
??? Onderwijs in begrijpend lezen C. A. J. Aarnoutse en A. C. E. M. Weterings Samenvatting In dit onderzoek gaan we na a) welke activitei-ten leerlingen en leerkrachten van groep 7 vande basisschool uitvoeren tijdens lessen in begrij-pend lezen en hoeveel tijd die activiteiten inbeslag nemen, b) welke verschillen er bestaantussen goed, gemiddeld en zwak begrijpendelezers wat betreft de tijd die ze aan verschil-lende activiteiten besteden en c) welke relatie erbestaat tussen de taakgerichte leertijd van deleerlingen en hun leesprestaties. Drie groepenvan 35 leerlingen werden geselecteerd uit 18 ba-sisscholen. Het observatie-instrument bestonduit drie categorie??n: de activiteiten van de leer-lingen, de setting en de activiteiten van de leer-kracht. Uit het onderzoek blijkt dat leerlingennauwelijks onderwijs krijgen in leesstrategie??n.Wat betreft de setting wordt duidelijk dat ervoornamelijk klassikaal onderwijs wordt gege-ven in begrijpend lezen. Ten slotte blijkt dat detaakgerichte leertijd geen goede indicator

isvoor effectief leesonderwijs. 1 Inleiding Om een bijdrage te kunnen leveren aan de ver-betering van het onderwijs in begrijpend lezenmoeten we zicht hebben op minstens twee pro-cessen: het onderwijsproces en het leesproces.Belangrijke vragen in verband met het onder-wijsproces zijn: Hoe wordt het onderwijs in be-grijpend lezen in de praktijk van alledag gerea-liseerd? Welke activiteiten of handelingenvoeren leerkrachten en leerlingen uit tijdenslessen in begrijpend lezen? Belangrijke vragenin verband met het leesproces zijn: Welke cog-nitieve en affectieve gedragingen verrichtenleerlingen als ze een tekst lezen? Hoe makenkinderen zich bepaalde leesvaardigheden of-strategie??n en leeshoudingen eigen? In dit on-derzoek besteden we aandacht aan het onder-wijsproces. We gaan na welke activiteiten leer-lingen en leerkrachten uitvoeren tijdens lessenin begrijpend lezen en hoeveel tijd ze hieraanbesteden. Om praktische redenen beperken weons tot jaargroep 7 van het basisonderwijs. Indeze groep

wordt op vrijwel elke basisschoolonderwijs in begrijpend lezen gegeven. De laatste vijftien jaar is vrij veel onderzoekgedaan naar de praktijk van het begrijpendleesonderwijs en naar de methoden of curriculadie hierbij gebruikt worden (vgl. Durkin,1978-1979; Duffy & Mcintyre, 1982; Mason&Osbom, 1982; Pearson & Gallagher, 1983;Duffy, 1983; Weterings & Aarnoutse, 1986;Veenman, Lem, Voeten, Winkelmolen & Las-sche, 1986; Durkin, 1981, 1983; Beek,McKeown, McCaslin & Burkes, 1979). In dezeparagraaf beperken we ons tot de onderzoekenvan Durkin (1978-1979), Weterings en Aar-noutse (1986) en Veenman et al. (1986). Dezeonderzoeken zijn namelijk rechtstreeks van be-tekenis geweest voor de vraagstellingen en deopzet van het onderzoek. Terwijl in de onder-zoekslijn van Durkin de inhoud van het leeson-derwijs centraal staat, is het onderzoek vanVeenman c.s. vooral gericht op de daadwerke-lijk bestede leertijd van de leerlingen en dedaadwerkelijk bestede onderwijstijd van deleerkrachten.

Centraal in het onderzoek van Durkin(1978-1979) stond de vraag: geven leerkrach-ten instructie in begrijpend lezen en zo ja, hoe-veel tijd besteden zij hieraan? Instructie in be-grijpend lezen omschreef Durkin als: "Teacherdoes/says something to help children under-stand or work out the meaning of more than asingle, isolated word" (p. 488). Het onderzoekomvatte drie deelstudies met de, volgendevraagstellingen: a) Wordt er in leerjaar 6 (grade4) instructie in begrijpend lezen gegeven(Ar=24 klassen)?, b) Zijn er verschillen tussenscholen en tussen leerjaren wat betreft de tijddie besteed wordt aan instructie in begrijpendlezen? (N=3 scholen, leerjaar 5-8), c) Hoe vindtde besteding van de leertijd tijdens lessen in be-grijpend lezen plaats, gezien vanuit individueleleerlingen? (N=3 leerlingen, leerjaar 5,7 en 8).



??? Met behulp van een groot aantal observatieca-tegorie??n (45 voor de leerkrachtactiviteiten en47 voor de leerlinggedragingen) werden naastlessen in begrijpend lezen ook lessen in zaak-vakken geobserveerd. De totale observatietijdbedroeg bijna 300 uur. Hiervan nam de obser-vatie van de leerkrachten ruim 175 uur in be-slag en de observatie van de individuele leerlin-gen 125 uur. Durkin vond in het zesde leerjaar(deelstudie a) dat 0.6% van de totale observa-tietijd werd besteed aan instructie in begrijpendlezen. Ook andere vormen van instructie, zoalsinstructie in de betekenis van woorden (0.4%)kwamen niet of weinig voor. De meeste tijd(17.7%) nam het beoordelen van het begrij-pend lezen in beslag. Beoordelen betekende indit verband dat de leraar luisterde naar de ant-woorden van de leerlingen op vragen bij eentekst en hierop met goed of fout reageerde.Non-instructieve activiteiten zoals straffen vanleerlingen of corrigeren van bijvoorbeeld re-kenwerk tijdens de leesles kostten 10.7%

vande tijd. Uit het onderzoek bleek verder dat deovergangsactiviteiten die noodzakelijk warenom van de ene activiteit over te schakelen naareen volgende activiteit - zoals het uitdelen vanschriften - in totaal 10.5% van de tijd in beslagnamen. De leerkrachten besteedden 9.8% vande tijd aan het luisteren naar leesbeurten, ter-wijl ze de leeriingen gedurende 5.5% van detijd hielpen bij het maken van opdrachten voorbegrijpend lezen. Tussen de verschillendescholen en leerjaren (deelstudie b) vond Durkingeen significante verschillen. Uit de observa-ties van de leerlingen (deelstudie c) bleek, datzij de meeste tijd besteedden aan het luisterennaar non-instructies en aan het schriftelijkbeantwoorden van vragen, die al of niet betrek-king hadden op begrijpend lezen of studievaar-digheden. Op basis van deze deelstudies kwamDurkin tot de conclusie dat de gegevens "...portray teachers as being 'mentioners', assign-ment givers and checkers, and interrogators.They furthcr show, that mentioning and

assign-ment giving and checking are characteristicwhether the concern is for comprehension orsomething eise" (p. 523). In navolging van Durkin gingen Weteringsen Aamoutse (1986) in Nederland na welke ac-tiviteiten leerkrachten van groep 6 uitvoerdentijdens lessen in begrijpend lezen en hoeveeltijd ze hieraan besteedden. Bovendien onder-zochten ze hoeveel tijd instructie in begrijpendlezen, dat wil zeggen systematische hulp bij deoplossing van problemen op woord-, zins- entekstniveau, in beslag nam. Om de verschil-lende leerkrachtactiviteiten te kunnen observe-ren en coderen, werd gebruik gemaakt vanDurkins (1978-1979) observatiesysteem. Decategorie??n van dit systeem werden beproefden aangepast aan de Nederiandse onderwijssi-tuatie. Het uiteindelijke categorie??nsysteembestond uit 35 observatiecategorie??n. Aan hetonderzoek namen 12 leerkrachten deel; in to-taal werden 94 lessen in begrijpend lezen geob-serveerd. Bij het observeren van de leerkracht-activiteiten werd

de zogenaamde 'eventsampling'-procedure gevolgd. Deze procedurehoudt in dat een activiteit pas wordt geregi-streerd op het moment waarop deze eindigt enovergaat in een nieuwe activiteit. De duur vaneen activiteit bepaalt met andere woorden hetmoment van codering. Uit het onderzoek bleek dat de 12 leerkrach-ten 0.6% van de tijd besteedden aan instructiein begrijpend lezen. Ook andere vormen van in-structie, zoals instructie voor de uitvoering vanopdrachten (0.9%), instructie in studievaardig-heden (0.2%) en instructie in woordbetekenis(2.3%) kwamen niet veel voor. De meeste tijd(25%) nam ook nu het beoordelen van de be-grijpend leesprestaties van de leeriingen in be-slag. Non-instructieve activiteiten kostten17.6% van de tijd. De leerkrachten waren metandere woorden bijna 1/5 deel van de geobser-veerde tijd niet bij de les betrokken. Uit het on-derzoek bleek verder dat de leerkrachten12.1% van de tijd besteedden aan het helpenvan leerlingen bij opdrachten voor begrijpendlezen.

Het ging hierbij voornamelijk om ver-wijzen naar het tekstgedeelte waar een ant-woord op een vraag stond, het stellen van in-houdelijke vragen en het uitleggen wat met eenbepaalde vraag bedoeld wordt. Deze hulp, diezowel klassikaal als individueel gegeven werd,was tekstgebonden: het moest leiden tot dejuiste antwoorden op de schriftelijke opdrach-ten. Van (individuele) instructie in begrijpendlezen was met andere woorden geen sprake. ^ r ^rOAGOGISCH?Š Het luisteren naar leesbeurten nam 9.1 % van de sjuduntijd in beslag, terwijl het controleren van de op-drachten van de leerlingen en de overgangsac-tiviteiten respectievelijk 7.9% en 5.8% van detijd kostten. Vergelijking van deze percentages 83



??? met die uit het onderzoek van Durkin(1978-1979) laat opvallende overeenkomstennaast enkele duidelijke verschillen zien. Zo be-steedden de Nederlandse leerkrachten in ver-gelijking met hun Amerikaanse collega's nogmeer tijd aan het beoordelen van het begrijpendlezen en waren zij nog vaker niet bij de les be-trokken. Het onderzoek van Veenman, Lem, Voeten,Winkelmolen en Lassche (1986) moet binnende onderzoekslijn van de effectieve instructieworden geplaatst (Carroll, 1963; Fisher & Ber-liner, 1980; Gambreil, Wilson & Gantt, 1981;Walberg & Frederick, 1982; Rosenshine &Stevens, 1984; Walberg, 1991; Veenman,1992; Veenman, Lem, Roelofs, Nijssen, 1993).Een centraal begrip in deze onderzoekslijn is detaakgerichte leertijd (time on task) van de leer-lingen. Onder taakgerichte leertijd wordt detijd verstaan die leerlingen daadwerkelijk aande opgedragen taken besteden. Het is de tijdwaarin leerlingen met aandacht leeractiviteitenof leertaken uitvoeren. De taakgerichte leertijdwordt in deze

onderzoekstraditie als een be-langrijke indicator voor effectief onderwijs ge-zien. Volgens veel onderzoekers bestaat er eenduidelijk verband tussen de taakgerichte leer-tijd en de leerprestaties van de leerlingen. In hetonderzoek van Veenman c.s. (1986) stond devraag centraal hoe leerlingen en leerkrachten incombinatieklassen (jaargroep 5-6) en in enkel-voudige klassen (jaargroep 5 of 6) hun leer- enonderwijstijd tijdens leestaal- en rekenlessenbesteedden. Het observatie-instrument bestonduit 42 categorie??n die over de volgende rubrie-ken waren verdeeld: curriculum (de inhoud vande leestaal- en rekenlessen), de setting (degroepssamenstelling waarin de activiteitenplaatsvinden), de taakactiviteiten van de leer-ling, de groep waarop de leerkracht zijn aan-dacht richt, en de taakactiviteiten van de leer-kracht. Bij het observeren van de in totaal 180leestaallessen werd gebruik gemaakt van de zo-genaamde 'predominant activity sampling'-procedure. Deze procedure houdt in dat gedu-rende een relatief korte

tijdseenheid (10 secon-den) wordt geobserveerd, waarna het gedragsTUDitH dat in deze eenheid het meest dominant is,wordt gecodeerd. Per les werden in de enkel-voudige klassen de leerkracht en drie leerlin-gen geobserveerd. Dit waren steeds dezelfdeleerlingen met een goed, gemiddeld en laag 84 FeOACOGISCHC prestatieniveau op het gebied van lezen en taal. Wat betreft de resultaten van dit onderzoekbeperken we ons tot wat Veenman c.s. (1986)vonden in de leestaallessen van de enkelvoudi-ge klassen van jaargroep 6. Uit het onderzoekbleek dat de leerlingen gedurende 59.1 % vande tijd klassikaal onderwijs kregen. Het werkenin subgroepen kwam in 5.9% van de observa-tietijd voor. De gemiddelde taakgerichte leer-tijd van de leerlingen bedroeg 78.2% van detijd. Tussen de klassen werden grote verschil-len in taakgerichte leertijd gevonden. Wat be-treft de wijze waarop de leerlingen met een ver-schillend prestatieniveau hun leertijd gebruik-ten, bleek dat de leerlingen met een goed lees-

taalniveau significant meer taakgericht bezigwaren dan de leerlingen met een laag leestaal-niveau: de taakgerichte leertijd bedroeg 75%voor de hoogste prestatiegroep en 72% voor delaagste prestatiegroep.( Deze laatste percen-tages hebben betrekking op de leerlingen vande enkelvoudige klassen en combinatieklassensamen.) Uit het onderzoek bleek verder dat deleerkrachten van groep 6 de meeste tijd be-steedden aan inhoudelijke activiteiten: 49.8%van de tijd aan het presenteren van leerstof en16.8% aan individuele hulp. Wat betreft de pro-cedurele activiteiten besteedden de leerkrach-ten 11.3% aan management, 9% aan supervisieen 0.8% aan orde. Aan eigen werkzaamhedenwerd in totaal 12.5 % van de tijd besteed. Tegende verwachting in vonden Veenman c.s. geenduidelijke samenhang tussen de taakgerichteleertijd van de leeriingen en hun leerprestaties.Veenman et al. (1986) concluderen dan ook"dat de taakgerichte leertijd een noodzakelijkemaar niet voldoende voorwaarde is voor het be-

halen van goede leerprestaties" (p.55). In vergelijking met het onderzoek vanDurkin (1978-1979) en van Weterings en Aar-noutse (1986) bevat het observatie-onderzoekvan Veenman et al. (1986) een aantal sterkepunten. Zo werden in dit onderzoek tegel ijker-tijd de activiteiten van de leerkrachten en deleerlingen geobserveerd. Bovendien werd on-derscheid gemaakt tussen leerlingen met eengoed, gemiddeld en zwak leestaalniveau. Ver-der werd de relatie onderzocht tussen de taak-gerichte leertijd van de leerlingen en hun leer-prestaties. Ten slotte werd een geavanceerdeobservatiemethode gehanteerd. Een mindersterk punt in het onderzoek van Veenman c.s.



??? was de beperkte belangstelling voor de leerin-houden of leertaken. Hun categorie??nsysteemwas meer op de vormgeving van het leestaalon-derwijs gericht dan op de inhoud. De noodzaak om meer zicht te krijgen opeen van de belangrijkste en wellicht ook eenvan de zwakst ontwikkelde leergebieden vande basisschool i.e. het onderwijs in begrijpendlezen was voor ons de reden om een tweedeobservatie-onderzoek uit te voeren. Daarbijspeelden de bovengenoemde punten uiteraardeen belangrijke rol. Ons onderzoek bevat devolgende drie vraagstellingen: 1. Welke activiteiten verrichten leerlingen enleerkrachten van groep 7 tijdens lessen inbegrijpend lezen en hoeveel tijd nemen dezeactiviteiten in beslag? 2. Bestaan er verschillen tussen goed, gemid-deld en zwak begrijpende lezers wat betreftde tijd die ze aan bepaalde activiteiten beste-den? 3. Welke relatie bestaat er tussen de taakge-richte leertijd van de leerlingen en hun lees-prestaties? 2 Methode van onderzoek 2.1 Selectie van

scholen en leerlingen Voor het onderzoek hadden we in totaal driegroepen van ongeveer 35 leerlingen nodig, af-komstig uit een aselecte steekproef van Â? 25'normale' basisscholen. Deze scholen diendenin en rondom Nijmegen te liggen met een straalvan maximaal 15 km. Omdat observatie-onder-zoek zeer arbeidsintensief en duur is, moest hetaantal leerlingen per groep beperkt blijven tot35 en kon het gebied waaruit de scholen ge-selecteerd werden niet groter zijn. De selectie van de scholen verliep als volgt.Eerst werd het selectiegebied in vier sectorenverdeeld. Vervolgens werden de namen enadressen van alle basisscholen in de betref-fende sectoren ge??nventariseerd. Daarna wer-den binnen elke sector de scholen volgens deloterij-trekkingsmethode in volgorde van se-lectie geplaatst. Uit elke sector werden de eer-ste zeven of veertien scholen (voor de sectorNijmegen) aangeschreven met het verzoek aanhet onderzoek mee te doen. Als per sector scho-len zouden uitvallen, werden de

daarop vol-gende scholen aangeschreven. De bovenbeschreven procedure verliep vol-gens plan. Een aantal scholen was om vaak le-gitieme redenen niet in staat aan het onderzoekdeel te nemen. In totaal waren 21 scholen be-reid mee te doen. Het totale aantal leerlingenwas 602; het aantal groepen 7 (klassen) be-droeg 26. Voor de selectie van de goed, gemiddeld enzwak begrijpende lezers werden bij de boven-genoemde leerlingen drie toetsen afgenomen,die nauw met elkaar samenhangen (zie Tabel 1)namelijk de toets Begrijpend lezen M5 van hetCito (1981), de Synoniementest van Aamoutse(1987) en de Hoofdgedachtetest van Aamoutse(1984). De toets Begrijpend lezen M5, bestemdvoor het midden van groep 7, meet het begrij-pend lezen in het algemeen. Deze toets bestaatuit 25 items bij enkele informatieve en verha-lende teksten. De Synoniementest beoogt hetbegrijpen van de betekenis van geschrevenwoorden te meten. Deze toets bestaat uit 30items. Bij elk item moeten de

leeriingen uit vierwoorden d?¤t woord kiezen dat het beste over-eenkomt met de betekenis van het aangebodenwoord. De Hoofdgedachtetest meet een be-paald aspect van begrijpend lezen, namelijk hetafleiden van de hoofdgedachte uit een informa-tieve tekst. Deze toets bestaat uit twee parallel-vormen met elk 29 items. In het onderzoekwerd de A-vorm afgenomen. De toetsen wer-den door vier assistenten afgenomen. Vergelij-king van de gemiddelde scores van de betref-fende leerlingen op de drie toetsen met die vande normgroepen liet zien dat de gemiddeldescores van de leerlingen van onze steekproefhoger lagen; vergelijking van de standaardde-viaties maakte duidelijk dat de eigen steekproefook homogener was. Naast scores van de leer-lingen werd met behulp van een vijf-punts-schaal ook het oordeel van de leerkrachten overde taal- en leesvaardigheid van de leeriingenge??nventariseerd. Wat betreft de selectie van de drie groepenleerlingen werd de volgende procedure ge-volgd. In

de eerste plaats werden allochtonekinderen buiten de selectie gehouden. Hierdoorwerd voorkomen dat er leerlingen aan het on- = rcoAaOQtscHC derzoek zouden meedoen die om een reden, na- srumjÂ?melijk gebrekkige taalvaardigheid in het Ne-derlands, zwak zijn in begrijpend lezen.Vervolgens werden de ruwe scores van deovergebleven leerlingen (^=554) op de drie



??? toetsen omgezet in z-scores en gesommeerd.Leerlingen met een gesommeerde z-score van-9.36 tot -3.36 werden (voorlopig) tot de groepzwak begrijpende lezers (N=5S) gerekend.Leerlingen met een gesommeerde z-score van-.16 tot .57 behoorden (voorlopig) tot de groepgemiddeld begrijpende lezers (N=60), terwijlleerlingen met een gesommeerde z-score van3.22 tot 4.94 voorlopig tot de groep goed be-grijpende lezers (,N=55) werden gerekend.Voor de definitieve selectie van de drie groe-pen leerlingen werden naast de gesommeerdez-scores nog drie criteria gehanteerd. In de eer-ste plaats de consistentie tussen de ruwe scoresop de drie afzonderlijke toetsen ?Šn het oordeelvan de leerkracht over het begrijpend lezen vande leerlingen. Leerlingen met een duidelijkverschil tussen de scores op de drie toetsen ?Šnhet oordeel van de leerkracht werden nietmeegenomen. Ook leerlingen met een vrij in-consistent beeld wat betreft de ruwe scores opde drie toetsen werden voor verdere

deelnameuitgesloten. In de derde plaats kwamen alleendie groepen (klassen) 7 voor selectie in aan-merking waarin minstens twee typen lezersvoorkwamen. Dit betekende dat groepen (klas-sen) met bijvoorbeeld uitsluitend zwak begrij-pende lezers buiten de selectie werden gehou-den. Door dit meer praktisch gericht criteriumvielen vier groepen van drie verschillende ba-sisscholen af. Uiteindelijk werden er 35 goedbegrijpende lezers, 36 geijiiddeld begrijpendelezers en 36 zwak begrijpende lezers voor hetobservatie-onderzoek geselecteerd. Deze leer-lingen waren verspreid over 18 scholen met intotaal 22 groepen (klassen). In Tabel 1 worden de belangrijkste gege-vens van de drie groepen leerlingen op de drietoetsen weergegeven. Vergelijking van de ge-gevens uit deze tabel laat zien dat er duidelijkeverschillen tussen de drie groepen lezers be-staan. Tabel 1 _ Belangrijkste gegevens van de drie groepen lezers op drie toetsen goed begrijpende gemiddeld zwak begrijpende lezers (W=35) begrijpende

lezers (/V=36) lezers (A/=36) X P s * p s X P s Begrijpend lezen 23.6 .90 1.04 18.4 .74 2.09 11.9 .48 2.89 Synoniementest 27.1 .90 1.91 18.5 .62 2.61 11.7 .39 2.87 Hoofdgedachtetest 27.1 .91 1.58 22.6 .78 3.90 11.6 .40 3.79 2.2 Observatieplan Om na te gaan welke activiteiten leerlingen enleerkrachten verrichten en hoeveel tijd ze aandeze activiteiten besteden, werd al in een vroegstadium besloten om in iedere les begrijpendlezen op drie aspecten te letten, namelijk de ac-tiviteiten van de leerling, de activiteiten van deleerkracht en de setting. De setting heeft be-trekking op de samenstelling van de groepwaarin de activiteiten van de leerling plaatsvin-den (individueel-subgroep-klassikaal). Voorelk van deze drie aspecten hebben we observa-tiecategorie??n ontwikkeld (zie par. 2.3). Het plan was om in elke groep vijf lessen inbegrijpend lezen te observeren. Hiervan kwa-men de gegevens van de laatste vier lessen vooranalyse in aarunerking. De observatiegegevensvan de eerste les werden niet

meegenomen,omdat die waarschijnlijk niet voldoende valideen betrouwbaar zouden zijn. Zowel de leer-kracht en de leerlingen als de observatorenmoeten namelijk in het begin aan eikaars aan-wezigheid wennen. Tijdens de in totaal 110 les-sen die werden geobserveerd (22 groepen x 5lessen), zouden steeds twee observatoren aan-wezig zijn. Beiden observeerden tegelijkertijd.Per les observeerde iedere observator drie leer-lingen ?Šn de leerkracht. Van elke groep of klaswerden maximaal zes leerlingen geobserveerd.In dat geval had iedere observator zijn 'eigen'drie leeriingen. Uit de selectie van de leeriin-gen bleek dat het aantal van zes niet altijd werdgehaald. In sommige groepen kwamen vijf,vier en soms slechts drie leerlingen voor obser-vatie in aanmerking. Ook in die groepen waarminder dan zes leerlingen waren geselecteerd,kon iedere observator toch steeds drie leerlin-



??? gen observeren. Dit betekende dat beide obser-vatoren minimaal ?Š?Šn (bij vijf leerlingen) enmaximaal drie dezelfde leerlingen (bij drieleerlingen) op het zelfde moment zouden ob-serveren. Voor deze aanpak werd gekozen omde manier van observeren voor de twee obser-vatoren zoveel mogelijk gelijk te houden. Datwil zeggen dat beiden continu - zonder pau-zes - observeerden. Met behulp van de zoge-naamde 'dubbele' observatiegegevens kon bo-vendien op ieder willekeurig moment van hetonderzoek de interrater-betrouwbaarheid wor-den vastgesteld. Bij het observeren maken we gebruik vaneen specifieke vorm van 'time sampling', na-melijk de 'predominant activity sampling'-procedure. Deze procedure werkt met vastetijdseenheden waarin een persoon voor een re-latief korte periode wordt geobserveerd,waarna het gedrag dat gedurende deze tijdseen-heid het meest dominant is, wordt gecodeerd.Voor ons onderzoek hebben we gekozen vooreen observatieperiode van 20

seconden,waarna in 10 seconden de waargenomen activi-teiten worden geregistreerd. Bij deze proce-dure werd de discontinue vorm toegepast, watbetekent dat eerst leerling 1, de leerkracht en desetting werden geobserveerd, vervolgens leer-ling 2, de leerkracht en de setting en tot slotleerling 3, de leerkracht en de setting. Op datmoment was ?Š?Šn observatiecyclus afgerond enging de observator weer terug naar leerling 1,de leerkracht en de setting. Omdat het observe-ren 20 seconden en het coderen 10 seconden inbeslag nam, duurde iedere observatiecyclus an-derhalve minuut. Tijdens zo'n cyclus werd deleerkracht driemaal en elke leerling met de bij-behorende setting ?Š?Šnmaal geobserveerd engecodeerd. Uit het bovenstaande blijkt dat een leerlingelke anderhalve minuut 20 seconden werdgeobserveerd. Het gedrag dat werd geregi-streerd, kon worden toegeschreven aan de an-derhalve minuut waaruit het observatiemo-ment was 'gesampled'. Met deze procedurekon een zogenaamde

'sampling error' ont-staan. Deze 'sampling error' wordt echter kleinals een groot aantal momenten wordt geobser-veerd en geregistreerd. De leerkrachten die aandit observatie-onderzoek deelnamen, werddaarom gevraagd om steeds minimaal 40 minu-ten les te geven in begrijpend lezen. In een lesvan 40 minuten kwamen per observator ruim26 observatiecycli van anderhalve minuutvoor. Dit betekende dat iedere leerling 26 keeren de leerkracht 80 keer werd geobserveerd. De volgorde waarin we de leerlingen obser-veerden, werd per les vastgesteld. Bij iedere leswerd een andere volgorde aangehouden. Bijhet bepalen van deze volgorde werd gepro-beerd zoveel mogelijk te vari??ren wat betrefthet begrijpend leesniveau van de leerlingen.Tijdens een les observeerde een observator dusnooit ?Š?Šn type lezer, maar richtte hij zich wisse-lend op verschillende typen. Gedurende de vijflessen die in elke school werden geobserveerd,probeerden we ook bij de observatoren voor af-wisseling te zorgen,

zodat de leerlingen nietsteeds door dezelfde observator werden geob-serveerd. 2.3 Observatiesysteem In een uitgebreid vooronderzoek hebben we(Weterings & Aamoutse, 1988) een observa-tie-instrument ontwikkeld en uitgeprobeerd,waarbij onder andere gebruik is gemaakt vanhet observatiesysteem van Durkin (1978-1979)en van Veenman et al. (1986). In dit instrumentonderscheiden we drie aspecten: de activiteitenvan de leerling, de activiteiten van de leer-kracht en de setting. Bij elk aspect maken weonderscheid tussen twee of drie hoofdcatego-rie??n, die in verschillende categorie??n wordenonderverdeeld. In totaal omvat het observatie-instrument 28 categorie??n (zie Tabel 2). Zoalsuit Tabel 2 blijkt, worden voor de observatievan de inhoudelijke activiteiten van de leeriin-gen meer categorie??n onderscheiden dan voorde inhoudelijke activiteiten van de leerkracht.Voor deze asymmetrie in het observatiesys-teem is bewust gekozen. Omdat het gedrag vande leerkracht al eerder uitgebreid

was onder-zocht (Weterings & Aamoutse, 1986), warenwe in dit onderzoek voornamelijk ge??nteres-seerd in de activiteiten van de leerlingen tijdenslessen in begrijpend lezen. De categorie??n voorleerkrachtactiviteiten zijn vooral meegenomenom na te kunnen gaan met welke activiteit eenleeriing bezig zou moeten zijn als hij niet meteen opgedragen taak bezig is. De categorie??nbinnen elk van de drie genoemde aspecten slui-ten elkaar uit. Dit betekent dat per aspectslechts in ?Š?Šn van de onderscheiden categorie-en kon worden gecodeerd. In het vervolg geven 87 HBAeOCISCHtSTUDliN



??? we van ieder aspect een korte omschrijving,waarbij we ons beperken tot de hoofdcategorie-en. Voor een omschrijving van iedere observa-tiecategorie afzonderlijk verwijzen we naar hetonderzoeksrapport (Aamoutse & Weterings,1991). Het aspect ACTIVITEITEN VAN DELEERLING heeft betrekking op het al of nietactief bezig zijn met een opgedragen taak dooreen leerling. Wat dit aspect betreft onderschei-den we drie hoofdcategorie??n, namelijk inhou-delijk taakgericht, niet-inhoudelijk taakgerichten niet-taakgericht. Van inhoudelijk taakge-richt gedrag is sprake als een geobserveerdeleerling met aandacht bezig is met een bepaaldeop leren gerichte taak. De tijd die op die manieraan een opgedragen leertaak wordt besteed,wordt taakgerichte leertijd genoemd. Met be-hulp van de 10 categorie??n waarin deze hoofd-categorie is verdeeld, kan worden bepaald metwelke inhoudelijke activiteiten de geobser-veerde leerling daadwerkelijk bezig is. De ca-tegorie??n geven met andere woorden aan hoede

taakgerichte leertijd tijdens de lessen in be- Tabel 2 Categorie??n voor de observatie van lessen in begrijpend lezen en beoordelaarsovereenstemming per aspecten per categorie obs.1 en obs. 1 en obs.2 obs.3 ACTIVITEITEN VAN DE LEERLING .91 .93 A. Inhoudelijk taakgericht 1. Leest hardop of volgt een leesbeurt. .95 2. Leest stil .97 .99 3. Krijgt klassikaal onderwijs .95 .91 4. Krijgt klassikale instructie in vaardigheden ... ... 5. Verwerkt tekstopdrachten in subgroep ... ... 6. Past instructie in vaardigheden toe in subgroep ... ... 7. Verwerkt tekstopdrachten individueel .95 .98 8. Past instructie in vaardigheden individueel toe 1.00 ... 9. Wordt beoordeeld tijdens de klassikale bespreking .86 .91 10. Krijgt hulp tijdens de klassikale bespreking .87 .95 B. Niet-inhoudelijk taakgericht 11. Voert procedurele activiteiten uit .89 .94 12. Wacht op de leerkracht 1.00 1.00 C. Niet-taakgericht 13. Is klaar 1.00 .93 14. Is niet met de opgedragen taak bezig .76 .85 15. De hele klas is niet n^et de taak bezig 1.00 1.00 SETTING

1.00 1.00 A. Onderwijs 16. Krijgt klassikaal onderwijs 1.00 1.00 17. Krijgt onderwijs in subgroep ... ... 18. Krijgt individueel onderwijs 1.00 1.00 B. Verwerking 19. Verwerkt de leerstof in subgroep 1.00 â€” 20. Verwerkt de leerstof individueel 1.00 1.00 ACTIVITEITEN VAN DE LEERKRACHT .97 .97 A. Inhoudelijk 21. Geeft klassikaal onderwijs .99 .98 22. Geeft leesbeurten .99 ... 23. Geeft groepshulp .98 ... 24. Geeft individuele hulp .92 .93 25. Geeft klassikale bespreking .99 1.00 B. Procedureel 26. Is bezig met management .96 .97 27. Geeft supervisie .95 .93 C. Geen lesbetrokkenheid 28. Is niet bij de les betrokken .96 .97 88 FEDACOGISCHC STUDttM



??? grijpend lezen wordt gebruikt. Op categorie 3en 4 gaan we hier kort in. In categorie 3 'Krijgtklassikaal onderwijs' wordt gecodeerd als degeobserveerde leerling luistert naar de leer-kracht die aan de hele groep onderwijs geeft ininhoudelijke zaken. De term onderwijs dienthierbij ruim te worden opgevat. Hij omvat acti-viteiten als het geven van achtergrondinforma-tie bij een tekst, het leiden van een discussie ofklassegesprek, het geven van taken of opdrach-ten, het geven van de betekenis van woorden enuitdrukkingen enzovoort. Van belang bij hetcoderen in deze categorie is dat het onderwijswordt gegeven v????rdat opdrachten schriftelijkworden verwerkt (categorie 5 of 7). Dit bete-kent dat vooral in het begin van een les in be-grijpend lezen in categorie 3 wordt gecodeerd.Ook voor categorie 4 'Krijgt klassikale instruc-tie in vaardigheden' geldt dat de leerkracht zichricht tot de hele groep en dat de instructie of uit-leg wordt gegeven v????r de schriftelijke toepas-sing ervan (categorie 6 of 8). In

categorie 4wordt gecodeerd als de geobserveerde leerlingluistert naar de leerkracht die instructie geeft invaardigheden of strategie??n die nodig zijn omteksten aan te pakken en te begrijpen. Het gaathierbij om het systematisch, dat wil zeggenvolgens een bepaald systeem, ontwikkelen vandeze strategie??n. Zo kan de leerkracht de leer-lingen bijvoorbeeld helpen bij het leren vindenvan de hoofdgedachte, of kan hij uitleg gevenover oorzaak-gevolg relaties. Ook kan hij deleerlingen laten zien hoe ze een samenvattingkunnen maken of een woordenboek moeten ge-bruiken. Zoals uit deze voorbeelden blijkt,wordt de term instructie - in tegenstelling totde term onderwijs - hier in enge zin geformu-leerd, namelijk het geven van daadwerkelijkehulp of uitleg in begrijpend lezen. Dit onder-scheid tussen deze twee begrippen is van be-lang, omdat uit eerder onderzoek (Weterings &Aamoutse, 1986) is gebleken dat leerkrachtenvan groep 6 veel tijd besteedden aan het gevenvan onderwijs, terwijl instructie in

vaardighe-den nog niet 1 % van de observatietijd in beslagnam (zie par.1). Met behulp van de beide cate-gorie??n kan worden nagegaan in hoeverre dezesituatie ook voor jaargroep 7 van de basis-school geldt. Van niet-inhoudelijk taakgericht gedragis sprake als de activiteiten van de geobser-veerde leerling niet gericht zijn op het leren van een bepaalde taak. De leerling verricht be-paalde handelingen die voorwaarde zijn ommet een opgedragen taak te beginnen of verderte gaan. Met behulp van twee categorie??n kanworden bepaald met welke niet-inhoudelijkeactiviteiten de geobserveerde leerling bezig is. Van niet-taakgericht gedrag is sprake alsde geobserveerde leerling niet met een taak be-zig is die door de leerkracht is opgedragen. Deleerling verricht activiteiten die niets met de in-houd van een les in begrijpend lezen te makenhebben. Deze hoofdcategorie is verdeeld indrie categorie??n die erop wijzen waaruit hetniet-taakgerichte gedrag van de geobserveerdeleerling bestaat. Het aspect

SETTING heeft betrekking opde samenstelling van de groep waarin de activi-teiten van de geobserveerde leerling plaatsvin-den. Binnen dit aspect worden twee hoofdcate-gorie??n onderscheiden, die aangeven op welkewijze de leerlingen de leerstof krijgen aangebo-den: door middel van onderwijs door de leer-kracht ??f door middel van verwerking. Bij dehoofdcategorie 'onderwijs' horen drie catego-rie??n, terwijl de hoofdcategorie 'verwerking'in twee categorie??n is verdeeld. Bepalend voorhet coderen in ?Š?Šn van deze vijf categorie??n isde vraag in welke setting de geobserveerdelecriing met een activiteit bezig dient te zijn. Erwordt dus niet gekeken of de leerling al dan nietmet de bedoelde - dat wil zeggen door de leer-kracht opgedragen of verwachte - activiteit be-zig is. Het aspect ACTIVITEITEN VAN DELEERKRACHT heeft betrekking op de acti-viteiten van de leerkrachten tijdens lessen inbegrijpend lezen. Binnen dit aspect wordendrie hoofdcategorie??n onderscheiden, name-lijk

inhoudelijk, procedureel en geen lesbetrok-kenheid. In de hoofdcategorie inhoudelijkwordt gecodeerd als de leerkracht op het mo-ment van observeren inhoudelijk bezig is. Dezehoofdcategorie is verdeeld in vijf categorie??ndie vermelden waaruit de inhoudelijke activi-teiten van de leerkracht bestaan. Twee van dezevijf categorie??n hebben betrekking op het ge-ven van hulp aan een groep of aan een indivi- ffo^ooG/jcNiduele leerling. Tijdens deze hulp is het moge- studunlijk dat de leerkracht instructie geeft invaardigheden die nodig zijn om teksten aan tepakken en te begrijpen. Eerder onderzoek wijstechter uit dat dit niet erg waarschijnlijk is en dat



??? de hulp voornamelijk zal bestaan uit het stellenvan weetvragen die moeten leiden tot een juistantwoord op een schriftelijke vraag, het gevenvan de betekenis van een woord en het uitleg-gen wat de bedoeling of betekenis van eenvraag of opdracht is. De hoofdcategorie proce-dureel heeft betrekking op de niet-inhoudelij-ke activiteiten van de leerkracht. In deze hoofd-categorie wordt gecodeerd als de leerkrachtvoorwaarden schept voor de leerlingen om meteen taak te beginnen, door te gaan of te stoppen.Met behulp van twee categorie??n kan wordenbepaald met welke procedurele activiteiten deleerkracht bezig is. Ten slotte wordt in dehoofdcategorie geen lesbetrokkenheid geco-deerd als de leerkracht noch inhoudelijk nochprocedureel bij de les is betrokken. 2.4 Training van de observatoren Voor de uitvoering van het observatie-onder-zoek werden drie observatoren intensief ge-traind. In de eerste fase van de training, die on-geveer 10 uur m beslag nam, leerden zijonderscheid te maken tussen de

verschillendecategorie??n van het observatiesysteem. Boven-dien leerden ze de observatieprocedure ken-nen. In de tweede fase werden de observatorengetraind in het classificeren van de verschil-lende activiteiten die tijdens lessen in begrij-pend lezen worden verricht. Daarbij werd hunook de techniek geleerd om gedurende 20 se-conden gelijktijdig twee personen (de leer-kracht en de leerling) te observeren en in 10 se-conden de waargenomen activiteiten teregistreren. Voor de training van deze vaardig-heden werden in totaal 22 lessen in begrijpendlezen geobserveerd en gecodeerd. Het ginghierbij om iedere eerste les van elke groep dieaan het observatie-onderzoek deelnam. Dank-zij deze uitgebreide training, die ongeveer 30uur in beslag nam, verliep het observeren en co-deren zonder noemenswaardige problemen. 2.5 Interrater-betrouwbaarheid Om vast te stellen m hoeverre de activiteitenvan leerlingen en leerkrachten tijdens de lessenin begrijpend lezen op betrouwbare wijze wer-den

geregistreerd, werd de interrater-betrouw-baarheid bepaald. Dit is een vorm vanonderzoeker-betrouwbaarheid, gericht op demate van overeenstemming tussen de coderin-gen van twee of meer codeurs, die tegelijkertijdmaar onafhankelijk van elkaar dezelfde ge-beurtenissen hebben gecodeerd. Voor de bepa-ling van de interrater-betrouwbaarheid werdende observatiegegevens van 19 lessen gebruikt.Deze lessen werden geselecteerd omdat ze eengroot aantal dubbele observatiegegevens be-vatten. Dat wil zeggen dat tijdens deze lessentwee ??f drie dezelfde leerlingen op hetzelfdemoment door twee observatoren konden wor-den geobserveerd. Per categorie en per aspect isberekend in hoeverre de observatoren betrouw-baar hebben gescoord. In Tabel 2 wordt debeoordelaarsovereenstemming per aspect enper categorie vermeld tussen observator 1 en 2(920 observaties) bij 13 lessen en tussen obser-vator 1 en 3 (596 observaties) bij 6 lessen. DeCohen overall Kappa's per aspect en de CohenKappa's

per categorie zijn hoog. Uit deze gege-vens blijkt dat er per aspect en per categorie eenhoge mate van overeenstemming bestaat tus-sen de observatoren. 2.6 Uitvoering van het observatie-onderzoek Het observatie-onderzoek werd in de maandenfebruari tot en met april uitgevoerd. Dezemaanden zijn bij uitstek geschikt om in groep 7observatie-onderzoek te doen. Tijdens de uit-voering van dit onderzoek deden zich geennoemenswaardige problemen voor. Dit bete-kent dat de eerder beschreven procedure vol-gens plan verliep. 3 Resultaten In deze paragraaf geven we antwoord op dedrie onderzoeksvragen. We beginnen met deeerste vraag: Welke activiteiten verrichtenleerlingen en leerkrachten van groep 7 tijdenslessen in begrijpend lezen en hoeveel tijd ne-men deze activiteiten in beslag? 3.1 Tijdsbesteding van leerlingen enleerkrachten In Tabel 3 wordt vermeld hoeveel procent vande toegekende tijd de geobserveerde leerlingenen leerkrachten besteden aan de verschillendeactiviteiten en hoeveel tijd

de leerlingen in eenbepaalde setting werken. Het totaal aantal ob-servaties wat betreft de activiteiten van de leer-lingen, de setting en de activiteiten van de leer-krachten bedroeg respectievelijk 12690,12690en 7996. 90 PCDAGOGISCHE STUDltM



??? Tabel 3 Tijd in percentages die de activiteiten van de leerlingen, de setting en de activiteiten van de leerkrachten inbeslag nemen ACTIVITEITEN VAN DE LEERLING A. Inhoudelijk taakgericht 1. Leest hardop of volgt een leesbeurt 2. Leest stil 3. Krijgt klassikaal onderwijs 4. Krijgt klassikale instructie in vaardigheden 5. Verwerkt tekstopdrachten in subgroep 6. Past instructie in vaardigheden toe in subgroep 7. Verwerkt tekstopdrachten individueel 8. Past instructie in vaardigheden individueel toe 9. Wordt beoordeeld tijdens de klassikale bespreking 10. Krijgt hulp tijdens de klassikale bespreking B. Niet-inhoudelijk taakgericht 11. Voert procedurele artiviteiten uit 12. Wacht op de leerkracht C. Niet-taakgerlcht 13. Is klaar 14. Is niet n^et de opgedragen taak bezig 15. De hele klas is niet met de taak bezig SETTING A. Onderwijs 16. Krijgt klassikaal onderwijs 17. Krijgt onderwijs in subgroep 18. Krijgt individueel onderwijs B. Verwerking 19. Verwerkt de leerstof in subgroep 20. Verwerkt de leerstof

individueel AaiVITEITEN VAN DE LEERKRACHT A. Inhoudelijk 21. Geeft klassikaal onderwijs 22. Geeft leesbeurten 23. Geeft groepshulp 24. Geeft individuele hulp 25. Geeft klassikale bespreking B. Procedureel 26. Is bezig met management 27. Geeft supervisie C. Geen betrokkenheid 28. Is niet bij de les betrokken 6.1%5.6%13.8%0.1%4.1% 23.3%0.5%11.5%3.5% 9.4%0.5% 4.2%16.5%0.9% 55.6%0.1%0.5% 5.6%38.3% 17.0%5.6%1.8%10.4%21.8% 10.3%15.3% 17.8% Wat betreft de activiteiten van de leerlin-gen blijkt onder andere dat de leerlingen 11.7%van de tijd hardop of stil lezen, 13.8% van detijd klassikaal onderwijs krijgen, 23.3% van detijd individueel aan tekstopdrachten werken envoor 11.5% van de tijd worden beoordeeld ofmet aandacht luisteren naar de beoordeling tij-dens de klassikale bespreking. Tijdens deze be-spreking ligt het accent voornamelijk op beoor-delen - de leerkracht reageert op antwoordenvan de leerlingen met goed of fout -, terwijlhierbij slechts weinig hulp

wordt geboden, na-melijk gedurende 3.5%. Evenals in het onder-zoek van Weterings en Aamoutse (1986) blijktook nu dat de leerlingen nog niet 1 % van de tijdinstructie krijgen in vaardigheden of strate-gie??n. Ook de toepassing van deze instructie insubgroepen of individueel komt nauwelijks ofniet voor. Dit betekent in feite dat de leerlingenweinig of geen systematische hulp krijgen bijhet leren van vaardigheden of strategie??n(zoals het vinden van de hoofdgedachte), dienodig zijn om teksten aan te pakken en te be-grijpen. Uit Tabel 3 blijkt verder dat de leerlin-gen 9.4% van de tijd bezig zijn met procedureleactiviteiten. Tot slot blijkt ook dat leerlingen intotaal 16.5% van de tijd niet met de opgedragentaak bezig zijn. De percentages zoals vermeldin Tabel 3 zijn gemiddelden. Er bestaan groteverschillen tussen de leerlingen van de 22 groe-



??? pen (klassen) wat betreft de tijd die ze aan deverschillende activiteiten besteden. Zo vari??-ren de percentages tussen de groepen bij cate-gorie 1 van 0.3% tot 32.8%, bij categorie 2 van1.1% tot 14.9%, bij categorie 3 van 0.3% tot48.7%, bij categorie5 van0% tot 18.5%, bij ca-tegorie 7 van 4.7% tot 53.5%, bij categorie 9van 0% tot 28.6%, bij categorie 10 van 0% tot14.8%, bij categorie 12 van0% tot 4.8%, bij ca-tegorie 13 van 0% tot 18.1%, bij categorie 14van 6.2% tot 27.7% en bij categorie 15 van 0%tot 2.9%. Wat betreft de setting blijkt dat de geobser-veerde leerlingen gedurende 55.6% van de tijdklassikaal onderwijs krijgen. Onderwijs in sub-groepen en individueel onderwijs komen -ondanks allerlei pogingen in het verieden vanbeleids- en begeleidingsinstanties om differen-tiatie in het basisonderwijs te stimuleren -nauwelijks of niet voor. Deze gegevens dieveel overeenkomst vertonen met die van Veen-man et al. (1986) tonen aan dat klassikaal on-derwijs de meest gangbare vorm van onderwijsis. Het

merendeel van de geobserveerde leer-krachten is blijkbaar overtuigd van de waardevan deze vorm van onderwijs. Uit Tabel 3 blijktverder dat de leerlingen de leerstof meestal in-dividueel verwerken, namelijk gedurende38.3% van de tijd. De verwerking in subgroe-pen neemt in totaal slechts 5.6% van de tijd inbeslag. Evenals bij de activiteiten van de leer-lingen bestaan er ook bij de setting grote ver-schillen tussen de leerlingen van de 22 groepen.Zo vari??ren de percentages bij categorie 16 van16.5% tot 98.7%, bij categorie 19 van 0% tot21.1 % en bij categorie 20 van 1.3 % tot 80.2%. Wat betreft de activiteiten van de leer-krachten blijkt dat in totaal 17% van de tijdwordt besteed aan klassikaal onderwijs, 10.4%aan individuele hulp en 21.8% van de tijd aanhet klassikaal bespreken van het werk dat doorde leerlingen is gemaakt. Als we de percen-tages die betrekking hebben op klassikaal on-derwijs, leesbeurten geven en klassikaal be-spreken van het werk sommeren, dan komenwe tot ongeveer hetzelfde

percentage datVeermian et al. (1986) binnen de categorie feOACOGISCHE ^ ' ÂŽ sruDiiN 'presenteert leerstof vonden (49.8%). Uit Ta-bel 3 blijkt verder dat de geobserveerde leer-krachten meer dan 25% van de tijd bezig zijnmet procedurele zaken. Veenman et al. (1986)vonden voor dezelfde procedurele zaken in groep 6 een percentage van 21.1 bij lees-taallessen en van 19.5 bij rekenlessen. Uit dezetabel blijkt ten slotte dat evenals in het onder-zoek van Weterings en Aamoutse (1986) degeobserveerde leerkrachten meer dan 17% vande tijd niet bij de les betrokken zijn. Hoewel decategorie 'geen lesbetrokkenheid' niet bete-kent dat leerkrachten niet bezig zijn, wijst ditpercentage er op dat in lessen voor begrijpendlezen veel tijd besteed kan worden aan anderewerkzaamheden. Het percentage is hoger dande percentages die door Durkin (1978-1979)tijdens lessen in begrijpend lezen (10.7%) endoor Veenman et al. (1986) in leestaallessen(12.5%) en rekenlessen (12.8%) van groep 6zijn gevonden. Tijdens

lessen in begrijpend le-zen is in ieder geval 'het oog van de meester'vrij lang op andere zaken gericht. Evenals bijde activiteiten van de leerlingen en de settingbestaan er ook bij de activiteiten van de leer-kracht grote verschillen tussen de 22 leerkrach-ten wat betreft de tijd die ze aan de activiteitenvan elke categorie besteden. Zo vari??ren depercentages bij categorie 21 van 0.2% tot67.3%, bij categorie 22 van 0% tot 42.6%, bijcategorie 23 van 0% tot 17.2%, bij categorie 24van 0% tot 51.6%, bij categorie 25 van 0% tot50.7 %, bij categorie 26 van 1.5 % tot 18.1 %, bijcategorie 27 van 0.3% tot 29.8% en bij catego-rie 28 van 1.8% tot 36.8%. Hoeveel tijd leeriingen en leerkrachten metverschillende activiteiten bezig zijn, kan nietalleen per categorie maar ook per hoofdcatego-rie worden weergegeven. Zoals eerder vermeldworden de activiteiten van de leerlingen indrie hoofdcategorie??n verdeeld, namelijk in-houdelijk taakgericht, niet-inhoudelijk taakge-richt en niet-taakgericht. Figuur 1 laat deverdeling van de tijd

over deze drie hoofdcate-gorie??n zien. Uit deze figuur blijkt dat de leer-lingen gedurende 68.5 % van de tijd inhoudelijktaakgericht bezig zijn. Uit dezelfde figuurblijkt verder dat de leerlingen bijna 10% van detoegekende leertijd niet-inhoudelijk taakge-richt bezig zijn. De meeste tijd wordt daarbijdoor procedurele activiteiten in beslag geno-men. Voegen we de percentages van de niet-inhoudelijk taakgerichte activiteiten bij die vande inhoudelijk taakgerichte activiteiten, danblijkt dat de taakgerichte leertijd 78.4% van detoegekende leertijd bedraagt (zie Figuur 2). Ditpercentage is lager dan het percentage taakge-



??? richte tijd dat Veenman et al. (1986) in groep 6vonden in leestaallessen (87.4%). Uit Figuur 1blijkt tot slot dat de niet-taakgerichte leertijd21.6% van de toegekende leertijd bedraagt.Niet-taakgericht gedrag bestaat voornamelijkuit het niet met de opgedragen taak bezig zijn. Uit onderzoek (Rosenshine & Stevens,1984) blijkt dat de taakgerichte leertijd gemid-deld 70 tot 75% van de toegekende leertijd be-draagt. Dit betekent dat de niet-taakgerichteleertijd gemiddeld 25 tot 30% van de toege-kende leertijd in beslag neemt. Onze percen-tages lijken in sterke mate met deze percen-tages overeen te komen. Niet-inhoudelijk taak-gericht gedrag wordt in de literatuur over tijds-besteding van leerlingen en leerkrachten echteropgevat als niet-taakgericht gedrag. Voor eenvergelijking met de percentages van dit onder-zoek is het dus noodzakelijk dat de percentagesvan de niet-inhoudelijk taakgerichte activitei-ten worden gevoegd bij de percentages niet-taakgerichte activiteiten. De niet-taakgerichteleertijd

neemt dan 31.5% van de toegekendeleertijd in beslag, wat iets hoger is dan het ge-middelde percentage niet-taakgerichte leertijd.De taakgerichte leertijd ligt met 68.5% van detoegekende leertijd iets lager dan het gemid-delde percentage. Wat betreft de setting laat Figuur 3 zienhoeveel tijd de leerlingen onderwijs krijgen enhoeveel tijd besteed wordt aan de verwerkingvan de leerstof. De betreffende percentages ko-



??? Figuur 3, Tijdsbesteding van de leerlingen wat betreft de hoofdcategorie??n van de setting {A/=105). Figuur 4. Tijdsbesteding van de leerkrachten per hoofdcategorie (A/=22). Figuur 5. Tijdsbesteding van de leerkrachten wat betreft les- en niet lesgerichte artiviteiten (A/=105). 94 PCDAGOGISCHE STUDltM



??? men in sterke mate overeen met de percentagesdie Veenman et al. (1986) vonden bij leestaal-lessen in groep 6 van het basisonderwijs. De activiteiten van de leerkrachten wor-den in drie hoofdcategorie??n verdeeld namelijkinhoudelijk, procedureel en geen lesbetrokken-heid. Figuur 4 laat de verdeling van de tijd overdeze hoofdcategorie??n zien. Uit deze figuurblijkt opnieuw dat de geobserveerde leerkrach-ten niet alleen veel tijd besteden aan procedu-rele zaken, maar tijdens lessen in begrijpendlezen relatief ook veel tijd met andere werk-zaamheden bezig zijn. Figuur 5 laat zien dat debetrokken leerkrachten gedurende 82.2% vande tijd actief bij de les betrokken zijn. Als men de activiteiten van de leerkrachtenafzet tegen die van de leerlingen dan vallen en-kele zaken op die voor het onderwijs belangrijkzijn. Zo blijkt dat de geobserveerde leerlingengedurende 29% van de tijd de leerkracht nietvolgen als deze klassikaal onderwijs geeft. Alser leesbeurten worden gegeven, doen de leer-lingen

voor 15 % van de tijd niet mee. Een anderopvallend verschijnsel is dat de leerlingen bijde klassikale bespreking van de tekstopdrach-ten zo weinig 'bij de les zijn'. Gedurende 32%van de tijd dat het gemaakte werk klassikaalwordt besproken, letten de geobserveerde leer-lingen niet op. Hieruit kan worden afgeleid dateen klassikale bespreking waarschijnlijk nietveel effect heeft. De leerlingen luisteren slechtsten dele naar de antwoorden van hun medeleer-lingen. Ze zijn vooral benieuwd of hun eigenantwoord goed is. Wat de leerlingen doen als deleerkracht niet bij de les betrokken is, is uiter-aard een interessante vraag. De leerlingen zijnin dat geval voor 55 % van de tijd bezig met hetindividueel verwerken van tekstopdrachten,voor 16% met stillezen, voor 10% zijn ze klaaren voor 6% zijn ze niet met hun taak bezig. Bijhet stillezen en het individueel verwerken vantekstopdrachten is de leerkracht voor respectie-velijk 50% en 41 % van de tijd niet 'bij de les'. Samenvattend kunnen we de eerste onder-

zoeksvraag als volgt beantwoorden: Tijdenslessen in begrijpend lezen zijn de geobser-veerde leerlingen voor 78.4% van de tijd taak-gericht bezig, terwijl de leerkrachten voor82.2% van de tijd actief bij de les zijn betrok-ken. De leerlingen krijgen weinig of geen in-structie in leesvaardigheden of -strategie??n enzijn vrij veel tijd niet met de opgedragen taakbezig. Vooral tijdens het klassikaal onderwijsen bij het klassikaal bespreken van de tekstop-drachten zijn de leerlingen relatief veel tijd niet'bij de les'. Tijdens lessen in begrijpend lezenis klassikaal onderwijs de meest gangbarevorm van onderwijzen. Onderwijs in subgroe-pen of individueel onderwijs komen niet veelvoor. De leerkracht besteedt veel tijd aan pro-cedurele zaken en is ook veel tijd niet bij de lesbetrokken. Hij doet dan vooral ander werk. Erbestaan ten slotte zeer grote verschillen tussende leerlingen van de 22 groepen wat betreft detijd die ze aan de verschillende activiteiten be-steden en de setting waarin ze zitten. Er bestaanook zeer

grote verschillen tussen de geobser-veerde leerkrachten wat betreft de tijd die zeaan verschillende activiteiten besteden. Eennader onderzoek naar de oorzaak van deze ver-schillen en naar het effect hiervan op de leesge-dragingen en -prestaties van de leerlingen lijktin ieder geval van belang. 3.2 Verschillen tussen drie groepen lezers Alvorens de tweede onderzoeksvraag te beant-woorden, zijn we eerst nagegaan of de driegroepen van lezers niet van elkaar verschillenwat betreft het aantal keren of de tijd dat ze zijngeobserveerd. Omdat deze groepen niet op ge-lijke wijze over de scholen verdeeld waren ende tijd van de geobserveerde lessen varieerdevan 40 tot 60 minuten, was het mogelijk dat degroepen verschilden wat betreft de totale obser-vatietijd. Uit zowel een t-toets als uit een enkel-voudige variantie-analyse bleek dat er geensignificante verschillen tussen de drie groepenwaren wat betreft de tijd dat ze geobserveerdzijn (F(2,7993)=0.950,p=0.387). Vervolgens zijn we bij de setting per

cate-gorie nagegaan of er verschillen tussen de driegroepen lezers bestonden wat betreft de tijd dieze in verschillende settings hebben gezeten.Zoals eerder is opgemerkt, geven de vijf cate-gorie??n van dit aspect aan in welke groepssa-menstelling een geobserveerde leerling meteen activiteit bezig dient te zijn. Of de leeriingdaadwerkelijk met de door de leerkracht ver-wachte activiteit bezig is, is daarbij niet van be-lang. Dit betekent dat de drie groepen lezersniet van elkaar zouden mogen verschillen watbetreft de setting. Uit loglineaire analysesbleek echter dat de zwakke lezers significantminder vaak klassikaal onderwijs hebben ge-



??? kregen (categorie 16) dan de gemiddelde (ch?=7.41, p=.Q01) en goede lezers (chP=\1.15,p=.000). Verder bleek uit de analyses dat dezwakke lezers de leesstof significant vaker in-dividueel hebben verwerkt (categorie 20) dande goede lezers 59, p=.003). Deze ge- gevens wijzen erop dat de zwakke lezers in ver-gelijking met de beide andere groepen les heb-ben gekregen van leerkrachten die de leerstofminder vaak door middel van onderwijs aanbo-den, maar eerder via verwerking door de leer-lingen. Voor wat betreft de leerlingcategorie??nbetekenen deze gegevens dat verschillen tus-sen de drie groepen lezers voor een (klein) deelhet gevolg zijn van de heterogeniteit onder deleerkrachten. Bij de activiteiten van de leerlingen zijn weper categorie nagegaan of er verschillen tussende drie groepen lezers bestaan wat betreft detijd die ze aan de diverse activiteiten besteden.Uit de loglineaire analyses bleek dat er geensignificante verschillen tussen de drie groepenlezers bestaan bij categorie 2, 4, 7, 10,

11, 12,14 en 15. Bij categorie 6 (past instructie in vaar-digheden toe in subgroepen) kon geen verschiltussen de groepen worden gevonden, omdat indeze categorie niet gescoord was. Uit de ana-lyse bleek verder dat de goed begrijpende le-zers significant minder vaak hardop lezen ofleesbeurten met aandacht volgen (categorie 1)dan de gemiddelde (chP=58.82, p=.000) enzwakke lezers {chP=39.90, p=.000). Het iswaarschijnlijk dat de goede lezers de tekst altijdens de leesbeurten voortijdig 'aflezen'.Goede lezers volgen daarentegen het klassikaalonderwijs (categorie 3) significant vaker metaandacht dan de zwakke lezers (c/ii^=10.11,/7=.001). In vergelijking met zowel de goede(ch?=21AA, p=.000) als de gemiddelde lezers(chp=37.64, /7=.000) zijn de zwak begrijpendelezers significant minder vaak taakgericht be-zig bij het verwerken van tekstopdrachten insubgroepen (categorie 5). Verder bleek dat degoed begrijpende lezers veel minder vaak deinstructie in vaardigheden individueel toepas-sen (categorie

8) dan de gemiddeld (chP..o.oo.Jh. =38.01, p=.000) en zwak begrijpende lezerssTuoiiN {chP-=\123,p=.QOO). Daar het aantal observa-ties in deze categorie gering is, mag aan dezebevinding niet al te veel betekenis worden toe-gekend. Interessant is verder dat de goede le-zers vaker met aandacht de beoordeling tijdens de klassikale bespreking volgen (categorie 9)dan de gemiddeld {chP=\\.99, p=.001) enzwak begrijpende lezers (c/i/^= 19.34,/7=.000).Uit aparte tellingen is gebleken dat de zwakkelezers tijdens de beoordeling meer beurten krij-gen dan de gemiddelde en goede lezers. Tot slotbleek uit de analyses dat de zwakke lezers invergelijking met de goede lezers eerder (chP=9.13, ?’?=.003) met hun taak klaar zijn (catego-rie 13). Een verklaring hiervoor moet gezochtworden in de ongelijke verdeling wat betrefthet prestatieniveau van de leerlingen over de 22groepen en daarmee samenhangend de hetero-geniteit onder de leerkrachten. Als de leerstofdoor middel van klassikaal onderwijs

wordtaangeboden, bepaalt de leerkracht wanneer eenactiviteit wordt be??indigd en zijn alle leerlin-gen ongeacht hun prestatieniveau op hetzelfdemoment klaar. Wordt de leerstof daarentegendoor middel van verwerking aangeboden, danis het de leerling zelf die het moment van be??in-diging bepaalt. Zoals hiervoor is opgemerkt,hebben de zwakke lezers de leerstof vaker indi-vidueel verwerkt dan de goede lezers en kregenzij minder vaak klassikaal onderwijs dan de ge-middelde en goede lezers. In hoeverre er verschillen tussen de driegroepen lezers bestaan, kan voor de leeriingac-tiviteiten en de setting ook op het niveau van dehoofdcategorie??n worden vastgesteld. Uit deloglineaire analyses bleek dat er een significantverschil (cAi^=7.34, p=.007) bestaat tussen degemiddeld en zwak begrijpende lezers wat be-treft de inhoudelijk taakgerichte activiteitenvan de leerlingen. De gemiddelde lezers zijnsignificant vaker inhoudelijk taakgericht bezigdan de zwakke lezers. Uit de analyses bleekverder dat er tussen

de drie groepen lezers geensignificante verschillen bestaan wat betreft deniet-inhoudelijke taakgerichte en de niet-taak-gerichtc activiteiten. Als we de drie groepen le-zers vergelijken wat betreft het aantal taakge-richte activiteiten (categorie 1 tot eh met 12) enhet aantal niet-taakgerichte activiteiten (cate-gorie 13 t/m 15) dan zien we alleen een signifi-cant verschil {chP=1.5\,p=.006) tussen de ge-middeld en zwak begrijpende lezers bij detaakgerichte activiteiten. De gemiddelde lezerszijn significant vaker taakgericht bezig danzwakke lezers. Merkwaardig is dat er geen ver-schil bestaat tussen het aantal taakgerichte acti-viteiten van de goed en zwak begrijpende Ie-



??? zers. Wat betreft de setting bestaat alleen bij dehoofdcategorie 'onderwijs' een significant ver-schil 16.00, /J=.000) tussen de goed enzwak begrijpende lezers. De goede lezers krij-gen de leerstof significant vaker door middelvan onderwijs aangeboden dan de zwakke le-zers. Bij de hoofdcategorie 'verwerking' be-staat alleen een significant verschil {chf=S.26,p=.004) tussen de goed en gemiddeld begrij-pende lezers. De gemiddelde lezers krijgen deleerstof significant vaker via verwerking aan-geboden dan de goede lezers. Samenvattend kunnen we de tweede onder-zoeksvraag als volgt beantwoorden: Er bestaanminder significante verschillen tussen de driegroepen lezers wat betreft de tijd die ze aan deverschillende activiteiten besteden dan we ver-wacht hadden. Bij slechts zes van de vijftien ca-tegorie??n worden significante verschillen ge-vonden. Opvallend is dat er geen significanteverschillen tussen de goed en zwak begrijpendelezers bestaan wat betreft het aantal inhoude-lijk

taakgerichte, niet-inhoudelijk taakgerichteen niet-taakgerichte activiteiten. Ook als de in-houdelijk en niet-inhoudelijk taakgerichte acti-viteiten worden samengenomen, blijkt er geenverschil te bestaan tussen de goede en zwakkelezers. Dat er niet zo veel verschillen tussen dedrie groepen lezers worden gevonden wat be-treft het aantal of de duur van de activiteiten,kan waarschijnlijk door ?Š?Šn factor verklaardworden, namelijk de leerkracht die de activitei-ten van de leerlingen voor een groot deel be-paalt en daarbij niet of weinig rekening houdtmet de individuele verschillen tussen de leer-lingen. Als men uit de resultaten van de eerdereanalyses weet dat lessen in begrijpend lezenvoornamelijk klassikaal verlopen, dan ligt dezeverklaring voorde hand. Een andere verklaringdie niet in strijd is met de vorige zou gezochtkunnen worden in het vermoeden dat de uiter-lijk waargenomen activiteiten van de leerlin-gen weinig zeggen over de cognitieve operatiesof processen die zich tijdens die activiteiten af-

spelen. 3.3 Relatie tussen de taakgerichte leertijd vande leerlingen en hun leesprestaties In deze paragraaf beantwoorden we de vraagwelke relatie er bestaat tussen de taakgerichteleertijd van de leerlingen en hun leesprestaties.Als we uitgaan van de veronderstelling datleesprestaties het resultaat zijn van allerlei cog-nitieve operaties die bij leestaken en -toetsenworden uitgevoerd, dan is niet zonder meer teverwachten dat er een duidelijke samenhangbestaat tussen de activiteiten die de leerlingentijdens de lessen in begrijpend lezen uitvoeren(en de tijd die ze hieraan besteden) en de cogni-tieve operaties die ze tijdens het maken van ta-ken of toetsen voor begrijpend lezen verrich-ten. Daarvoor verschillen de beide soortenactiviteiten te veel van elkaar. Hoewel de acti-viteiten van de leeriingen in de klas bedoeldzijn om cognitieve operaties te bevorderen, ishet verband met deze operaties bij het meren-deel van de activiteiten niet sterk. Activiteitenals 'Volgt een leesbeurt' (categorie 1) of'Krijgt

klassikaal onderwijs' (categorie 3) zeg-gen nog weinig over de cognitieve operaties dietijdens die activiteiten worden uitgevoerd. Vol-gens Doyle (1983) en Tobias (1982) vormenwaarneembare gedragingen een bruikbaremaar grove benadering van de cognitieve ope-raties die zich tijdens de uitvoering van taken oftoetsen voltrekken. Een indicatie dat de samen-hang niet sterk zal zijn, is het feit dat er geensignificante verschillen tussen de goed en zwakbegrijpende lezers werden gevonden wat be-treft de tijd dat ze met inhoudelijk taakgerichteactiviteiten bezig zijn. In Tabel 4 worden de correlaties weergege-ven tussen de tijd die de leerlingen aan de ver-schillende activiteiten besteedden en matenvoor begrijpend lezen. Tabel 4 Correlaties tussen de tijd die leerlingen aan activi-teiten besteden en maten voor begrijpend lezen Leerling- Cito- Synonie- Hoofd- actiteiten toets mentest gedachte- test 1 -.16 -.05 -.16 2 -.32 -.20 -.16 3 .06 .07 .06 4 .08 .04 .09 5 .30 .23 .15 6 â€” ... ... 7 .02 -.06 .03 8 .06 .01

.06 9 .10 .06 .20 10 .14 .15 .05 11 -.25 -.17 -.16 12 .20 .21 .10 13 -.01 .08 .12 14 -.14 -.16 -.24 15 .11 .05 .00



??? Uit de lage correlatieco??ffici??nten blijkt datde tijd die de leerlingen aan de verschillendeactiviteiten besteedden weinig of geen relatievertoont met de leesprestaties. In Tabel 5 wor-den de correlaties weergegeven tussen ener-zijds de inhoudelijk taakgerichte leertijd (cate-gorie 1 t/m 10), de niet-inhoudelijk taakge-richte leertijd (categorie 11 en 12) en de niet-taakgerichte leertijd (categorie 13 t/m 15) enanderzijds maten voor begrijpend lezen. Uit deze tabel blijkt dat er weinig of geenverband bestaat tussen de inhoudelijk en niet-inhoudelijk taakgerichte leertijd van de leerlin-gen en de prestaties op het gebied van begrij-pend lezen. Opvallend zijn de lage correlatie-co??ffici??nten tussen de inhoudelijk taakgerich-te leertijd en de prestaties op de verschillendetoetsen. Dit betekent in feite dat er weinig sa-menhang bestaat tussen de tijd die de leerlingenaan taakgericht gedrag besteden en hun lees-prestaties. De correlaties tussen de inhoudelijktaakgerichte leertijd van de leerlingen en dematen voor

begrijpend lezen zijn aanzienlijklager dan Stallings, Cory, Fairweather enNeedies (1977) vonden in jaargroep 5 (een cor-relatie van .31) en Fisher, Filby en Marliave(1978) in jaargroep 7 (een correlatie van .38).De correlaties komen sterk overeen met die vanVeenmanetal. (1986). Uit de lage correlaties van ons onderzoekkan maar ?Š?Šn conclusie worden getrokken, na-melijk dat de taakgerichte leertijd geen goededeterminant is van de leesprestatie en waar-schijnlijk geen belangrijke indicator voor ef-fectief leesonderwijs. De tijd die een leerlingtaakgericht bezig is, is blijkbaar geen goedemaat om leesprestaties te voorspellen en nietvoldoende om leesprestaties te verbeteren. Hetgaat waarschijnlijk niet zozeer om de duur vaneen taakgerichte activiteit, maar om de kwali-teit of de wijze waarop zo'n activiteit wordt uit-gevoerd. Cruciaal zijn de cognitieve operatiesdie een leerling tijdens een dergelijke activiteituitvoert. Dat de correlatie zo laag is, is zeerwaarschijnlijk te wijten aan het feit dat de in-houdelijk

taakgerichte activiteiten uit het ob-servatiesysteem (categorie 1 t/m 10) te weinigbetrekking hebben op cognitieve operaties. Tabel s........ Tiiiizzzzzzzizizzzzi: ~ â„? Correlaties tussen enerzijds de inhoudelijlc taakgerichte leertijd, de niet inhoudelijk taakgerichte leertijd ende niet taakgerichte leertijd en anderzijds maten voor begrijpend lezen 1 2 3 4 5 6 1. Inhoudelijk taakgericht - 2. Niet-inhoudelijk taakgericht -.18 - 3. Niet-taakgericht .14 -.19 - 4. Cito-toets .11 -.18 -.13 - 5. Synoniementest .08 .10 -.09 .84 - 6. Hoofdgedachtetest .13 -.12 .15 .74 .74 - Samenvattend kan de derde onderzoeks-vraag als volgt worden beantwoord: Er bestaatgeen duidelijke samenhang tussen de taakge-richte leertijd van de leerlingen en hun lees-prestaties. De tijd die leerlingen aan taakge-richte activiteiten besteden, is geen belangrijkeindicator voor leesprestaties of voor effectiefleesonderwijs. 4 Conclusies en discussie Uit het onderzoek komen drie zaken naar vorendie rechtstreeks van belang zijn voor het onder-wijs in begrijpend

lezen. In de eerste plaats isopnieuw duidelijk geworden dat er weinig ofgeen onderwijs wordt gegeven in leesvaardig-heden of -strategie??n. Door de kinderen steedsmaar teksten te laten lezen en door hun monde-ling en schriftelijk vragen te stellen, verwach-ten leerkrachten dat de leerlingen steeds vaar-diger worden in begrijpend lezen. Hierbij gaanze er stilzwijgend van uit dat leerlingen aldoende leren lezen, dat ze vanzelf ontdekkenhoe ze teksten moeten aanpakken en proble-men moeten oplossen. Leerkrachten beseffenwaarschijnlijk te weinig dat veel kinderen, metname zwakke lezers, nauwelijks of niet wetenwat ze moeten doen om een tekst goed te begrij-pen: niemand heeft hun ooit laten zien en horenwat begrijpend lezen eigenlijk inhoudt! Deleerkrachten realiseren zich te weinig dat kin-deren stap voor stap en op een steeds hoger ni-veau moeten leren hoe ze bepaalde problemenin teksten kunnen oplossen. Ze beseffen te wei-nig dat kinderen behoefte hebben aan manie- 98 PCDAGOGISCHE
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??? ren, procedures of strategie??n die hen in staatstellen om het onderwerp en de hoofdgedachtevan een tekst te vinden, om verbanden te leggendie de schrijver niet heeft ge??xpliciteerd, omhun eigen leesgedrag en -tempo te controlerenen bij te stellen et cetera. Te weinig hebbenleerkrachten in de gaten dat kinderen niet ge-baat zijn met hulp in de trant van 'Kijk nog eensgoed in de tekst.' In de tweede plaats is duidelijk gewordendat klassikaal onderwijs de meest gangbarevorm van onderwijs is voor lessen in begrij-pend lezen. Onderwijs in groepen en indivi-dueel onderwijs komen slechts in beperktemate voor. Het gevolg van deze klassikale aan-pak is dat er niet veel verschil in activiteitenvalt te constateren tussen de zwak, gemiddelden goed begrijpende lezers. Een meer geva-rieerde vorm van onderwijs waarbij de leer-kracht wisselend gebruik maakt van klassikaalonderwijs, onderwijs in groepen en individueelonderwijs zou al een flinke stap in de richtingvan meer gedifferentieerd onderwijs

zijn. In de derde plaats is duidelijk geworden datde taakgerichte leertijd geen goede voorspelleris van leesprestaties en waarschijnlijk geengoede indicator voor effectief leesonderwijs.Blijkbaar gaat het niet alleen om de tijd dieleerlingen taakgericht bezig zijn, maar ook envooral om de wijze waarop ze deze tijd beste-den. Niet zozeer de duur of omvang van detaakgerichte leertijd moet centraal staan, maarde kwaliteit, de wijze waarop deze leertijdwordt gebruikt. De taakgerichte leertijd kan na-melijk op een zinvolle of minder zinvolle ma-nier worden besteed. Zo is een leerling die ijve-rig werkt aan een leertaak - bij voorbeeld hetzoeken van het onderwerp van een tekst -, maardeze beheerst niet zinvol bezig: hij leert vanzijn activiteiten weinig of niets. Hetzelfde geldtvoor een leerling die met een te moeilijketaak - bij voorbeeld het maken van een samen-vatting van een informatieve tekst - bezig is:hij mist de nodige kennis en vaardigheid om debetreffende taak of opdracht aan te pakken enuit te voeren.

Hij voert waarschijnlijk allerleiactiviteiten met aandacht uit, maar deze leidenniet tot de juiste leerprocessen. Hij wordt er metandere woorden niet wijzer van. Dit geldtvooral voor lessen in begrijpend lezen: daarzijn de leerlingen vaak taakgericht met allerleivragen en opdrachten bezig, maar leren van hun inspanningen niet veel. Ze zijn bezig maarleren niet of te weinig! Het is juist de taak vande leerkracht om samen met de leerlingen dejuiste leerprocessen op gang te brengen en testuren. Om duidelijk te maken dat de matewaarin een leerling cognitief met een leertaakbezig is van cruciaal belang is, hanteert Veen-man et al. (1993) sinds kort naast het begriptaakgerichte leertijd ook het begrip actieveleertijd. Actieve leertijd "zegt iets over de ma-nier waarop de tijd wordt besteed: effici??nt ofniet" (p. 57). Of de leertijd effici??nt gebruiktwordt, is ons inziens minstens van drie factorenafhankelijk: namelijk de leerling (zijn kennis,vaardigheden en motivatie), de leertaak (demoeilijkheidsgraad en relevantie)

en de leer-kracht of leeromgeving (de hulp die gebodenwordt). Uit nationaal (Sijtstra, 1992) en internatio-naal onderzoek (Elley, 1992; De Glopper & Ot-ter, 1993) blijkt dat het begrijpend leesniveauvan Nederlandse basisschoolleerlingen in hetbegin en aan het einde van groep 5 (veel) tewensen over laat. Een verbetering van deze si-tuatie is mogelijk door de leerkrachten op min-stens twee manieren te helpen. In de eersteplaats dienen zij de beschikking te krijgen overgoed ontwikkelde leesmethoden die preciesaangeven hoe belangrijke leesvaardigheden of-strategie??n kunnen worden onderwezen. Delaatste jaren zijn enkele leesmethoden gepubli-ceerd, die het strategisch leesonderwijs hoog inhun vaandel hebben. Hoewel methoden of cur-ricula belangrijke hulpmiddelen zijn bij de ver-nieuwing van het onderwijs, is scholing vanleerkrachten in de uitgangspunten en in het ge-bruik van deze methoden zeker zo belangrijk.In de tweede plaats dienen leerkrachten daaromvia scholing niet alleen
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BT Nijme-gen A.A. CM. Weterings Adres: Fort Kijk in de Potstraat 11, 6521 BT Nijmegen Abstract Reading comprehension Instruction C. A. J. Aarnoutse & A. C. E. M. Weterings. Pedagogi-sche Studi??n, 1995,72, 82-101. This research was conducted to investigate a) whichactivities pupils and teachers from grade 5 performduring reading comprehension lessons and whatamount of time is spent on these activities, 2) whichdifferences exist between three groups of readerswith respect to the time spent on these activities, 3)which relationship exists between the activities ofthe pupils and their reading performance. Threegroups of 35 good, average and poor reading com-prehenders were selected from 18 elementaryschools. The Observation instrument consisted ofthree categories: the activities of the pupils, the set-ting and the activities of the teacher. The activities ofthe pupils and the teacher were divided in content-oriented, procedural and off-task or non-instructionactivities. The setting was

divided into instruction(whole class instruction, instruction in subgroupsandindividual instruction) and practice (in subgroupsand individually). During four lessons the pupils andtheir teacher were observed; during 20 seconds thepredominant activity of a pupil and the teacher wereobserved as well as the setting in which the pupilworked. The data revealed that pupils hardly re-ceived any instruction in reading comprehensionstrategies. With regard to the setting it appearedthat whole class teaching was very dominant. Log-linear analyses revealed that there were no signifi-cant differences between the three groups ofreaders with respect of the time spent on the task-oriented activities. It appeared that the relationshipbetween the time spent on task-directed activitiesand the reading comprehension performance wasweak. Time on task is not a good predictor of effec-tive instruction in reading comprehension.


