In mijn analyses heb ik mij
steeds gericht op een vergelijking tussen de nul- en nameting van de twee onderzoeksgroepen als geheel
en vervolgens op een vergelijking jongens-meisjes binnen de experimentgroep, jongens van de
experimentgroep versus jongens van de controlegroep en meisjes van de experimentgroep versus meisjes
van de controlegroep. Behalve naar het gemiddelde van de totaalscore voor attitude respectievelijk
cognitie heb ik ook enkele deelvariabelen onderzocht. Binnen het attitude-onderzoek zijn dat de
deelvariabelen lezen voor ‘diversie’, ‘genot’, ’kennis’ en ‘stimulatie’ alsmede de deelvariabelen ‘drempels in
het vinden van geschikte literatuur (aanbod)’ , "drempels in het vinden van geschikte literatuur (tekst)’ en
‘drempels in het vinden van geschikte literatuur (totaal)’. Binnen het onderzoek naar cognitie zijn dat de
deelvariabelen ‘structuur’, ‘begrijpen’ en ‘interpreteren’.

Binnen SPSS heb ik een Cronbach Alpha-analyse uitgevoerd om de betrouwbaarheidscoéfficiént te toetsen.
Voor het vaststellen van de betrouwbaarheidsintervallen heb ik T-toetsen gebruikt. Hieronder beschrijf ik de
Cronbach Alpha’s van de belangrijkste onderdelen. De T-scores ofwel de statistische betrouwbaarheid van
de uitkomsten en vergelijkingen bespreek ik in de paragraaf resultaten. De Cronbach Alpha’s en T-scores
zijn ook nog in de bijlagen te vinden (bijlage 1 en 2).

De totaalscore van de attitudemeting is een optelsom van de gemiddelde scores op de vragen over
leesattitude, minus de vragen over drempels die leerlingen ervaren bij het vinden van een boek. Deze
vragen zijn weggelaten omdat ze geen betrekking hebben op de vraag op de leeservaringen van de
leerlingen, maar over de beschikbaarheid van geschikte literatuur. De totaalscore is samengesteld uit een
optelsom van de gemiddelden van zeventien vragen over leesbeleving. De Crohnbach’s Alpha van deze
vragen is .95. Dat betekent dat de interne consistentie van deze variabelen hoog genoeg is om er
betrouwbare uitspraken over te kunnen doen. De Cronbach Alpha’s van de belangrijkste deelvariabelen

binnen het attitude-onderzoek zijn respectievelijk .86 (diversie), .77 (genot), .82 (kennis) en .88 (stimulatie).

Bij de data-analyse van de variabele ‘cognitie’ ontdekte ik dat de deelscore voor ‘interpreteren’ intern te
weinig consistent was om daar betrouwbare uitspraken over te doen (Alpha Cronbach = .44). De Cronbach
Apha’s van de andere deelvariabelen komen uit op respectievelijk .70 (‘structuur’ met weglating van één
item) en .64 (‘begrijpen’ met weglating van twee items). Die laatste waarde is aan de lage kant maar nog
wel boven de waarde van .6, die doorgaans als ondergrens voor interne consistentie wordt aangeduid
(Widfield, 1997). Ook de Alpha Cronbach van de totaalscore voor cognitie is hoog genoeg om als

consistent te worden gezien (alpha = .69 met weglating van één item).

5.6 VALIDITEIT EN TRIANGULATIE
De cognitieve vragen over het lezen van fictie heb ik zelf ontworpen, al heb ik een vragenlijst uit

Guldemond (2003) als uitgangspunt genomen, met de kanttekening dat ik deze vragen heb vertaald naar



de tekst van respectievelijk Kader Abdollah (het literaire "onderwerp" van de cognitieve nulmeting) en
Ronald Giphart. Om een zekere consistentie in mijn manier van nakijken en beoordelen te waarborgen,
heb ik een collega gevraagd om steeds steekproefgewijs bij elke meting acht nagekeken antwoordbladen
kritisch met elkaar te vergelijken, twee uit elke (sub)groep (jongens / meisjes / experiment- / controlegroep).
Bij deze steekproef-controle zijn geen onregelmatigheden naar boven gekomen.

Triangulatie vindt plaats doordat ik de kwantitatieve data uit de nameting aanvul met kwalitatieve data uit

de interviews.

6. RESULTATEN

6.1 ATTITUDE

In deze paragraaf bespreek ik de uitkomst van de attitudemetingen. Eerst bespreek ik de totaalscore voor
de attitude. Ik doe dat door te kijken naar de onderzoeksgroepen als geheel en vervolgens naar de
verschillende subgroepen. Op eenzelfde manier zal ik vervolgens de deelvariabelen van de attitude
bespreken.

Bij de nulmeting bleek dat er sprake is van een klein (maar niet significant) verschil tussen de controlegroep
(gemiddelde: 3,01) en de experimentgroep (2,78). Bij de nameting is de experimentgroep (gemiddelde:
3,02) positiever over lezen dan de controlegroep (2,63). Wanneer we binnen de totaalscore voor attitude
kijken naar de verschillen tussen jongens en meisjes, dan vallen een aantal zaken op. Binnen de
controlegroep zijn zowel de jongens als de meisjes het lezen van fictie minder gaan waarderen: de
gemiddelde score van de jongens daalt van 2,89 in de nulmeting naar 2,50 in de nameting; de meisjes
dalen van 3,12 naar 2,76. Ook de meisjes uit de experimentgroep scoren gemiddeld lager tijdens de
nameting: hun gemiddelde daalt van 3,14 naar 2,88. De jongens uit de experimentgroep zijn daarentegen
na het lezen van de graphic novels positiever tegen fictie aan gaan kijken: een gemiddelde attitude van
2,46 bij de nulmeting tegenover een gemiddelde van 3,15 bij de nameting.

Om vast te stellen of er sprake is van een betekenisvolle verandering in attitude, heb ik het verschil
gemeten tussen de nulmeting en de nameting, waarbij ik de score van de nameting heb afgetrokken van de
score van de nulmeting. Wanneer we kijken naar het gemiddelde verschil tussen de voor- en de nameting
dan zien we dat de experimentgroep met 0,24 punt gestegen is en de controlegroep met 0,38 punt

gedaald. Die uitkomst is bovendien significant (p = 0,04, figuur 9).

figuur 9. Onathankelijke T-test attitude experimentgroep vs. controlegroep



Bij de vergelijking van de subgroep jongens uit de experimentgroep met de subgroep jongens uit de
controlegroep zien we een nog duidelijker verschil: de attitude van de jongens uit de experimentgroep is
met 0,69 positiever dan eerst, terwijl de jongens uit de controlegroep met 0,39 juist een negatievere

attitude laten zien. Ook deze verandering is significant (p = 0,01).

Ik heb ook gekeken naar het attitudeverschil tussen de jongens en de meisjes binnen de experimentgroep.
Daar valt op dat de jongens positiever (+ 0,69) en dat de meisjes juist negatiever (- 0,27) tegen literatuur
aankijken. Ook dat gemeten verschil is significant (p = 0,01).

Bij de vergelijking tussen de meisjes uit beide onderzoeksgroepen, ben ik geen significante uitkomsten
tegengekomen. Figuur 10 laat een grafiek zien met de gemeten verschillen voor de totale onderzoeksgroep
(links) en voor de verschillende subgroepen (rechts), waarbij duidelijk te zien is dat de experimentgroep een
positieve attitudeverandering heeft ondergaan terwijl binnen de subgroepen de jongens uit de

experimentgroep duidelijk boven de andere subgroepen staan.

Figuur 10. Verschil in scores attitude nul- en nameting

6.2 DEELVARIABELEN ATTITUDE

De vragen uit de attitudemeting leiden behalve tot een totaalscore ook tot verschillende deelscores, die
ieder een bepaald aspect van de leesattitude vertegenwoordigen. Stalpers (2005) maakt onderscheid
tussen lezen voor ‘diversie’, ‘genot’, ‘kennis’ en ‘stimulatie’. Daarnaast bevatte de vragenlijst ook vragen
over de toegankelijkheid van geschikte literatuur, waarbij het de vraag was of leerlingen drempels ervaren
bij het vinden van een juist boek dan wel bij het lezen van de tekst zelf. Ook die vragen kunnen we
clusteren tot een deelvariabele.

De onafhankelijke T-test (zie bijlage 4) laat zien dat er significante verschillen zijn tussen de
experimentgroep en de controlegroep voor de deelvariabelen ‘genot’ (p = 0,01) en kennis’ (p = 0,047). Op
die deelgebieden is de attitude van de experimentgroep significant positiever.

Binnen de vergelijking tussen de subgroepen zijn er geen significante verschillen gevonden tussen de
meisjes uit beide onderzoeksgroepen (zie bijlage 4). Tussen de jongens uit beide onderzoeksgroepen
vinden we significante verschillen bij drie van de vier deelvariabelen: diversie (p = 0,01), genot (p = 0,01) en
kennis (p = 0,01).



Ook binnen de experimentgroep komen we verschillen tegen. Ook hier is de (positief) veranderde attitude
van de jongens die een graphic novel hebben gelezen significant ten opzichte van de meisjes uit deze
groep op de deelvariabelen ‘diversie’ (p = 0,01), ‘genot’ (p = 0,03) en ‘kennis’ (p = 0,03). Wat opvalt is dat
zowel bij de vergelijking tussen de jongens uit beide onderzoeksgroepen als bij de vergelijking tussen de
jongens en meisjes binnen de experimentgroep de verschillen binnen de deelvariabele ‘stimulatie’ niet

significant zijn.

6.3 BUITEN BESCHOUWING GELATEN DEELVARIABELEN ATTITUDE-ONDERZOEK

Naast vragen die over de hierboven beschreven deelvariabelen gaan, zijn er twee deelvariabelen in deze
analyse niet aan bod gekomen. Dat is de deelvariabele die gaat over de drempels in het aanbod (“over het
algemeen zijn er geen leuke boeken verkrijgbaar voor mijn leeftijd”). Deze variabele had een lage
Cronbach Alpha die ook niet te repareren viel door het weglaten van van één of meer vragen. Als gevolg
daarvan is ook de betrouwbaarheid van de deelvariabele ‘drempels totaal’ (het gemiddelde van de scores
op de vragen uit de deelvariabelen ‘drempels tekst’ en ‘drempels aanbod’) te laag voor verdere analyse
(Cronbach Alpha = .07). Dat is jammer, want het was interessant geweest om te zien of door het lezen van
graphic novels de leerlingen het idee zouden krijgen dat de ‘boekenvijver’ waarin zij moeten vissen, groter

is dan vooraf gedacht.

6.4 INTERVIEWS ATTITUDE

Om het gesprek op gang te brengen, heb ik de leerlingen gevraagd om uit een lijst van circa veertig
‘waarderingswoorden’ (bijvoeglijke naamwoorden die iets over de waardering van het boek zouden kunnen
zeggen, bijvoorbeeld ‘diepzinnig’, ‘saai’ etc.) ieder één tot drie woorden uit te kiezen die volgens hen van
toepassing waren op dit boek. Dit zijn dezelfde woorden die gebruikt zijn in vraag 14 van de cognitieve

toetsen. Hun antwoorden heb ik samengevat in de onderstaande tabel.

experimentgroep controlegroep
jongens meisjes jongens meisjes
origineel mooie illustraties = origineel
positief | diepzinnig ontroerend = somber maar mooi
somber maar mooi mooie schrijfstijl - -

negatief

figuur 11. waarderingswoorden interviews attitude

Het voornaamste dat opvalt in deze tabel, is dat zowel de jongens als de meisjes in de experimentgroep
weinig moeite hebben om een aantal positieve elementen in het boek te benoemen. Beide groepen komen
tot drie positief te waarderen opmerkingen, waarbij het bovendien opvalt dat in ieder geval één van die

opmerkingen betrekking heeft op de illustraties bij de tekst (ME1). Dat ligt bij de jongens en de meisjes van



de controlegroep anders. De jongens komen zelfs na een aantal keer doorvragen op niet eens één positief
punt, terwijl de meisjes er twee weten op te noemen: ‘origineel’ en ‘somber, maar mooi’.

Bij het negatieve commentaar ontlopen de beide onderzoeksgroepen elkaar weer weinig: beide groepen
komen tot vijf kritiekpunten, drie voor rekening van de jongens en twee voor de meisjes.

Wat verder opviel bij de proefpersonen uit de experimentgroep is dat zij hun verhaal beeldender
omschrijven. Als voorbeeld noem ik ME1 en JE2 die beiden (als motivatie voor het feit dat zij het boek
‘ongeloofwaardig’ of ‘onrealistisch’ vonden), er op wezen dat de hoofdpersoon met gesloten ogen toch
nog om zich heen kon kijken: “lk vond het onrealistisch want als je dood bent, sluiten ze je ogen en hoe kun
je dan nog iets zien?” Maar ook de beschrijving van de crematie en het verwijzen naar de gedichten om de
veronderstelde diepzinnigheid van het boek aan te tonen, wijzen in die richting. Het lijkt erop dat hun
herinnering op een of andere manier iets levendiger is en meer gedetailleerd. Binnen de controlegroep was
er één jongen die verwees naar een specifieke scéne in het boek, namelijk de jongen die het maar dom

(ongeloofwaardig) vond van Siem om van de berg te vallen.

Mijn tweede vraag over graphic novels ging over de geschiktheid van dit soort boeken binnen het
literatuuronderwijs, bijvoorbeeld op de verplichte boekenlijst. Vooral JE1 kon zich dat maar moeilijk
voorstellen. “Maar mag je dan ook echt een boekenlijst hebben met alleen maar strips?” JE2 stond er
positief tegenover. “Het ziet er misschien anders uit, maar je leest wel een echt verhaal met echte
hoofdpersonen,” vindt hij. Ook de meisjes konden zich dat wel voorstellen, maar ze zouden allebei niet
gauw voor een ‘stripboek’ op hun literatuurlijst kiezen.”lk weet niet. |k vind het gewoon... Meer als een film
of toneelstuk of zo. Het is niet hetzelfde als een echt boek lezen, denk ik. Misschien als het mooier
getekend zou zijn,” zegt ME1. Ook ME2 weet niet zeker of deze vorm van literatuur voor haar zou werken.
Ze verwijst naar haar leeservaringen met Ergens waar je niet wilt zijn. “Door de plaatjes en verschillende
kleuren had ik soms moeite om het verhaal te volgen. Je leest ook vaak alleen wat de mensen in het boek
zeggen, terwijl in echte boeken de schrijver zelf ook veel vertelt en uitlegt. Nu moet je dat er soms zelf
maar een beetje bij verzinnen.” ME1 heeft wat lichte reserves over het medium zelf maar beide meisjes

benadrukken ook dat deze manier van lezen gewoon niet zo bij hen past.

6.5 COGNITIE

Het tweede effect dat is onderzocht, was of de graphic novel iets kan bijdragen aan de mate waarin
leerlingen literatuur ‘begrijpen’.

Bij het meten van de effecten ben ik niet uitgegaan van verschil-scores maar heb ik gekeken naar de
resultaten van de cognitieve nameting. Eén van de redenen om dat te doen was omdat de tekst die is
gebruikt voor de nameting mogelijk moeilijker en complexer was dan de tekst van de nulmeting, een
conditie die overigens voor beide groepen gelijk was. Omdat de nulmeting van de cognitieve effecten
géén significante verschillen aan het licht heeft gebracht (dit geldt zowel voor de vergelijking tussen de
experiment- en de controlegroep als geheel, maar voor voor de vergelijking tussen de onderlinge
subgroepen (zie ook de tabellen van de T-toetsen in bijlage 3) kunnen we aannemen dat beide groepen van
ongeveer hetzelfde niveau zijn.

Een significant verschil in de nameting duidt er in dat geval op dat de experimentele conditie er blijkbaar
op vooruit is gegaan. Ook hier bespreek ik eerst de resultaten van de variabele cognitie als geheel en

vervolgens die van de verschillende deelvariabelen.



figuur 12. Onatfhankelijke T-test cognitie experimentgroep vs. controlegroep

Wanneer we de scores van de cognitieve nameting als geheel bekijken (figuur 12), zien we dat er in ieder
geval sprake is van een significant verschil tussen de gemiddelden van de experimentgroep (12,7 punten)
en de controlegroep (10,3 punten). Dit verschil is significant (p = 0,03).

Bij het vergelijken van de scores tussen de verschillende subgroepen (jongens-meisjes) zijn geen

significante verschillen naar voren gekomen (zie bijlage 3).

6.6 DEELVARIABELEN COGNITIE

De vragen die bij elkaar de deelvariabele ‘structuur’ vormen, gaan over structuurelementen binnen een
verhaal, zoals bijvoorbeeld de verteltijd, de vertelde tijd, de verteller en het perspectief. Het verschil tussen
de score van de experimentgroep en de controlegroep op deze set vragen is niet significant (p = 0,44).
Datzelfde geldt voor de vergelijking tussen de verschillende subgroepen (zie bijlage 3).

Onder de deelvariabele ‘begrijpen’ vallen vragen die te maken hebben met het herkennen van verbanden.
Binnen de vergelijking tussen de twee onderzoeksgroepen als geheel zien we een significant verschil (p =
0,02) van een vol punt tussen de experimentgroep (gemiddelde = 2,3) en de controlegroep (1,3). Ook deze

resultaten vindt u terug in bijlage 3.

6.7 INTERVIEWS COGNITIE

Net als bij het attitude-onderzoek heb ik ook over de cognitieve aspecten een gesprek gehad met een
aantal leerlingen. De vragen over deze cognitieve elementen vonden plaats binnen de interviewsessies die
eerder al beschreven staan in de paragraaf over de attitude-effecten.

Ik wilde van de leden van de experimentgroep vooral weten op basis van welke informatie ze hun
antwoorden op de toets hadden geformuleerd. Ik heb niet expliciet gevraagd of ze daar naast de tekst ook
de beeldelementen bij hadden gebruikt, maar daar kwamen de leerlingen al gauw zelf mee. Op de vraag
naar een verband tussen het begin en het einde van het verhaal zegt JE1 bijvoorbeeld: “In het begin zag je
een close-up met een gezicht en een achtergrond daarachter. Dat was op het einde ook zo.” En JE2 had
daar ook vooral naar het beeld gekeken: “Op het einde zie je iemand vallen en dat is getekend in de ogen
van iemand anders.”

Vooral bij de vraag naar verbanden tussen plaatsen in het verhaal (in dit geval: het verband tussen de berg
waar Siem verongelukt en de Kerkzaal op de vijftiende verdieping van het VU-gebouw) hebben de
leerlingen handig gebruik gemaakt van de beeldinformatie. “De berg en de VU zijn allebei eenzame, hoge
en koude plekken,” zegt JE2. Ook JE1 herkent dat: “de overeenkomst is volgens mij dat het koud was en

dat was het op de berg ook. En op beide plekken ligt hij dood.” Ook ME1 herkent de hoogte van de



locatie als een verbindend element tussen de berg en de VU: “Het gebouw was het hoogste van het filiaal,
toch? Dat heeft een verband met de berg want die was ook heel hoog.”

ME2 herkende daarnaast een motief in het beeld: “Op de berg waar Siem doodgaat, zie je blaadjes en die
blaadjes komen steeds terug.” Als ik vraag wat die blaadjes volgens haar betekenen, zegt ze: "Ik denk iets
met de dood, want het zijn herfstbladeren en de dood is ook het thema van het boek.” Waar de meisjes bij
het beantwoorden van de vraag over flashbacks nauwelijks gebruik hebben gemaakt van het beeld als
informatiebron, deden de jongens dat wel. “In de ogen van Siem zie je een flashback,” zegt JE1
bijvoorbeeld. JE2 zegt de flashbacks vooral te hebben herkend aan de aankleding: “want ze hebben in
sommige plaatjes duidelijk ouderwetse kleren aan.” De meisjes maakten vooral bij het bepalen van de
verstandhoudingen tussen de personages gebruik van de beeldinformatie, bijvoorbeeld bij de vraag naar
de relatie tussen Siem en zijn vrouw Margot. “Je zag duidelijk dat ze aan het huilen was. Daardoor wist ik
dat Margot veel van Siem gehouden moet hebben,” zegt ME2. De droevige gezichten waren ook ME1
bijgebleven: “De tekenaar had de gezichten zo getekend dat je hun stemming er heel goed van af kon

lezen.”

7. CONCLUSIE EN DISCUSSIE

CONCLUSIES

In dit onderzoek heb ik twee effecten van de graphic novel onderzocht: de invloed op de leesattitude en de
invloed op literaire competentie van leerlingen. De eerste onderzoeksvraag had betrekking op de invloed
die het lezen van graphic novels heeft op de leesattitude van de onderzoeksgroep als geheel en vervolgens
op de vraag of daarbinnen sprake is van een verschil tussen jongens en meisjes.

In het attitude-onderzoek heb ik tijdens het meten van het verschil tussen de totaalscores van de nul- en de
nameting geen significante verschillen gevonden tussen de meisjes van de controle- en de
experimentgroep, maar de jongens in de experimentgroep laten wel een significant verschil zien.

Bij de vergelijking tussen jongens en meisjes binnen de experimentgroep valt op dat het vooral de jongens
zijn die een positievere attitude hebben ontwikkeld. De meisjes zijn namelijk licht negatiever gaan denken
over literatuur, op een manier die vergelijkbaar is met de veranderde attitude van de meisjes uit de
controlegroep. De verandering in attitude binnen de experimentgroep bestaat met andere woorden uit een
toegenomen attitudescore bij de jongens. De attitudeverandering bij de jongens is zelfs zo sterk dat deze
de afname bij de attitude van de meisjes niet alleen compenseert, maar zelfs zorgt voor een significant
positievere attitude voor de onderzoeksgroep als geheel. Omdat we in het theoretisch kader hebben
gezien dat jongens met name op het gebied van leesattitude een lastige doelgroep van het
literatuuronderwijs zijn, is dit een uitkomst waar het literatuuronderwijs zijn voordeel mee kan doen.
Vergelijkbare attitude-veranderingen zien we ook terug bij het merendeel van de deelvariabelen binnen het
attitude-onderzoek. Er zijn significante verschillen gevonden voor de deelvariabelen ‘diversie’, ‘genot’ en
'kennis’.

Op basis van dit onderzoek kunnen we concluderen dat het lezen van graphic novels een positief effect
heeft op de leesattitude, maar dat deze positieve waardering bij jongens aanmerkelijker sterker aanwezig is

dan bij meisjes, waar de invloed neutraal blijft.

Het tweede deel van dit onderzoek is gewijd aan de invloed van de graphic novel op de literaire

competentie van de leerlingen. De onderzoeksvraag hier is welke invloed de graphic heeft novel op de



literaire competentie van leerlingen, gemeten naar respectievelijk het verschil tussen jongens en meisjes, de
referentieniveaus binnen het domein Literatuur en de competentieniveaus van Theo Witte.

Omdat er bij de nulmeting geen significante verschillen waren tussen de experimentgroep en de
controlegroep én tussen de subgroepen onderling, heb ik in de nameting gekeken of deze condities
veranderd waren. Uit de totaalscore op het gebied van de cognitieve elementen blijkt opnieuw dat er een
significant verschil is tussen de controlegroep en de experimentgroep. Het lezen van graphic novels heeft
dus positieve effecten op de literaire competentie van leerlingen.

Bij de vergelijking tussen jongens en meisjes binnen de experimentgroep valt bovendien op dat er ditmaal
binnen de experimentgroep geen significante verschillen zijn tussen jongens en meisjes. De positieve
cognitieve effecten van de graphic novel zijn dus voor jongens en meisjes gelijk.

Bij de analyse van de deelvariabelen ‘structuur’, ‘begrijpen’ en ‘interpreteren’ was het doel om de invioed
van de graphic novel op de onderdelen binnen de referentieniveaus voor het domein Literatuur in kaart te
brengen. Die deelvraag kan ik helaas niet volledig beantwoorden. De deelvariabele ‘interpreteren’ was niet
betrouwbaar genoeg voor verdere analyse en de deelvariabele ‘structuur’ bracht géén significant verschillen
aan het licht. Structuurelementen zijn onderdelen als de verteller van het verhaal, de vertelde tijd, de
verteltijd en het vertelperspectief. Dat zijn blijkbaar onderdelen waarbij het niet veel uitmaakt of je een
graphic novel leest of een gewoon boek.

Dat is anders voor de deelvariabele ‘begrijpen’. Bij deze deelvariabele moet een leerling aangeven wat
volgens hem of haar het thema van het verhaal is en moet hij motieven kunnen herkennen en benoemen.
Het zijn vragen waarbij een leerling iets dieper de tekst in moet duiken om de antwoorden te vinden. Aan
het significante verschil in scores tussen de experiment- en de controlegroep zien we dat graphic novel-
lezers hier blijkbaar in het voordeel zijn. De effecten voor jongens en meisjes zijn gelijk.

Bij de laatste deelvraag — over het bereiken van literaire competentie op basis van de niveau-indeling van
Theo Witte — heb ik binnen het kader van dit onderzoek geen duidelijke aanwijzingen gevonden dat het

lezen van graphic novels hierop van invloed is.

DISCUSSIE

Uit de analyse van de scores bij de cognitieve metingen blijkt dat de scores van de nameting soms lager
uitvallen dan de nulmeting. Die lagere scores hoeven niet per se te duiden op een achteruitgang van de
cognitie als zodanig, maar worden waarschijnlijk veroorzaakt door een verschil tussen de twee verhalen die
de leerlingen hebben moeten lezen voor de nul- en de nameting.

Bij de nulmeting heb ik gekozen voor een relatief kort kort verhaal. Dat heb ik deels gedaan met het oog
op de leerlingen, die immers omwille van dit onderzoek al drie extra boeken moesten lezen. Ik wilde hen
op dit vlak niet nog meer belasten. Bovendien mag je veronderstellen dat als de tweede tekst voor de ene
onderzoeksgroep moeilijker is, dit ook voor de andere groep zal gelden.

Een andere factor die door zou kunnen werken in het verschil in scores tussen de nul- en de nameting, is
het gegeven dat de cognitieve nulmeting vrijwel direct na de lessenserie plaats heeft gevonden, waardoor
de kennis over literaire begrippen zeer ‘vers’ was in verhouding tot de nameting, die ongeveer drie weken
later heeft plaatsgevonden. lk heb de leerlingen geadviseerd om voor de nameting het boekje met literaire
theorie nog een keer door te nemen, maar ik heb niet gecontroleerd of iedere leerling dat gedaan heeft.
Wel is het aannemelijk dat de leerlingen die deze extra voorbereiding (wel of niet) hebben getroffen,

waarschijnlijk gelijk verdeeld zijn over beide onderzoeksgroepen.



De vraag of de (relatief) betere prestaties van de experimentgroep nu veroorzaakt worden door een
attitudeverandering of door de extra informatie uit de beelden die de lezers van de graphic novel er als
‘bonus’ bij krijgen, is moeilijk te beantwoorden. De verschillen bij de attitudemeting tussen jongens
(significant positiever dan bij de nulmeting) en meisjes (iets minder positief dan bij de nulmeting) komen in
ieder geval niet terug in de cognitieve nameting, waar je ziet dat jongens en meisjes door de bank
genomen even goed presteren. Die invloed is dus onzeker. De interviews laten zien dat de
experimentgroep veel beeldender over het boek spreekt dan de controlegroep, waardoor we een
aanwijzing krijgen dat deze factor in ieder geval wel van invloed is.

Voor het attitude-effect zou het nuttig zijn om in een eventueel vervolgonderzoek meer aandacht te
besteden aan de verschillen tussen jongens en meisjes. In dit onderzoek denk ik dat de (ten opzichte van
de jongens relatief) lage waardering van de meisjes ook te maken kan hebben met de boekenkeuze, die
achteraf misschien toch iets teveel op een mannelijke doelgroep was gericht. Het inzicht in de cognitieve
opbrengsten van de graphic novel zou verder gebaat zijn bij een meetinstrument dat verder ontwikkeld is,
zodat de cognitieve effecten nauwkeuriger in beeld gebracht kunnen worden. In een vervolgonderzoek
naar attitude-effecten is het interessant om te onderzoeken of het lezen van graphic novels er ook toe kan
bijdragen dat leerlingen een beter gevoel krijgen over de beschikbaarheid van leuke en geschikte literatuur.
In algemene zin zou het interessant kunnen zijn om het onderzoek met een grotere onderzoekspopulatie uit
te voeren. Omdat er sprake is van een gunstig effect van graphic novels op de leesmotivatie, kan het ook
de moeite waard zijn om de invloed van graphic novels te onderzoeken binnen het vmbo, waar de

leesmotivatie over het algemeen nog weer lager is dan binnen de havo en het vwo.

AANBEVELINGEN
Op basis van dit onderzoek kun je concluderen dat het de moeite waard is om de graphic novel als genre

een plaats te geven in het Nederlandse literatuuronderwijs. Voor jongens in de overgang van onder- naar
bouw, een doelgroep die in de regel moeilijker tot lezen aan te zetten is dan meisjes (Schram, 2006),
werken graphic novels in ieder geval positief op de leesattitude. Bovendien is het lezen van een graphic
novel goed voor de literaire competentie. Dit laatste effect geldt voor zowel jongens als meisjes.

Mijn aanbevelingen voor het literatuuronderwijs zijn daarom als volgt. Omdat graphic novels een bewezen
gunstig effect op de cognitieve onderdelen van het literatuuronderwijs hebben, lijkt het mij nuttig om in de
les het begrip van bijvoorbeeld thema’s en motieven uit te leggen aan de hand van deze vorm van
beeldende literatuur. De overgang van de onder- naar de bovenbouw zou daarvoor een geschikt moment
kunnen zijn. Ook zou het goed zijn om leerlingen de keuze te geven om op hun boekenlijst één of wellicht

meerdere graphic novels te laten opnemen.
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