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Samenvatting

In het eerste deel van dit artikel wordt ver-
slag gedaan van een tweejarig longitudinaal
onderzoek naar de ontwikkeling van lees-
vaardigheid, strategiegebruik, leesmotivatie
en vrijetijdslezen in de groepen 5 en 6 van de
basisschool. Het onderzoek werd uitgevoerd
bij 815 autochtone en allochtone leerlingen
van 34 basisscholen. Uit het onderzoek blijkt
dat de allochtone leerlingen op het gebied
van technisch lezen geen achterstand meer
hebben ten opzichte van de Nederlandse
leerlingen, maar dat de achterstanden op be-
grijpend lezen en op woordenschat nog
steeds aanzienlijk zijn. Ook blijkt dat alloch-
tone leerlingen meer leesstrategieén gebrui-
ken dan autochtone leerlingen en dat ze
hoger scoren op extrinsieke leesmotivatie.
Op intrinsieke leesmotivatie scoren de
allochtone leerlingen en de Nederlandse
hoge-SES-leerlingen even hoog, terwijl de
Nederlandse lage-SES-leerlingen hierop sig-
nificant lager scoren. Zowel de autochtone
als de allochtone leerlingen rapporteren een
achteruitgang in leesmotivatie en vrijetijds-
lezen over de twee leerjaren.

In het tweede deel van dit artikel wordt
een interventieonderzoek beschreven met
een ‘prestest-posttest’-design. In dit onder-
zoek werd getracht het strategiegebruik, de
leesmotivatie en het vrijetijdslezen van de
kinderen in groep 6 te verbeteren door mid-
del van een speciaal ontwikkeld lees- en
schrijffprogramma. De interventie werd uit-
gevoerd in drie proefgroepen (n = 84) met
uiteenlopende populaties, waarbij elke
proefgroep gematcht werd met twee of drie
controlegroepen. Uit dit onderzoek blijkt dat
het mogelijk is het strategiegebruik, de lees-
motivatie en het vrijetijdslezen van de leer-
lingen te verbeteren, hoewel de effecten,
afhankelijk van de populatie op de proef-
scholen, verschilden.

1 Inleiding

1.1 Theoretisch kader

In Nederland is vrij veel onderzoek verricht
naar de taal- en leesvaardigheid van autoch-
tone en allochtone leerlingen. Hierbij komt
steeds hetzelfde patroon naar voren: de al-
lochtone leerlingen, met name de Turkse en
Marokkaanse, hebben een achterstand op de
autochtone leerlingen van één tot twee jaar
op begrijpend lezen en leeswoordenschat (zie
Droop, 1999; Sijtstra, 1997; Verhoeven &
Vermeer, 1996). Voor de Surinaamse leerlin-
gen is de achterstand iets minder groot (zie
Tesser & Idema, 2001; Tesser, Merens, &
Van Praag, 1999). Alleen op technisch lezen
worden weinig of geen significante verschil-
len meer gevonden tussen autochtone en al-
lochtone kinderen.

Er is nog weinig onderzoek verricht naar
het gebruik van leesstrategieén en naar de
leesmotivatie van verschillende groepen leer-
lingen. In het huidige onderzoek werd ge-
tracht, behalve de ontwikkeling op het gebied
van technisch lezen, begrijpend lezen en lees-
woordenschat, ook de ontwikkeling van stra-
tegiegebruik, leesmotivatie en vrijetijdslezen
van autochtone en allochtone leerlingen in
groep 5 en 6 in kaart te brengen. Tevens wer-
den de effecten van een interventieprogram-
ma onderzocht.

In het verleden was er in leesonderzoek en
in het leesonderwijs weinig aandacht voor
leesstrategieén. Durkin (1978/79) toonde aan
dat in de Verenigde Staten slechts 1% van de
lestijd besteed werd aan expliciete instructie
van leesstrategieén. Weterings en Aarnoutse
(1986) en Aarnoutse en Weterings (1995)
vonden in Nederland grotendeels dezelfde re-
sultaten. Dit leidde recentelijk tot de ontwik-
keling van nieuwe methodes voor begrijpend
lezen waarin meer aandacht besteed wordt
aan cognitieve leesstrategieén. Ook het be-
lang van metacognitie (reflectie op het eigen
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leerproces), waaronder het monitoren van het
tekstbegrip, wordt tegenwoordig algemeen
erkend (Baker & Brown, 1984; Pressley,
2000). Goede lezers gebruiken voor, tijdens
en na het lezen diverse strategieén die erop
gericht zijn het tekstbegrip te verbeteren,
zoals voorkennisstrategieén (waarbij voor-
kennis van onderwerp en tekstgenre ge-
activeerd worden), zelfreflectiestrategieén
(waarbij lezers hun begrip van de tekst moni-
toren), handelings- of routinestrategieén
(waarbij bijvoorbeeld moeilijke woorden on-
derstreept worden of aantekeningen gemaakt
worden) en herleesstrategieén (waarbij de
tekst of een deel van de tekst meerdere keren
gelezen wordt) (zie Paris, Wasik, & Turner,
1991).

Hiernaast gebruiken lezers ook strate-
gieén die het begrip niet noodzakelijkerwijs
verbeteren, maar die de tijdsinvestering en
motivatie reguleren. Paris e.a. (1991) spreken
in dit verband van ‘motivational tactics’. Dit
soort strategieén zou men inschattingsstrate-
gieén kunnen noemen, omdat de lezer een in-
schatting maakt van de tekst (Is de tekst
moeilijk, interessant, waardevol?), wat ge-
volgen heeft voor de bereidheid om tijd en
energie in het lezen van de tekst te steken.
Het leesproces wordt dus niet alleen bein-
vloed door (meta)cognitieve strategieén,
maar ook door motivatie (Alexander, Graham,
& Harris, 1998; Guthrie & Wigfield, 2000;
Paris et al., 1991).

De visie op leesmotivatie is de laatste de-
cennia aanzienlijk veranderd. Zag men in het
verleden leesmotivatie vaak als een ééndi-
mensionaal construct, tegenwoordig wordt
algemeen aangenomen dat leesmotiva-
tie meerdere dimensies kent. Wigfield en
Guthrie (1997a, 1997b) identificeerden bij-
voorbeeld maar liefst 11 aspecten van lees-
motivatie, waarbij bleek dat aspecten van in-
trinsieke leesmotivatie kinderen meer tot
lezen bewegen dan aspecten van extrinsieke
leesmotivatie. Greaney en Neuman (1990)
identificeerden in crosscultureel onderzoek
in diverse landen drie verschillende motiva-
tionele dimensies van vrijetijdslezen: Lees-
plezier (Enjoyment), Leesnut (Utility) en
Ontsnapping (Escape), waarbij ontsnap-
pingsmotivatie gedefinieerd kan worden als
motivatie om aan het dagelijks bestaan te ont-

snappen door je af te zonderen met een boek.

Het onderzoek naar de relaties tussen
leesvaardigheid, strategiegebruik en leesmo-
tivatie staat nog in de kinderschoenen, vooral
waar het gaat om kinderen in de basisschool-
leeftijd. De schaarse onderzoeken die op dit
terrein voorhanden zijn, duiden op wederke-
rige relaties tussen leesmotivatie (of leesatti-
tude) en begrijpend lezen (Bast, 1995; Baker
& Wigtield, 1999; Gottfried, 1990), tussen
leesmotivatie en strategiegebruik (Collins-
Block, 1992; Guthrie, Van Meter, McCann,
Anderson, & Alao, 1996), en tussen strategie-
gebruik en begrijpend lezen (Pressley, 1998b;
Pressley & Afflerbach, 1995).

Ten aanzien van de relaties tussen leesmo-
tivatie, lezen thuis, strategiegebruik en hun
effect op leesvaardigheid zijn verschillende
theorieén in omloop. Volgens Guthrie, Wig-
field, Metsala en Cox (1999) gaan kinderen
die meer gemotiveerd zijn, meer lezen en
doordat ze meer lezen verbeteren hun lees-
prestaties. Er zijn echter ook onderzoekers
die geen directe relatie vonden tussen lezen
in de vrije tijd en leesprestaties (Carver &
Leibert, 1995; Otter, 1993; Taylor, Frye &
Maruyama, 1990). Andere onderzoekers von-
den indirecte effecten van motivatie op de
leesprestatie via het gebruik van strategieén
(Van Kraayenoord & Schneider, 1999; Pin-
trich & De Groot, 1990). Dit zou erop duiden
dat kinderen die meer gemotiveerd zijn, meer
strategie€n gebruiken waardoor vervolgens
hun leesprestaties verbeteren.

Er zijn aanwijzingen dat eerste- en twee-
detaalleerders verschillen in hun gebruik van
leesstrategieén. Deze mogelijke verschillen
zijn echter nog niet diepgaand onderzocht en
verklaard. Enkele onderzoekers vonden dat
tweedetaalleerders strategieén die ze in hun
eerste taal gebruiken ook inzetten bij een
tweede taal (Langer, Bartolomé, Vasques, &
Lucas, 1990; Miramontes & Commins,
1989). Ook is er onderzoek dat aantoont dat
tweedetaalleerders meer strategieén op
macroniveau (tekstniveau) gebruiken, terwijl
moedertaalsprekers meer strategieén op
microniveau (woord- en zinsniveau) gebrui-
ken (Hacquebord, 1989; Jiménez, Garcia, &
Pearson, 1996). Verder zijn er aanwijzingen
dat tweedetaalleerders over het algemeen
meer strategieén gebruiken dan moedertaal-



sprekers, ter compensatie van hun gebrek aan
kennis van de tweede taal (zie De Jager &
Reezigt, 1996; Jiménez et al., 1996).

Ook wat betreft leesmotivatie blijken er
verschillen te zijn tussen leerlingen met een
verschillende socio-economische of culturele
achtergrond. In tegenstelling tot wat vaak ge-
dacht wordt, scoren leerlingen uit minder-
heidsgroepen in de basisschoolleeftijd vaak
hoger op leesmotivatie dan hun autochtone
leeftijdsgenoten (zie Baker & Wigfield,
1999; McKenna, Kear, & Ellsworth, 1995).
Wel blijken voor alle groepen leerlingen de
leesmotivatie en het vrijetijdslezen achteruit
te gaan in de loop van de basisschooltijd,
zowel in de Verenigde Staten (McKenna
et al., 1995) als in Nederland (Otter &
Schoonen, 1996).

1.2 Naar strategisch, betekenisvol

en sociaal lees- en schrijfonderwijs
Volgens Guthrie, McGough, Bennett en Rice
(1996) zijn leesstrategieén belangrijk, maar
saai als ze geisoleerd aangeboden worden.
Bovendien zijn strategieén moeilijk om te
leren, te onthouden en toe te passen. Guthrie
e.a. (1996) pleiten dan ook voor het aan-
bieden van rijke, betekenisvolle contexten
waarbinnen het gebruik van strategieén
noodzakelijk is. Zij stellen voor het lees- en
schrijfonderwijs te integreren met de zaak-
vakken en hierbij langere tijd (minimaal zes
weken) aan een thema te werken dat voor
kinderen interessant is (bijvoorbeeld ruimte-
vaart of prehistorie). Deze aanpak van Con-
cept Oriented Reading Instruction (CORI) is
onderzocht in groep 5 en 7 en bleek zowel
een positief effect te hebben op strategiege-
bruik als op een traditionele test voor begrij-
pend lezen, vergeleken met een controle-
groep die op de traditionele manier les kreeg
(zie Guthrie et al., 1998).

Door samen te werken en met elkaar te
communiceren, kunnen kinderen veel van el-
kaar leren. Uit onderzoek blijkt dat sociale
vaardigheden, zelfvertrouwen en leerpresta-
ties door samenwerking verbeteren. Boven-
dien leren kinderen redeneren op een hoger
niveau en worden ze minder afthankelijk van
de leerkracht (zie Stahl, 1995).

De opdrachten die in reguliere taal- en
leesmethodes gegeven worden (invuloefenin-

gen, vragen bij de tekst) zijn vaak erg schools
en hebben weinig of geen relatie met het da-
gelijks leven van de kinderen. Om kinderen
meer te motiveren zouden lessituaties authen-
tieker moeten worden. Lezen en leren wor-
den op die manier persoonlijker en relevanter
(zie Bergeron & Rudenga, 1996). Dit is voor-
al van belang voor kinderen in achterstands-
situaties die van huis uit vaak niet het besef
hebben meegekregen dat lezen en schrijven
zinvolle activiteiten zijn.

In het huidige onderzoek werd getracht
een aanpak te ontwikkelen, gebaseerd op de
principes geformuleerd door Guthrie en zijn
collega’s (zie Guthrie & Alao, 1997; Guthrie
et al., 1996), op de principes van codperatief
leren (Stahl, 1995) en op het werk van Cun-
ningham en Allington (1994). Deze aanpak
kreeg de naam New Wave Project.

In het New Wave Project is ernaar ge-
streefd betekenisvolle, authentieke lessitua-
ties te creéren met mogelijkheden tot sociaal
en strategisch leren. Binnen het project wer-
den activiteiten ontwikkeld rondom voortge-
zet technisch lezen, begrijpend en studerend
lezen en schrijven (stellen). Deze vaardig-
heden werden zoveel mogelijk geintegreerd
met het zaakvakonderwijs. De nieuwe aan-
pak werd uitgeprobeerd in de groepen 6 van
drie basisscholen met zeer verschillende
populaties. De proefscholen werkten nauw
samen met de Katholieke Universiteit Nijme-
gen (KUN) en het Haags Centrum voor
Onderwijsbegeleiding (HCO). Samen met de
betrokken leerkrachten werd bekeken of de
ideeén die in de Verenigde Staten succesvol
bleken, in aangepaste vorm ook in Nederland
uitvoerbaar en effectief zijn.

1.3 Onderzoeksvragen

Het onderzoek bestaat uit twee deelonder-

zoeken met de volgende hoofdvragen:

1. Hoe ontwikkelen zich leesvaardigheid,
strategiegebruik, leesmotivatie en vrije-
tijdslezen bij uiteenlopende leerlingpopu-
laties in groep 5 en 6?

2. Is het mogelijk het strategisch lezen, de
leesmotivatie en het vrijetijdslezen van
leerlingen te verbeteren met behulp van
een interventieprogramma?

Ten aanzien van de eerste onderzoeksvraag

verwachten we op basis van het beschikbare
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onderzoek dat de allochtone leerlingen een
belangrijke achterstand zullen vertonen op
het gebied van leeswoordenschat en begrij-
pend lezen, maar minder op technisch lezen.
Ook ligt het in de verwachting dat de lees-
motivatie en het vrijetijdslezen in de loop van
de tijd minder zullen worden voor alle groe-
pen leerlingen. Verder verwachten we ver-
schillen in het gebruik van leesstrategieén en
in leesmotivatie voor de verschillende groe-
pen leerlingen. Op grond van het schaarse
onderzoek en de soms tegenstrijdige resulta-
ten is het niet mogelijk om te voorspellen hoe
deze verschillen er precies uit zullen zien.

Ten aanzien van de tweede onderzoeks-
vraag verwachten we dat de New Wave-aan-
pak zal leiden tot verhoogd strategiegebruik
en een verhoogde leesmotivatie. Op grond
van de bestaande onderzoeksliteratuur zou
dit vervolgens moeten leiden tot hogere sco-
res op begrijpend lezen. Diverse onderzoe-
kers hebben echter betoogd dat leesinstructie,
met name instructie in leesstrategieén, pas
over een periode van jaren effect heeft op be-
grijpend lezen (zie Aarnoutse, 1998; Press-
ley, 1998a). Omdat de interventie slechts
driekwart jaar duurde en de leerkrachten on-
ervaren waren met de nieuwe aanpak, wordt
geen transfereffect op begrijpend lezen ver-
wacht.

2 Opzet van het onderzoek

2.1 Participanten

Om de eerste onderzoeksvraag te kunnen be-
antwoorden, werd een ‘random’ steekproef
van 150 scholen in Zuid-Holland, Noord-
Holland en Utrecht aangeschreven en uitge-
nodigd om deel te nemen aan een tweejarig,
longitudinaal onderzoek in groep 5 en 6 van

Tabel 1

het basisonderwijs. Er werd gekozen voor
scholen in de randstadprovincies om de deel-
name van voldoende allochtone leerlingen te
waarborgen. Uiteindelijk zegden 34 scholen
(43 groepen 5) hun medewerking toe, waar-
van 21 in Rotterdam, Den Haag en Amster-
dam, vijf in middelgrote gemeenten en acht
in plattelandsgebieden. De meeste van deze
scholen gebruikten de methoden “Leeswerk”
of “Taalkabaal” voor begrijpend lezen.
Slechts op vier scholen werd ten tijde van het
onderzoek een moderne methode gebruikt
waarin expliciet leesstrategieén aangeboden
worden (“Lees je wijzer” of “Wie dit leest”).

Allochtone leerlingen die korter dan twee
jaar in Nederland op school zaten, werden
niet betrokken in het onderzoek. Verder vie-
len er in de loop van het onderzoek 69 leer-
lingen af door verhuizing, zittenblijven of
verwijzing naar het speciaal onderwijs. Een
groep van 88 leerlingen, afkomstig uit ge-
mengde Nederlandse/allochtone gezinnen of
uit landen die niet als minderheden gekwali-
ficeerd worden (Frankrijk, Engeland, e.d.),
deed wel mee aan het onderzoek, maar de ge-
gevens werden niet gebruikt in de analyses.
Zoals in Tabel 1 valt te lezen, bleven er 815
leerlingen over, waarvan 288 leerlingen uit
Nederlandse gezinnen met een hoge sociaal-
economische status (hoge SES), 185 leerlin-
gen uit Nederlandse gezinnen met een lage
sociaal-economische status (lage SES), 180
leerlingen van Surinaamse of Antilliaanse af-
komst (Sur/Ant groep) en 162 leerlingen van
Turkse of Marokkaanse afkomst (Tur/Mar
groep). Het indelingscriterium was hierbij
het door de scholen opgegeven leerlingge-
wicht.

De kinderen uit de Surinaams/Antilliaan-
se en de Turks/Marokkaanse groepen waren
voornamelijk afkomstig uit gezinnen met

Leerlinggegevens van de 815 leerlingen van de 34 deelnemende scholen

Autochtone leerlingen

Allochtone leerlingen

Hoge SES Lage SES Sur/Ant. Tur/Mar.
Meisjes 145 93 81 90
Jongens 143 92 99 72
Totaal 288 185 180 162
Leeftijd begin groep 5 8.7 8.8 8.9 9




Tabel 2

Overzicht van de instrumenten en interitembetrouwbaarheid (o) op de diverse meetmomenten (m1, m2, m3)

Variabelen Instrumenten m1/m2/ m3 (o)
Leesvaardigheid
Technische leesvaardigheid Drie-minuten-test, 3A, 3B, 3C
Leeswoordenschat Leeswoordenschattaak, E5, E6 .85/.85/.87
Begrijpend lezen |EA Test voor 9-jarigen .89/.90/.90
Strategiegebruik (21 items) Vragenlijst leesstrategieén .82/.82/.81
Zelfreflectiestrategieén (9 items) .70/.74/.75
Routinestrategieén (6 items) .66/.68/.71
Herleesstrategieén (3 items) .51/.56/.56
Inschattingsstrategieén (3 items) .42/.44/.35
Leesmotivatie (21 items) Vragenlijst leesmotivatie .78/.79/.76
Intrinsieke motivatie (10 items) .82/.83/.83
Extrinsieke motivatie (6 items) .69/.72/.75
Ontsnappingsmotivatie (5 items) .59/.61/.58

Vrijetijdslezen
Non-verbale intelligentie

Logboek voor de leerlingen
Raven's Standard PM, set A, B, C .88

Noot. * split-half reliability (Spearman-Brown corrected).

een lage SES. De meerderheid van de Suri-
naams/Antilliaanse groep (bijna 70%) be-
stond uit Surinaamse kinderen uit Hindoe-
staanse gezinnen. Slechts 9% was van
Antilliaanse afkomst. Van de Surinaams/An-
tilliaanse groep sprak 45% thuis overwegend
Nederlands. Van de Turks/Marokkaanse
groep sprak slechts 6% thuis overwegend
Nederlands. Deze groep bestond voor 59%
uit Turkse leerlingen en voor 41% uit Marok-
kaanse leerlingen.

2.2 Design en instrumentarium

Om de onderzoeksvragen te kunnen beant-
woorden, werd een tweejarig, longitudinaal
onderzoek opgezet. In Tabel 2 worden de in-
strumenten en de interitembetrouwbaarheids-
gegevens op de verschillende meetmomenten
vermeld. Zoals de tabel laat zien, zijn alle
toetsen, op de IQ-test na, afgenomen op drie
meetmomenten: aan het begin van groep 5,
aan het eind van groep 5, en aan het eind van
groep 6.

Voor technisch lezen werd een gestandaar-
diseerde toets uit het CITO-leerlingvolg-
systeem gebruikt (Drie-minuten-test, Ver-
hoeven, 1992). De test bestaat uit drie
woordkaarten van oplopende moeilijkheid.
Voor dit onderzoek werd alleen de derde
kaart met de moeilijkste meerlettergrepige
woorden gebruikt. Deze kaart kent drie ver-

schillende versies (versie A, B en C), die
respectievelijk op meetmoment 1, 2 en 3 af-
genomen werden. De maximaal haalbare
score op de toets is 120.

Om de leeswoordenschat van de leerlin-
gen te meten, werd eveneens een gestandaar-
diseerde toets uit het CITO-leerlingvolg-
systeem gebruikt (Leeswoordenschattaak,
Verhoeven & Vermeer, 1992). Bij deze mul-
tiple-choicetoets moeten de kinderen de bete-
kenis van een woord of uitdrukking verklaren
door uit vier antwoorden het goede te kiezen.
In groep 5 werd versie ES gebruikt, in groep
6 versie E6. De maximaal haalbare score op
de toets, omgerekend naar schaalscores, is
127 voor versie E5 en 157 voor E6.

Begrijpend lezen werd gemeten met de
IEA-test voor negenjarige leerlingen (Elley,
1992), een gestandaardiseerde multiple-
choicetoets die in 27 verschillende landen,
waaronder Nederland, is afgenomen in groep
5. Otter (1993) vond een hoge correlatie (.85)
tussen deze test en de gestandaardiseerde
CITO-test voor begrijpend lezen, wat aan-
geeft dat beide testen hetzelfde construct
meten. De maximaal haalbare score is 54.

Om het gebruik van leesstrategieén te
meten werd een vragenlijst ontwikkeld, ge-
baseerd op instrumenten eerder gebruikt door
Mooij (1994) en Pintrich en De Groot
(1990). De vragenlijst werd onderworpen aan
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een factoranalyse (principale-componenten-
analyse met Varimax-rotatie). Dit leidde tot
de identificatie van vier strategiefactoren met
een eigenwaarde van meer dan 1. Na de se-
lectie van items met een lading van 0.35 of
meer en items die op alle drie de meetmo-
menten op dezelfde factor laadden, bleven 21
items over, verdeeld over de vier types lees-
strategieén: zelfreflectie-, routine-, herlees-
en inschattingsstrategieén. Een voorbeeld
van een zelfreflectiestrategie is: “Ik denk na
of ik alles goed begrepen heb”. Een voor-
beeld van een routinestrategie is: “Als ik een
woord niet ken, dan schrijf ik dat woord op”.
Een voorbeeld van een herleesstrategie is: “Ik
lees sommige stukken nog een keer”. Een
voorbeeld van een inschattingsstrategie is:
“Ik kijk of ik de tekst erg moeilijk vind”. De
vier factoren verklaarden respectievelijk 40,
41 en 41% van de variantie op de drie meet-
momenten. De vragenlijst bestond uit 21
items met als antwoordcategorieén altijd (3
punten), soms (2 punten) en nooit (1 punt).

De vragenlijst voor leesmotivatie was ge-
baseerd op eerdere instrumenten van Aar-
noutse (1990), Greaney en Neuman (1990)
en Tellegen en Catsburg (1987). Ook deze
vragenlijst werd onderworpen aan een factor-
analyse (principale-componentenanalyse met
Varimax-rotatie). Dit leidde tot de identifica-
tie van drie motivatiefactoren met een eigen-
waarde van meer dan 1. Na de selectie van
items met een lading van 0.40 of meer en
items die op alle drie de meetmomenten op
dezelfde factor laadden, werden drie aspec-
ten van leesmotivatie geidentificeerd: intrin-
sieke motivatie, extrinsieke leesmotivatie en
ontsnappingsmotivatie. Een voorbeeld van
intrinsieke motivatie is: “Als ik vrij ben lees
ik graag een boek”. Een voorbeeld van ex-
trinsieke motivatie is: “Ik ga soms in een
boek lezen omdat mijn ouders het graag wil-
len”. Een voorbeeld van ontsnappingsmoti-
vatie is: “Ik ga soms in een boek lezen omdat
ik alleen wil zijn”. De drie factoren verklaar-
den respectievelijk 37, 39 en 39% van de
variantie op de drie meetmomenten. De vra-
genlijst bestond uit 21 items met als ant-
woordcategorieén ja (1 punt) en nee (0 pun-
ten).

Om het vrijetijdslezen te meten hebben de
leerlingen gedurende zes periodes van twee

weken (over twee jaar verspreid) dagelijks
een logboek bijgehouden, gebaseerd op de
logboeken die Otter (1993) in eerder onder-
zoek gebruikte. Otter vergeleek het gebruik
van vragenlijsten en logboeken, en consta-
teerde dat het dagelijks invullen van logboe-
ken betrouwbaarder en meer valide gegevens
opleverde dan vragenlijsten waarbij kinderen
over een langere periode moeten aangeven
hoeveel ze gelezen hebben. Otter liet de log-
boeken door zowel leerlingen als ouders in-
vullen. Ze vond een correlatie van 0.80 tus-
sen de logboeken van de ouders en die van de
kinderen, wat wijst op een goede construct-
validiteit.

In de logboeken van het huidige onder-
zoek noteerden de leerlingen, naast een aan-
tal andere vrijetijdsactiviteiten, hoe vaak en
hoe lang ze de vorige dag thuis gelezen had-
den. Voor leesfrequentie was de maximum
weekscore 16, met als antwoordcategorieén
ja (1 punt) en nee (0 punten). De maximaal
haalbare score voor leeshoeveelheid per pe-
riode van twee weken was 56. De antwoord-
categorieén voor leeshoeveelheid per dag
waren heel lang; een uur of langer (4 pun-
ten), nogal lang; ongeveer een half uur (3
punten), niet zo lang; ongeveer een kwartier
(2 punten) en heel even; ongeveer 5 minuten
(1 punt); helemaal niet (0 punten).

Halverwege groep 5 werd de non-verbale
intelligentie van de kinderen gemeten door
middel van Raven’s Standard Progressive
Matrices, set A, B en C (Raven, Court, &
Raven, 1977). De maximaal haalbare score
op deze test was 36.

De toets voor technische leesvaardigheid
werd individueel afgenomen door de eerste
auteur of door een testassistent. De intelli-
gentietoets werd klassikaal afgenomen door
de eerste auteur of een testassistent. De test-
assistenten waren studenten van de Faculteit
Sociale Wetenschappen van de Universiteit
van Leiden. Zij hadden van te voren een
training ontvangen ten aanzien van de toets-
afnames. De overige toetsen en vragenlijsten
werden klassikaal afgenomen door de
groepsleerkrachten. Om een uniforme afna-
me te garanderen, kregen alle leerkrachten
van tevoren uitgebreide instructie over de
toetsprocedures aan de hand van een toets-
protocol. Voor een gedetailleerde beschrij-



ving van de instrumenten verwijzen we naar
Van Elsidcker (2002).

2.3 Opzet van het interventieonderzoek
Om de tweede onderzoeksvraag te kunnen
beantwoorden, werd aan de deelnemende
scholen gevraagd of ze eveneens deel wilden
nemen aan het interventieonderzoek. Tien
scholen verklaarden zich bereid om mee te
doen. Om het effect van de aanpak in diverse
settings uit te kunnen proberen, werden hier-
uit drie scholen met zeer uiteenlopende leer-
lingpopulaties geselecteerd. De populatie van
proefschool A bestond voornamelijk uit Ne-
derlandse hoge-SES-leerlingen. Proefschool
B was een school met vooral lage-SES-leer-
lingen, waarvan 20% autochtoon en 80% al-
lochtoon. De Surinaamse leerlingen vormden
hier de grootste groep. Proefschool C be-
stond uit 100% allochtone leerlingen van
voornamelijk Turkse en Marokkaanse af-
komst. De proefscholen werden op SES en
klassengrootte gematcht met een aantal con-
trolescholen (zie Tabel 3).

Het interventieonderzoek vond plaats in
de groepen 6 en werd opgezet volgens het
pretest-posttest-design met twee condities.
De voormeting vond plaats aan het eind van
groep 5, de nameting aan het eind van groep
6. Hierbij werden de instrumenten uit het eer-
ste deel van het onderzoek gebruikt (zie
Tabel 2). Hiernaast werd zeven maanden na
de interventie een ‘post hoc’-interview afge-
nomen bij de kinderen van de drie proef-
scholen.

Tabel 3
Gegevens van proefscholen en controlescholen:
SES en klassengrootte

SES N
Proefschool A 1.19 29
Controleschool A1 1.19 29
Controleschool A2 1.15 26
Controleschool A3 1.06 27
Proefschool B 1.71 30
Controleschool B1 1.58 29
Controleschool B2 1.61 27
Proefschool C 1.90 25
Controleschool C1 1.90 23
Controleschool C2 1.90 22
Controleschool C3 1.90 26

De leerlingen van de drie proefscholen
kregen les volgens de New Wave-aanpak. In
de proefperiode werd door de proefscholen
geen gebruik gemaakt van een methode voor
begrijpend of studerend lezen. De controle-
scholen werkten met een reguliere methode
voor begrijpend lezen.

Op de drie proefscholen werden diverse
activiteiten geintroduceerd die de lees- en
schrijfmotivatie van de kinderen moesten
bevorderen. De kern van de activiteiten
vormde het Werken in Onderzoeksgroepen
waarbij begrijpend en studerend lezen
gedeeltelijk geintegreerd werden in het zaak-
vakkenonderwijs. De kinderen leerden hier-
bij om te gaan met informatieve en verhalen-
de teksten, op diverse manieren een tekst te
ordenen, en zelfstandig strategieén te gebrui-
ken. Tijdens het Werken in Onderzoeksgroe-
pen werd met brede thema’s uit het zaakvak-
onderwijs gewerkt (zoals Leven onder water,
Roofdieren, of Middeleeuwen). Het Werken
in Onderzoeksgroepen kende de volgende
fasen:

1. voorbereiding door de leerkracht: boeken
en teksten verzamelen bij thema, pakken-
de introductie bedenken;

2. de kinderen lezen klassikaal teksten over
het thema, ze lezen zelfstandig verhalende
en informatieve boeken. Er wordt een
woordmuur opgezet met themawoorden;

3. de leerlingen kiezen een subthema en be-
denken in groepjes onderzoeksvragen;

4. de leerlingen verzamelen informatie uit
diverse bronnen;

5. ze maken individueel een werkstuk;
6. ze houden een groepspresentatie;
7. toetsing en evaluatie van het thema.
Hiernaast werden lees- en schrijfactiviteiten
uitgevoerd zoals vrij schrijven in een dag-
boek en verhalenboek, schrijven op de com-
puter, voorlezen uit eigen werk, zelf prenten-
boeken maken en regelmatig voorlezen aan
een vast leesvriendje uit de onderbouw. De
rol van de leerkracht bestond met name uit
begeleiden, observeren, motiveren, hardop
denkend voordoen, instrueren, minilessen
geven, enz.

Ook de wijkbibliotheek en schoolmedia-
theekdienst speelden een rol; zij leverden
wisselcollecties en themacollecties met ver-
halende en informatieve boeken. Voor een
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gedetailleerde beschrijving van de New
Wave-activiteiten verwijzen we naar de uit-
gave “Interactief lezen en schrijven” (Van
Elsdacker & Verhoeven, 2001).

De leerkrachten van proefschool A en C
waren ervaren leerkrachten. De leerkracht
van proefschool B had slechts een jaar erva-
ring. Geen van de leerkrachten had ervaring
met de New Wave-aanpak. Daarom werden
in het jaar voorafgaand aan het experiment
acht bijeenkomsten van twee uur belegd
waarin de betrokken leerkrachten kennis-
maakten met de conceptversie en de uit-
gangspunten van de nieuwe aanpak. Samen
met de leerkrachten werd de haalbaarheid
van de activiteiten in de Nederlandse situatie
besproken en werden waar nodig activiteiten
aangepast. De leerkrachten begonnen aan het
begin van groep 6 met het invoeren van een
aantal New Wave-activiteiten en breidden dit
aantal in de loop van het schooljaar uit.

2.4 Data-analyse

De mogelijke verschillen in de ontwikkeling
op het gebied van technisch lezen, leeswoor-
denschat, begrijpend lezen, strategiegebruik,
leesmotivatie en vrijetijdslezen van de vier
groepen leerlingen werden getoetst door
middel van MANOVA (GLM) met herhaalde
metingen. Hierbij vormde de factor Groep
(vier niveaus: Ned. hoge SES, Ned. lage

Tabel 4

SES, Sur./Ant., Tur./Mar.) de tussen-subjec-
tenfactor en de factor Tijd (drie meetmomen-
ten) de binnensubjectenfactor. In het design
werden de factoren Groep, Tijd en Tijd*Groep-
interactie voor de vier groepen getoetst. Om
te bepalen of de factor Groep en de factor
Tijd*Groepinteractie significant waren voor
bepaalde groepsparen, werd in MANOVA
een aantal contrasten gespecificeerd. Vervol-
gens werden in een exploratieve-correlatie-
analyse de relaties tussen leesvaardigheid,
strategiegebruik, leesmotivatie, vrijtijdslezen
en IQ onderzocht.

Om de effecten van de interventie op de
drie proefscholen te meten, werd eerst door
middel van - ‘oneway’-ANOVA’s met Bon-
ferroni-post-hoc-tests bepaald of de proef- en
controlescholen aan het begin van de inter-
ventie gelijkwaardig waren. Daarna werd
door middel van GLM (herhaalde meting)
onderzocht of de verschilscores van de voor-
en nameting van de drie proefscholen en de
bijbehorende controlescholen significant van
elkaar verschilden. Hierbij vormde de factor
Groep (twee niveaus: proefschool, controle-
scholen) de tussensubjectenfactor en de fac-
tor Tijd (voor- en nameting) de binnensub-
jectenfactor.

Gemiddelde scores en standaarddeviaties van de vier groepen leerlingen op technisch lezen, woordenschat

en begrijpend lezen op drie meetmomenten

Autochtone kinderen

Allochtone kinderen

Hoge SES Lage SES Sur/Ant. Tur/Mar.
M SD M SD M SD M SD
Technisch lezen (max. score = 120)
Begingroep5  55.98 17.89 51.76 18.16 51.98 17.05 44.38 18.07
Eind groep 5 63.42 16.33 59.48 17.65 60.09 16.77 53.15 17.55
Eind groep 6 74.55 15.84 69.79 15.95 74.32 16.33 66.94 17.23
Leeswoordenschat (max. score = 157)
Begin groep 5 88.51 9.28 84.97 10.30 79.43 8.50 71.66 7.82
Eind groep 5 96.11 11.66 90.65 10.43 85.13 8.49 76.22 8.63
Eind groep 6 10359 13.50 96.51 12.18 89.01 7.69 81.95 8.59
Begrijpend lezen (max. score = 54)
Begingroep5  37.20 7.37 33.42 8.67 29.37 8.28 23.24 8.05
Eind groep 5 42.95 6.32 39.12 7.75 35.40 7.85 29.52 7.91
Eind groep 6 45.97 5.17 42.94 7.47 40.46 7.06 35.93 8.19




3 Resultaten

3.1 Ontwikkeling van leesvaardigheid

Zoals te zien valt in Tabel 4 waren de uit-
komsten ten aanzien van woordenschat, be-
grijpend lezen en technisch lezen weinig ver-
rassend. Alle vier de groepen maakten
vorderingen; de factor Tijd was significant
voor zowel technisch lezen, leeswoorden-
schat als begrijpend lezen, respectievelijk
F(2, 1392) = 1930.49, p < 0.001; F(2, 1286)
=498.16, p < 0.001 en F(2, 1450) = 1487.02,
p < 0.001. De groepen verschilden bedui-
dend van elkaar; voor alle drie de vaardighe-
den was de factor Groep significant, respec-
tievelijk F(3, 696) = 11.24, p < 0.001; F(3,
643) = 140.92, p < 0.001 en F(3, 725) =
112.62, p < 0.001. Conform eerdere onder-
zoeksresultaten scoorden de Nederlandse
hoge-SES-kinderen ten aanzien van lees-
woordenschat en begrijpend lezen steeds het
hoogst, gevolgd door respectievelijk de
Nederlandse lage-SES-kinderen en de Suri-
naams/Antilliaanse groep. De Turks/Marok-
kaanse leerlingen scoorden steeds het laagst
en vertoonden een achterstand van ongeveer
twee jaar ten opzichte van de Nederlandse

Tabel 5

leerlingen. Bij leeswoordenschat bleken de
verschillen tussen de autochtone en allochto-
ne groepen zelfs toe te nemen, bij begrijpend
lezen werden ze iets kleiner. Dit laatste kan
echter het gevolg zijn van een klein plafond-
effect voor de Nederlandse leerlingen op de
toets voor begrijpend lezen.

Alleen bij technisch lezen liepen de al-
lochtone kinderen hun achterstand in. De
Surinaams/Antilliaanse leerlingen scoorden
aan het eind van groep 6 even hoog als de
Nederlandse hoge-SES-leerlingen, terwijl de
Turks/Marokkaanse leerlingen dan niet meer
significant verschilden van de Nederlandse
lage-SES-leerlingen. De Tijd*Groepinter-
actie was voor zowel technisch lezen, lees-
woordenschat als begrijpend lezen signifi-
cant, respectievelijk F(6, 1392) = 7.49, p <
0.001; F(6, 1286) = 7.50, p < 0.001 en F(6,
1450) = 12.41, p < 0.001.

3.2 Ontwikkeling van het gebruik

van leesstrategieén

Om de scores op de vier strategiedimensies
onderling beter te kunnen vergelijken, wer-
den de scores genormeerd (maximum score
= 3). Hiertoe werden de totaalscores van elk

Gemiddelde scores en standaarddeviaties van de vier groepen leerlingen op de vier leesstrategieén op drie

meetmomenten (max. score = 3)

Autochtone kinderen

Allochtone kinderen

Hoge SES Lage SES Sur/Ant. Tur/Mar.
M SD M SD M SD M SD
Zelfreflectiestrategieén
Begin groep 5 1.87 .40 1.84 41 2.04 41 2.00 .38
Eind groep 5 1.84 .39 1.86 .39 1.99 41 1.99 .38
Eind groep 6 1.79 .38 1.86 .38 1.97 42 2.00 .39
Routinestrategieén
Begin groep 5 1.33 .36 1.34 .33 1.58 .43 1.54 41
Eind groep 5 1.32 .33 1.37 .35 1.55 43 1.55 44
Eind groep 6 1.32 .32 1.41 .38 1.53 43 1.58 43
Herleesstrategieén
Begin groep 5 1.61 44 1.65 .45 1.93 .48 1.83 47
Eind groep 5 1.61 43 1.64 .48 1.88 .49 1.85 47
Eind groep 6 1.53 .39 1.64 .48 1.76 .45 1.75 .48
Inschattingsstrategieén
Begin groep 5 1.83 49 1.83 .49 2.05 .52 2.01 49
Eind groep 5 1.80 48 1.79 .48 1.81 .51 1.98 46
Eind groep 6 1.70 .45 1.87 .43 1.83 .45 1.94 .45
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van de vier schalen gedeeld door het aantal
items van die schaal. In Tabel 5 valt te zien
dat kinderen in het algemeen meer gebruik
van zelfreflectiestrategieén en inschattings-
strategieén rapporteerden dan van routine-
strategieén. Opvallend was dat de allochtone
leerlingen in het algemeen hoger scoorden op
strategiegebruik dan de autochtone leerlin-
gen en dat de Nederlands hoge-SES-groep
het laagst scoorde van alle groepen. De
factor Groep was significant voor de zelf-
reflectiestrategieén, de routinestrategieén,
de herleesstrategieén en de inschattingsstra-
tegieén, respectievelijk, F(3, 569) = 11.61,
p < 0.001; F(1, 590) = 7.61, p < 0.01;
F(3, 603) = 25.60, p < 0.001 en F(3, 627)
=10.59, p < 0.001.

De factor Tijd was niet significant voor
zelfreflectie- en routinestrategieén, wat erop
duidt dat er geen duidelijke vooruitgang of
achteruitgang in het gebruik was. De
Tijd*Groepinteractie was evenmin signifi-
cant; er was dus geen significant verschil in
de ontwikkeling van de vier groepen over
tijd. Ten aanzien van de herleesstrategieén
was sprake van een achteruitgang voor alle
groepen, behalve voor de Nederlandse lage-
SES-groep; de factor Tijd was significant,
F(2, 1206) = 8.05, p < 0.001. Bij de inschat-
tingsstrategieén viel geen consistent ontwik-
kelingspatroon waar te nemen.

Tabel 6

3.3 Ontwikkeling van leesmotivatie

Om de scores op de drie motivatiedimensies
onderling beter te kunnen vergelijken, wer-
den de scores genormeerd (maximum score
= 1). Hiertoe werden de totaalscores op elk
van de drie schalen gedeeld door het aantal
items van die schaal. Tabel 6 laat zien dat de
kinderen in het algemeen hoog scoorden op
intrinsieke leesmotivatie, wat lager op extrin-
sieke motivatie en het laagst op ontsnap-
pingsmotivatie. De Nederlandse hoge-SES-
groep en de twee allochtone groepen
scoorden ongeveer even hoog op intrinsieke
motivatie; alleen de Nederlandse lage-SES-
groep scoorde beduidend lager. Opvallend
was de hoge score van de twee allochtone
groepen op extrinsieke motivatie. Voor zowel
intrinsieke, extrinsieke als ontsnappingsmoti-
vatie was de factor Groep significant, respec-
tievelijk F(6, 1450) = 12.41, p < 0.001; F(3,
584) = 88.22, p < 0.001en F(3, 623) = 3.52,
p <0.05.

Verder viel er een negatieve trend waar te
nemen; over twee jaar gemeten ging de lees-
motivatie van alle vier groepen leerlingen
achteruit; de factor Tijd was significant, res-
pectievelijk F(2, 1026) = 7.00, p < 0.01; F(2,
1168) = 44.41, p < 0.001 en F(2, 1246) =
27.16, p < 0.001.

Alleen voor extrinsieke leesmotivatie en
ontsnappingsmotivatie waren er kleine maar

Gemiddelde scores en standaarddeviaties van de vier groepen leerlingen op drie aspecten van leesmotivatie

op drie meetmomenten (max. score = 1)

Autochtone kinderen

Allochtone kinderen

Hoge SES Lage SES Sur/Ant. Tur/Mar.
M SD M SD M SD M SD
Intrinsieke motivatie
Begin groep 5 .83 .23 72 .29 .82 .21 .84 .21
Eind groep 5 .81 .24 71 .29 .84 .20 .84 22
Eind groep 6 79 .25 .67 .32 .82 22 .76 24
Extrinsieke motivatie
Begin groep 5 .52 .30 .56 26 .75 .26 .78 .23
Eind groep 5 .50 .30 57 .30 79 24 .80 .20
Eind groep 6 .34 .30 44 31 71 .25 71 25
Ontsnappinsmotivatie
Begin groep 5 .35 27 .40 .30 .45 .30 45 .29
Eind groep 5 .34 .28 .32 28 42 27 .40 .30
Eind groep 6 .32 .28 .32 .28 .33 24 .29 .26




significante Tijd*Groepinteractie-effecten,
respectievelijk F(6, 1168) =3.22, p < 0.01 en
F(6, 1246) = 3.13, p < 0.01. De Nederlandse
kinderen gingen sneller achteruit op extrin-
sieke motivatie, de allochtone kinderen op
ontsnappingsmotivatie.

3.4 Vrijetijdslezen
24 1
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Figuur 1. Grafische representatie van het vrije-
tijdslezen (max. score = 56) voor de vier groepen
leerlingen

Figuur 1 laat duidelijk zien dat de hoeveelheid
vrijetijdslezen voor alle groepen minder werd
in de loop van de tijd; de factor Tijd was sig-
nificant, F(5, 3485) = 43.61, p < 0.001. Ook
de factor Groep was significant, F(3, 697) =
3.06, p < 0.05; de Nederlandse lage-SES-kin-
deren scoorden beduidend lager op vrijetijds-
lezen dan de andere groepen. Het interactie-
effect was eveneens significant, F(15, 3485) =
1.83, p < 0.05; de Turks/Marokkaanse groep
ging het snelst achteruit en de Nederlandse
hoge-SES-groep het minst snel.

3.5 Correlaties tussen leesvaardigheid,
strategiegebruik en leesmotivatie

Om inzicht te verkrijgen in de relaties tussen
de verschillende leerlingvariabelen werden
parti€le correlaties berekend voor de data
van het eerste meetmoment (begin groep 5).
Voor de autochtone leerlingen werd sociaal-
economische status (SES) uitgepartialiseerd
en voor de allochtone groepen thuistaal, ge-
baseerd op de assumptie dat SES voor de
twee Nederlandse groepen het belangrijkste

onderscheid vormde, terwijl het al dan niet
thuis spreken van de Nederlandse taal voor
de twee allochtone groepen het belangrijkste
verschil vormde.

In Tabel 7 worden de correlaties tussen
leesvaardigheid, strategiegebruik, leesmoti-
vatie, vrijetijdslezen en non-verbale intelli-
gentie gepresenteerd. Naast overeenkomsten
tussen de autochtone en allochtone groep
waren er ook verschillen waar te nemen. Voor
beide groepen gold dat technisch lezen, IQ en
woordenschat in meer of mindere mate cor-
releerden met begrijpend lezen. Echter, waar
intrinsieke motivatie en vrijetijdslezen een
klein positief verband met de drie vaardig-
heden lieten zien voor de Nederlandse kinde-
ren, was dit voor de allochtone kinderen niet
het geval. Integendeel, de correlaties tussen
vrijetijdslezen en de drie vaardigheden waren
zelfs negatief voor de allochtone groep, al-
hoewel dit alleen significant was voor woor-
denschat. Vrijetijdslezen daarentegen was
voor zowel de autochtone als de allochtone
leerlingen positief gecorreleerd met strate-
giegebruik en leesmotivatie.

Strategiegebruik correleerde in het alge-
meen negatief met begrijpend lezen en woor-
denschat voor beide groepen. Alleen voor
zelfreflectiestrategieén werd geen negatief
verband gevonden, althans niet voor de Ne-
derlandse groep. Voor zowel de autochtone
als de allochtone groep gold dat strategie-
gebruik gerelateerd was aan leesmotivatie.
Met name extrinsieke motivatie liet een posi-
tief verband met strategiegebruik zien. Intrin-
sieke motivatie correleerde alleen met het ge-
bruik van zelfreflectiestrategieén. Dit gold
voor beide groepen, maar in sterkere mate
voor de allochtone groep.

Voor de autochtone leerlingen was intrin-
sieke motivatie positief, en extrinsieke moti-
vatie negatief gerelateerd aan de drie vaar-
digheden. Voor de allochtone leerlingen werd
geen significante relatie gevonden tussen
deze twee aspecten van motivatie en de drie
vaardigheden. Non-verbale intelligentie ver-
toonde een wat sterkere relatie met de lees-
vaardigheden voor autochtone leerlingen dan
voor allochtone leerlingen, maar was nauwe-
lijks gerelateerd aan strategiegebruik en lees-
motivatie.
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Tabel 7

Correlaties van leerlingvariabelen voor autochtone en allochtone leerlingen aan het begin van groep 5,

gecontroleerd voor SES (autochtone groepen) en thuistaal (allochtone groepen)

Vaardigheden Leesstrategieén Leesmotivatie
TL WS BL VA RS HS 1S InM  ExM OnM  VriL
Autochtone leerlingen (412 <n < 461)
Vaardigheden
Techn. lezen
Woordenschat .36™**
Begr. lezen 41 88
Leesstrategieén
Zelfrefl. strat. -.01 .03 .03
Rout. strat. -.09 ST -24™ 49
Herleesstrat. .01 -10 -1 41 37
Inschat. strat. -.06 -13"™ -14* 26** 23"  .16™*
Leesmotivatie
Intrins. mot. 227 A7 21 120 .01 .05 .05
Extrins. mot. SA7T AT 29 27 gt 22v 12t .08
Ontsnap. mot. .01 -.05 -.06 21 12 15" .08 21 197
Vrijetijdslezen A4 11 a2 A9 16 .13 .04 327 11 5™
1Q 18™* 36" 48" .04 -11" .00 -.01 A3 -13* =11 .09*
Allochtone leerlingen (282 < n < 329)
Vaardigheden
Techn. lezen
Woordenschat ~ .43***
Begr. lezen A7 87
Leesstrategieén
Zelfrefl. strat. -.06 -.05 =12
Rout. strat. -13*  -15™ .25 52**
Herleesstrat. -.02 -14* - 16™ .35™* 36"
Inschat. strat. -.02 -.02 -1 217 22" 12
Leesmotivatie
Intrins. mot. -.00 .07 .08 .28™* .10 .10 .05
Extrins. mot. -.05 .05 -.06 34% A9 A7 14t .39
Ontsnap. mot.  -.08 -16™  -24™* 13" .06 .08 .05 A7 21
Vrijetijdslezen  -.10 =14 -1 25" 19" 19 01 6™ 13* 24"
Q A9 31 39" -05 -13* -07 -10 .01 -01 -.05 -.16*

Noot. *p < .05; ** p < .01; *** p < .001 (two-tailed).

3.6 Effecten van de interventie

Om de proefscholen en de controlescholen
met elkaar te vergelijken, werden in de voor-
en de nameting de scores op technisch lezen,
leeswoordenschat, begrijpend lezen, zelfre-
flectiestrategieén, intrinsieke leesmotivatie
en vrijetijdslezen gebruikt. Voor de variabele
vrijetijdslezen werden de verzamelde log-
boekscores (= som van frequentiescores) van
groep 5 als voormeting gebruikt en de verza-
melde logboekscores van groep 6 als name-
ting. Besloten werd om van de verschillende
dimensies alleen de zelfreflectiestrategieén

en de intrinsieke leesmotivatie in de analyses
te betrekken. Dit werd gedaan om twee rede-
nen: ten eerste bevatten deze dimensies de
meeste items per schaal en duidden de bijbe-
horende alfacoéfficiénten op goede betrouw-
baarheid (zie Tabel 2). Ten tweede wordt in
de onderzoeksliteratuur groot belang toege-
kend aan zelfreflectiestrategieén (zie Baker
& Brown, 1984) en intrinsieke leesmotivatie
(zie Wigfield & Guthrie, 1997a, 1997b).

Als eerste stap werd onderzocht of de drie
proefscholen en hun bijbehorende controle-
scholen in de voormeting gelijkwaardig



waren wat betreft de scores op de zes varia-
belen. Er bleken geen significante verschillen
te zijn op één uitzondering na: de score op
leesmotivatie van proefschool A (autochtone
hoge-SES-school) verschilde niet significant
van controleschool A3, maar was wel signifi-
cant hoger dan die van controleschool Al (p
<.003) en A2 (p <.001).

In een tweede stap werden de verschil-
scores van de voor- en nameting geanaly-
seerd. Voor alle drie de proefscholen werd
het effect van de interventie op de hiervoor
genoemde variabelen nagegaan. We rappor-
teren alleen de significante effecten.

De leerlingen van proefschool A (hoge-
SES-populatie) gingen in de loop van het jaar
significant meer zelfreflectiestrategieén ge-
bruiken dan de leerlingen op de drie contro-
lescholen; Tijd*Groepinteractie was signifi-
cant, F(1,97) =5.54, p < 0.05. Ook de factor
Groep was significant, F(1, 97) = 8.44, p <
0.001, wat betekent dat de gemiddelden van
de proefschool en de controlescholen signifi-
cant van elkaar verschilden. Bovendien zijn
de leerlingen van proefschool A in de loop
van het jaar significant meer gaan lezen in
hun vrije tijd dan de leerlingen van de drie
controlescholen. Terwijl de controlescholen
in de loop van het jaar minder vrijetijdslezen
rapporteerden, was er bij de leerlingen van de
proefschool sprake van een lichte stijging in
het vrijetijdslezen. De factor Groep was sig-
nificant, F(1, 104) =4.14, p < 0.05, evenals de
Tijd*Groepinteractie, F(1, 104) = 6.12, p <
0.05.

De leerlingen van proefschool B (ge-
mengde lage-SES-populatie) gingen signifi-
cant meer vooruit op technisch lezen dan de
drie controlescholen; Tijd*Groepinteractie
was significant, F(1, 92) = 19.39, p < 0.001.
De leerlingen van proefschool C (met voor-
namelijk Turkse en Marokkaanse leerlingen)
gingen minder achteruit op vrijetijdslezen
dan de leerlingen van de drie controlescho-
len; Tijd*Groepinteractie was significant,
F(1,45)=5.09, p < 0.05.

Ten aanzien van begrijpend lezen en lees-
woordenschat werden zoals verwacht geen
significante effecten gevonden. De effecten
op intrinsieke leesmotivatie waren echter te-
leurstellend; de drie proefgroepen boekten
hierop ten opzichte van de controlegroepen

geen significante vooruitgang. Terwijl de
leerkrachten wel een duidelijke vooruitgang
in leesmotivatie waarnamen bij de kinderen,
leidde dit niet tot hogere scores op de schaal
voor intrinsieke leesmotivatie. Daarom werd
besloten de kinderen een half jaar na de in-
terventie te interviewen om hun motivatie
voor diverse lees- en schrijfactiviteiten nader
te onderzoeken.

3.7 Post hoc-interview

Om na te gaan of de leerlingen de New
Wave-activiteiten inderdaad motiverend von-
den, werd bij de leerlingen van de proefscho-
len een half jaar na de interventie een post
hoc-interview afgenomen. De leerlingen die
in groep 6 aan het New Wave Project hadden
meegedaan (n = 84) kregen in groep 7 weer
op de “gewone” manier les. In de maand
maart van het zevende leerjaar werd bij alle
kinderen een persoonlijk interview afgeno-
men. Zeven leerlingen waren niet (meer) op
school ten tijde van het interview, waardoor
77 van de 84 leerlingen bevraagd werden.

Tijdens het interview konden de kinderen
ten aanzien van een aantal activiteiten aange-
ven of ze de New Wave-activiteiten in groep
6 leuker vonden of de traditionele aanpak in
groep 7. Zoals in Tabel 8 te zien valt, werden
de New Wave-activiteiten door de meerder-
heid van de kinderen verkozen boven de acti-
viteiten die de scholen gewoon waren uit te
voeren.

De kinderen konden bovendien hun
waardering voor de diverse New Wave-lees-
en schrijfactiviteiten meer gedetailleerd
kenbaar maken op een vijfpuntsschaal. Ten
aanzien van de New Wave-leesactiviteiten
beoordeelde gemiddeld 79% van de leerlin-
gen deze als leuk of heel leuk en 17% gaf de
beoordeling gewoon. Slechts 4% van de
leerlingen beoordeelde de activiteiten als
niet leuk of helemaal niet leuk. Het meest
populair waren het langer maken van het lijf
van een boekenwurm na elk gelezen boek,
het werken in onderzoeksgroepen en het
voorlezen aan kleuters, met scores van
boven de 85% leuk of heel leuk. Het in een
klein groepje iets vertellen over een boek en
het invullen van een formulier na het lezen
van een boek scoorden wat lager; respectie-
velijk 60% en 69% van de kinderen beoor-
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Tabel 8
De mening van de 77 leerlingen van drie proef-
scholen in percentages

Het houden van presentaties

Liever in groepjes (New Wave- 62.34%

aanpak)

Maakt niet uit 9.09%

Liever alleen (traditionele aanpak) 28.57%
Schrijven (stellen) in het algemeen

Vorig jaar leuker (New Wave- 75.00%

aanpak)

Maakt niet uit 15.00%

Nu leuker (traditionele aanpak) 10.00%
Zelfstandig lezen

Vorig jaar leuker (New Wave- 70.83%

aanpak)

Maakt niet uit 18.75%

Nu leuker (traditionele aanpak) 10.42%
Het beoordelen van boeken

Ik vul liever iets in (formulier, 75.00%

boekenwurm, etc.) als ik een boek

uit heb (New Wave-aanpak)

Maakt niet uit 10.42%

Ik vul liever niets in als ik een boek 14.58%

gelezen heb (traditionele aanpak)

deelde deze activiteiten als leuk of heel leuk.

Ten aanzien van de diverse New Wave-
schrijfactiviteiten beoordeelde de overgrote
meerderheid van de kinderen (gemiddeld
75%) de activiteiten als leuk of heel leuk en
gemiddeld 18% gaf de beoordeling gewoon.
Slechts 7% van de kinderen gaf een niet leuk
of helemaal niet leuk-beoordeling. Schrijven
op de computer met een tekstverwerkings-
programma en het zelf maken van prenten-
boeken waren het populairst (respectievelijk
100% en 95% leuk of heel leuk). Voorlezen
uit eigen schrijfwerk scoorde lager; 45% van
de kinderen beoordeelde deze activiteit als
leuk of heel leuk en 35% gaf de beoordeling
gewoon).

4 Conclusies en discussie

4.1 Ontwikkeling van leesvaardigheid,
strategiegebruik en leesmotivatie
Geheel conform eerder onderzoek bleken de
allochtone leerlingen op leesbegrip en woor-
denschat hun achterstand niet in te halen,
maar op technisch lezen wel (zie Droop,
1999; Sijtstra, 1997; Tesser & ledema, 2001).
Het lijkt erop dat technisch lezen een vaar-

digheid is waarbij gebrek aan kennis van het
Nederlands minder nadelig is dan bij begrij-
pend lezen en woordenschat.

Ten aanzien van het gebruik van leesstra-
tegieén werden zowel verschillen als over-
eenkomsten gevonden tussen de autochtone
en allochtone groepen. Voor beide groepen
leerlingen gold dat zelfreflectiestrategieén en
inschattingsstrategieén het meest gerappor-
teerd werden en routine- en herleesstrate-
gieén het minst. Dit is niet zo verwonderlijk,
aangezien de beide laatstgenoemde typen
strategieén meer tijd vergen en daardoor wel-
licht minder spontaan door leerlingen wor-
den uitgevoerd dan de eerste twee. Over de
twee jaren gemeten was er geen duidelijke
ontwikkeling in positieve of negatieve zin
waar te nemen in het strategiegebruik. Een
opvallend verschil was wel dat de twee
allochtone groepen significant meer strate-
giegebruik rapporteerden dan de twee autoch-
tone groepen. Waarschijnlijk worden lees-
strategieén door allochtone leerlingen meer
ingezet om een gebrek aan Nederlandse taal-
vaardigheid te compenseren. Nederlandsta-
lige lezers komen in het algemeen minder
begripsproblemen tegen en rapporteren dus
minder strategiegebruik (vgl. Jiménez,
Garcia, & Pearson, 1996). Deze aanname
wordt bevestigd door de negatieve correlaties
die gevonden werden tussen de leesvaardig-
heden en strategiegebruik, met name het ge-
bruik van routinestrategieén.

Voor alle groepen was er een achteruit-
gang in leesmotivatie en vrijetijdslezen waar
te nemen (vgl. McKenna, Kear, & Ellsworth,
1995; Otter & Schoonen, 1996). De Neder-
landse hoge-SES-groep en de twee alloch-
tone groepen scoorden even hoog op intrin-
sieke motivatie. Het zou kunnen dat, ondanks
lagere scores op begrijpend lezen, de lees-
motivatie van de allochtone leerlingen op peil
blijft, omdat ze deze lage scores kunnen
wijten aan hun gebrek aan Nederlandse taal-
vaardigheid en niet aan hun intellectuele ca-
paciteiten. Zwakke Nederlandstalige lezers
kunnen dit argument niet gebruiken en lopen
daarom conform de attributietheorie van
Weiner (1985) sneller dan niet-Nederlands-
talige leerlingen het gevaar een laag zelf-
beeld te krijgen en gedemotiveerd te raken.

De Nederlandse lage-SES-groep scoorde



significant lager dan de andere groepen op
intrinsieke motivatie en vrijetijdslezen, ter-
wijl de Nederlandse hoge-SES-groep het
laagst scoorde op extrinsieke motivatie. De
twee allochtone groepen scoorden significant
hoger op extrinsieke motivatie dan de au-
tochtone groepen. Wellicht speelt hierbij de
visie van ouders op onderwijs en lezen een
belangrijke rol. Leseman en De Jong (1998,
2000) toonden bijvoorbeeld aan dat in Turk-
se en Surinaamse gezinnen de nadruk veel
meer dan in Nederlandse gezinnen ligt op het
aanleren van vaardigheden dan op leesple-
zier. Het nuttigheidsaspect en de extrinsieke
motivatie krijgen in allochtone gezinnen dus
meer aandacht dan in autochtone gezinnen.
Dergelijke verschillen werden ook gevonden
tussen lage- en hoge-SES-gezinnen. In de
lage-SES-gezinnen ligt de nadruk eveneens
vaak meer op vaardigheden en op het correct
uitvoeren van de taak dan op het leesplezier
(zie Baker, Scher, & Mackler, 1997; Wigtield
& Asher, 1984).

De correlatieanalyses lieten positieve ver-
banden zien tussen leesmotivatie en strategie-
gebruik. Dit gold in het bijzonder voor de
relatie tussen extrinsieke leesmotivatie en
strategiegebruik, wat erop zou kunnen duiden
dat leerlingen leesstrategieén niet uit zichzelf
gebruiken, maar alleen als ze extrinsiek ge-
stimuleerd worden. Een uitzondering hierop
vormden de zelfreflectiestrategieén. Deze
correleerden voor beide groepen wel positief
met intrinsieke motivatie. Dit zou kunnen be-
tekenen dat kinderen die intrinsiek gemoti-
veerd zijn, meer nadenken als ze een tekst
lezen. Onderzoek van Pintrich en de Groot
(1990) bevestigt deze hypothese. Zij onder-
zochten de relaties tussen motivationele
aspecten, strategiegebruik en academische
prestaties op het gebied van taal en natuur-
wetenschappen van 13-jarige leerlingen. Ze
vonden dat intrinsieke motivatie zeer sterk
gerelateerd was aan het gebruik van cognitie-
ve en metacognitieve strategieén, met name
zelfregulatie. Van Kraayenoord en Schneider
(1999) rapporteerden gelijksoortige resul-
taten in een onderzoek onder Duitse leerlin-
gen in groep 5 en 6. Zij vonden dat motivatie
een direct effect had op metacognitie en op
technisch lezen, die op hun beurt weer een
positief effect hadden op begrijpend lezen.

Vrijetijdslezen correleerde positief met
strategiegebruik en met leesmotivatie voor
beide groepen leerlingen. Echter, waar vrije-
tijdslezen en intrinsieke leesmotivatie voor
de Nederlandse groep positief correleerden
met technisch lezen, begrijpend lezen en
woordenschat, waren deze correlaties voor de
allochtone groep niet significant en voor
woordenschat zelfs negatief. Hiervoor zijn
verschillende verklaringen mogelijk. Ten eer-
ste kan het zijn dat in allochtone gezinnen de
ouders er minder in slagen om hun kinderen
te ondersteunen bij het lezen thuis, omdat ze
de Nederlandse taal minder beheersen. Ook
is het mogelijk dat allochtone ouders hun
kinderen vooral stimuleren om te lezen als
deze op school laag scoren op lezen, terwijl
in Nederlandse gezinnen ook de goede lezers
gestimuleerd worden om te lezen (zie Lese-
man & De Jong, 1998, 2000).

4.2 Het interventieonderzoek

De onderzoeksvraag of het strategisch lezen,
de leesmotivatie en het vrijetijdslezen van de
kinderen verbeterd kunnen worden door mid-
del van een interventieprogramma, kan ten
dele met ja beantwoord worden. In het in-
terventieonderzoek werden voor de drie
proefscholen echter verschillende effecten
gevonden. Voor proefschool A (met hoge-
SES-populatie) waren de effecten het sterkst.
Terwijl proefschool A, meer dan de controle-
scholen, vooruitging op het gebruik van zelf-
reflectiestrategieén en vrijetijdslezen, ging
proefschool B (met gemengde lage-SES-
populatie) meer vooruit op technisch lezen.
School C (met 100% allochtone populatie)
ging minder achteruit op vrijetijdslezen dan
de controlescholen. Op woordenschat en be-
grijpend lezen werden geen significante ver-
schillen in ontwikkeling gevonden. Dit laat-
ste lag ook niet in de verwachting, omdat de
leerkrachten onervaren waren met de nieuwe
aanpak en omdat vooruitgang op begrijpend
lezen en algemene leeswoordenschat proces-
sen zijn die vaak jaren in beslag nemen, ter-
wijl de interventie in totaal ongeveer slechts
driekwart jaar duurde.

Echter, dat er geen significante verschillen
werden gevonden op leesmotivatie was te-
leurstellend, want de leerkrachten rapporteer-
den tijdens het proefjaar wel een duidelijke
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vooruitgang in de leesmotivatie van de leer-
lingen. Een post hoc-interview wees uit dat
de kinderen wel degelijk meer gemotiveerd
waren voor de New Wave-activiteiten dan
voor het traditionele lees- en schrijfonder-
wijs. Dat dit niet leidde tot hogere scores op
de schaal voor intrinsieke leesmotivatie is
wellicht te wijten aan het feit dat met de ge-
bruikte motivatievragenlijst alleen een alge-
mene leesmotivatie gemeten wordt, waardoor
bij een interventie verschillen in motivatie
ten aanzien van specifieke lees- en schrijf-
activiteiten niet aan het licht komen. Deze
hypothese wordt ondersteund door onder-
zoek van Boekaerts (1986) en McKenna,
Kear en Ellsworth (1995). De bevindingen
van deze onderzoekers geven aan dat sommi-
ge aspecten van motivatie op een algemeen
niveau gemeten kunnen worden, terwijl an-
dere aspecten slechts meetbaar zijn als ze
gekoppeld zijn aan een specifieck domein of
een specifieke taak. Volgens McKenna e.a.
(1995) is een globale motivatie of attitude ten
aanzien van lezen niet altijd gerelateerd aan
een specifieke leestaak.

4.3 Beperkingen van het onderzoek

Hoewel er bij onderzoek naar leesmotivatie
en strategiegebruik frequent gebruikgemaakt
wordt van vragenlijsten, houdt zelfrappor-
tage het gevaar in van sociaal wenselijke
antwoorden. Het is mogelijk dat allochtone
leerlingen hiervoor gevoeliger zijn dan Ne-
derlandse leerlingen, hoewel hiervoor geen
wetenschappelijk bewijs werd gevonden. Ge-
zien het probleem van de sociaal wenselijke
antwoorden was het wellicht te verkiezen
geweest om als aanvulling interviews en
hardop-denkprotocollen te gebruiken. De be-
slissing om dit niet te doen, werd ingegeven
door het grote aantal proefpersonen en door
het feit dat er veel tweedetaalleerders in de
proefgroep zaten. Zij zouden met name bij
hardop-denkprocedures in het nadeel zijn,
omdat het onder woorden brengen van denk-
processen tijdens het lezen een grote taal-
vaardigheid in het Nederlands vergt. Ondanks
deze bezwaren zijn er sterke aanwijzingen
dat de kinderen de vragenlijsten in het alge-
meen naar eer en geweten hebben ingevuld;
ze gebruikten namelijk niet voornamelijk het
hoogste eind van de antwoordschaal maar

differentieerden sterk in hun antwoorden.
Een andere beperking van het onderzoek was
dat de strategie- en motivatiedimensies niet
allemaal even betrouwbaar gemeten konden
worden doordat enkele dimensies (Herlees-
en Inschattingsstrategieén en Ontsnappings-
motivatie) gemeten zijn met slechts drie tot
vijf items.

Ook het interventieonderzoek kende een
aantal beperkingen. Aangezien de leer-
krachten lesgaven in groepen met zeer uiteen-
lopende populaties, verschilde de uitwerking
per groep aanzienlijk. Ook werd er niet in alle
groepen evenveel tijd besteed aan de diverse
activiteiten. Verder is onbekend hoeveel tijd
de controlegroepen aan lees- en schrijfactivi-
teiten besteedden in het proefjaar. Dit maakt
een objectieve vergelijking tussen de proef-
scholen onderling en tussen de proef- en con-
trolescholen moeilijk. Om definitieve uitspra-
ken te kunnen doen over de effectiviteit van
het programma is vervolgonderzoek nodig
met meer gecontroleerde condities.

4.4 Wetenschappelijke en onderwijs-
kundige implicaties
Het lijkt erop dat er naast overeenkomsten
ook belangrijke verschillen zijn tussen Ne-
derlandstalige leerlingen en tweedetaal-
leerders als het gaat om strategiegebruik en
leesmotivatie. De allochtone leerlingen
rapporteerden significant meer gebruik van
leesstrategieén, vermoedelijk ter compensa-
tie van hun gebrek aan kennis van de Neder-
landse taal. Aan de hand van de data kan
echter niet bepaald worden of de leerlingen
de strategieén ook daadwerkelijk op de juis-
te manier toepasten. Nader onderzoek op dit
terrein is gewenst, waarbij aanvullende in-
strumenten ontwikkeld moeten worden. Te
denken valt aan hardop-denkprotocollen
voor een beperkt aantal proefpersonen en
multiple-choicetoetsen waarbij de leerlingen
moeten aangeven welke leesstrategie in een
bepaalde situatie het beste is. In dat laatste
geval wordt het conditioneel strategie-
gebruik gemeten en wordt bovendien het
probleem van de sociaal wenselijke ant-
woorden vermeden.

Verder valt met betrekking tot het strate-
giegebruik op dat vooral routinestrategieén
negatief correleren met tekstbegrip. Voor



zelfreflectiestrategieén is dit minder het
geval. Het zou kunnen dat instructie in zelf-
reflectiestrategieén meer vruchten afwerpt
dan instructie van routinestrategieén. Meer
onderzoek is nodig om deze hypothese te ve-
rifiéren. Dit onderzoek dient zich ook uit te
strekken tot de groepen 7 en 8. Het is name-
lijk niet onwaarschijnlijk dat instructie in
leesstrategieén in de hogere groepen meer
vruchten af zal werpen dan in groep 5 en 6.
Het monitoren van het tekstbegrip en het ef-
fectief leren gebruiken van leesstrategieén
zijn immers procedures die groeien met de
leeftijd (Baker & Brown, 1984).

Uit het interventieonderzoek bleek dat
met de algemene vragenlijst voor intrinsieke
leesmotivatie de veranderingen in motivatie
voor diverse specifieke lees- en schrijfacti-
viteiten niet gemeten konden worden. Wel
werd door middel van een post hoc-interview
vastgesteld dat zowel de autochtone als de al-
lochtone kinderen een duidelijke voorkeur
hadden voor de New Wave-lees- en schrijf-
activiteiten. Bovendien waren er op twee van
de drie proefscholen effecten op het gebied
van vrijetijdslezen, wat in leesonderzoek
vaak gezien wordt als een operationalisering
van leesmotivatie (zie Deci, 1992; Guthrie,
Schafer, Wang, & Afflerbach, 1995).

Voor allochtone leerlingen is echter meer
nodig dan het aanbieden van activiteiten die
de motivatie bevorderen. De interventie bleek
sterkere effecten te hebben voor proefschool
A, met voornamelijk hoge-SES-leerlingen,
dan voor proefschool B en C, met voorname-
lijk tweedetaalleerders. Bovendien bleek uit
de correlatieanalyses dat leesmotivatie en
leesvaardigheid voor autochtone leerlingen
wel, maar voor allochtone leerlingen niet ge-
relateerd waren. Tweedetaalleerders hebben
waarschijnlijk in de eerste plaats onderwijs in
de Nederlandse taal en in woordenschat
nodig. Mogelijk moet hun achterstand op dit
gebied eerst voor een deel worden ingelopen
voordat factoren als intrinsieke leesmotivatie,
vrijetijdslezen en IQ dezelfde positieve ver-
banden met leesvaardigheid laten zien als bij
Nederlandstalige kinderen het geval is. Dit
betekent niet dat het motiveren van alloch-
tone kinderen minder belangrijk is; onder-
wijs in kennis en vaardigheden zal ook voor
deze kinderen op den duur meer effect heb-

ben als dit hand in hand gaat met betrokken-
heid van de leerlingen bij de lesinhoud en
met motivatie voor de gebruikte werkvormen
en activiteiten.

Noten

1 Dit onderzoek werd mogelijk gemaakt door
een subsidie van het Ministerie van Onder-
wijs, Cultuur en Wetenschappen op advies
van de Stichting Lezen.
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Abstract

Reading abilities, strategies and motivations
of third and fourth grade students from
diverse backgrounds

In the first part of this two-year longitudinal study
in 43 grades 3 and 4, the development of reading
comprehension, vocabulary, strategy use, moti-
vation and leisure time reading was examined for
four different groups of students (n = 815): Dutch
students of high SES, Dutch students of low SES,
second language learners from Surinamese and
Antillean low SES backgrounds, and second
language learners from Turkish and Moroccan
low SES backgrounds. It appeared that the two
groups of second language learners lagged be-
hind their Dutch peers considerably on reading
comprehension and vocabulary but not on decod-
ing ability. In addition, the second language learn-
ers reported significantly more use of reading
strategies than the Dutch monolingual students.
They also scored higher on extrinsic reading mo-
tivation than the Dutch students. On intrinsic read-
ing motivation the second language learners and
the Dutch high SES group scored equally high,
while the Dutch low SES group scored signifi-
cantly lower. With regard to reading motivation
and leisure time reading, a decline across the two
years was observed for all groups.

The second part of the research involved an in-
tervention study with a pretest-posttest design.
Three experimental fourth-grade groups with dif-
ferent populations were matched with two or
three control groups each. The main question
was whether it is possible to increase strategy
use, reading motivation and leisure time reading
of students through an experimental program
with motivating reading and writing activities. De-
pendent on the population of the experimental
groups, the intervention had differential positive
effects on leisure time reading, the use of mon-
itoring strategies, and decoding abilities. In a post-
hoc interview seven months after the interven-
tion, experimental students reported greater
motivation for the New Wave activities than for
the traditional activities.





