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Samenvatting

Bij leerlingen uit het voortgezet onderwijs
(N=144) is middels correlationeel onderzoek
Nagegaan in hoeverre de beheersing van vier
strategische leeshandelingen, de vaardigheid in
het begrijpend lezen, de mate van structuur- en
betekenisgerichtheid van de leerstijl en de atti-
tuden ten aanzien van lezen en ten aanzien van
het gebruik van strategische leeshandelingen,
samenhangen. De beheersing van strategische
leeshandelingen blijkt hoog samen te hangen
met de vaardigheid in het begrijpend lezen. Ver-
schillen in de vaardigheid in het begrijpend
lezen tussen schooltypen worden niet geheel
verklaard door verschillen in de beheersing van
Strategische leeshandelingen. De mate van
Structuur- en betekenisgerichtheid van de leer-
stijl hangt niet samen met de beheersing van
strategische leeshandelingen of de vaardigheid
in het begrijpend lezen. De attitude ten aanzien
van het gebruik van strategische leeshandelin-
gen correleert negatief met de beheersing ervan
en met de vaardigheid in het begrijpend lezen.
Geconcludeerd wordt dat de beheersing van
Strategische leeshandelingen waarschijnlijk van
invioed is op de vaardigheid in het begrijpend
lezen en dat strategietraining voor de meer
|eesvaardige leerlingen in het voortgezet onder-
Wijs minder opportuun lijkt.

1 Inleiding

Bij jonge en zwakke lezers in de basisschool-
ltci'lijd is betrekkelijk veel onderzock verricht
Naar de samenhang tussen leesstrategieén en de
Vaardigheid in het begrijpend lezen evenals
Naar de effectiviteit van trainingsprogramma’s,
gericht op het leren toepassen van leesstrate-
gieén. Een goed overzicht van het betreffende
onderzoek is te vinden in Pressley (2000). In
Vergelijking hiermee is de belangstelling voor
de vaardigheid in het begrijpend lezen van leer-

lingen in het regulier voortgezet onderwijs ach-
tergebleven. Over de zojuist genoemde aspec-
ten is met betrekking tot deze doelgroep veel
minder bekend. Dit gebrek aan belangstelling
is verrassend gezien de uitkomsten van onder-
zoek naar de vaardigheid in het begrijpend
lezen van volwassenen in Nederland. Zo geven
studies als OECD (1998, 2000) aan dat onge-
veer een miljoen volwassen inwoners van
Nederland moeite heeft met het begrijpend
lezen van artikelen in kranten en tijdschriften.
Dergelijke bevindingen zijn verontrustend
gezien de rol dic de raardigheid in het begrij-
pend lezen speelt in het alledaagse leven en het
belung ervan voor opleiding en studie. Er lijkt,
kortom, weinig reden te zijn om aan e nemen
dat de training van de vaardigheid in het begrij-
pend lezen met cen gerust hart kan worden
afgesloten aan het eind van het basisonderwijs.
Het is echter de vraag hoe de training van de
vaardigheid in het begrijpend lezen bij leerlin-
gen in het regulier voorlgezet onderwijs het
best ingericht kan worden. Waarop moet zij
zich richten? Op de training van leesstrate-
gicén? Zo ja, op welke leesstrategieén? Hoe
belangrijk zijn leesstrategictn en een goede
beheersing van stralegische leeshandelingen
eigenlijk voor de vaardigheid in het begrijpend
lezen bij leerlingen in het voortgezet onder-
wijs?

[n dit artikel wordt nagegaan in hoeverre de
mate waarin leerlingen in het regulier voortge-
zet onderwijs (derde leerjaar) strategische lees-
handelingen beheersen, verband houdt met de
vaardigheid in het begrijpend lezen. In de vol-
gende inleiding wordt daarom eerst besproken
wal verstaan moet worden onder vaardigheid in
begrijpend lezen, leesstrategieén en (beheer-
sing van) strategische leeshandelingen. Vervol-
gens wordt aandacht besteed aan cerder onder-
zoek naar de relatic tussen leesstrategieén en de
vaardigheid in het begrijpend lezen. Naast de
samenhang tussen de beheersing van strategi-
sche leeshandelingen en de vaardigheid in het
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begrijpend lezen wordt ook onderzocht in hoe-
verre de mate van structuur- en betekenisge-
richtheid van de leerstijl en de attituden ten
aanzien van lezen en ten aanzien van het ge-
bruik van strategische leeshandelingen samen-
hangen met de beheersing van strategische
leeshandelingen en de vaardigheid in het be-
grijpend lezen. Waar in het artikel sprake is van
‘leesvaardigheid’ wordt gedoeld op de vaardig-
heid in het begrijpend lezen (en niet bijvoor-
beeld op de vaardigheid in het technisch lezen).

Leesvaardigheid, leesstrategieén en strategische
leeshandelingen

Voor het begrijpend lezen van een tekst is een
wisselwerking noodzakelijk tussen tekstge-
stuurde en kennisgestuurde verwerking (Gold-
man & Rakestraw, 2000; Pressley, 2000). Bij
tekstgestuurde verwerking gaat het om ver-
werking met gebruikmaking van de inhoud
(woorden, tekstpassages en hun onderlinge
betekenisrelaties) en organisatie (woord- en
zinsvolgordes, retorische en grafische struc-
tuurmarkeerders) van de tekst; bij kennisge-
stuurde verwerking om de rol van talige kennis
en kennis van de wereld. Smith (1988) laat zien
hoe lezers bij het construeren van betekenis
flexibel gebruik kunnen maken van redundan-
tie op verschillende niveaus (feature-, letter-,
woord-, zins- en tekstniveau) om onvermijde-
lijke bottlenecks in de verwerking op te heffen
die het gevolg zijn van de beperkte capaciteit
vin het werkgeheugen.

Bij gemakkelitk te begrijpen teksten enfof
voor de betreffende lezer simpele leestaken kan
de lezer bij het construeren van betekenis ver-
trouwen op de ‘automatische piloot’, maar
naarmate leesteksten moeilijker te begrijpen
zijn en/of de leestaak complexer van aard is,
mocten lezers meer bewuste sturing geven aan
het proces van betekenisconstructie (Baker &
Brown, 1984; Garner, 1987). Onder zulke
omstandigheden kunnen zij niet blindelings te
werk gaan volgens vooropgezetle stappenplan-
nen (Paris, Wasik & Turner, 1991; Pressley &
Afflerbach, 1995). Succesvolle en ervaren
lezers blijken dan over te gaan tot een flexibel
en contextgevoelig gebruik van leesstrategieén
(Pressley & Afflerbach, 1995; Pressley, 2000,
p. 550) waarmee doelbewust sturing gegeven
wordt aan het proces van betekenisconstructie.

Gezien de diversiteit aan definities van het

begrip (lees)strategie (cf. Bimmel, 1999, pp.
13-14) is het van belang nauwkeurig aan te
geven wat we eronder verstaan. We gebruiken
in dit artikel de definitie van Westhoff (1991a,
p. 44): een strategic is een plan van (mentaal)
handelen om een doel te bereiken. Een /eesstra-
tegie is volgens deze definitie dus een plan van
(mentaal) handelen om een leesdoel te berei-
ken. Een leesdoel kan bijvoorbeeld zijn: een
tekst goed begrijpen omdat de lezer de volgen-
de dag deelneemt aan een bespreking over het
onderwerp van die tekst. Een leesstrategic is
een plan van handelen om dat doel te bereiken.
Dit handelen (i.c. de strategische leeshande-
ling) kan er in dit geval bijvoorbeeld uit
bestauan, te zoeken naar de meest informatieve
tekstpassages.

De zojuist gegeven definitie impliceert een
onderscheid tussen het (lees)doel, het plan van
(mentaal) handelen om dat doel te bereiken en
de uitvoering van dat plan (i.e. het handelen
zelf). Daarmee verschilt deze definitie van ver-
schillende andere pogingen om het strategiebe-
arip te definiéren of te omschrijven. Aarnoutse
(1998, 24) bijvoorbeeld omschrijlt een lees-
strategie als ‘een samenhangend geheel van
cognitieve activiteiten die lezers kunnen ge-
bruiken om een tekst goed te begrijpen’. Ver-
gelijkbaar daarmee is de definitie van cognitie-
ve strategicén die gegeven wordt door
bijvoorbeeld Van Hout-Wolters (1992, p. 7:
‘bepaalde combinaties van doelgerichte denk-
activiteiten’). Kenmerkend voor dergelijke
definities is dat zij strategieén kenschetsen als
(combinaties van) activiteiten. Er wordt zo
doende geen onderscheid gemaakt tussen het
plan van handelen en de vitvoering van strate-
gische handelingen. Het onderscheid wordt —
impliciet — wel gemaakt door Alexander en
Jetton (2000, p. 295) die in aansluiting op
Alexander, Graham en Harris (1998) een aantal
kenmerken van strategicén opsommen (pro-
cedural, purposefid, effortful, willful, essential
en facilitative) en strategicén uiteindelijk aan-
duiden als bewust gekozen ‘procedures’. Door
weél onderscheid te maken tussen het plan (i.e.
de strategie) en de uvitvoering van strategische
handelingen, kan zowel onderzoek naar strate-
gieén als onderwijs dat gericht is op het aanle-
ren van strategieén eenduidig toegespitst wor-
den op de onderscheiden aspecten (het leren
genereren van strategieén respectievelijk het




leren uitvoeren van strategische handelingen),
wat de doelmatigheid alleen maar ten goede
kan komen.

Een verdere implicatie van de gekozen
definitie betreft de rollen die een zelfstandig
opererende lezer moet vervullen: (a) de rol van
‘mentale manager’ (leestaken analyseren, lees-
doelen bepalen, leesstrategieén genereren om
die doelen te bereiken, het proces van beteke-
nisconstructie bewaken en evalueren); (b) de
rol van uitvoerder van strategische leeshande-
lingen (bijvoorbeeld: voorspellen, woordbete-
kenissen afleiden, sleutelfragmenten onderstre-
pen, aantekeningen maken, samenvatten). De
taken op het gebied van het doelbewust
‘managen’ van het strategisch handelen maken
decel uit van een complex dat we in het vervolg
aanduiden als het metacognitief domein. De
uitvoeringstaken (de strategische leeshandelin-
gen) rekenen we tot het cognitief domein.

Binnen het metacognitieve domein kunnen
twee componenten onderscheiden worden (cf.
Sitmons, 2000): metacognitieve kennis (i.e.
kennis omtrent kennis en cognitieve processen)
en executive contral (i.e. het bewust plannen,
Mmonitoren, bijstellen en evalueren van cogni-
tieve activiteiten). Competentie met betrekking
tot (één van) beide componenten wordt aange-
qtlid met de term ‘metacognitieve competen-
lie*,

Tot de strategische leeshandelingen waar-
Van op grond van eerder onderzoek aangeno-
men wordt dat zij nuttig kunnen zijn voor het
hl:grijpt:nd lezen behoren sterk uiteenlopende
activiteiten (cf. Bimmel, 1999, pp. 19-23). In
daansluiting op Waesthofl (199ib, p. 28) en
Mulder (1996, p. 29) onderscheiden we drie
hoofdgroepen : (a) Gebruik maken van tekst-
¢lementen met een hoge informatiewaarde (bij-
Voorbeeld: skimmen, sleutelfragmenten opspo-
fen, vragen bedenken bij een tekst): (b)
Gebruik maken van structuurmarkerende ele-
Menten in de tekst (bijvoorbeeld: leestekens,
verbindingswoorden, grafische structuurken-
Merken — zie ook Goldman & Rakestraw,
2000): (c) Gebruik maken van (talige en niet-
lalige) kennis die de lezer reeds bezit vooraf-

Zaand aan het lezen én kennis van de tekst zelf

die de lezer zich al lezend eigen maakt (bij-
Voorbeeld voorspellen op basis van afbeeldin-
&en, titels en tussentitels, begin en einde van
alinea’s e.d.),

Naar verbanden tussen strategische leeshan-
delingen en leesvaardigheid is op verschillende
manieren onderzoek gedaan. In de eerste plaats
beschikken we over de uitkomsten van hardop-
denkonderzoek (zie de reviews van Pressley &
Afflerbach, 1995; Fitzgerald, 1995, Kucan &
Beck, 1997). Hieruit komt naar voren dat erva-
ren en succesvolle lezers meer verschillende
strategische leeshandelingen uitvoeren dan
zwakke, onervaren lezers. Tevens laten de
betreffende studies zien dat zwakke, onervaren
lezers minder frequent overgaan tot het uitvoe-
ren van strategische leeshandelingen dan suc-
cesvolle, ervaren lezers. Het gaat onder meer
om strategische leeshandelingen als skimmen,
selectief lezen, tekstinhouden voorspellen en
verifieren of de voorspellingen  kloppen,
woordbetekenissen afleiden uit de context,
tekstpassages onderstrepen en aantekeningen
maken.

In de tweede plaats is er zowel voor de moe-
dertaal — met name bij jonge en zwakke lezers
— als voor vreemde talen betrekkelijk veel
interventieonderzoek gedaan waarin leerlingen
getraind worden in het gebruik van strategische
leeshandelingen (al dan niet met een trainings-
component, gericht op het vergroten van de
metacognitieve competentie) om vervolgens na
te gaan in hoeverre een dergelijke training
effect heeft. Reviews van interventiestudies
(0.a. Alvermann & Moore, 1991 Carrell, 1998;
Dole, Duffy, Roehler, & Pearson, [991; Haller,
Child, & Walberg, 1988; Paris, Wasik, & Van
der Westhuizen, 1988; Pearson & Dole, 1987;
Pearson & Fielding, 1991: Pressley & Affler-
bach, 1995: Pressley, Johnson, Symons, McG-
oldrick, & Kurita, 1989; Rosenshine & Meis-
ter, 1993; National Reading Panel, 2000),
evenals de uitkomsten van in Nederland ver-
richt interventiconderzoek (0.4, Aarnoutse,
1982: Brand-Gruwel, 1995; Broer, 1999) laten
zien dat leesstrategietraining in de moedertaal
met name bij jonge en zwakke lezers positieve
effecten kan hebben, tenminste voor zover

effectmeting  plaatsvindt  met  programma-
gebonden  leestoetsen.  Daarentegen  zijn

ransfereffecten van leesstrategietraining naar
leesvaardigheid, gemeten met standaard lee-
stoetsen, betrekkelijk zeldzaam. Wel komt uit
de reviews naar voren dat de kans op transfer-
effecten naar de leesvaardigheid lijkt toe te
nemen naarmate er in de training meer aan-
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dacht is voor de metacogniticve competentie,
Beide typen onderzock (hardop-denkproto-

collen en interventiestudies) laten dus zien dat

de mate waarin lezers strategisch handelen,
verband houdt met de leesvaardigheid: ervaren
en succesvolle lezers gebruiken meer verschil-
lende strategische leeshandelingen en ze ge-
bruiken deze frequenter dan minder ervaren en
minder succesvolle lezers. Kortom: ddt er een
verband bestaat tussen de gebruiksfrequentie
van en de variatie in gehanteerde strategische
leeshandelingen enerzijds en leesvaardigheid
anderzijds, is in eerder onderzoek aangetoond.

Onbekend is echter in hoeverre de mate van

beheersing van strategische leeshandelingen

(in de betekenis van het vlot kunnen uitvoeren

van dic handelingen) bij leerlingen in het

voortgezet onderwijs van invloed is op de lees-
vaardigheid. Een antwoord op die vraag is
zowel uit theoretisch oogpunt als met het oog
op de inrichting van effectief leesvaardigheids-
onderwijs voor deze doelgroep van belang,

Indien immers de beheersing van strategische

leeshandelingen niet zou samenhangen met

leesvaardigheid, zou het belang van strategie-
training bij deze doelgroep op losse schroeven
komen te staan.

Uit onderzoek (besproken in Alexander &
Jetton, 2000; Goldman & Rakestraw, 2000)
komen sterk uiteenlopende variabelen naar
voren die ieder voor zich en in wisselwerking
met elkaar van invloed kunnen zijn op de lees-
vaardigheid — en daarmee mogelijk ook op de
beheersing van strategische leeshandelingen.
Genoemd worden met name de volgende varia-
belen: woordherkenning, omvang van de woor-
denschat, kennis omtrent het te verwachten
verloop van zinnen, kennis van de wereld, ken-
nis omtrent tekstsoorten en —structuren en atti-
tude. Ook de leerstijl (Riding, 1997) en het
bezochte schooltype (Hoogeveen & Bonset,
1998) worden genoemd. In de onderhavige stu-
die beperken we ons tot drie variabelen:
schooltype, leerstijl en attitude.

a Schooltype. Bekend is dat de leesvaardig-
heid van leerlingen over de schooltypen
vbo, mavo, havo en’vwo verschilt (Hooge-
veen & Bonset, 1998, p. 203, p. 212, p.
216). Veelal wordt aangenomen dat deze
verschillen te herleiden zijn tot achterlig-
gende factoren als verbale intelligentie,
motivatie en sociaal economische achter-

grond. Het lijkt interessant om na te gaan in
hoeverre deze verschillen gemedicerd wor-
den doer verschillen in de beheersing van
strategische leeshandelingen en in hoeverre
het verband tussen de beheersing van strate-
gische leeshandelingen en leesvaardigheid
bij de onderscheiden schooltypen even sterk
is.

b Leerstifl. Verondersteld wordt dat
goede leesvaardigheid in de hand wordt
gewerkt door een structurerende, betekenis-
gerichte leerstijl (Vermunt, 1992: Riding,
1997). Vermunt (1992, p. 21) verstaat onder
leerstijl "een samenhangend geheel |...] van
leeractiviteiten die studenten gewoonlijk
ontplooien, hun leeroriéntatie en hun menta-
le leermodel, een geheel dat kenmerkend is
voor hen in een bepaalde periode”. Anders
dan strategieén (die ontwikkeld en getraind
kunnen worden), wordt iemands leerstijl
gezien als een tamelijk vaststaand gegeven.
Een betekenisgerichte leerstijl wordt vol-
gens Vermunt (1992, p. 239) gekenmerkt
door het gebruik van diepteverwerkingsstra-
tegieén (gericht op het leggen van verban-
den en kritische verwerking van informatie)
en zelfgestuurde regulatiestrategieén. Daar-
naast houden betekenisgerichte leerders er
een mentaal model van het leren op na waar-
in het construeren van eigen kennis centraal
staat. Onduidelijk is in hoeverre verschillen
in de mate van structuur- en betekenisge-
richtheid ook sumenhangen met de beheer-
sing van strategische leeshandelingen en de
leesvaardigheid van leerlingen.

¢ Attitude. Uit verschillende studies blijkt dat
de leesattitude van basisschoolleerlingen
zwak samenhangt (.10 - .40) met de lees-
vaardigheid (cf. Aarnoutse & Van Leeuwe,
1998, p. 146). Het lijkt interessant om ook
voor leerlingen in het voortgezel onderwijs
na te gaan in hoeverre een dergelijk verband
aantoonbaar is. Daarnaast lijkt het interes-
sant om na te gaan in hoeverre de attitude
ten aanzien van het gebruik van strategische
leeshandelingen samenhangt met de beheer-
sing van deze handelingen en met de lees-
vaardigheid.

cen

Dit brengt ons tot de volgende onderzoeksvra-
gen:
1. Hoe sterk is het verband tussen de beheer-




sing van strategische leeshandelingen en de
leesvaardigheid Nederlands bij leerlingen in
het regulier voortgezet onderwijs?

. In hoeverre worden de verschillen tussen
schooltypen in de gemiddelde leesvaardig-
heid Nederlands verklaard door verschillen
in de beheersing van strategische leeshande-
lingen en in hoeverre is de relatie tussen de
beheersing van strategische leeshandelingen
en leesvaardigheid gelijkwaardig over de
onderscheiden schooltypen?
Hoe sterk is het verband tussen de mate van
structuur- ¢n betekenisgerichtheid van de
leerstijl enerzijds en de beheersing van stra-
tegische leeshandelingen en de leesvaardig-
heid Nederlands anderzijds bij leerlingen in
het regulier voortgezet onderwijs?

4. Hoe sterk is het verband tussen de attitude
len aanzien van lezen en leesstrategieén
enerzijds en de beheersing van strategische
leeshandelingen en  de leesvaardigheid
Nederlands anderzijds bij leerlingen in het
regulier voortgezet onderwijs?

(=]

|55

2 Methode

2.1 Analysemethode

De bovenstaande vragen zijn onderzocht op
basis van de data vit een experimentele trai-
ningsstudie waarin geen enkel effect van lees-
Strategictraining werd gevonden op de beheer-
sing van de strategische leeshandelingen en de
leesvaardigheid van de leerlingen (Bim-
mel. 1999, pp. 59-105 — studic 1). Tussen de
dlname van voor- en natoetsen lag een periode
Vvan circa drie maanden. In de studie bleken de
Meeste voor- en natoetsen voor het meten van
de beheersing van de getrainde strategische
leeshandelingen niet erg betrouwbaar (homo-
geniteiten van .25-.80). Aangezien er in de
betreffende studie geen effecten werden gevon-
den van de strategietraining op de beheersing
van de getrainde strategische leeshandelingen
of de leesvaardigheid Nederlands, is voor de
onderhavige studie besloten de voor- en natoet-
Sen die éénzelfde construct meten samen te
Voegen om zo betrouwbaarder metingen te ver-
krijgen. In feite worden de longitudinaal verza-
Melde data dus opgevat als cross-sectioneel.
Op deze wijze zijn betrouwbare metingen ver-
1\'I‘L‘:._zcn van de beheersing van vier strategische

leeshandelingen en de leesvaardigheid Neder-
lands.

Voor het beantwoorden van de eerste twee
onderzoeksvragen is een covariantic-analyse
verricht met de bcheersing van vier strate-
gische leeshandelingen als covariaat, het
schooltype als factor en de leesvaardigheid
Nederlands als afhankelijke variabele, Het
schooltype is als factor opgenomen in de analy-
se voor het beantwoorden van de tweede
onderzocksvraag. Of de relatie tussen leesstra-
tegieén cn leesvaardigheid gelijk is voor de
leerlingen van de verschillende schooltypen, is
nagegaan door te kijken of er een significant
interactie-effect optreedt tussen de factor
schooltype en de beheersing van de strategi-
sche leeshandelingen.Voor het beantwoorden
van de twee laatste onderzoeksvragen zijn pro-
duet-momentcorrelaties  berekend tussen de
attitude- en leerstijlscores en de scores voor
leesvaardigheid Nederlands en de beheersing
van de strategische leeshandelingen.

2.2 Proefpersonen

Het onderzoek is uvitgevoerd onder leerlingen
uit het derde leerjaar van het voortgezet onder-
wijs (vbo, mavo, havo en vwo). De proefperso-
nen zijn geworven op vijltien verschillende
Amsterdamse  scholen  en  scholengemeen-
schappen. Van de circa 2500 leerlingen die via
hun docent Nederlands benaderd zijn om mee
te doen, hebben er zich 480 aangemeld. Uit
deze groep aanmelders zijn 144 leerlingen
aeselecteerd, afkomstig van scholen verspreid
over de stad Amsterdam. Zowel de grachten-
gordel, als  (Oud-)Zuid, Amsterdam-West,
-Noord en -Qost, de Pijp en Amsterdam-Zuid-
oost waren daardoor vertegenwoordigd. Zowel
in sociaal-economisch opzicht als in oplei-
dingsniveau van de ouders of verzorgers is er
daardoor sprake van een grote diversileit in
herkomst van de leerlingen. Van de viteindelij-
ke selectic maakten 65 vbo/mavo-leerlingen
deel uit en 79 havo/vwo-leerlingen (de precie-
ze verdeling was: 15 vbo, 13 vbo/mavo, 32
mavo, 5 mavo/havo, 29 havo, 7 havo/vwo, 43
vwo). Omdat het onderzoek zich niet richtte op
cen specificke categorie leerlingen met bepaal-
de prestaties is er op gelet dat er — binnen elk
schooltype — leerlingen met zwakke, middel-
matige en goede rapportcijfers voor Neder-
lands geselecteerd werden. Leerlingen met zeer
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lage (< 4) of hoge (> 8) rapportcijfers zijn niet
opgenomen in de selectie. Voorts zijn er onge-
veer evenveel meisjes (N=73) als jongens
(N=T1) geselecteerd. Leerlingen met een ande-
re moedertaal dan het Nederlands zijn niet
opgenomen in de selectic om een eventueel
effect van moedertaal uit te sluiten. De steek-
proef is dus niet random getrokken.

2.3 Meetinstrumenten

We zullen hieronder achtereenvolgens ingaan
op de selectie en ontwikkeling van meetinstru-
menten voor de volgende variabelen: leesvaar-
digheid Nederlands, beheersing van elk van de
strategische leeshandelingen, de verschillende
attitude-aspecten en de mate van structuur- en
betekenisgerichtheid van de leerstijl, De hierna
te beschrijven leesvaardigheidstoets bevat
items die op tekst- en alineaniveau nagaan in
hoeverre leerlingen informatie kunnen ontle-
nen aan leesteksten. Gevraagd wordt onder
meer naar de hoofdgedachte van de tekst, naar
de belekenis van alinea’s (bijvoorbeeld door te
bepalen welk tussenkopje zou kunnen passen
bij een bepaalde alinea) en verbanden tussen
alinea’s. De hierna te beschrijven toetsen voor
de afzonderlijke strategische leeshandelingen
daarentegen vragen van de leerlingen om (a)
tekstinhouden te voorspellen op basis van
titels, tussenkopjes, plaatjes of het begin en
einde van alinea's (de toetsen Koppen snellen
en BEA - Begin en einde van alinea’s lezen),
(b) tekstpassages met een hoge informatie-
waarde aan te wijZen (de toets Sleutelfragmen-
ten); (c) aan te geven welke structuurmarkeer-
ders op bepaalde plaatsen in de tekst passen (de
toets Scharnierwoorden). Dit zijn opgaven die
in de leesvaardigheidstoets niet voorkomen. De
instrumenten voor de beheersing van strategi-
sche leeshandelingen meten dus andere con-
structen dan de leesvaardigheidstoets. Alleen
bij enkele items van de Scharnierwoorden-
toets, die in meerkeuzevorm vragen naar tekst-
betekenis, is mogelijk sprake van enige overlap
met de leesvaardigheidstoets.

Leesvaardigheid Nederfands

Voor het toetsen van de leesvaardigheid Neder-
lands zijn Cito-eindexamens mavo van 1987-
1994 gebruikt. Deze toetsen bestaan uit teksten
met meerkeuzevragen en enkele open vragen
die gescoord worden met behulp van eenduidi-

ge antwoordsleutels. Gebruikt zijn Cito-cind-
examens Nederlands op mavo-C- en D-niveau.
Uit dit toetsmateriaal zijn zeven verschillende
teksten gekozen met 7 - 9 items, gericht op de
toetsing van leesvaardigheid op tekst- of aline-
aniveau. Items gericht op het woord- of zinsni-
veau zijn uit het originele materiaal geschrapt.
Naast het Cito-eindexamenmateriaal is voor
Nederlands ook de tekst ‘Walvisvangst’ uit het
IEA-onderzoek onder leerlingen uit het tweede
leerjaar voortgezet onderwijs (Elley, 1992)
gebruikt. Na de selectie van de teksten en de
items zijn er enkele ingrepen gepleegd in het
toetsmateriaal. Items die blijkens Cito-gege-
vens een zwakke samenhang met de overige
items verlonen zijn niet opgenomen in de
selectie of zijn - waar mogelijk - op inhoudelij-
ke gronden bewerkt. Bij elke tekst zijn boven-
dien ecn vet gezette inleiding, tussenkopjes en
soms ook één of meer illustraties toegevoegd
omdat anders één van de strategische leeshan-
delingen, Koppen snellen, niet toepasbaar is.

Beheersing van de strategische leeshandelingen
In deze studie zijn instrumenten algenomen die
betrekking hebben op vier strategische lees-
handelingen: (a) Koppen snellen: voorspellen
van tekstinhouden aan de hand van de titel, tus-
senkopjes, illustraties en dergelijke; (b) Begin
en cinde van alinea’s lezen (BEA): voorspellen
van tekstinhouden aan de hand van het begin en
het einde van alinea’s; (c) Sleutelfragmenten:
passages met een hoge informatieve waarde
zoeken en onderstrepen; (d) Scharnierwoor-
den: gebruik maken van structuurmarkerende
verbindingswoorden (‘scharnierwoorden’) die
aanwijzingen geven over de logische verban-
den in een tekst. Er is om verschillende redenen
gekozen voor deze vier strategische leeshande-
lingen. In de eerste plaats gaat het om leesstra-
tegieén die in eerder interventie-onderzoek bij
leerlingen in het voortgezet onderwijs (Bereiter
& Bird, 1985; Miller, Miller & Rosen, 1988)
met succes zijn getraind. Ip de tweede plaats
zijn, met de keuze van deze vier strategische
leeshandelingen, de drie hoofdgroepen verte-
genwoordigd die hierboven onderscheiden
zijn. Koppen snellen behoort tot de categorie
‘gebruik maken van reeds aanwezige kennis',
BEA en Sleutelfragmenten maken deel uit van
de groep ‘gebruik maken van tekstelementen
met een betrekkelijk hoge informatiewaarde’.



terwijl bij BEA bovendien voorspeld wordt op
basis van reeds aanwezige kennis; Scharnier-
woorden is een van de strategieén uit de groep
‘gebruik maken van structuurmarkerende ele-
menten in de tekst’ (zie ook Goldman & Rake-
straw, 2000).

Voor elk van de vier strategische leeshande-
lingen zijn toetsen geconstrueerd, bedoeld om
te meten in hoeverre de leerlingen de betreffen-
de handelingen beheersen. Bij deze toetsen zijn
antwoordsleutels gemaakt met ondubbelzinni-
ge voorschriften voor de scoring.

Bij de toets voor Koppen snellen krijgen de
leerlingen de ‘buitenkant’ van een tekst voor-
gelegd op grond waarvan zij moeten inschatten
of bepaalde informatie-elementen in de tekst
voorkomen. De toets omvat 52 items bij vier
leesteksten. De leerlingen moeten telkens aan-
geven hoe waarschijnlijk zij het vinden dat
bepaalde woorden of zinnen in de tekst voorko-
men.

De toets voor BEA bestaat uil teksten waar-
van alleen de illustraties en eventuele bijschrif-
ten, de inleiding, de eerste en laatste alinea en
het begin en einde van de overige alinea’s zijn
afgedrukt. De toets omvat 39 items bij vier
leesteksten. In een deel van de items moeten de
leerlingen aankruisen of bepaalde zinnen al dan
nict in de tekst zouden kunnen staan; in de rest
van de items beantwoorden zij meerkeuze-vra-
gen over mogelijke alinca-inhouden.,

Bij de toets Sleutelfragmenten moeten de
leerlingen in twee leesteksten de sleutelfrag-
menten onderstrepen. Bij twee andere teksten
krijgen de leerlingen fragmenten uit de tekst
voorgelegd en moeten zij voor elk fragment
bepalen of het al dan niet een sleutelfragment
betreft. De toets omvat 33 items.

De toets
bestaat deels uit meerkeuze-cloze-items waarin
de leerlingen uit vier alternatieven het verbin-
dingswoord (i.e. voegwoord, voornaamwoor-
delijk bijwoord) moeten kiezen dat op een open
plek in de tekst past en deels uit meerkeuze-
items met vragen over de tekst waarbij het
goede antwoord telkens mede afgeleid kan
worden uit het in de tekst gebruikte verbin-
dingswoord. De toets omvat 27 items bij vier
leesteksten.

Scharnierwoorden ten  slotte

Leerstijlen
Om na te kunnen gaan in hoeverre er een ver-
&

band bestaat tussen de mate van structuur- en
betekenisgerichtheid van de leerstijl enerzijds
en de beheersing van strategische leeshandelin-
gen en de leesvaardigheid anderzijds is een
leerstijlenvragenlijst gebruikt. De vragenlijst is
een bewerking van de vwo-versic van de
Inventaris Leerstijlen (ILS-VWQ) van Ver-
munt en Van Rijswijk (1992). Om de structuur-
en betekenisgerichtheid te meten is gebruik
gemaakt van twee schalen van de ILS, namelijk
diepteverwerking en zelfsturing. De schaal
diepteverwerking is samengesteld uit items die
nagaan in hoeverre de leerling zoekt naar ver-
banden binnen de tekst en tussen de informatie
uit de tekst en zijn voorkennis, De schaal zelf-
sturing heeft betrekking op de vraag in welke
mate de leerling zijn of haar leerproces zelf
stuurt.

Attitude

Om na te gaan in hoeverre de attitude van de
leerlingen samenhangt met de leesvaardigheid
en de beheersing van strutegische leeshandelin-
gen is een attitudevragenlijst gebruikt. De lijst
omvat 22 items, onderverdeeld in twee scha-
len: attitude ten aanzien van lezen (10 items) en
attitude ten aunzien van het gebruik van de vier
strategische leeshandelingen (12 items). Het
guatom Likertschaaltjes (1 =erg mee oneens, 5
= erg mee eens) bij beweringen over verschil-
lende attitude-aspecten.  Voorbeelden  van
beweringen met betrekking tot lezen in het
algemeen zijn: ‘ik heb een hekel aan lezen® ol
‘lezen is leuk’. Een voorbeeld van cen bewe-
ring met betrekking tot strategische leeshande-
lingen is: ‘als ik een tekst goed moet begrijpen,
vind ik het handig om eerst het begin en het
einde van alinea’s te lezen’,

2.4 Instrumentanalyses

In Tabel 1 zijn de betrouwbaarheden (Cron-
bachs «) weergegeven voor de leesvaardig-
heidstoets Nederlands, de toetsen voor strategi-
sche leeshandelingen, de twee leerstijlschalen
(diepteverwerking en zelfsturing) en de twee
attitudeschalen (attitude ten aanzien van lezen
en de vier strategische leeshandelingen). De
attitudevragenlijst is alleen afgenomen bij die
leerlingen die in de oorspronkelijke studie deel
pitmaakten van de experimentele conditie,
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Tabel 1
Toetsbetrouwbaarheden

Toets o k N

Leesvaardigheid Nederlands .84 53 141

Koppen snellen 81 52 143
BEA 75 39 145
Sleutelfragmenten 74 33 138
Scharnierwoorden 75 27 134
Leerstijl — diepteverwerking .75 10 145
Leerstijl — zelfsturing .64 10 145
Attitude - lezen 91 10 71

Attitude - leesstrategieén .82 12 71

Noot: « = Cronbachs alpha, k = aantal items, N =
aantal proefpersonen.

Een toctsbetrouwbaarheid van .70-.80 wordt
gezien als acceptabel, .80 en hoger geldt als een
goede toetsbetrouwbaarheid voor het aantonen
van verbanden (De Groot & Van Naerssen,
1969). Alleen de leerstijlschaal zelfsturing
geelt aanleiding tot een zeker voorbehoud bij
de uitkomsten omdat de betrouwbaarheid (.64)
aan de lage kant is. Alle overige toetsbetrouw-
baarheden zijn acceptabel tot goed.

3 Resultaten

De gemiddelde score op de leesvaardigheid
Nederlands bedraagt 29.7 met een standaardde-
viatie van 8.1 (N=141). Tabel 2 laat zien dat
vbo- en vbo/mavo-leerlingen op leesvaardig-
heid Nederlands gemiddeld het laagst scoren
(19.78) en vwo/gymnasium-leerlingen het
hoogst (36.53). Daartussen in liggen de gemid-
delde scores van de mavo- en mavo/havo-leer-
lingen (26.74) en havo en havo/vwo-leerlingen
(33.53). Uit de covariantic-analyse blijkt dat
schooltype en covariaten samen een aanzien-
lijk deel (71%) van de variantie in de leesvaar-
digheid Nederlands verklaren. Het effect van
de drie significante covariaten is, gezien de
gestandaardiscerde beta’s (.17 - .23), welis-
waar niet bijzonder groot, maar zeker niet te
verwaarlozen. Dat Koppen snellen in de
variantie-analyse geen effect vertoont, betekent
niet dat er geen samenhang is tussen de lees-
vaardigheid Nederlands’ en deze strategische
leeshandeling. De correlaties tussen Koppen
snellen, BEA, Sleutelfragmenten en Scharnier-
woorden enerzijds en: de leesvaardigheid
Nederlands anderzijds zijn hoog en bedragen
respectievelijk .47 (p=.000, N=139), .66

(p=.000, N=141), .57 (p=.000, N=134) en .72
(p=.000, N=132). De proporties verklaarde
variantie bedragen dus respectievelijk .22, .44,
.32 en .52, Dat Koppen snellen in de covarian-
tie-analyse de leesvaardigheid niet significant
voorspelt en dat de correlaties zoveel hoger uit-
vallen dan de gestandaardiseerde beta’s, komt
doordat de covariaten onderling gecorreleerd
zijn (zie Tabel 3).

Op grond van de analyseresultaten kan de
cerste onderzocksvraag als volgt beantwoord
worden. Alle vier de strategische leeshandelin-
gen hangen signiticant samen met de leesvaar-
digheid. De sterkste samenhang werd gevon-
den voor Scharnierwoorden, gevolgd door
BEA, Sleutelfragmenten en Koppen snellen. De
gemeten variantie in de gemiddelde leesvaar-
digheid Nederlands wordt in hoge mate ver-
Klaard door de vier strategietoetsen. Bij Schar-
nierwoorden moet echter wel aangetekend
worden dat hier de toetsvorm een zekere mate
van overeenkomst vertoonde met de toetsvorm
voor leesvaardigheid Nederlands.

Kort samengevat komt het erop neer dat
leerlingen gemiddeld beter scoren op leesvaar-
digheid naarmate zij beter zijn in (a) het
gebruik maken van structuurmarkerende cle-
menlten in de tekst, (b) het voorspellen van tek-
stinhoud op basis van begin en einde van aline-
a’s, (c) het herkennen van tekstpussages met
een hoge informatiewaarde en (d) het voorspel-
len van tekstinhoud op basis van titels, tussen-
kopjes en illustraties,

Het antwoord op het eerste deel van de
tweede onderzoeksvraag is te vinden door te
kijken naar de significantie van de factor
schooltype in Tabel 2. Na controle voor de
effecten van de beheersing van de strategische
leeshandelingen op de leesvaardigheid, blijft
de factor schooltype significant. Het verschil in
leesvaardigheid tussen leerlingen van het laag-
ste en hoogste schooltype bedraagt, indien we
uitgaan van de ongecorrigeerde gemiddelden,
16,75 oftewel meer dan 2 standaarddeviaties
(uitgaande van de standaarddeviatie in het
algemene gemiddelde, te weten 8.1). Na cor-
rectie voor de effecten van de beheersing van
de strategische leeshandelingen blijft nog ruim
1 standaarddeviatie verschil over. Duidelijk is
dat het verschil in leesvaardigheid tussen leer-
lingen van verschillende schooltypen slechts
voor hooguit de helft terug te voeren is op ver-



schillen in de beheersing van de hier gemeten
strategische leeshandelingen.

De vraag of de relatie tussen de beheersing
van strategische leeshandelingen en leesvaar-
digheid gelijkwaardig is dan wel verschilt voor
de vier onderscheiden schooltypen, kan beant-
woord worden door te kijken naar de toetsing
van de aanname van parallelle regressielijnen
(zie noot 3 bij Tabel 2). Bij het toetsen van deze
ganname wordt nagegaan of er een interactie-
effect optreedt tussen de covariaten (de scores
op de toetsen voor strategische leeshandelin-
gen) enerzijds en de factor (schooltype) ander-
zijds. Als er een interactie-effect is, lopen de
regressielijnen van de covariaten op de lees-
vaardigheid voor de verschillende schooltypen
niet parallel. Daar de toetsing niet significant

Tabel 2

bleek (p=.185). kan gesteld worden dat de rela-
tie tussen e covariaten en de lecsvaardigheid
voor de onderscheiden schooltypen niet signi-
ficant verschilt.

Tabel 3 toont de product-moment-correlaties
tussen de leesvaardigheid Nederlands en de
beheersing van elk van de vier strategische
leeshandelingen enerzijds en de verschillende
attitude- en leerstijlvariabelen anderzijds. Uit
de tabel blijkt dat er geen verband is tussen de
scores op de twee leerstijlschalen (zelfsturing
en diepteverwerking) enerzijds en de scores
voor leesvaardigheid respectievelijk de beheer-
sing van strategische leeshandelingen ander-
zijds. De gevonden correlatics zijn in alle
gevallen laag tot zeer laag. Met betrekking tot

Covariantie-analyse met de leesvaardigheid Nederlands als afhankelijke variabele, schooltype als factor en

de strategische leeshandelingen als covariaten

df F p
Model 7 45.26 .000
Regressie 4 14.89 .000
Schooltype 3 14.90 .000 B
Gestandaardiscerde beta’s t-waarde Sigt
Koppen snellen T -16 .873
Begin en einde van alinea's .20 3.07 .003
Sleutelfragmenten A7 2.78 -006
Scharnierwoorden .23 3.13 .002
Geobserveerde gemiddelden Gecorrigeerde
(en standaarddeviaties) _@ic@@n
Vbo & vbo/mave 19.78 (5.5) 23.66
Mavo & mavo/havo 26.74 (6.3) 27.96
Havo & havo/vwo 33.53 (4.5) 31.59
Vwo & gymnasium 36.53 (4.4) 33.39

Noot: (1) N = 125. (2) Adjusted R? = .71. (3) Aanname van parallelle regressielijnen (schoaltype x covariaten):

df=12; F=1.39; p=.185. Huitema's inequality = 7/125 =.06.

(4) Maximaal haalbare score op leesvaardigheid = 47.

Tabel 3
Product-moment-correlaties
Leesvaardigheid Koppen BEA Sleutel Scharnier
Nederlands snellen -fragmenten -woorden
Leerstijl zelfsturing -13 -.09 -.09 -.03 -18
N=117 N=117 N=117 N=117 N=117
Leerstijl diepteverwerking .05 -13 .07 -.07 -.02
N=117 N=117 N=117 N=117 N=117
Attitude lezen .26* .02 .14 A7 13
N=70 N=69 N=70 N=66 N=65
Attitude strat. leeshandelingen -13 -.25* -.26* =17 -.23 373
N=67 N=66 N=67 N=63 N=64 PEDAGOGISCHE
Koppen snellen AGFH* A7 52kk STUDIEN
N=143 N=137 N=132
BEA BO*H* 5gxk*
N=138 N=134
Sleutelfragmenten STERN
N=128

Noot: * p < .05; ** p <.01; *** p < .001
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de derde onderzoeksvraag kan dus geconclu-
deerd worden dat het veronderstelde verband
tussen de leesvaardigheid en de mate van struc-
tuur- en betekenisgerichtheid (Vermunt 1992:
Riding 1997) niet aangetoond kon worden.

De vierde en laatste onderzoeksvraag betrof
de attitude van de leerlingen ten aanzien van
lezen en het gebruik van strategische leeshan-
delingen. De resultaten in Tabel 3 lalen een
weliswaar significante, maar lage correlatie
zien tussen de attitude ten aanzien van lezen en
de leesvaardigheid (r = .26, p < .05) en zijn in
lijn met de eerder vermelde bevindingen van
Aarnoutse en Van Lecuwe (1998) bij leerlin-
gen in het basisonderwijs.

De attitude ten aanzien van het gebruik van
strategische leeshandelingen correleert in alle
gevallen negatief met de beheersing van de
strategische leeshandelingen. Bij twee van de
vier strategische leeshandelingen (Koppen
snellen en BEA) is deze correlatie significant (r
= -.25 respectievelijk -.26; p < .05). Gezien de
lage correlaties is afgezien van een verdere
regressie- of covariantie-analyse. Voorwaarde
voor dergelijke analyses is dat de onafhankelij-
ke variabelen betekenisvol samenhangen met
de afhankelijke (Stevens (1986) noemt .40 als
grens).

4 Conclusies en discussie

Wat betekenen deze uitkomsten nu voor de
didactiek van het leesonderwijs in het voortge-
zet onderwijs? Met de nodige voorzichtigheid
die past bij de opzet van dit onderzoek, komen
we tot de volgende conclusies, In de eerste
plaats kunnen de resultaten gelezen worden als
een steun in de rug van voorstanders van lees-
strategisch onderwijs in alle schooltypen van
het voortgezet onderwijs. Immers, de beheer-
sing van de hier onderzochte strategische lees-
handelingen hangt sterk samen met de lees-
vaardigheid van de leerlingen. Hoewel een
causaal effect hier niet is aangetoond, lijkt een
causaal verband wel aannemelijk.

In de tweede plaats worden claims die in de
vakdidactische literatuur nog wel eens worden
geuit met betrekking tot het heilzame effect
van het ‘tegemoet komen-aan de leerstijl van de
leerling’ door de uitkomsten van deze studie
niet ondersteund. Of de leerstijl van de leerling

nu sterk of minder sterk structuur- en beteke-
nisgericht is, doet er in deze studie nict toe als
het gaat om de begrijpend leesprestatics. Dit
kan twee dingen betekenen, of de structuur- en
betekenisgerichtheid van de leerstijl heeft geen
elfect op de leesvaardigheid, of de meting van
het construct is niet valide. Interessant in dit
verband zijn de studies van Prins, Busato,
Hamaker en Visser (1996) en Prins, Busato,
Elshout en Hamaker (1998). Zij vonden bij eer-
stejaars  psychologiestudenten vrijwel geen
empirische evidentie voor de hypothese dat
verschillen in scores op de ILS van Vermunt
samenhangen met verschillen in het (via hard-
op-denkonderzoek) waarneembare strategisch
handelen bij het bestuderend lezen van studie-
teksten. De onderzoekers plaatsen op grond
van deze resultaten vraagtekens bij de validiteit
van de ILS voor het meten van daadwerkelijk
leesgedrag.

Opvallend aan de uitkomsten zijn voorts de
negatieve correlaties tussen de attitude ten aan-
zien van de vier strategische leeshandelingen
enerzijds en zowel de leesvaardigheid als de
beheersing van elk van de vier sirategische
leeshandelingen anderzijds. Hoe beter de leer-
lingen scoren op leesvaardigheid Nederlands
en op de beheersing van de vier strategische
leeshandelingen, des te negatiever is hun attitu-
de ten aanzien van het gebruik van (deze) stra-
tegische leeshandelingen. Andersom gerede-
neerd  kunnen we stellen dat leerlingen
positiever staan ten aanzien van het gebruik
van strategische leeshandelingen naarmate zij
deze slechter beheersen en hun leesvaardigheid
zwakker is. Deze uitkomsten wijzen in dezelf-
de richting als de effecten die Lohman (1990)
vond bij de training van thinking skills. Bij
goed presterende leerlingen waren die effecten
negatief voor de prestaties.

De causale keten lijkt te lopen van de vaar-
digheid in begrijpend lezen naar de attitude ten
aanzien van strategische leeshandelingen. Het
lijkt immers weinig aannemelijk dat leerlingen
slechter gaan lezen naarmate hun attitude ten
aanzien van strategische leeshandelingen posi-
tiever is of - andersom - beter naarmate die atti-
tude negatiever is, Het lijkt dan ook verstandig
om leerlingen met goede prestaties in het
begrijpend lezen niet ‘lastig te vallen” met een
leesstrategietraining. Hier lijkt differentiatie
geboden. De attitude van leerlingen ten aanzien



van het gebruik van strategische leeshandelin-
gen is immers negatiever naarmate zij beter
zijn in het begrijpend lezen. En gelijk hebben
ze, zou men kunnen stellen. Waarom zouden
zij hun aanpak van leesteksten veranderen, als
hun huidige aanpak tot goede prestaties leidt?
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Abstract

Strategic reading activities and reading
comprehension

P.E. Bimmel & E. van Schooten. Pedagogische
Studién, 2000, 77, 365-377.

In the present article the relationships are investiga-
ted between the degree of mastery of four strategic
reading activities, the reading comprehension in the
first language, preference of the student for self
regulation or in-depth-processing of information,
and attitude toward reading and strategic reading
activities of 15 year old students in regular seconda-
ry education in the Netherlands (N=144).

Mastery of strategic reading activities appears to be
strongly related to reading comprehension. Diffe-
rences in reading comnprehension between types of
education are not completely explained by differen-
ces in the proficiency in strategic reading activities.
No relationship was found between students' prefe-
rence for self regulation or in-depth-processing of
information and reading comprehension or mastery
of strategic reading activities. Students’ attitudes
towards the use of strategic reading activities appe-
ar to be negatively related to the mastery of these
activities and reading comprehension. The authors
tonclude that mastery of strategic reading activities
probably affects reading comprehension and that
training of reading strategies is less appropriate for
the more proficient readers.
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