
??? Het verbeteren van tekstverwerkingsstrategie??n bij zwakkelezers via lezen en luisteren1 S. Brand-Gruwel, C. A. J. Aarnoutse en K. P. van den Bos Samenvatting Onderwijs in begrijpend leesstrategie??n aanzwakke lezers is vaak moeilijk, vanwege hunwoordidentificatieproblemen. De vraag is: kun-nen we bij zwakke decodeerders die tevenszwak begrijpend lezen tekstverwerkingsstrate-gie??n ontwikkelen via lezen en luisteren? Detweede vraag is of programma-effecten ookbe??nvloed worden door het luisterniveau van dekinderen. Met andere woorden: profiterengoede en zwakke luisteraars verschillend vanhet programma? Het onderzoek tracht op dezevragen een antwoord te geven. Leerlingen vangroep 6 van het basisonderwijs die zwak in de-coderen en begrijpend lezen waren, kregen on-derwijs in een viertal strategie??n, namelijk: op-helderen van onduidelijkheden, stellen vanvragen, maken van een samenvatting en voor-spellen van het verdere verloop van een tekst.Deze strategie??n

werden door middel van de'reciprocal teaching'-procedure in een lees- enluistersituatie bij de kinderen ontwikkeld (Pa-lincsar &-Brown, 1984). Om het effect van hetprogramma na te gaan, zijn voor en na de inter-ventie verschillende tests voor begrijpend le-zen, luisteren en strategiegebruik afgenomen.De experimentele groep bleek na de interventiebeter te presteren op de tests voor begrijpendlezen en begrijpend luisteren dan de controle-groep. Het luisterniveau bleek daarbij niet vaninvloed. Inleiding Het onderzoek dat we in dit artikel beschrijven,heeft tot doel het effect vast te stellen van on-derwijs in tekstverwerkingsstrategie??n bijzwakke lezers. Na een korte beschrijving vanproblemen die zwakke lezers bij begrijpend le-zen ondervinden, besteden we aandacht aanstrategie??n die bij het lezen een rol spelen. Inhet onderzoek willen we bij zwakke lezers stra-tegie??n ontwikkelen ten einde het tekstbegripte verbeteren. Omdat het onderzoek in dit arti-kel voor een belangrijk deel aansluit bij de stu-

dies van Palincsar en Brown (1984) en Brownen Palincsar (1989), wordt hier nader op inge-gaan. Tot slot sommen we enkele punten vanverschil op tussen ons onderzoek en de studiesvan Palincsar en Brown. Begrijpend lezen is een complex proceswaarbij kennis en vaardigheden van de lezerbelangrijk zijn. Zo moet de lezer inferentiesmaken en de kennis die hij al bezit integrerenmet wat hij leest. Ook moet hij zijn leesgedragcontroleren en nagaan of hij begrijpt wat hijleest. Als dit niet het geval is, moet hij wetenwat hij kan doen om toch tot tekstbegrip te ko-men. Is de tekst moeilijk dan kan hij een deelervan opnieuw lezen en in eigen woorden ver-t?Šllen wat hij heeft gelezen of vragen bij detekst stellen (Cross & Paris, 1988). Er zijn kinderen die met begrijpend lezenmoeite hebben. Bepaalde vaardigheden die bijhet lezen van belang zijn, worden niet beheerst.De oorzaak kan in de decodeervaardigheid vanhet kind liggen. E?Šn kind dat moeite heeft methet identificeren van woorden, heeft

daarvoorzoveel aandacht nodig dat er weinig ruimteover blijft voor de inhoud van de tekst (Curtis,1980; Perfetti, 1985). Zwakke lezers zien goedlezen als het juist uitspreken van woorden, ter-wijl goede lezers de nadruk leggen op het be-grijpen van de tekst (Paris & Myers, 1981).Zwakke lezers krijgen vaak veel extra oefening 1  Dit artikel vormt een deelrapport van het inter-ventieproject (SGW 575-91-003) in het kader vanhet door het NWO gesteund aandachtsgebied 'Func-tionele Geletterdheid'.



??? in het juist verklanken van woorden, maar nietin begrijpend lezen. Hierdoor besteden dezekinderen minder tijd aan begrijpend lezen danhun klasgenoten en raken ze steeds verder ach-ter. Ze krijgen minder kans om keimis op tedoen uit geschreven teksten en om hun kennis-bestand te vergroten (Calfee, 1984; Van denBos, 1989; Stanovich, 1991). Een zwakke decodeervaardigheid hoeft nietde enige oorzaak te zijn van zwak begrijpendeleesprestaties. Ook een zwakke taalvaardig-heid kan de oorzaak zijn van een zwakke be-grijpend leesprestatie. Kinderen met eenzwakke taalvaardigheid of een taalachterstandhebben niet alleen moeite met begrijpen vanteksten in een leessituatie, maar ook in een luis-tersituatie. Om na te gaan of een zwakke taal-vaardigheid de oorzaak is van een zwak begrij-pende leesprestatie kan gebruik gemaaktworden van een algemene begrijpend luister-test. Het luistemiveau geeft een indicatie voortaalvaardigheid. Aangenomen mag worden datde processen die zich

afspelen bij het begrij-pend luisteren voor een belangrijk deel over-eenkomen met de processen die zich afspelentijdens het begrijpend lezen (Danks & End,1987; Cough & Tunmer, 1986; Rispens, 1990;Smiley, Oakley, Worthen, Campione &Brown, 1977; Sticht & James, 1984; Sticht,Beek, Hauke, Kleiman & James, 1974). Zo lie-ten Smiley e.a. (1977) kinderen direct na het le-zen of beluisteren van een tekst opschrijvenwaar de tekst over ging (recall). Uit dit onder-zoek bleek de correlatie tussen de lees- en luis-terscores .85 te zijn. Uit deze hoge correlatiekan worden afgeleid dat tijdens het lezen enluisteren grotendeels dezelfde processenplaatsvinden. Sticht e.a. (1974) toetsten eenaantal hypothesen om aan te tonen dat aan le-zen en luisteren grotendeels dezelfde proces-sen ten grondslag liggen. E?Šn van de hypothe-sen luidde: Als een leeriing technisch goed kanlezen, zou luisteronderwijs dat gericht is optekstbegrip een transfereffect naar het lezenmoeten opleveren. Uit analyses in verschil-

lende studies bleek zo'n transfereffect inder-daad voor te komen. Wel bleken in deze studiesvooral significante transfereffecten op te tre-den als de overeenkomst tussen de luistertrai-ning en de transfertest voor lezen groot was.Met andere woorden: transfer wordt vooral ge-vonden als de transfertest voor lezen die aspec-ten meet die in het luisteronderwijs zijn ge-traind. Mede door het toetsen van deze hypo-these kwam Sticht tot de volgende conclusie:"Auding and reading use the same languagesystem for representing the same thoughts, thatis, they share the same meaning system"(Sticht, 1979, p. 209). Bij het begrijpend lezen spelen reflectieveen cognitie-regulerende gedragingen en strate-gie??n, die ook wel als metacognitieve strate-gie??n worden aangeduid, een belangrijke rol(Flavell, Miller & Miller, 1993; Gamer & Tay-lor, 1982; Paris & Myers, 1981). Vooral zwakbegrijpende lezers zouden deze strategie??n inonvoldoende mate bezitten. Ze hebben vaak teweinig kennis van strategie??n en

passen dezebovendien te weinig toe om het leesproces tecontroleren en te reguleren om zodoende hetleesdoel 'tekstbegrip' te bereiken (Baker &Brown, 1984; Gamer & Kraus, 1982). Ze lezenaan ?Š?Šn stuk door ondanks de moeilijkhedendie ze tegenkomen. Ze zijn te weinig actief methet leesproces bezig, gaan niet regelmatig na ofze nog begrijpen wat ze lezen en ondernemen teweinig actie als het leesproces vast loopt(Duffy & Roehler, 1987). Goede lezers bezitten over het algemeen degenoemde strategie??n. Ze plannen, evaluerenen reguleren hun leesproces, zijn actief bezigmet de inhoud van de tekst en integreren wat zelezen met wat ze al van het onderwerp weten(Paris & Myers, 1981; Paris & Jacobs, 1984).Het plannen houdt in dat de lezers afhankelijkvan hun leesdoel strategie??n selecteren die zeuitvoeren om het doel te bereiken. Tijdens hetlezen evalueren ze het leesproces en stellenvragen als: Snap ik het? Begrijp ik dit woord?Klopt dit met wat ik eerder heb gelezen? Alseen van

deze vragen negatief wordt beant-woord en de tekst niet begrepen wordt, kan dateen aantal oorzaken hebben. Het is mogelijkdat de lezers niet voldoende voorkennis hebbenover het onderwerp van de tekst en zodoendede tekst niet kunnen begrijpen. Het kan ook zijndat de lezers wel voldoende voorkennis heb-ben, maar de informatie uit de tekst - bijvoor-beeld omdat de tekst onduidelijk is geschreven ^toAGotuscHi- niet kunnen verbinden met de kennis die ze al studunhebben (Markman, 1981). Als de lezers erva-ren dat ze de tekst niet begrijpen, moeten ze we-ten wat ze kunnen doen om tot tekstbegrip tekomen, bijvoorbeeld door moeilijke zinnen te



??? herlezen, samenvattingen te maken, vragen testellen tijdens het lezen (Paris, Lipson & Wix-son, 1983; Baker & Brown, 1984; Paris & Oka,1986), of andere verhelderende operaties uit tevoeren. Deze strategische acties reguleren dui-delijk het leesproces. Om de zwakke lezers te helpen goede ofstrategische lezers te worden, is systematischeinstructie in strategie??n die bij begrijpend lezeneen belangrijke rol spelen, wenselijk (Pressley,Goodchild, Fleet, Zajchowski & Evans, 1989;Pearson & Fielding, 1991; Roehler & Duffy,1991). De laatste vijftien jaar is veelinterventie-onderzoek verricht naar het effectvan onderwijs in tekstverwerkingsstrategie??nbij kinderen (0'Sullivan & Pressley, 1994;Paris, Cross & Lipson, 1984; Lysynchuk,Pressley & Vye, 1990; Kelly, Moore & Tuck,1994; Palmcsar & Brown, 1984). E?Šn van dieonderzoeken was van het onderzoek van Pa-lincsar en Brown (1984). Training van tekst-verwerkingsstrategie??n werd via de 'reciprocalteaching'-methode gerealiseerd.

'Reciprocalteaching' of rol wisselend onderwijs is eenvorm van co??peratief leren waarbij de leer-kracht en de leerlingen om beurten de leidingvan een discussie over een gelezen tekst heb-ben. De procedure van werken is als volgt. Deleerlingen lezen een korte informatieve tekst,waarna er in een kleine groep over wordt gedis-cussieerd. Tijdens deze discussie worden lees-strategie??n ontwikkeld. In eerste instantiewordt de discussie over een tekst door de leer-kracht geleid. Hij modelleert de strategie??n enlaat de leerlingen zien hoe ze die kunnen ge-bruiken. In een later stadium nemen de leerlin-gen de rol van discussieleider steeds meer overen komt de verantwoordelijkheid van het leer-proces steeds meer bij hen te liggen. De leer-kracht modelleert steeds minder, maar blijftwel correctieve feedback geven en ondersteuntde leerlingen waar nodig. De 'reciprocal teaching'-methode is geba-seerd op 'proleptic leaming' en 'expert scaffol-ding'. 'Proleptic' betekent anticiperen of voor-uitlopen. In een

instructie- of leersituatie-tDAcoeiicHc betekent dit dat een zwakke leerling wordt aan-stuohm gemoedigd om mee te doen aan een groepsacti-viteit voordat hij m staat is die activiteit zelf-standig uit te voeren. De zwakke leerlingenworden dus gest??nuleerd om deel te nemen aande discussies ondanks het feit dat ze de leesstra-tegie??n nog niet geheel beheersen. De socialeomgeving bevordert de individuele prestaties;de leerlingen worden gestimuleerd een stapjeverder te zetten dan hun eigenlijke niveau: dezogenaamde zone van de naaste ontwikkeling(Vygotsky, 1978). De zwakke leerlingen wor-den daarbij ondersteimd door de expert (expertscaffolding). Ze observeren het gedrag van deleerkracht en zien hoe een ervaren lezer de stra-tegie??n uitvoert (Collins, Brown & Newman,1989). De ervaren lezer heeft dus een voor-beeldfunctie. Een voordeel van co??peratief le-ren is dat het leerlingen motiveert (Roehler &Duffy, 1991). Dit heeft te maken met de hogemate van betrokkenheid van de

leerlingen bijhet leerproces, de mate waarin een beroepwordt gedaan op sociale interacties en de ge-deelde verantwoordelijkheid. De mate vansucces wordt ook bepaald door het feit dat eenleerling tijdens de groepsactiviteiten zowelhulp biedt als hulp krijgt (Slavin, 1987). In het onderzoek van Palincsar en Brown(1984) worden tijdens de discussies vier strate-gie??n in samenhang ontwikkeld. De eerste stra-tegie is het stellen van vragen bij een tekst.Leerlingen leren bij een tekst of tekstdeel eenvraag te formuleren die betrekking heeft op debelangrijkste informatie uit de tekst. Dezestrategie is zeker voor jonge kinderen niet ge-makkelijke. Ze impliceert het kunnen onder-scheiden van belangrijke en onbelangrijkeinformatie en het kunnen vinden van de hoofd-gedachte van een tekst. Het zelf vragen stellenwordt gezien als een van de karakteristiekekenmerken van een goede lezer (Pearson &Fielding, 1991). De tweede strategie heeft be-trekking op het ophelderen van onduidelijkhe-den en

inconsistenties in een tekst. Zwakke le-zers lezen vaak over moeilijke woorden enzinnen heen met als gevolg dat ze de tekst nietbegrijpen (Pearson & Fielding, 1991; Paris,Wasik & Turner, 1991). Deze strategie houdt indat leerlingen leren bij moeilijke woorden ofpassages te stoppen en zich af te vragen wat eenwoord of zin zou kunnen betekenen. Ze lerengebruik te maken van de context. De derde stra-tegie is samenvatten. Na het lezen van een tekstof tekstdeel worden de belangrijkste puntenvan de tekst met eigen woorden in ?Š?Šn zin ofenkele zinnen weergegeven. De laatste strate-gie is het voorspellen van het verdere verloopvan de tekst. De leerlingen leren na het lezen



??? van een alinea zich af te vragen hoe de tekstverder zal gaan. Als een leerling verder leest,kan hij zijn eigen voorspellingen toetsen aan deinformatie in de tekst. Palmcsar en Brown ko-zen voor deze vier strategie??n omdat ze vol-gens hen twee functies vervullen. Ze verbete-ren niet alleen het tekstbegrip (comprehensionfostering), maar kunnen ook ingezet wordenom te evalueren of een tekst begrepen wordt(comprehension monitoring). Uit de onderzoeken van Palincsar en Brown(1984) en Brown en Palincsar (1989) blijkt datde 'reciprocal teaching'-procedure effectief is.De leerlingen die les kregen volgens deze me-thode vertoonden een sterke vooruitgang watbetreft de uitvoering van de vier strategie??n.Dit bleek ook mt de analyses van de dialogen.Daarnaast presteerden deze leerlingen signifi-cant beter op gestandaardiseerde tests voorbegrijpend lezen dan leerlingen die geen leskregen volgens de 'reciprocal teaching'-proce-dure. De positieve resultaten die de 'reciprocalteaching' methode

laat zien, worden in recentestudies ook gevonden (Lysynchuk, Pressley &Vye, 1990; Walraven, Reitsma & Kappers,1993; Gihoy & Moore, 1988; Miller, Miller &Rosen, 1988). Rosenshine en Meister (1994)vergeleken zestien studies waarin de 'recipro-cal teaching'-procedure is gebruikt. De onder-zoeken hadden zowel betrekking op leerlingenvan 8 jaar tot volwassenen die zwak waren inbegrijpend lezen. In de meeste studies werdnaast een gestandaardiseerde begrijpend lees-test ook een door de onderzoekers gecon-strueerde test afgenomen. Deze tests haddenbetrekking op het maken van samenvattingenen op het beantwoorden van vragen bij korteteksten. Over het algemeen werden grote effec-ten gevonden op de door de onderzoekersgeconstrueerde test. In elf studies werd een ge-standaardiseerde begrijpend leestest meegeno-men en in twee van de elf studies werd eentransfereffect gevonden op deze test. Effectenwerden gevonden ongeacht het type leerling.Zowel bij goede decodeerders

die zwak warenin begrijpend lezen als leerlingen die over hetalgemeen als zwak werden beschouwd. VerderWerden geen verschillen gevonden in resulta-ten met betrekking tot de leeftijd van de leerlin-gen (van 7 jaar tot volwassenen), het aantal les-sen dat gegeven werd (6 tot 100), de grootte vande experimentele groepjes (2 tot 23), het aantal strategie??n dat werd aangeboden (2 tot 10) ende persoon die de lessen gaf (onderzoeker ofleerkracht). Het onderzoek dat in dit artikel beschrevenwordt, is sterk ge??nspireerd door het onderzoekvan Palincsar en Brown (1984) en Brown enPalincsar (1989). Tijdens een interventie krij-gen kinderen van groep 6 van het basisonder-wijs de vier strategie??n aangeboden die Pa-lincsar en Brown onderscheiden. Ook wordtgebruik gemaakt van de 'reciprocal teaching'-methode. Deze wordt echter in ons onderzoekexpliciet aangevuld met het directe instructie-model (Aamoutse, 1990a; Veenman, 1992).De leerlingen krijgen directe instructie in destrategie??n, die

achter en naast elkaar wordenaangeboden. Eerst wordt instructie gegeven inde strategie 'voorspellen', vervolgens in destrategie 'ophelderen van onduidelijkheden'.Daarna worden deze in samenhang geoefend.Dan komen de strategie??n 'samenvatten' en'vragen stellen' aan bod. Ook in deze strate-gie??n wordt eerst instructie gegeven, voordatze in samenhang met de andere strategie??nworden geoefend. Pressley, Harris en Marks(1992) wijzen er ook op dat eerst per strategieinstructie moet worden gegeven, voordat destrategie??n in samenhang worden geoefend. Deleerlingen krijgen de strategie??n stapje voorstapje aangeboden. De leerkracht geeft uitleg,modelleert de strategie??n door hardop te den-ken tijdens het lezen, laat de leerlingen onderbegeleiding oefenen en geeft directe feedback(Aamoutse, 1990a). Zo doet de leerkracht nahet lezen van een tekst hardop denkend voorhoe hij bijvoorbeeld een samenvatting maakt.Hij heeft daarvoor een stappenplan dat hij ookaan de kinderen

uitlegt. Eerst bepaalt hij het on-derwerp en vervolgens gaat hij na wat het be-langrijkste is dat de schrijver over dat onder-werp vertelt. Belangrijke informatie en detailsworden daarbij onderscheiden. Daarna voerende kinderen onder begeleiding de vaardigheiduit. Als ze de vaardigheid redelijk beheersen,wordt de sturing van de leerkracht minder enkan deze in toenemende mate - per toerbeurt - fioAeoaiscnidoor de leerlingen zelf overgenomen worden, studum Terwijl de oorspronkelijke studie van Pa-lincsar en Brown (1984) zich richtte op leerlin-gen die zwak waren in begrijpend lezen, maarwat betreft technisch lezen op niveau lazen.



??? richt ons onderzoek zich op leeriingen die zwakzijn in begrijpend lezen ?¨n in decoderen. Ditheeft consequenties voor de opzet voor het trai-ningsprogramma. De vraag rijst namelijk of dezwakke decodeerprestaties het effect van trai-ning in tekstverwerkingsstrategie??n niet zullendrukken wanneer de training zich geheel in eenleescontext afspeelt. Immers, als leerlingen tij-dens het lezen veel aandacht moeten bestedenaan het decoderen van woorden, blijft er meest-al - vanwege de beperkte capaciteit van hetwerkgeheugen - weinig ruimte over voor hetbegrijpen van de tekst. Om dit probleem te om-zeilen kunnen de strategie??n bij de leerlingen inzowel een lees- als luistersituatie onderwezenworden. Het luisterend aanbieden van de stra-tegie??n zou voor deze leerlingen die tijdens hetlezen steeds met hun decodeerprobleem wor-den geconfronteerd, compenserend en facilite-rend kunnen werken (Van den Bos, lutje Spel-berg & van Eldik, 1990). De hoofdvraag waarop in het onderzoek

eenantwoord wordt gegeven, is: wat is het effectvan een interventieprogramma waarbij met be-hulp van de 'reciprocal teaching'-methode bijleerlingen die zwak zijn in begrijpend lezen ?¨nin decoderen tekstverwerkingsstrategie??n wor-den ontwikkeld via lezen en luisteren? Weverwachten dat de leerlingen niet alleen de stra-tegie??n lezend en luisterend beter gaan beheer-sen, maar ook dat er een transfereffect zal op-treden naar het begrijpend lezen en luisteren inhet algenjeen. Daarnaast denken we dat de kin-deren die het programma volgen na afloopmeer strategische kennis bezitten en het lees-proces beter evalueren en sturen. Ook wordt nagegaan of het programma ver-schillende effecten oplevert voor zwakke le-zers die zwak zijn in luisteren en voor zwakkelezers die goed zijn in luisteren. Over het alge-meen wordt namelijk een onderscheid gemaaktin twee typen zwakke lezers. Er zijn leeriingendie technisch zwak lezen en ook zwak zijn inbegrijpend lezen, maar wat betreft begrijpendluisteren

op niveau presteren. Daarnaast zijn erleeriingen die naast hun decodeerproblemen^foxGOGi/cÂ? taalachterstand hebben (Van den Bos, sfuo.tH 1989; Carlisle & Felbinger, 1991; Gough &Tunmer, 1986). We verwachten dat vooral dezwakke luisteraars wat betreft luisteren meervan het trainingsprogramma zullen profiterendan de goede luisteraars en dat zij meer vooruit zullen gaan in het luisterend uitvoeren van destrategie??n. Bij de goede luisteraars mag im-mers aangenomen worden dat zij zich reedsvoor de interventie tijdens luistersituaties vanstrategie??n bedienden. Met betrekking tot hetbegrijpend lezen zijn de verwachtingen echteranders. We verwachten dat de goede luisteraarsde door het programma bekrachtigde strate-gie??n sneller zullen toepassen in een begrij-pend leessituatie dan de zwakke luisteraars,omdat de transfer van luisteren naar lezen ex- ;pliciet wordt onderwezen. 1 Methode 1.1 Proefpersonen Aan het onderzoek namen 90 leerlingen (37meisjes, 53 jongens) van groep 6

van het basis-onderwijs deel. Om deze 90 leerlingen te selec-teren, zijn bij 428 leerlingen - verspreid over20 basisscholen in de regio's Nijmegen enDoetinchem - tests voor technisch lezen, be-grijpend lezen en luisteren afgenomen. De 90geselecteerde kinderen behaalden op de 'E?Šn-Minuut-Test' (Brus & Voeten, 1973) en op de'Begrijpend Leestest' (Aamoutse, 1990b) eenscore tussen het gemiddelde en -2 standaardde-viatie (zie voor de beschrijving van beide testsparagraaf 1.2). Van de 90 leerlingen waren er46 zwak in luisteren en 44 goed in luisteren. Opde test 'Luisteren M5' (Krom, 1994) behaaldende zwakke luisteraars een score van beneden -1standaarddeviatie. De goede luisteraars scoor-den boven het gemiddelde op diezelfde test (zievoor de beschrijving van deze test paragraaf1.2). . De 90 zwakke lezers zijn vervolgens toege-wezen aan een controlegroep en een experi-mentele groep. Hierdoor ontstonden er viergroepen: een experimentele groep met zwakkeluisteraars (N=23), een

experimentele groepmet goede luisteraars (N=22), een controle-groep met zwakke luisteraars {N=23) en eencontrolegroep met goede luisteraars (N=22).De gemiddelden en standaarddeviaties op deselectie-instrumenten van de verschillendegroepen worden in Tabel 1 weergegeven. De verschillen tussen de zwakke luisteraarsuit de experimentele groep en de zwakke luiste-raars uit de controlegroep op de selectie-instrumenten zijn niet significant. Ditzelfde



??? Gemiddelde scores en standaarddeviaties (SD) van de verschillende groepen Experimentele groep zwakke decodeerderszwak begrijpende lezers(W=45) Controlegroep zwakke decodeerderszwak begrijpende lezers(W=45) zwakke luisteraars (W=23) goede luisteraars (W=22) zwakke luisteraars (W=23) goede luisteraars (W=22) E?Šn-Minuut-Test 49.39 (7.23) 48.86 (6.31) 48.65 (8.23) 51.05 (7.29) Begrijpend Leestest 11.61 (2.89) 14.09 (3.01) 12.30(3.01) 15.18(2.74) Luisteren M5 19.22(2.47) 27.91 (1.44) 19.83(2.74) 28.23(1.80) geldt ook voor de verschillen tussen de goedeluisteraars uit de experimentele en controle-groep. Wel zijn de verschillen tussen dezwakke luisteraars en de goede luisteraars bin-nen de experimentele groep en binnen de con-trolegroep op de 'Begrijpend Leestest' signifi-cant, respectievelijk F( 1,43) = 7.89,/J < .001 enF( 1,43)= 11.24, ?’7 <.001. De verschillen tussen de zwakke en goedeluisteraars zijn binnen zowel de experimenteleals de controlegroep op de test

'Luisteren M5'significant, F(l,43) = 205.52, p < .0001 enF(1,43) = 146.36, p < .0001. De zwakke engoede luisteraars zijn op deze test geselecteerd. 1.2 Meetinstrumenten De E?Šn-Minmt-Test (Brus & Voeten, 1973)meet de technische leesvaardigheid van leer-lingen. De snelheid waarmee een kind niet-samenhangende woorden kan lezen dient alsmaatstaf. Een leeriing krijgt ?Š?Šn minuut de tijdom zoveel mogelijk woorden te lezen van eenkaart met 116 woorden. De score wordt be-paald door het aantal gelezen woorden te ver-minderen met het aantal verkeerd gelezenwoorden. De test-hertestcorrelatie voor groep 6bedraagt .87. Deze test is in het onderzoekmeegenomen om zwakke decodeerders te se-lecteren. De Begrijpend Leestest (Aamoutse, 1990b)meet het begrijpend lezen in zijn algemeen-heid. De leeriingen lezen zeven informatieveen vijf verhalende teksten en beantwoorden 30multiple choice vragen. Deze vragen hebbenbetrekking op woord-, zins- en tekstniveau. Debetrouwbaarheid

van de test bedraagt .83(Cronbachs alfa). In het onderzoek zijn aan dehand van de scores op deze test leerlingen diezwak begrijpend lezen geselecteerd. De test isin het onderzoek ook als afhankelijke variabelemeegenomen. De tests Luisteren M5 en Luisteren M6(Krom, 1994) meten de algemene luistervaar-digheid. De leerlingen luisteren door middelvan een geluidscassette naar verschillendesoorten teksten: verhalen, dialogen en informa-tieve teksten, zoals stukjes uit het jeugdjour-naal. Na het beluisteren van een tekst of tekst-deel beantwoorden de leerlingen multiplechoice vragen op woord-, zins- en tekstniveau.De test 'Luisteren M5' is bestemd voor leerlin-gen uit groep 5. Deze test is in september bij destart van het onderzoek afgenomen om de leer-lingen te selecteren die aan het onderzoek zou-den deelnemen. 'Luisteren M5' is afgenomen,omdat de test 'Luisteren M6' die bestemd isvoor groep 6 op dat moment nog tuet gereedwas. Deze laatste test is tijdens de nameting af-genomen en

dient als afhankelijke variabele.De test 'Luisteren M5' bestaat uit 33 items enheeft een betrouwbaarheid van .86 (Cronbachsalfa). 'Luisteren M6' bestaat uit 35 items enheeft een betrouwbaarheid van .81. De Begrijpend Leestest Vier Vaardigheden(Gruwel & Aamoutse, 1995a) beoogt te metenin hoeverre leerlingen van groep 6 na het lezenvan een tekst in staat zijn de vaardigheden 'op-helderen van onduidelijkheden', 'vragen stel-len', 'samenvatten' en 'voorspellen' uit te voe-ren. De test bestaat uit twee parallelvormen.Elke vorm bevat tien informatieve teksten vantien tot vijftien regels en 32 multiple choicevragen; acht vragen voor elke vaardigheid. Bijde eerste try-out bleek de alfaco??ffici??nt (Cron-bach) van vorm A en van vorm B .85 (A'= 124).Om na te gaan in hoeverre vorm A en B parallel



??? zijn, zijn beide vormen nog eens aan 102 leer-lingen voorgelegd. De ene helft van de leerlin-gen kreeg eerst vorm A en een week later vormB en de andere helft maakte eerst vorm B enlater A. De correlatie tussen beide vormen be-droeg .72 (Pearson). Deze test dient in het on-derzoek als afhankelijke variabele. De Begrijpend Luistertest Vier Vaardighe-den (Gruwel & Aamoutse, 1995b) beoogt temeten in hoeverre leerlingen van groep 6 na hetluisteren naar een tekst in staat zijn de strate-gie??n 'ophelderen van onduidelijkheden', 'vra-genstellen', 'samenvatten' en 'voorspellen' uitte voeren. Ook deze test bestaat uit twee paral-lelvormen. Bij elke vorm luisteren de kinderennaar elf informatieve teksten van ongeveer tienregels en beantwoorden 28 multiple choice vra-gen; zeven voor elke vaardigheid. De test is af-genomen bij 123 leerlingen; de betrouwbaar-heid van zowel vorm A als vorm B bedroeg .83(Cronbachs alfa). Ook bij deze test is de paral-lelliteit tussen vorm A en B nagegaan. De

beidevormen zijn - met een tussenperiode van eenweek - bij 87 leerlingen afgenomen. De corre-latie tussen de beide vormen was .72 (Pearson).Net als de 'Begrijpend Leestest Vier Vaardig-heden' is deze test in het onderzoek als afhan-kelijke variabele meegenomen. De Vragenlijst: Begrijpend Lezen (Gruwel& Aamoutse, 1995c) beoogt te meten in hoe-verre leerlingen van groep 6 weet hebben vanstrategie??n die ingezet kurmen worden om eentekst beter te begrijpen. Deze vragenlijst is ge-baseerd op onderzoek van Cross en Paris(1988) en van Gamer (1987). Deze onder-zoekers onderscheiden twee typen strategie??n:strategie??n die ingezet kunnen worden om hetleesproces te controleren en te evalueren enstrategie??n die ingezet kunnen worden als eentekst niet meer begrepen wordt. Enkele vragenuit de ontwikkelde lijst zijn: 'Wat kun je hetbeste doen als je een woord niet begrijpt?' 'Watkan ik het beste doen om na te gaan of ik eentekst begrijp?' 'Tijdens het lezen kan ik hetbeste ...' De

leerlingen beantwoorden 30vragen. Bij elke vraag moeten ze uit vier alter-natieven de beste strategie kiezen. De betrouw-sTuoitH baarheid van de vragenlijst bleek .81 (Cron-bach) te zijn (N= 169). De test-hertestcorrelatieis .75 (N=12). De test is als afhankelijke varia-bele meegenomen. Met de Error-Detectie-Taak (Gruwel & Aamoutse, 1995c) wordt bepaald in hoeverrekinderen van groep 6 hun leesgedrag controle-ren. De kinderen lezen zestien teksten waarin30 fouten staan. Deze 30 fouten zijn verdeeld indrie categorie??n (vergelijk Baker, 1984). In deeerste plaats staan in de teksten onzinwoorden.Zelfstandige naamwoorden zijn vervangendoor woorden die geen betekenis hebben. Tentweede staan in de teksten inconsistenties. Ditwil zeggen dat in een tekst eerst iets wordt be-weerd dat later wordt tegengesproken. Tot slotworden in de teksten uitspraken gedaan die nietkloppen met de voorkennis van de kinderen,bijvoorbeeld: konijnen zijn altijd zwart vankleur. De leerlingen moeten zoveel

mogelijkfouten opsporen. Voor ze met de taak begin-nen, worden ze attent gemaakt op de soortenfouten die in de teksten staan. De score wordtberekend door het aantal gevonden fouten teverminderen met de wortel uit het aantal ver-keerde onderstreepte woorden of ziimen (ver-gelijk Cross & Paris, 1988). De test is bij 169leerlingen afgenomen. De betrouwbaarheid is.82 (Cronbachs alfa). De correlatie tussen de'Vragenlijst: Begrijpend lezen' en de 'Error-Detectie-Taak' is .41. Deze correlatie komtovereen met de correlatie die Paris en Jacobs(1984) in hun onderzoek vonden. Zij namen bijkinderen van 10 jaar een interview af waarinwerd gevraagd naar hun metacognitievekennis. Deze vragen komen overeen met devragen uit onze vragenlijst. Ook lieten ze dezekinderen een 'Error-Detectie-Taak' maken. Decorrelatie die zij vonden was .38. De 'Error-Detectie-Taak' fungeert in het onderzoek alsafhankelijke variabele. 1:3 Het lees- en luisterprogramma Het lees- en luisterprogramma (Gmwel, Aar-

noutse & Van den Bos, 1995) dat in het onder-zoek als onafhankelijke variabele kan wordengetypeerd, heeft tot doel om bij leeriingen devier strategie??n die Brown en Palincsar (1989)onderscheiden, te' ontwikkelen via lezen enluisteren. De kinderen wordt geleerd onduide-lijkheden op te helderen, vragen te stellen, eensamenvatting te maken en het verdere verloopvan een tekst te voorspellen. Als leerlingendeze strategie??n tijdens het lezen uitvoeren,kan dit leiden tot een beter tekstbegrip en eenbetere controle over het leesgedrag (Brown &Palincsar, 1989).



??? Elke strategie is voor de kinderen geconcre-tiseerd in een vraag. Deze vragen staan op eenkaart en dienen tijdens de les als geheugen-steun. Zo stellen de leerlingen bij een tekst devraag: 'Staan er moeilijke woorden in detekst?' Als dit het geval is, wordt de betekeniservan achterhaald. Bij het maken van een sa-menvatting stellen ze de vraag: 'Wat is het be-langrijkste in de tekst?' De vraag 'Welke vraagpast het beste bij de tekst?' stimuleert de kin-deren na te denken over een goede vraag. Bijhet voorspellen stellen ze de vraag 'Hoe zal detekst verder gaan?' Het programma bestaat uit twintig lessen:tien leeslessen, vijf luisterlessen en vijf combi-natielessen. Tijdens deze laatste lessen wordtzowel gelezen als geluisterd. Daarnaast wordtonderscheid gemaakt in twee typen lessen. Teneerste zijn er lessen waarin een bepaalde vaar-digheid centraal staat. Tijdens de instructiefasevan die lessen wordt ?Š?Šn strategie onderwezen.Daarnaast zijn er integratielessen. In deze les-sen wordt geen

instructie gegeven in ?Š?Šn van destrategie??n, maar worden alle strategie??n in sa-menhang geoefend en wordt vooral aandachtbesteed aan het voeren van discussies. In Tabel2 wordt deze indeling weergegeven. De kinderen krijgen niet alle strategie??n te-gelijkertijd aangeboden. In de eerste lessenstaat het voorspellen van het verdere verloopvan een tekst centraal. Daarna komt het ophel-deren van onduidelijkheden aan bod. In dezestrategie wordt dan instructie gegeven. De eer-der geleerde strategie 'voorspellen' wordt nade instructie met de nieuw geleerde strategiegeoefend. Vervolgens wordt het maken vaneen samenvatting aan de orde gesteld en tot slotkrijgen de kinderen de strategie 'vragen stel-len' aangeboden. De opbouw in strategie??n iscumulatief van aard. Zoals uit de Tabel 2 blijkt wordt met ver-schillende thema's gewerkt. De teksten uit deeerste vier lessen gaan bijvoorbeeld over vroe-ger. Tijdens de lessen worden de strategie??ndoor middel van de 'reciprocal

teaching'-procedure onderwezen. Een leerling wordtaangewezen als de leider. Deze leerling leesteen tekst en voert vervolgens de strategie??n uit:hij geeft antwoord op de vier vragen die op dekaart staan. Na een antwoord op een vraag mo-gen de andere kinderen reageren. Ze krijgen debeurt van de leider en vertellen wat ze van hetgegeven antwoord vinden en hoe ze er zelf overdenken. Zo discussi??ren de kinderen over bij-voorbeeld een goede vraag of een samenvat-ting. nMi2!:T........â€”"â€”^ rr-^????n Opzet van het programma les vaardigheid type les thema 1 voorspellen leesles 2 voorspellen luisterles Vroeger 3 ophelderen leesles 4 ophelderen combi-les 5 INTEGRATIE leesles 6 INTEGRATIE luisterles Kinder- 7 samenvatten leesles paradijs 8 samenvatten combi-les 9 samenvatten leesles 10 samenvatten luisterles Dieren 11 INTEGRATIE leesles 12 vragen stellen combi-les 13 vragenstellen leesles Kinderen 14 vragen stellen luisterles uit andere 15 vragen + samenvat. leesles landen 16

vragen + samenvat. combi-les 17/20 INTEGRATIE (als boven) Hobby Naast de 'reciprocal teaching'-procedurewordt in de lessen ook gebruik gemaakt van hetdirecte instructiemodel (Roehler & Duffy,1991; Pearson & Fielding, 1991; Veenman,1992). Een belangrijk kenmerk van dit model isdat de leerstof in stappen uiteen wordt gelegden dat de leerkracht de te leren strategie laatzien en de leerlingen vertelt hoe een strategiegebruikt moet worden. Dit gebeurt in de in-structiefase van een les. In deze fase van de lesis de leerkracht verantwoordelijk voor het leer-proces. Vervolgens wordt de geleerde strategieonder begeleiding van de leerkracht (guidedpractice) geoefend. Dit gebeurt in de inoefe-ningsfase van de les. De leerkracht stuurt bijwaar nodig en geeft directe feedback. De bege-leiding van de leerkracht neemt af als de leer-lingen de strategie??n meer en meer beheersen.De inoefeningsfase gaat dan over in de toepas-singsfase. De leerlingen voeren de strategiezelfstandig uit en de

verantwoordelijkheidvoor het leerproces ligt nu bij hen. Het programma bestaat uit een handleidingvoor de leerkracht. Deze bestaat uit een alge-meen gedeelte met achtergronden en uit uitvoe-rig beschreven lesplannen. Bij die handleiding 347



??? hoort een geluidscassette met daarop tekstendie tijdens de instructiefase van de luisterlessenworden gebruikt. Ook wordt erbij de luisterles-sen gebruik gemaakt van beeldmateriaal. Daar-naast zijn er voor de leerlingen twee tekstboe-ken en vier kaarten met daarop de vragen, zoalseerder beschreven. De lessen van het interventieprogrammazijn door tien studenten van de PedagogischeHogeschool 'Iselinge' uit Doetinchem en doorde eerste auteur gegeven. De studenten warenvierdejaars en hadden als specialisatie lezengekozen. Door de docent Nederlands was deel-name aan het onderzoek als keuzeonderdeel inhet curriculum opgenomen. De tien studentenschreven zich voor dit onderdeel in en werktenop vrijwillige basis mee. 1.4 Opzet en procedure Het interventieonderzoek is opgezet volgenseen pretest-posttest controlegroep design. Ditwil zeggen dat eerst bij de experimentele encontrolegroep een voormeting heeft plaatsge-vonden. Daarna heeft de experimentele groephet

interventieprogramma gevolgd en tot slot isbij beide groepen een nameting uitgevoerd. Deperiode tussen de voor- en de nameting be-droeg gemiddeld drie maanden. Tabel 3 geeftaan welke tests zijn afgenomen in de voor- ennameting. De 'E?Šn-Minuut-Test' is alleen tijdens devoormeting afgenomen om de leerlingen te se-lecteren. De test 'Luisteren M5' is ook alleentijdens 3e voormeting meegenomen. Tijdensde nameting maakten de kinderen de test 'Luis-teren M6'. De test 'Luisteren M5' is afgeno-men, omdat de test 'Luisteren M6' - bestemdis voor groep 6 - ten tijde van de voormetingnog niet gereed was. De Test: 'Error-Detectie-Taak' is alleen tijdens de nameting meegeno-men, omdat ook deze test nog in ontwikkelingwas op het moment dat met de voormetingwerd begonnen. ?œEiEC Overzicht van de tests en in welke meetperiode ze zijn afgenomen Voormeting Nameting E?Šn Minuut Test X 348 Begrijpend Leestest X X fCDAGOGISCHE Luisteren MS X STUDltM Luisteren M6 X Begrijpend

Leestest Vier Vaardigheden X (vorm A) X (vorm B) Begrijpend Luistertest Vier Vaardigheden X (vorm A) X (vorm B) Vragenlijst: Begrijpend Lezen X X Error- Detectie-Taak X Zoals reeds vermeld bestond zowel de expe-rimentele groep als de controlegroep uit 45leerlingen. De 45 experimentele leerlingen za-ten verspreid over 13 basisscholen. Op elkeschool is een groep van zes leerlingen samen-gesteld. De bedoeling was dat elke groep zoubestaan uit vier experimentele leerlingen entwee goede lezers van groep 6. Deze goede le-zers zouden dienen als leerkrachtsupporters.Zij zouden eerder de leiding van de discussieop zich nemen en zo een voorbeeldfunctie voorde zwakke leerlingen kimnen vervullen. Opsommige basisscholen zaten echter maar drieexperimentele leerlingen. Aan deze drie leer-lingen zijn toen de twee goede lezers toege-voegd en ?Š?Šn leerling die zwak was in tech-nisch en begrijpend lezen en wat betreftluisteren tussen de zwakke en goede leerling inscoorde. De dertien

groepen van zes leerlingen kre-gen de twintig lessen van het interventiepro-gramma. Elk les duurde 45 minuten. Deze les-sen zijn zoveel mogelijk gegeven tijdens dereguliere begrijpend leeslessen, zoals reedseerder vermeld. De lessen zijn door tien vierde-jaars studenten van Hogeschool 'Iselinge' teDoetinchem en de eerste auteur verzorgd. Ditgebeurde twee maal per week. De controlekin-deren kregen het reguliere onderwijs in begrij-pend lezen. Deze kinderen die over 20 basis-scholen verspreid zaten, kregen les volgensverschillende methoden, zoals 'Lees je wijzer','Begrijpend Lezen' en 'Leeswerk'. Voor de interventie zijn de studenten van dehogeschool in vier trainingssessies van tweeuur getraind. In de eerste twee bijeenkomstenzijn de achtergronden en uitgangspunten vanhet programma verduidelijkt en is de planningdoorgesproken. Het lesgeven volgens het



??? directe mstructiemodel en de 'reciprocalteaching'-methode is in de laatste bijeenkom-sten geoefend door middel van micro-teaching. Na elke les van het programma viilden destudenten van de hogeschool een evaluatiefor-mulier in. Ingevuld werd onder andere: de duurvan een les, de afwijking van het lesplan, demate waarin het doel van de les bereikt werd, demate waarin de leerlingen moeite hadden meteen bepaalde strategie, de wijze waarop de dis-cussies verliepen, de moeilijkheidsgraad vande teksten en eventuele fricties of storingen. De eerste auteur heeft elke student tijdenshet geven van een les geobserveerd en bijge-stuurd waar dat nodig was. De observatiegege-vens en de evaluatieformulieren werden be-sproken in drie bijeenkomsten die tijdens deinterventieperiode zijn gehouden. Tijdens dezebijeenkomsten werden ervaringen uitgewis-seld en problemen besproken. 2 Resultaten De prestaties van de experimentele groep encontrolegroep op de verschillende tests op devoor- en

nameting worden weergegeven in Ta-bel 4. In het onderstaande worden de resultatenper test besproken. Zowel de zwakke als de goede luisteraars uitde experimentele groep scoorden tijdens devoormeting op 'Begrijpend Leestest VierVaardigheden', de 'Begrijpend LuistertestVier Vaardigheden' en de 'Begrijpend Lees-test' vaak net iets lager dan de kinderen uit decontrolegroep. Waarschijnlijk komt dit doordatna selectie van de leerlingen met de leerkracht isoverlegd welke leerlingen het beste bij elkaar ineen experimentele groep zouden passen. Leer-krachten willen dan toch graag dat de meestzwakke leerlingen aan het interventiepro-gramma deelnemen en de net iets minderzwakke zijn daardoor in de controlegroep te-recht gekomen. De verschillen tussen de experi-mentele en controlegroep zijn niet significant. 22 - 21 - 20 - 19 - 18 -17 - 16 - 15 - 14 - 13 - 12 - 11 - 10 - NA O = zwakke luisteraars experimentele groepâ€? = zwakke luisteraars controlegroepâ–? = goede luisteraars experimentele

groepâ–  = goede luisteraars controlegroep Figuur 1. Scores op de 'Begrijpend Leestest VierVaardigheden' Bsa: Gemiddelde scores (M) en standaarddeviaties (SD) van de verschillende groepen Experimentele groep zwakke goede luisteraars luisteraars Controlegroep zwakkeluisteraars goedeluisteraars Voor Na Voor Na Voor Na Voor Na Begr. Leestest M 10.5 15.3 14.6 21.5 12.0 13.3 16.7 16.8 Vier Vaardigheden SD 3.7 4.7 3.5 3.3 3.7 4.8 4.1 5.5 Begr. Luistertest M 10.7 15.7 15.2 20.6 12.7 12.6 15.2 17.3 Vier Vaardigheden SD 4.0 3.8 4.1 3.5 4.1 4.6 4.3 4.4 Begrijpend Leestest M 11.6 14.1 14.1 18.0 12.3 13.7 15.2 16.9 SD 2.9 3.7 3.0 4.1 3.0 4.2 2.7 4.1 Luisteren M5 M 19.2 â€” 27.9 â€” 19.8 â€” 28.2 ____ SD 2.5 â€” 1.4 â€” 2.7 ____ 1,8 ___ Luisteren M6 M â€” 22.0 â€” 27.1 â€” 19.3 25.0 Vragenlijst: Begr. SD â€” 3.8 â€” 3.4 â€” 3.5 4.7 M 11.5 13.6 16.3 18.3 12.0 11.2 15.6 16.8 Lezen SD 5.0 5.2 5.3 5.9 3.6 3.2 3.6 5.0 Error Detectie Taak M â€” 11.3 â€” 15.5 â€” 11.3 13.0 SD â€” 4.8 â€” 6.0

â€” 4.5 4.6 349 noAaoeiscm STUDltM



??? Om het ef??ect van het programma op de Be-grijpend Leestest Vier Vaardigheden te bepalen,is een 2 (groep) x 2 (luistemiveau) x 2 (meting)variantie-analyse met herhaalde meting op delaatste factor uitgevoerd. Figuur 1 geeft de ge-middelden grafisch weer. Uit de analyse bleek dat het hoofdeffect op defactor 'groep' niet significant was. Wel signifi-cant waren de hoofdeffecten voor 'luistemi-veau', F(l,84) = 34.58, p < .000 en 'meting',F(l,84) = 54.71,;? <.000. Zoals uit Figuur 1 af teleiden is, betekent dit dat in het algemeen hogergescoord werd door de goede luisteraars dandoor de zwakke luisteraars en dat tijdens de na-meting in het algemeen hoger werd gescoorddan tijdens de voormeting. Wat de interactie-effecten betreft, bleek de interactie 'groep x me-ting' significant te zijn, F(l,84) = 29.67, p <.000. Dit is een belangrijk resultaat, want hetbetekent dat de experimentele groep op de 'Be-grijpend Leestest Vier Vaardigheden' bij de na-meting meer vooruit is gegaan dan de controle-groep. De

overige interacties: 'luistemiveau xmeting' en 'groep x luistemiveau x meting' wa-ren niet significant. Samenvattend: niet het luis-temiveau van de leerlingen was van invloed ophet scoreverschil tussen de voor- en nameting,maar het feit of ze tot de experimentele of decontrolegroep behoorden.22 -21 -20 -19 -18 -17 -16 -15 -14 -13 -12 -11 -10 - 350 fEDAcoaiscHc O = zwakke luisteraars experimentele groepsTuDiiN 0 - zwakke luisteraars controlegroep â–? = goede luisteraars experimentele groepâ–  = goede luisteraars controlegroep Figuur2. Scores op de 'Begrijpend Luistertest VierVaardigheden' Met eenzelfde analyse is ook het effect op deBegrijpend ??iistertest Vier Vaardigheden be-paald. Figuur 2 geeft de resultaten van de ver-schillende groepen op deze test weer. Het hoofdeffect op de factor 'groep' bleek bijde analyse niet significant te zijn, F(l,84)=2.20,p>.05. Het hoofdeffect op de factor 'luister-niveau' was wel significant, F(l,84) = 30.52,<.000. Dit is niet verwonderlijk, omdat de leeriin-gen op

luistervaardigheid waren geselecteerd.Ook op de factor 'meting' werd een significanthoofdeffect gevonden,F(l,84) = 53.19,/7< .000.De interactie 'groep x meting' bleek significantte zijn, F(l,84) = 22.21,p < .000. De experimen-tele groep boekte meer vooruitgang dan de con-trolegroep. De interactie 'luistemiveau x me-ting' was niet significant, F(l,84)=2.15,p>.05.De zwakke en goede luisteraars binnen zowel deexperimentele als controlegroep boekten een-zelfde voomitgang. De interactie 'groep x luis-temiveau X meting' bleek ook niet significant tezijn. Uit de resultaten van deze analyses blijkt datde doelen van de lessen zijn bereikt. De kinderendie les in de vier strategie??n hebben gehad, zijnbeter gaan presteren op tests die nagaan in hoe-verre leeriingen de strategie??n lezend en luiste-rend beheersen. NA 1918171615141?121110 VOOR O = zwakke luisteraars experimentele groepâ€? = zwakke luisteraars controlegroepâ–? = goede luisteraars experimentele groepâ–  = goede luisteraars

controlegroep Figuur 3. Scores op de 'Begrijpend Leestest'



??? De volgende vraag is: is er een transfereffectnaar de Begrijpend Leestest! Deze test ligt eenstuk verder van het programma af en meet hetbegrijpend lezen in het algemeen. De test doetgeen rechtstreeks beroep op de vier strategie??ndie in de lessen centraal stonden. Figuur 3 geeftde resultaten weer. Opnieuw is een 2 (groep) x 2 (luistemiveau)2 (meting) variantie-analyse met herhaaldemeting op de laatste factor uitgevoerd. Er werdgeen hoofdeffect gevonden op de factor 'groep'.De hoofdeffecten op de factoren 'luistemiveau',F(l,86) = 24.77,/) < .000 en 'meting', F(l,86) =33.47, ?’7 < .000 waren significant. De interactie'groep X meting' bleek significant te zijn,F(1,86) = 4.03,p < .05. De kinderen uit experi-mentele groep presteerden beter op deze test dande kinderen uit de controlegroep. Geconclu-deerd mag worden dat er dus een transfereffectheeft plaatsgevonden. De interacties 'luistemi-veau X meting' en 'groep x luistemiveau x me-ting' bleken niet significant te zijn. Het luistemi-veau van de

leerlingen bleek niet van invloed ophet gevonden transfereffect. Om het effect te bepalen op de test LuisterenM6 afgenomen tijdens de nameting, is eencovariantie-analyse uitgevoerd. De test 'Luiste-ren M5' afgenomen in de voormeting diende alscovariaat. In feite werd in de analyse de luister-variantie uitgepartialiseerd waardoor er geensignificant hoofdeffect voor 'luistemiveau',noch een significant interactie-effect 'groep xluistemiveau' meer kon ontstaan. Anderzijdsbleek het hoofdeffect op de factor 'groep' signi-ficant, F(l,87) = 10.86, ;>< .001, hetgeen bete-kent dat de leerlingen uit de experimentele groepsignificant beter presteerden op de test 'Luiste-ren M6' dan de kinderen uit de controlegroep.Dit effect kan ge??nterpreteerd worden als een po-sitief effect van het programma op de algemeneluistervaardigheid van de leerlingen. Ook hierkunnen we spreken van een transfereffect, om-dat bij de betreffende test geen expliciet beroepgedaan wordt op de aangeleerde strategie??n. Naast de

bovengenoemde tests voor lezen enluisteren is bij de leerlingen ook de Vragenlijst:Begrijpend lezen afgenomen. Een 2 (groep) x 2(luistemiveau) x 2 (meting) variantie-analysemet herhaalde meting op de laatste factor liettwee hoofdeffecten zien. Ten eerste op de factor'luistemiveau', F(l,84) = 30.24,/? < .000. Tentweede op de factor 'meting', F( 1,84) = 6M,p <.05. Er werd geen hoofdeffect gevonden op defactor 'groep'. Geen van de interacties bleeksig-nificant te zijn. De experimentele groep en decontrolegroep gingen evenveel vooruit. We mo-gen concluderen dat de metacognitieve kennisvan de leerlingen uit de experimentele groepdoor het programma niet noemenswaardig meervooruit is gegaan dan de metacognitieve kennisvan de controlekinderen. Het laatste meetinstrument dat is afgenomen,was de Error-Detectie-Taak'. Deze taak is al-leen tijdens de nameting afgenomen. Om het ef-fect van het programma op deze taak vast te stel-len is een variantie-analyse uitgevoerd. Defactor 'groep' bleek

niet significant. Er was dusgeen verschil m scores tussen de experimentelegroep en controlegroep. De factor 'luistemi-veau' bleek echter wel significant, F(l,86) =7.97, p < .01. De interactie 'groep x luistemi-veau' was niet significant, F(l,86) = 1.30, p =257. We kunnen concluderen dat de kinderen uitde experimentele groep hun leesgedrag niet be-ter controleren dan de kinderen uit de controle-groep. Wel blijken de goede luisteraars in het al-gemeen beter op dit soort taken te presteren dande zwakke luisteraars. 3 Discussie In deze studie is onderzocht wat het effect is vaneen interventieprogramma waarbij met behulpvan de 'reciprocal teaching'-methode bij leerlin-gen tekstverwerkingsstrategie??n werden ont-wikkeld via lezen en luisteren. Dit waren leeriin-gen van groep 6 van het basisonderwijs die zwakwaren in decoderen en in begrijpend lezen enmet verschillende niveaus van luistervaardig-heid. Uit het onderzoek blijkt dat de leeriingen dieles kregen volgens het programma significantbeter

presteerden dan de kinderen uit de contro-legroep op tests die meten in hoeverre leerlingende vier strategie??n lezend en luisterend beheer-sen. We kunnen hiemit concluderen dat de doe-len van de lessen zijn bereikt en dat de kinderende vier strategie??n 'ophelderen van onduidelijk-heden', 'samenvatten', vragen stellen' en 'voor-spellen' kunnen uitvoeren. Dit is een goed, maargeen opzienbarend resultaat. Ook andere onder-zoeken (Aamoutse, 1982; Palincsar & Brown,1984; Paris & Oka, 1986; Lysynchuk, Pressley



??? & Vye, 1990) laten zien dat het mogelijk is bijleerlingen strategie??n te ontwikkelen die van be-lang zijn voor begrijpend lezen. Belangrijker is de vraag of een programmadat zowel lezend als luisterend aandacht be-steedt aan tekstverwerkingsstrategie??n eentransferef??ect oplevert naar het begrijpend lezenen luisteren m het algemeen. S??nons (1990)spreekt van een transfereffect als eerder geleerdekennis en vaardigheden invloed hebben op hetgebruik van die kennis en vaardigheden in eennieuwe leer- of toepassingsfase. In het onder-zoek wordt een mogelijk transfereffect naar dealgemene lees- en luistervaardigheid gemetenmet een gestandaardiseerde begrijpend lees- enluistertest. Als daarop een effect wordt gevon-den mag men van een transfereffect spreken,omdat deze tests geen rechtstreeks beroep doenop de strategie??n die onderwezen zijn. Het lees-en luisterprogramma dat in dit onderzoek cen-traal stond, bleek een transfereffect op te leverennaar zowel begrijpend lezen als

begrijpend luis-teren. De kinderen die les kregen volgens hetprogramma presteerden op de 'Begrijpend Lees-test' (Aamoutse, 1990b) significant beter dan dekinderen die het programma niet volgden en ookop de test 'Luisteren M6' (Krom, 1994) pres-teerden zij significant beter dan de controle-groep. Deze resultaten komen overeen met debevindingen van onder anderen Palincsar enBrown (1984), Lysynchuk, Preslley en Vye(1990) en Walraven, Reitsma en Kappers(1993). In deze onderzoeken werden leerlingenmet behulp van de 'reciprocal teaching' me-thode getraind in het gebruik van een aantal me-tacognitieve strategie??n. Telkens bleken de leer-lingen uit de experimentele groep beter tepresteren op tests die het algemeen begrijpendlezen meten. Ook is nagegaan in hoeverre het programmainvloed heeft gehad op de strategische kennisvan kinderen en de mate waarin ze hun lees-proces reguleren. De verschillen tussen de expe-rimentele groep en de controlegroep op de 'Vra-genlijst:

Begrijpend lezen' en de 'Test: Zoek defouten' bleken echter niet significant. 352 sTUDitN In het onderzoek is een onderscheid gemaakttussen leerlingen die zwak waren in decoderen,begrijpend lezen en luisteren en leerlingen diezwak waren in decoderen en begrijpend lezen engoed in begrijpend luisteren. Onderzocht is of programma-effecten verschilden voor dezetwee groepen. We hadden verwacht dat dezwakke luisteraars meer vooruitgang zoudenboeken op een test die meet in hoeverre de leer-lingen de vier strategie??n luisterend beheersendan de goede luisteraars. Goede luisteraars zou-den deze strategie??n al gedeelteUjk beheersen,omdat ze hnmers goede luisteraars zijn. Verderhadden we verwacht dat de goede luisteraars destrategie??n lezend beter zouden uitvoeren dan dezwakke luisteraars en dat er bij hen eerder eentransfer van luisteren naar lezen zou plaatsvin-den. Dit bleek echter niet het geval. Alleen op de'Error-Detectie-Taak' werd een significant ver-schil gevonden. Dit

verschil kan er op wijzen datde goede luisteraars in het algemeen hun lees-proces beter controleren dan de zwakke luiste-raars. Daar de fouten-detectietaak alleen tijdensde nameting is afgenomen, is niet na te gaan ofde verschillen in prestaties, als functie van luis-temiveau, door het interventieprogramma ver-oorzaakt zijn. We weten immers niet hoe de leer-lingen voor de interventie op deze testgepresteerd zouden hebben. Over het algemeen kunnen we vaststellen datzowel de goede als de zwakke luisteraars even-veel profiteerden van het programma. Een ver-klaring hiervoor zou kunnen zijn dat niet alleende zwakke maar ook de goede luisteraars wat be-treft luistervaardigheid nog niet op de toppenvan hun kunnen presteren en dat in beide groe-pen nog flinke vorderingen mogelijk zijn. Een ander belangrijk onderwerp betreft deverklaring van het positieve effect van het pro-gramma. Er zijn waarschijnlijk verschillendefactoren die een bijdrage aan het effect hebbengeleverd. De eerste factor is het

gebruik van de'reciprocal teaching' methode. Deze methodeblijkt zeer effectief te zijn. Leerlingen zijn zeerbetrokken bij het leerproces en zijn daar ook gro-tendeels verantwoordelijk voor. Een tweede fac-tor is het gebruik van het directe instructiemodel.De leeriingen kregen uitleg en instructie in hetgebruik van de strategie??n. Ze leerden van eenexpert hoe de strategie??n uitgevoerd kondenworden en welke stappen ze daarbij moestenzetten. In de combinatie van de 'reciprocalteaching'-methode en het directe instructiemo-del zou wel eens de kracht van het programmakunnen liggen. Een derde factor is de combinatievan lezen en luisteren in het programma. Zoalsal eerder vermeld, liggen aan lezen en luisteren



??? grotendeels dezelfde verwerkingsprocessen tengrondslag (Sticht, 1979; Townsend, Carrithers& Bever, 1987; Carver, 1990). Het feit dat tij-dens de interventie bij leerlingen die zwak zijn intechnisch en begrijpend lezen de strategie??ndoor middel van lezen en luisteren werden ont-wikkeld, zou een bijdrage hebben kunnen leve-ren aan het effect van het programma. Een laat-ste factor is het werken in kleine groepen. Deleerlingen werden uit de klas gehaald en kregenextra aandacht. Deze situatie werkt voor de kin-deren motiverend. Om te achterhalen welke factor voor het ef-fect van het programma verantwoordelijk is, zoueen onderzoek opgezet moeten worden waarbijcondities met elkaar worden vergeleken diesteeds op ?Š?Šn factor van elkaar verschillen. Hetprogramma wordt dan als het ware ontmanteld(vergelijk De Jong, 1992) om te bepalen welkefactor de grootste bijdrage levert aan het effect. Een mogelijkheid is om een groep die het pro-gramma volgt en les krijgt volgens de 'recipro-cal

teaching'-methode en het directe instructie-model te vergelijken met een groep die alleenonderwijs krijgt volgens de 'reciprocalteaching'-methode en een groep waarbij alleengewerkt wordt volgens het directe instructiemo-del. Op deze wijze kan worden nagegaan of eenprogramma waarbij alleen wordt gewerkt vol-gens directe instructie of alleen volgens 'reci-procal teaching ' even effectief is als een pro-gramma waarin beide onderwijsvormen zijngecombineerd. Dit soort experimenteel onder-zoek hebben Brown en Palincsar (1987) uitge-voerd. Ze vergeleken een groep leerlingen dieles kreeg volgens de 'reciprocal teaching'-methode met drie andere groepen. De eerstegroep kreeg de strategie??n aangeboden volgensexpliciete instructie. De tweede groep kreeg on-derwijs door middel van 'modeling'. De leer-'o^cht liet de leerlingen hardop denkend zienhoe de strategie??n uitgevoerd moesten worden.De derde groep kreeg geen instructie, maarmaakten schriftelijke opdrachten. Uit dit onder-zoek bleek

dat de 'reciprocal teaching'-groepbet meest succesvol was. In het onderzoek in dit artikel is de experi-mentele groep vergeleken met een controle-groep die het reguliere begrijpend leesonderwijsm de klas volgde. In de toekomst zou de experi-mentele groep vergeleken kunnen worden metbijvoorbeeld twee andere groepen: ?Š?Šn groep dieeen lees- en ?Š?Šn groep die een luisterprogrammavolgt. Op die manier kan worden nagegaan ofonderwijs via lezen of luisteren even effectief isals de combinatie ervan. Studies waarbij groe-pen maar op ?Š?Šn factor van elkaar verschillen,geven een duidelijk zicht op de effectiviteit vaneen bepaalde factor. Literatuur Aarnoutse, C. A. J. (1982). Aspecten van begrijpend le-zen in het vierde jaar van het gewoon lager onder-wijs. Academisch Proefschrift. Nijmegen: Berlc-hout. Aarnoutse, CA. J. (1990a). Begrijpend lezen: Hoe on-derwijsje dat? In C. Aarnoutse & M. Voeten (Eds.),Gaat en onderwijst Uber amicorum voor dr. M. J.C Mommers (pp. 25-43). Tilburg:
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??? Abstract Improving text comprehension strategiesby poor readers by listening and reading S. Brand-Gruwel, CAJ. Aarnoutse & K.P. van denBos. Pedagogische Studi??n, 1995,72,340-356. This experiment was designed to investigate the effectof a strategy training program on reading and listen-ing comprehension performance of fourth-gradepoor decoders with below average reading com-prehension test performance. Moreover, two levels oflistening comprehension were distinguished. The twolevels were defined by adequate and poor perfor-mance on a listening comprehension test. Based on programs developed by Palincsar andBrown (1984), the experimental group practlced, in aserie of twenty lessons, four strategies: questioning,clarlfying, summarizing , and predicting. The instruc-tionai format concerned a combination of reclprocalteaching and direct teaching. The results did not indi-cate differential effects for poor and adequate lis-teners in the experimental group. In general,however, the

experimental group's reading and lis-tening gains were superiorto those of a control group.


