
??? Strategische leeshandelingen en vaardigheidin het begrijpend lezen P.E. Bimmel & E. van Schooten Samenvatting Bij leerlingen uit het voortgezet onderwijs(A/=144) is middels correlatloneel onderzoeknagegaan in hoeverre de beheersing van vierstrategische leeshandelingen, de vaardigheid inhet begrijpend lezen, de mate van structuur- enbetekenisgerichtheid van de leerstijl en de atti-tuden ten aanzien van lezen en ten aanzien vanhet gebruik van strategische leeshandelingen,samenhangen. De beheersing van strategischeleeshandelingen blijkt hoog samen te hangenmet de vaardigheid in het begrijpend lezen. Ver-schillen in de vaardigheid in het begrijpendlezen tussen schooltypen worden niet geheelverklaard door verschillen in de beheersing vanstrategische leeshandelingen. De mate vanstructuur- en betekenisgerichtheid van de leer-stijl hangt niet samen met de beheersing vanstrategische leeshandelingen of de vaardigheidâ€?n het begrijpend lezen. De attitude ten

aanzienvan het gebruik van strategische leeshandelin-gen correleert negatief met de beheersing ervanen met de vaardigheid in het begrijpend lezen.Geconcludeerd wordt dat de beheersing vanstrategische leeshandelingen waarschijnlijk vaninvloed is op de vaardigheid in het begrijpendlezen en dat strategietraining voor de meerleesvaardige leerlingen in het voortgezet onder-vvijs minder opportuun lijkt. 1 Inleiding Bij jonge en zwakke lezers in de basisschool-'ecliijd is betrekkelijk veel onderzoek verliehtnaar de samenhang tussen leesstrategie??n en deVaardigheid in hel begrijpend lezen evenals"aarde effectiviteit van trainingsprogramma's,gericht op het leren toepassen van leesstrate-gie??n. Een goed overzicht van het betreffendeonderzoek is te vinden in Pressley (2000). InVergelijking hiermee is de belangstelling voor'Ie 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 veelminder bekend. Dit gebrek aan belangstellingis verrassend gezien de uitkomsten van onder-zoek naar de vaardigheid in het begrijpendlezen van volwassenen in Nederland. Zo gevenstudies als OECD (1998, 2000) aan dat onge-veer een miljoen volwassen inwoners vanNederland moeite heeft met het begrijpendlezen van artikelen in kranten en tijdschriften.Dergelijke bevindingen zijn verontrustendgezien de rol die de vaardigheid in het begrij-pend lezen speelt in het alledaagse leven en hetbelang ervan voor opleiding en studie. Er lijkt,kortom, weinig reden te zijn om aan te nemendat de training van de vaardigheid in het begrij-pend lezen met een gerust hart kan wordenafgesloten aan het eind van het basisonderwijs.Hel is echter de vraag hoe de training van devaardigheid in het begrijpend lezen bij leerlin-gen in het regulier voortgezet onderwijs hetbest ingericht kan worden. Waarop moet zijzich richten? Op de training van leesstrate-gie??n? Zo ja, op welke

leesstrategie??n? Hoebelangrijk zijn leesstrategie??n en een goedebeheersing van strategische leeshandelingeneigenlijk voor de vaardigheid in het begrijpendlezen bij leerlingen in het voortgezet onder-wijs? In dit artikel wordt nagegaan in hoeverre demate waarin leeriingen in hel regulier voortge-zet onderwijs (derde leerjaar) strategische lees-handelingen beheersen, verband houdt met devaardigheid in het begrijpend lezen, fn de vol-gende inleiding wordt daarom eerst besprokenwat verstaan moet worden onder vaardigheid inbegrijpend lezen, leesstrategie??n en (beheer-sing van) strategische leeshandelingen. Vervol-gens wordt aandacht besteed aan eerder onder-zoek naar de relatie lussen leesstrategie??n en devaardigheid in het begrijpend lezen. Naast desamenhang tussen de beheersing van strategi-sche leeshandelingen en de vaardigheid in het



??? begrijpend lezen wordt ook onderzocht in hoe-verre de mate van structuur- en betekenisge-richtheid van de leerstijl en de attituden tenaanzien van lezen en ten aanzien van het ge-bruik van strategische leeshandelingen samen-hangen met de beheersing van strategischeleeshandelingen 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, leesstrategie??n en strategischeleeshandelingen Voor het begrijpend lezen van een tekst is eenwisselwerking noodzakelijk tussen tekstge-stuurde en kennisgestuurde verwerking (Gold-man & Rakestraw, 2000; Pressley, 2000). Bijtekstgestuurde verwerking gaat het om ver-werking met gebruikmaking van de inhoud(woorden, tekstpassages en hun onderlingebetekenisrelaties) en organisatie (woord- enzinsvolgordes, retorische en grafische struc-tuurmarkeerders)

van de tekst; bij kennisge-stuurde verwerking om de rol van talige kennisen kennis van de wereld. Smith (1988) laat zienhoe lezers bij het construeren van betekenisflexibel gebruik kunnen maken van redundan-tie op verschillende niveaus (feature-, letter-,woord-, zins- en tekstniveau) om onvermijde-lijke bottlenecks in de verwerking op te heffendie het gevolg zijn van de beperkte capaciteitvan het werkgeheugen. Bij gemakkelijk te begrijpen teksten en/ofvoor de betreffende lezer simpele leestaken kande lezer bij het construeren van betekenis ver-trouwen op de 'automati.sche piloot', maarnaarmate leesteksten moeilijker te begrijpenzijn en/of de leestaak complexer van aard is,moeten lezers meer bewuste sturing geven aanhet proces van betekenisconstructie (Baker &Brown, 1984; Garner, 1987). Onder zulkeomstandigheden kunnen zij niet blindelings tewerk gaan volgens vooropgezette stappenplan-nen (Paris, Wasik & Turner, 1991; Pressley &Afflerbach, 1995). Succesvolle en

ervarenlezers blijken dan over te gaan tot een flexibelen contextgevoelig gebruik van leesstrategie??n(Pressley & Affierbach, 1995; Pressley, 2000,p. 550) waarmee doelbewust sturing gegevenwordt aan het proces van betekenisconstructie. Gezien de diversiteit aan definities van hetbegrip (lees)strategie (cf. Bimmel, 1999, pp.13-14) is het van belang nauwkeurig aan tegeven wat we eronder verstaan. We gebruikenin dit artikel de definitie van Westhoff (1991a,p. 44): een strategie is een plan van (mentaal)handelen om een doel te bereiken. Een leesstrd-tegie is volgens deze definitie dus een plan van(mentaal) handelen om een leesdoel te berei-ken. Een leesdoel kan bijvoorbeeld zijn: eentekst goed begrijpen omdat de lezer de volgen-de dag deelneemt aan een bespreking over hetonderwerp van die tekst. Een leesstrategie iseen plan van handelen om dat doel te bereiken.Dit handelen (i.e. de strategische leeshande-ling) kan er in dit geval bijvoorbeeld uitbestaan, te zoeken naar

de meest informatievetekstpassages. De zojuist gegeven definitie impliceert eenonderscheid tussen het (lees)doel, het plan van(mentaal) handelen om dat doel te bereiken ende uitvoering van dat plan (i.e. het handelenzelf). Daarmee verschilt deze definitie van ver-schillende andere pogingen om het strategiebe-grip te defini??ren of te omschrijven. Aarnoutse(1998, 24) bijvoorbeeld omschrijft een lees-strategie als 'een samenhangend geheel vancognitieve activiteiten die lezers kunnen ge-bruiken om een tekst goed te begrijpen'. Ver-gelijkbaar daarmee is de definitie van cognitie-ve strategie??n die gegeven wordt doorbijvoorbeeld Van Hout-Wolters (1992, p. 7:'bepaalde combinaties van doelgerichte denk-activiteiten'). Kenmerkend voor dergelijkedefinities is dat zij strategie??n kenschetsen als(combinaties van) activiieilen. Er wordt zodoende geen onderscheid gemaakt tussen hetplan van handelen en de uitvoering van strate-gische handelingen. Het onderscheid wordt -impliciet -

wel gemaakt door Alexander enJetton (2000, p. 295) die in aansluiting opAlexander, Graham en Hards (1998) een aantalkenmerken van strategie??n opsommen (pro-cednrai, piirposefiil, effortj??il, willfiil, essentialen faciliiative) en strategie??n uiteindelijk aan-duiden als bewust gekozen 'procedures'. Doorw?Šl onderscheid te maken tussen het plan (i.e.de strategie) en de uitvoering van strategischehandelingen, kan zowel onderzoek naar strate-gie??n als onderwijs dat gericht is op het aanle-ren van strategie??n eenduidig toegespitst wor-den op de onderscheiden aspecten (het lerengenereren van strategie??n respectievelijk het



??? leren uitvoeren van strategische handelingen),wat de doelmatigheid alleen maar ten goedekan komen. Een verdere implicatie van de gekozendefinitie betreft de rollen die een zelfstandigopererende lezer moet vervullen: (a) de rol van'mentale manager' (leestaken analyseren, lees-doelen bepalen, leesstrategie??n genereren omdie doelen te bereiken, het proces van beteke-nisconstructie bewaken en evalueren); (b) derol van uitvoerder van strategische leeshande-lingen (bijvoorbeeld: voorspellen, woordbete-kenissen afleiden, sleutelfragmenten onderstre-pen, aantekeningen maken, samenvatten). Detaken op het gebied van het doelbewust'managen' van het strategisch handelen makendeel uit van een complex dat we in het vervolgaanduiden als het metacognitief domein. Deuitvoeringstaken (de strategische leeshandelin-gen) rekenen we tot het cognitief domein. Binnen het metacognitieve domein kunnentwee componenten onderscheiden worden (cf.Simons, 2000):

metacognitieve kennis (i.e.kennis omtrent kennis en cognitieve processen)en executive control (i.e. het bewust plannen,monitoren, bijstellen en evalueren van cogni-tieve activiteiten). Competentie met betrekkingt(H (?Š?Šn van) beide componenten wordt aange-duid met de term 'metacognitieve competen-tie'. Tot de strategische leeshandelingen waar-van op grond van eerder onderzoek aangeno-men wordt dat zij nuttig kunnen zijn voor hethegrijpend lezen behoren sterk uiteenlopendeactiviteiten (cf. Bimmel, 1999, pp. 19-23). Inaansluiting op Westhoff (1991b, p. 28) enMulder (1996, p. 29) onderscheiden we driehoofdgroepen : (a) Gebruik maken van tekst-elementen met een hoge informatiewaarde (bij-voorbeeld: skimmen, slcutelfragmcnten opspo-ren, vragen bedenken bij een tekst); (b)Gebruik maken van structuurmarkerende ele-menten in de tekst (bijvoorbeeld: leestekens,Verbindingswoorden, grafi.schc structuurken-merken - zie ook Goldman & Rakcstraw,2()()()); (c) Gebruik

maken van (talige en niet-â€?alige) kennis die de lezer reeds bezit vooraf-gaand aan het lezen ?Šn kennis van de tekst zelf<Jie de lezer zich al lezend eigen maakt (bij-voorbeeld voorspellen op basis van afbeeldin-gen, titels en tussentitels, begin en einde vanalinea's e.d.). Naar verbanden tussen strategische leeshan-delingen en leesvaardigheid is op verschillendemanieren onderzoek gedaan. In de eerste plaatsbe.schikken we over de uitkomsten van hardop-denkonderzoek (zie de reviews van Pressley &Afflerbach, 1995; Fitzgerald, 1995, Kucan &Beek, 1997). Hieruit komt naar voren dat erva-ren en succesvolle lezers meer verschillendestrategische leeshandelingen uitvoeren danzwakke, onervaren lezers. Tevens laten debetreffende studies zien dat zwakke, onervarenlezers minder frequent overgaan tot het uitvoe-ren van strategische leeshandelingen dan suc-cesvolle, ervaren lezers. Het gaat onder meerom strategische leeshandelingen als skimmen,selectief lezen, tekstinhouden

voorspellen enverifi??ren of de voorspellingen kloppen,woordbetekenissen afleiden uit de context,tekstpassages onderstrepen en aantekeningenmaken. In de tweede plaats is er zowel voor de moe-dertaal - met name bij jonge en zwakke lezers- als voor vreemde talen betrekkelijk veelinterventieonderzoek gedaan waarin leerlingengetraind worden in het gebruik van strategischeleeshandelingen (al dan niet met een trainings-component, gericht op het vergroten van demetacognitieve competentie) otii vervolgens nate gaan in hoeverre een dergelijke trainingeffect heeft. Reviews van interventiestudies(o.a. Alvermann & Moore, l99l;Canell, 1998;Dole, Duffy, Roehler, & Pearson, 1991; Haller,Child. & Walberg, 1988; Paris, Wasik, & Vander 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, 2()()0),evenals de uilkomsten van in

Nederland ver-richt interventieonderzoek (o.a. Aarnoutse,1982; Brand-Gruwel. 1995; Broer. 1999) latenzien dat leesstrategietraining in de moedertaalmet name bij jonge en zwakke lezers positieveeffeclen kan hebben, tenminste voor zovereffectmeting plaatsvindt met programma-gebonden leestoetsen. Daarentegen zijniransfereffecten van leesstrategietraininc naar ^^^ ^ PCDAGO leesvaardigheid, gemeten met standaard lee- sTuoitKstoetsen, betrekkelijk zeldzaam. Wel komt uitde reviews naar voren dat de kans op transfer-effecten naar de leesvaardigheid lijkt toe tenemen naarmate er in de training meer aan-



??? dacht is voor de metacognitieve competentie. Beide typen onderzoek (hardop-denicproto-collen en interventiestudies) laten dus zien datde mate waarin lezers strategisch handelen,verband houdt met de leesvaardigheid: ervarenen succesvolle lezers gebruiken meer verschil-lende strategische leeshandelingen en ze ge-bruiken deze frequenter dan minder ervaren enminder succesvolle lezers. Kortom: dat er eenverband bestaat tussen de gebruiksfrequentievan en de variatie in gehanteerde strategischeleeshandelingen enerzijds en leesvaardigheidanderzijds, is in eerder onderzoek aangetoond.Onbekend is echter in hoeverre de mate vanbeheersing van strategische leeshandelingen(in de betekenis van het vlot kunnen uitvoerenvan die handelingen) bij leerlingen in hetvoortgezet onderwijs van invloed is op de lees-vaardigheid. Een antwoord op die vraag iszowel uit theoretisch oogpunt als met het oogop de inrichting van effectief leesvaardigheids-onderwijs voor deze doelgroep

van belang.Indien immers de beheersing van strategischeleeshandelingen niet zou samenhangen metleesvaardigheid, zou het belang van strategie-training bij deze doelgroep op losse schroevenkomen te staan. Uit onderzoek (besproken in Alexander &Jetton, 2000; Goldman & Rakestraw, 2000)komen sterk uiteenlopende variabelen naarvoren die ieder voor zich en in wisselwerkingmet elkaar van invloed kunnen zijn op de lees-vaardigheid - en daarmee mogelijk ook op debeheersing van strategische leeshandelingen.Genoemd worden met name de volgende varia-belen: woordherkenning, omvang van de woor-denschat, kennis omtrent het te verwachtenverloop van zinnen, kennis van de wereld, ken-nis omtrent tekstsoorten en -structuren en atti-tude. Ook de leerstijl (Riding, 1997) en hetbezochte schooltype (Hoogeveen & Bonset,1998) worden genoemd. In de onderhavige stu-die beperken we ons tot drie variabelen:schooltype, leerslijl en (illiluclc.a Schooltype. Bekend is dat de

leesvaardig-heid van leerlingen over de schooltypen 3G8 ^ pfDAGOGiscHf havo en vwo verschilt (Hooge- srwD/fÂ? veen & Bonset. 1998, p. 203, p. 212, p. 216). Veelal wordt aangenomen dat dezeverschillen te herleiden zijn tot achterlig-gende factoren als verbale intelligentie,motivatie en sociaal economische achter-grond. Het lijkt interessant om na te gaan inhoeverre deze verschillen gemedieerd wor-den door verschillen in de beheersing vanstrategische leeshandelingen en in hoeverrehet verband tussen de beheersing van strate-gische leeshandelingen en leesvaardigheidbij de onderscheiden schooltypen even sterkis. b Leerstijl. Verondersteld wordt dat eengoede leesvaardigheid in de hand wordtgewerkt door een structurerende, betekenis-gerichte leerstijl (Vermunt, 1992; Riding,1997). Vermunt (1992, p. 21) verstaat onderleerstijl "een samenhangend geheel j...] vanleeractiviteiten die studenten gewoonlijkontplooien, hun leerori??ntatie en hun menta-le leermodel, een geheel

dat kenmerkend isvoor hen in een bepaalde periode". Andersdan strategie??n (die ontwikkeld en getraindkunnen worden), wordt iemands leerstijlgezien als een tamelijk vaststaand gegeven.Een betekenisgerichte leerstijl wordt vol-gens Vermunt (1992, p. 239) gekenmerktdoor het gebruik van diepteverwerkingsstra-tegie??n (gericht op het leggen van verban-den en kritische verwerking van informatie)en zelfgestuurde regulatiestrategie??n. Daar-naast houden betekenisgerichte leerders ereen mentaal model van het leren op na waar-in hel construeren van eigen kennis centraalstaat. Onduidelijk is in hoeverre verschillenin de mate van structuur- en betekenisge-richtheid ook samenhangen met de beheer-sing van strategische leeshandelingen en deleesvaardigheid van leerlingen. c Attitude. Uit verschillende studies blijkt datde leesattitude van basisschoolleerlingenzwak samenhangt (.10 - .40) met de lees-vaardigheid (cf. Aarnoutse & Van Leeuwe,1998, p. 146). Het lijkt interessant

om ookvoor leerlingen in het voortgezet onderwijsna te gaan in hoeverre een dergelijk verbandaantoonbaar is. Daarnaast lijkt het interes-sant om na te gaan in hoeverre de attitudeten aanzien van het gebruik van strategischeleeshandelingen samenhangt met de beheer-sing van deze handelingen en met de lees-vaardigheid. Dit brengt ons tot de volgende onderzoeksvra-gen: 1. Hoe sterk is het verband tussen de beheer-



??? sing van strategische leeshandelingen en deleesvaardigheid Nederlands bij leerlingen inhet regulier voortgezet onderwijs? 2. In hoeverre worden de verschillen tussenschooltypen in de gemiddelde leesvaardig-heid Nederlands verklaard door verschillenin de beheersing van strategische leeshande-lingen en in hoeverre is de relatie tussen debeheersing van strategische leeshandelingenen leesvaardigheid gelijkwaardig over deonderscheiden schooltypen? 3. Hoe sterk is het verband tussen de mate vanstructuur- en betekenisgerichthcid van deleerstijl enerzijds en de beheersing van stra-tegische leeshandelingen en de leesvaardig-heid Nederlands anderzijds bij leerlingen inhet regulier voortgezet onderwijs? 4. Hoe sterk is het verband tussen de attitudeten aanzien van lezen en leesstrategie??nenerzijds en de beheersing van strategischeleeshandelingen en de leesvaardigheidNederlands anderzijds bij leerlingen in hetregulier voortgezet onderwijs? 2 Methode 2.1 Analysemethode

13c bovenstaande vragen zijn onderzocht ophasis van de data uit een experinicntele trai-ningsstudie waarin geen enkel elTect van lees-sirategietraining werd gevonden op de beheer-sing van de strategische leeshandelingen en deleesvaardigheid van de leerlingen (Bim-mel, 1999, pp. 59-105 - studie 1). Tussen dcafname van voor- en natoetsen lag een periodeVan circa drie maanden. In de studie bicken deâ– Heeste voor- en natoetsen voor het meten vanile beheersing van de getrainde strategischeleeshandelingen niet erg betrouwbaar (honio-geniteiten van .25-.8()). Aangezien er in dehetreffende studie geen el??ecten werden gevon-den van de strategietraining op de beheersingVan de getrainde strategische leeshandelingen"i de leesvaardigheid Nederlands, is voor deonderhavige studie besloten de voor- en natoet-sen die ?Š?Šnzelfde construct meten samen teVoegen om zo betrouwbaarder metingen te ver-l^rijgen. In feite worden de longitudinaal verza-nielde data dus opgeval

als cross-sectioneel. deze wijze zijn betrouwbare metingen ver-kregen van de beheersing van vier strategische leeshandelingen en de leesvaardigheid Neder-lands. Voor het beantwoorden van de eerste tweeonderzoeksvragen is een covariantie-analyseverricht met de beheersing van vier strate-gische leeshandelingen als covariaat, hetschooltype als factor en de leesvaardigheidNederlands als afliankelijke variabele. Hetschooltype is als factor opgenomen in de analy-se voor het beantwoorden van de tweedeonderzoeksvraag. Of de relatie tussen leesstra-tegie??n en leesvaardigheid gelijk is voor deleerlingen van de verschillende schooltypen, isnagegaan door te kijken of er een significantinteractie-effect optreedt tussen de factorschooltype en dc beheersing van de strategi-sche leeshandelingen.Voor het beantwoordenvan de twee laatste onderzoeksvragen zijn pro-duct-momentcorrelaties berekend tussen deattitude- en leerstijlscores en de scores voorleesvaardigheid Nederlands en

de beheersingvan de strategische leeshandelingen. 2.2 Proefpersonen Het onderzoek is uitgevoerd onder leerlingenuit het derde leerjaar van het voortgezet onder-wijs (vbo, mavo, havo cn vwo). De proefperso-nen zijn geworven op vijftien verschillendeAmsterdamse scholen en scholengemeen-schappen. Van de circa 2500 leerlingen die viahun docent Nederlands benaderd zijn oni meete doen, hebben er zich 480 aangemeld. Uitdeze groep aanmelders zijn 144 leerlingengeselecteerd, afkomstig van scholen verspreidover de stad Amsterdam. Zowel de grachten-gordel, als (Oud-)Zuid, Amsterdam-West,-Noord cn -Oost, de Pijp en Amsterdam-Zuid-oost waren daardooi' vertegenwoordigd. Zowelin sociaal-economisch opzicht als in oplei-dingsniveau van de ouders of verzorgers is erdaardoor sprake van een grote diversiteit inherkomst van dc leerlingen. Van de uiteindelij-ke selectie maakten 65 vbo/mavo-leerlingendeel uit en 79 havo/vwo-leerlingen (de precie-ze verdeling was: 15 vbo,

13 vbo/mavo, 32mavo. 5 mavo/havo, 29 havo, 7 havo/vwo, 43vwo). Omdat het onderzoek zich niet richtte op ?’?’?’een specifieke categorie leerlingen met bepaal- studidc prestaties is er op gelet dat er - binnen elkschooltype - leerlingen met zwakke, middel-matige en goede rapportcijfers voor Neder-lands geselecteerd werden. Leerlingen met zeer



??? lage (< 4) of hoge (> 8) rapportcijfers zijn nietopgenomen in de selectie. Voorts zijn er onge-veer evenveel meisjes (A^=73) als jongens(A^=71) geselecteerd. Leerlingen met een ande-re moedertaal dan het Nederlands zijn nietopgenomen in de selectie om een eventueeleffect van moedertaal uit te sluiten. De steek-proef is dus niet random getrokken. 2.3 Meetinstrumenten We zullen hieronder achtereenvolgens ingaanop de selectie en ontwikkeling van meetinstru-menten voor de volgende variabelen: leesvaar-digheid Nederlands, beheersing van elk van destrategische leeshandelingen, de verschillendeattitude-aspecten en de mate van structuur- enbetekenisgerichtheid van de leerstijl. De hiernate beschrijven leesvaardigheidstoets bevatitems die op tekst- en alineaniveau nagaan inhoeverre leerlingen informatie kunnen ontle-nen aan leesteksten. Gevraagd wordt ondermeer naar de hoofdgedachte van de tekst, naarde betekenis van alinea's (bijvoorbeeld door tebepalen welk

tussenkopje zou kunnen passenbij een bepaalde alinea) en verbanden tussenalinea's. De hierna te beschrijven toet.sen voorde afzonderlijke strategische leeshandelingendaarentegen vragen van de leerlingen om (a)tekstinhouden te voorspellen op basis vantitels, tussenkopjes, plaatjes of het begin eneinde van alinea's (de toetsen Koppen snellenen BEA - Begin en ein Je van alinea's lezen)-,(b) tekstpassages met een hoge informatie-waarde aan te wijzen (de toets Sleutelfragnien-teny, (c) aan te geven welke structuurmarkeer-ders op bepaalde plaatsen in de tekst passen (detoets Scbarnienvoorden). Dit zijn opgaven diein de leesvaardigheidstoets niet voorkomen. Deinstrumenten voor de beheersing van strategi-sche leeshandelingen meten dus andere con-structen dan de leesvaardigheidstoets. Alleenbij enkele items van de Scliarnienmorden-toets, die in meerkeuzevorm vragen naar tekst-betekenis, is mogelijk sprake van enige overlapmet de leesvaardigheidstoets.

Leesvaardigheid Nederlands Voor het toetsen van de leesvaardigheid Neder-lands zijn Cito-eindexamens mavo van 1987-1994 gebruikt. Deze toetsen bestaan uit tekstenmet meerkeuzevragen en enkele open vragendie gescoord worden met behulp van eenduidi-ge antwoordsleutels. Gebruikt zijn Cito-eind-examens Nederlands op mavo-C- en D-niveau.Uit dit toetsmateriaal zijn zeven verschillendeteksten gekozen met 7 - 9 items, gericht op detoetsing 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 voorNederlands ook de tekst 'Walvisvangst' uit hetlEA-onderzoek onder leeriingen uit het tweedeleerjaar voortgezet onderwijs (Elley, 1992)gebruikt. Na de selectie van de teksten en deitems zijn er enkele ingrepen gepleegd in hettoetsmateriaal. Items die blijkens Cito-gege-vens een zwakke samenhang met de overigeitems vertonen zijn niet opgenomen in

deselectie of zijn - waar mogelijk - op inhoudelij-ke gronden bewerkt. Bij elke tekst zijn boven-dien een vet gezette inleiding, tussenkopjes ensoms ook ?Š?Šn of meer illustraties toegevoegdomdat anders ?Š?Šn van de .strategische leeshan-delingen, Koppen snellen, niet toepasbaar is. Beheersing van de strategische leeshandelingen In deze studie zijn instrumenten afgenomen diebetrekking hebben op vier strategische lees-handelingen: (a) Koppen snellen: voorspellenvan tekstinhouden aan de hand van de titel, tus-â– senkopjes, illustraties en dergelijke; (b) Beginen einde van alinea's lezen (BEA): voorspellenvan tekstinhouden aan de hand van het begin enhet einde van alinea's; (c) Sleutelfragnienten:passages met een hoge informatieve waardezoeken en onderstrepen; (d) Scharnierwoor-den: gebruik maken van structuurmarkerendeverbindingswoorden ('scharnierwoorden') dieaanwijzingen geven over de logische verban-den in een tekst. Er is om verschillende redenengekozen

voor deze vier strategische leeshande-lingen. In de eerste plaats gaat het om leesstra-tegie??n die in eerder interventie-onderzoek bijleerlingen in het voortgezet onderwijs (Bereiter& Bird, 1985; Miller, Miller & Rosen, 1988)met succes zijn getraind, lp de tweede plaatszijn, met de keuze van deze vier strategischeleeshandelingen, de drie hoofdgroepen verte-genwoordigd die hierboven onderscheidenzijn. Koppen snellen beiioort tot de categorie'gebruik maken van reeds aanwezige kennis';BEA en Sleiitelfragnienten maken deel uit vande groep 'gebruik maken van tekstelementenmet een betrekkelijk hoge informatiewaarde'.



??? terwijl bij BEA bovendien voorspeld wordt opbasis van reeds aanwezige kennis; Scluiniier-woorden is een van de strategie??n 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 omte meten in hoeverre de leerlingen de betreffen-de handelingen beheersen. Bij deze toetsen zijnantwoordsleutels gemaakt met ondubbelzinni-ge voorschriften voor de scoring. Bij de toets voor Koppen snellen krijgen deleerlingen de 'buitenkant' van een tekst voor-gelegd op grond waarvan zij moeten inschattenof bepaalde informatie-elementen in de tekstvoorkomen. De toets omvat 52 items bij vierleesteksten. De leerlingen moeten telkens aan-geven hoe waarschijnlijk zij het vinden datbepaalde woorden of zinnen in de tekst voorko-men. De toets voor BEA bestaat uit teksten waar-van alleen de illustraties en eventuele bijschrif-ten, de inleiding, de

eerste en laatste alinea enhet begin en einde van de overige alinea's zijnafgedrukt. De toets omvat 39 items bij vierleesteksten. In een deel van de items moeten deleerlingen aankruisen of bepaalde zinnen al danniet in de tekst zouden kunnen staan; in de restvan de items beantwoorden zij meerkeuze-vra-gen over mogelijke alinea-inhouden. Bij de toets Sleiitelfnignienten moeten deleerlingen in twee leesteksten de sleutelfrag-menten onderstrepen. Bij twee andere tekstenkrijgen de leerlingen fragmenten uit de tekstvoorgelegd en moeten zij voor elk fragmenthepalen of het al dan niet een sleutelfragmentbetreft. De toets omvat 33 items. De toets Schainiernoonlen ten slottebestaat deels uit meerkcuzc-cloze-items waarinJe leerlingen uit vier alternatieven het verbin-dingswoord (i.e. voegwoord, voornaamwoor-delijk bijwoord) moeten kiezen dat op een openplek in de tekst past en deels uit meerkeuze-items met vragen over de tekst waarbij hetgoede antwoord telkens mede afgeleid

kanWorden uit het in de tekst gebruikte verbin-dingswoord. De toets omvat 27 items bij vierleesteksten. Leerstijlen Om na te kunnen gaan in hoeverre er een ver-band bestaat tussen de mate van structuur- enbetekenisgerichtheid van de leerstijl enerzijdsen de beheersing van strategische leeshandelin-gen en de leesvaardigheid anderzijds is eenleerstijlenvragenlijst gebruikt. De vragenlijst iseen bewerking van de vwo-versic van deInventaris Leerstijlen (ILS-VWO) van Ver-munt en Van Rijswijk (1992). Om de structuur-en betekenisgerichtheid te meten is gebruikgemaakt van twee schalen van de ILS, namelijkdieptevel-werking en zelfsturing. De schaaldieptevel-werking is samengesteld uit items dienagaan in hoeverre de leerling zoekt naar ver-banden binnen de tekst en tussen de informatieuit de tekst en zijn voorkennis. De schaal zelf-sturing heeft betrekking op de vraag in welkemate de leerling zijn of haar leerproces zelfstuurt. Attitude Om na te gaan in hoeverre de attitude van

deleerlingen samenhangt met de leesvaardigheiden de beheersing van strategische leeshandelin-gen is een attitudevragenlijst gebruikt. De lijstomvat 22 items, onderverdeeld in twee scha-len: attitude ten aanzien van lezen (IO items) enattitude ten aanzien van het gebruik van de vierstrategische leeshandelingen (12 items). Hetgaat om Likertschaaltjes (1 = erg mee oneens. 5= erg mee eens) bij beweringen over verschil-lende attitude-aspecten. Voorbeelden vanbeweringen met betrekking tol lezen in helalgemeen zijn: 'ik heb een hekel aan lezen' of'lezen is leuk'. Een voorbeeld van een 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 heteinde van alinea's te lezen'. 2.4 Instrumentanalyses In Tabel I zijn de betrouwbaarheden (Cron-bachs a) weergegeven voor de leesvaardig-heidstoets Nederlands, de toetsen voor strategi-sche leeshandelingen, de twee leerstijlschalen(diepteverwerking en

zelfsturing) en de tweeattitudeschalen (attitude ten aanzien van lezenen de vier strategische leeshandelingen). Deattitudevragenlijst is alleen afgenomen bij dieleerlingen die in de oorspronkelijke studie deeluitmaakten van de experimentele conditie.



??? Tabel 1 Toetsbetrouwbaarheden Toets a 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 - leesstrategie??n .82 12 71 Noot: a = Cronbachs alpha, k = aantal items, N =aantal proefpersonen. Een toetsbetrouwbaarheid van .70-,80 wordtgezien als acceptabel, .80 en hoger geldt als eengoede toetsbetrouwbaarheid voor het aantonenvan verbanden (De Groot & Van Naerssen,1969). Alleen de ieerstijlschaal zelfsturinggeeft aanleiding tot een zeker voorbehoud bijdc 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 leesvaardigheidNederlands bedraagt 29.7 met een standaardde-viatie van 8.1 (A^=I41). Tabel 2 laat zien datvbo- en vbo/mavo-leerlingen op

leesvaardig-heid Nederlands gemiddeld het laagst .scoren(19.78) en vwo/gymnasium-leerlingen hethoogst (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 dc covariantie-analyse blijkt datschooltype en covariaten samen een aanzien-lijk deel (71%) van de variantie in de leesvaar-digheid Nederlands verklaren. Het effect vande drie significante covariaten is, gezien degestandaardiseerde b?¨ta's (.17 - .23), welis-waar niet bijzonder groot, maar zeker niet teverwaarlozen. Dat Koppen snellen in devariantie-analyse geen effect vertoont, betekentniet dat er geen samenhang is tussen de lees-vaardigheid Nederlands'en deze strategischeleeshandeling. De correlaties tussen Koppensnellen, DEA, Sleinelfranmenlen en Scharnier-woorden enerzijds en- de leesvaardigheidNederlands anderzijds zijn hoog en bedragenrespectievelijk .47 (/j=.000, A'=139), .66(/j=.000, A'=14l), .57 (p=.000, A'=134) en

.72(/J=.000, N=\'i2). De proporties verklaardevariantie bedragen dus respectievelijk .22, .44,.32 en .52. Dat Koppen snellen in de covarian-tie-analyse de leesvaardigheid niet significantvoorspelt en dat de correlaties zoveel hoger uit-vallen dan de gestandaardiseerde beta's, komtdoordat de covariaten onderling gecorreleerdzijn (zie Tabel 3). Op grond van de analyseresultaten kan deeerste onderzoeksvraag als volgt beantwoordworden. Alle vier de strategische leeshandelin-gen hangen significant samen met de leesvaar-digheid. De sterkste samenhang werd gevon-den voor Scharnienvoorclen, gevolgd doorBEA, Sleiitelfmgmenten en Koppen snellen. Degemeten variantie in de gemiddelde leesvaar-digheid Nederlands wordt in hoge mate ver-klaard door de vier strategietoetscn. Bij Scluir-nierwoonlen moet echter wel aangetekendworden dat hier de toetsvorm een zekere matevan overeenkomst vertoonde met de toetsvormvoor leesvaardigheid Nederlands. Kort samengevat komt

het erop neer datleerlingen gemiddeld beter scoren op leesvaar-digheid naarmate zij beter zijn in (a) hetgebruik maken van structuurmarkerende ele-menten in de tekst, (b) het voorspellen van tek-stinhoud op basis van begin en einde van aline-a's, (c) het herkennen van tek.stpassages meteen hoge informatie waarde en (d) het voorspel-len van tekstinhoud op basis van titels, tussen-kopjes en illustraties. Het antwoord op het eerste deel van detweede onderzoeksvraag is te vinden door tekijken naar de significantie van de factorschooltype in Tabel 2. Na controle voor deeffecten van de beheersing van de strategischeleeshandelingen op de leesvaardigheid, blijftde factor schooltype significant. Het verschil inleesvaardigheid tus.sen leerlingen van het laag-ste en hoogste schooltype bedraagt, indien weuitgaan van de ongecorrigeerde gemiddelden,16.75 oftewel meer dan 2 standaarddeviaties(uitgaande van de standaarddeviatie in hetalgemene gemiddelde, te weten 8.1). Na cor-rectie

voor de effecten van de beheersing vande strategische leeshandelingen blijft nog ruimI standaarddeviatie verschil over. Duidelijk isdat het verschil in leesvaardigheid tussen leer-lingen van verschillende schooltypen slechtsvoor hooguit de helft terug te voeren is op ver-



??? schillen in de beheersing van de hier gemetenstrategische leeshandehngen. De vraag of de relatie tussen de beheersingvan strategische leeshandelingen en leesvaar-digheid gelijkwaardig is dan wel verschilt voorde vier onderscheiden schooltypen, kan beant-woord worden door te kijken naar de toetsingvan de aanname van parallelle regressielijnen(zie noot 3 bij Tabel 2). Bij het toetsen van dezeaanname wordt nagegaan of er een interactie-effect optreedt tussen de covariaten (de scoresop de toetsen voor strategische leeshandelin-gen) enerzijds en de factor (schooltype) ander-zijds. Als er een interactie-effect is, lopen deregressielijnen van de covariaten op de lees-vaardigheid voor de verschillende schooltypenniet parallel. Daar de toetsing niet significantbleek (/;=. 185), kan gesteld worden dat de rela-tie tussen de covariaten en de leesvaardigheidvoor de onderscheiden schooltypen niet signi-ficant verschilt. Tabel 2 Covariantie-analyse met de leesvaardigheid Nederlands als

afhankelijke variabele, schooltype als factor ende strategische leeshandelingen als covariaten df F P Model 7 45.26 .000 Regressie 4 14.89 .000 Schooltype 3 14.90 .000 Gestandaardiseerde beta's t-w/aarde Sig t Koppen snellen -.01 -.16 .873 Begin en einde van alinea's .20 3.07 .003 Sleutelfragmenten .17 2.78 .006 Scharnierwoorden .23 3.13 .002 Geobserveerde gemiddelden Gecorrigeerde (en standaarddeviaties) gemiddelden Vbo & vbo/mavo 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 (schooltype x covariaten):df=]2-, F=^ .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 W=117 W=117

W=117 W=117 /V=117 Leerstijl diepteverwerking .05 -.13 .07 -.07 -.02 A/=117 W=117 A/=117 W=117 W=117 Attitude lezen .26* .02 .14 .17 .13 N=70 W=69 W=70 W=66 /V=65 Attitude strat. leeshandelingen -.13 -.25* -.26* -.17 -.23 N=67 W=66 N=67 N=63 Â?=64 Koppen snellen .49*** .47*** .52*** A/=143 W=137 /V=132 BEA .50*** .59*** W=138 A/=134 Sleutelfragmenten .51*** Â?=128 Noot: *p< .05; **p < .01; ***p<.001 Tabel 3 toont de product-nioment-correlatiestussen de leesvaardigheid Nederlands en debeheersing van elk van de vier strategischeleeshandelingen enerzijds en de verschillendeattitude- en leerstijlvariabelen anderzijds. Uitde tabel blijkt dat er geen verband is tussen descores op de twee leerstijlschalen (zelfsturingen diepteverwerking) enerzijds en de scoresvoor leesvaardigheid respectievelijk de beheer-sing van strategische leeshandelingen ander-zijds. De gevonden correlaties zijn in allegevallen laag tot zeer laag. Met betrekking tot



??? de derde onderzoeksvraag kan dus geconclu-deerd worden dat het veronderstelde verbandtussen de leesvaardigheid en de mate van struc-tuur- en betekenisgerichtheid (Vermunt 1992;Riding 1997) niet aangetoond kon worden. De vierde en laatste onderzoeksvraag betrofde attitude van de leerlingen ten aanzien vanlezen en het gebruik van strategische leeshan-delingen. De resultaten in Tabel 3 laten eenweliswaar significante, maar lage correlatiezien tussen de attitude ten aanzien van lezen ende leesvaardigheid (r = .26, p < .05) en zijn inlijn met de eerder vermelde bevindingen vanAarnoutse en Van Leeuwe (1998) bij leerlin-gen in het basisonderwijs. De attitude ten aanzien van het gebruik vanstrategische leeshandelingen correleert in allegevallen negatief met de beheersing van destrategische leeshandelingen. Bij twee van devier strategische leeshandelingen {Koppensnellen en BEA) is deze correlatie significant (r= -.25 respectievelijk -.26; p < .05). Gezien delage

correlaties is afgezien van een verdereregressie- of covariantie-analyse. Voorwaardevoor dergelijke analyses is dat de onalTiankelij-ke variabelen betekenisvol samenhangen metde afhankelijke (Stevens (1986) noemt .40 alsgrens). 4 Conclusies en discussie Wat betekenen deze uitkomsten nu voor dedidactiek van het leesonderwijs in het voortge-zet onderwijs? Met de nodige voorzichtigheiddie past bij de opzet van dit onderzoek, komenwe tot de volgende conclusies. In de eersteplaats kunnen de resultaten gelezen worden alseen steun in de rug van voorstanders van lees-strategisch onderwijs in alle schooltypen vanhet voortgezet onderwijs. Immers, de beheer-sing van de hier onderzochte strategische lees-handelingen hangt sterk samen met de lees-vaardigheid van de leerlingen. Hoewel eencausaal effect hier niet is aangetoond, lijkt eencausaal verband wel aannemelijk. In de tweede plaats worden claims die in devakdidactische literatuur nog wel eens wordengeuit met

betrekking tot het heilzame effectvan het 'tegemoet komen aan de leerstijl van deleerling' door de uitkomsten van deze studieniet ondersteund. Of de leerstijl van de leerlingnu sterk of minder sterk structuur- en beteke-nisgericht is, doet er in deze studie niet toe alshet gaat om de begrijpend leesprestaties. Ditkan twee dingen betekenen, of de structuur- enbetekenisgerichtheid van de leerstijl heeft geeneffect op de leesvaardigheid, of de meting vanhet construct is niet valide. Interessant in ditverband zijn de studies van Prins, Busato,Hamaker en Visser (1996) en Prins, Busato,Elshout en Hamaker (1998). Zij vonden bij eer-stejaars psychologiestudenten vrijwel geenempirische evidentie voor de hypothese datverschillen in scores op de ILS van Vermuntsamenhangen met verschillen in het (via hard-op-denkonderzoek) waarneembare strategischhandelen bij het bestuderend lezen van studie-teksten. De onderzoekers plaatsen op grondvan deze resultaten vraagtekens bij de

validiteitvan de ILS voor het meten van daadwerkelijkleesgedrag. Opvallend aan de uitkomsten zijn voorts denegatieve correlaties tussen de attitude ten aan-zien van de vier strategische leeshandelingenenerzijds en zowel de leesvaardigheid als debeheersing van elk van de vier strategischeleeshandelingen anderzijds. Hoe beter de leer-lingen scoren op leesvaardigheid Nederlandsen op de beheersing van de vier strategischeleeshandelingen, des te negatiever is hun attitu-de ten aanzien van het gebruik van (deze) stra-tegische leeshandelingen. Andersom gerede-neerd kunnen we stellen dat leerlingenpositiever staan ten aanzien van het gebruikvan strategische leeshandelingen naarmate zijdeze slechter beheersen en hun leesvaardigheidzwakker is. Deze uitkomsten wijzen in dezelf-de richting als de effecten die Lohman (1990)vond bij de training van thinking skills. Bijgoed presterende leerlingen waren die effectennegatief voor de prestaties. De causale keten lijkt te lopen van

de vaar-digheid in begrijpend lezen naar de attitude tenaanzien van strategische leeshandelingen. Hetlijkt immers weinig aannemelijk dat leerlingenslechter gaan lezen naarmate hun attitude tenaanzien van strategische leeshandelingen posi-tiever is of - andersom - beter naarmate die atti-tude negatiever is. Het lijkt dan ook verstandigom leerlingen met goede prestaties in hetbegrijpend lezen niet 'lastig te vallen' met eenleesstrategietraining. Hier lijkt differentiatiegeboden. De attitude van leerlingen ten aanzien
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??? Correspondentie-adres : Instituut voor de Lerare-nopleiding van de Universiteit van Amsterdam,Wibautstraat 2, 1091 GM Amsterdam Abstract Strategie reading activities and readingcomprehension P.E. Bimmel & E. van Schooten. PedagogischeStudi??n, 2000, 77, 355-377. In the present article the relationships are investiga-ted between the degree of mastery of four strategiereading activities, the reading comprehension in thefirst language, preference of the student for selfRegulation or in-depth-processing of Information,and attitude toward reading and strategie readingactivities of 15 year old students in regul?¤r seconda-ry education in the Netherlands (W=144).Mastery of strategie reading activities appears to bestrongly related to reading comprehension. Diffe-renees In reading comnprehension between types ofeducation are not completely explained by differen-ees in the profieieney in strategie reading activities.No relationship was found between students' prefe-rence for self

regulation or in-depth-processing ofInformation and reading comprehension or masteryof strategie reading activities. Students' attitudestowards the use of strategie reading activities appe-ar to be negatively related to the mastery of theseactivities and reading comprehension. The authorsconelude that mastery of strategie reading activitiesprobably affects reading comprehension and thattraining of reading strategies is less approprlate forthe more proficient readers.


