
??? Instructie in strategie??n voor begrijpend lezen aan zwakke lezers A. M.A. Walraven, P. Reitsma en E. J. Kappers Samenvatting In een interventie-onderzoek (pretest-posttestcontrol group design) kregen zwakke lezers in-structie in het gebruik van strategie??n voorbegrijpend lezen. Het doel was dat ze hun lees-gedrag beter gingen plannen, bewaken en eva-lueren. De vraag was of deze instructie een posi-tief effect zou hebben op prestaties inbegrijpend lezen. Tevens werd nagegaan inhoeverre het aanleren van een strategie betref-fende het activeren van voorkennis, effectiefwas. Aan het onderzoek namen 24 leerlingen uithet speciaal onderwijs deel (leeftijd 10-12 jaar).TwaaH \eer\\ngen werd, in groepjes van drie,een aantal strategie??n aangeleerd via directe in-structie en 'reciprocal teaching'. Van deze groepkregen zes leerlingen een extra strategie aange-leerd: het activeren van voorkennis. Uit de resul-taten blijkt dat de leerlingen uit de experimen-tele groep, in vergelijking met een controle-groep, meer kennis van

strategie??n krijgen enbeter gaan presteren op toetsen voor begrij-pend lezen: de Invultest en de Hoofdgedachte-test. ZoweVinstructie zonder als instructie inclu-sief activatie van voorkennis blijkt effectief. 298 ^tDACOGISCHESTUOllM 1993(70)298-308 Inleiding Wanneer is een lezer een goede begrijpende le-zer? In recente opvattingen over begrijpend le-zen wordt de actieve, controlerende en regule-rende rol van een goede lezer sterk benadrukt.Lezen wordt opgevat als een (intcr)actiefproces waarbij de lezer flexibel verschillendestrategie??n hanteert om een tekst goed te be-grijpen. Zwakke lezers kunnen in vergelijkingmet goede lezers vooral als passief worden ge-typeerd: het zijn lezers die hun leesgedrag wei-nig of niet controleren en bijsturen (Bristow,1985). Binnen de benadering van lezen als interac-tief proces staat het begrip metacognitie cen-traal. Metacognitie kan worden opgevat als dekennis en controle die leerlingen hebben overhun eigen denk- en leeractiviteiten (Brown,1980; Baker & Brown, 1984). Toegespitst ophet

proces van begrijpend lezen gaat het vooralom het controleren van het leesbegrip en hetflexibel en adequaat plannen, sturen en evalue-ren van het leesproces (Baker & Brown, 1984;Forrest-Pressley & Gillies, 1983). Voor dit stu-ren en controleren van het leesgedrag is het vanbelang dat de lezer inhoudelijke kennis heeftvan verschillende strategie??n: de verklarende('declarative') kennis. Vervolgens is het nodigom te weten hoe een bepaalde strategie toege-past moet worden: de procedurele ('procedu-ral') kennis. Tenslotte is het voor een flexibelgebruik van strategie??n van belang tc wetenwanneer een strategie wel en wanneer niet toe-gepast kan worden: de conditionele ('conditio-nal') kennis (Paris, Cross & Lipson, 1984). Instructie in begrijpend lezen richt zich bin-nen een dergelijke (meta-)cognitieve benade-ring vanzelfsprekend op het aanleren van stra-tegie??n die het leesproces ondersteunen envergemakkelijken. Enkele interventiestudieshebben reeds aangetoond dat instruclie in stra-tegie??n een positief effect kan hebben

opkennis en gebruik van .strategie??n. Een eerste voorbeeld daarvan is het werkvan Duffy en collega's (Duffy, Roehler, Sivan,Raekliffe, Book, Meloth, Vavrus, Wesselman,Putnam & Bassari, 1987). In hun aanpak wordtgetracht deelvaardigheden van begrijpend le-zen, die veelal .statisch zijn, tc onderwijzen alsstrategie??n. In vier fasen worden de vaardighe-den als flexibele, aanpasbare en situatie aflian-kelijke activiteiten aangeboden, waarbij voor-doen en hardop denken belangrijk zijn. Uitonderzoek bleek dat deze benadering succes-vol was. Zwakke lezers uit de experimentelegroep hadden na afloop meer kennis van strate-gie??n en presteerden beter op een fonnatievctoets, vergeleken met leerlingen uit een contro-legroep. Transfer naar een traditionele toets



??? voor begrijpend lezen bleek echter niet op tetreden. Een aanpak waarin metacognitieve strate-gie??n een centrale plaats innemen, is het uitge-breide curriculum 'Informed Strategies forLeaming' van Paris en collega's (Paris et. al,1984; Paris & Oka, 1986). Onderzoek bij eengroot aantal leerlingen uit groep 5 en 7 wees uitdat de kinderen die het curriculum volgden, invergelijking met een controlegroep, een gro-tere kennis van strategie??n kregen. Tevens wa-ren ze meer vooruitgegaan op een 'cloze-test'en een 'error-detcction' taak. Er was echtergeen vooruitgang te constateren op een gestan-daardiseerde test voor begrijpend lezen. Even-als Duffy et. al. (1987) wijten ze het ontbrekenvan transfer op een dergelijke toets aan het ver-schil tussen de concepten die ten grondslag lig-gen aan de traditionele testen voor begrijpendlezen en de concepten die het uitgangspunt zijnvoor een strategiegerichte aanpak van begrij-pend lezen. Een instructiemethode die eveneens effec-tief bleek, maar in tegenstelling tot boven-staande

benaderingen bovendien wel een trans-fereffect opleverde, is de 'reciprocal teaching'aanpak van Brown en Palincsar (Brown & Pa-lincsar, 1989; Palincsar en Brown, 1989). Bin-nen deze benadering vindt instructie plaats inde vomi van een dialoog tussen de leerkrachten de leeriing over de tekst. Deze dialoog wordtgestructureerd aan de hand van vier belangrijkecognitieve activiteiten: vragen stellen, samen-vatten, verduidelijken en voorspellen. Daarbijverschuift dc verantwoordelijkheid geleidelijkvan de leerkracht naar de leerling. De leer-kraciit heeft een belangrijke taak als 'hardopdenker', maar uiteindelijk moet de leeriing zelfde strategie??n toepassen. Instructie vindt plaatsin kleine groepen leerlingen van maximaal achtpersonen. Leeriingen die 'reciprocal teaching'ontvingen bleken na afloop van de training, invergelijking met een controlegroep, beduidendbeter te presteren op toetsen voor begrijpend le-zen. Ook Pennings, De Jong en Laudy (1989)pasten het principe van reciprocal teaching toe,namelijk bij in.stnictie in het

vinden van dehoofdgedachte van een tekst. De bevindingenvan het onderzoek bij een kleine groep leerlin-gen uit het speciaal onderwijs waren positief.De experimentele groep was in vergelijking met een controlegroep duidelijk vooruit ge-gaan in het stellen van vragen en het vinden vande hoofdgedachte. Uitspraken over een even-tueel transfereffect konden niet worden ge-daan, omdat er geen andere toetsen voor begrij-pend lezen werden afgenomen. Bovenstaande instructiemethoden zijnvoornamelijk experimentele (meestal kortdu-rende) interventies. Maar hoe staat het nu metinstructie in begrijpend lezen in de dagelijksepraktijk van het onderwijs? Onderzoek in Ne-derland heeft uitgewezen dat nog maar weinigexpliciete instructie wordt gegeven (Aar-noutse, 1990, 1991; Sliepen & Reitsma, 1991,Weterings & Aamoutse, 1986). Daarnaast is uiteen recente internationale vergelijkingsstudiegebleken dat de (begrijpend) leesprestaties vanNederlandse kinderen duidelijk achter blijvenbij leerlingen uit andere hoog-

ontwikkeldewesterse landen (De Glopper & Otter, 1992).Het is nog niet duidelijk hoe deze achterstandkan worden verklaard. Toch is het niet onmo-gelijk dat het gebrek aan expliciete instructie inbegrijpend lezen hierbij een zekere rol speelt.Uit eerder genoemde studies naar de praktijkvan het onderwijs in begrijpend lezen blijkt im-mers dat er zeker nog wat te verbeteren is.Een veel gehoorde vraag vanuit dc onderwijs-praktijk is die naar expliciete richtlijnen voorinstructie in begrijpend lezen aan zwakke le-zers. Ge??nitieerd door deze vraag is het hier tebeschrijven onderzoek opgezet. De doelstel-ling is te bepalen in hoeverre instructie in stra-tegie??n effectief is bij leerlingen die problemenhebben met begrijpend lezen. Vanuit de ge-dachte dat zwakke lezers vooral gekenmerktworden door een passief leesgedrag, kan wor-den aangenomen dal zij baat kunnen hebben bijeen dergelijke instructiemethode. Deze sug-gestie wordt tevens ondersteund door de bevin-dingen van eerder genoemde interventiestu-dies. Een eerste vraag in

dit onderzoek is of hetmogelijk is om zwakke begrijpende lezers stra-tegie??n voor begrijpend lezen aan te leren. Ver-volgens is het de vraag of een dergelijke in-stnictie een positief effect heeft op de prestaties "o'eooucfin begrijpend lezen. Om antwoord op deze vra- sruoimgen te krijgen is een experimenteel programmaontwikkeld voor hef aanleren van strategie??naan zwakke lezers, dat vervolgens is getoetst ineen interventiestudie. De verwachting was dat



??? 1 Methode door het toenemen van kennis van strategie??nhet begrijpend leesproces positief zou wordenbe??nvloed, wat weer tot uiting zou kunnen ko-men in betere prestaties op toetsen voor tekst-begrip. Binnen dit onderzoek naar de effectiviteitvan instructie in strategie??n is nader gekekennaar ?Š?Šn specifieke strategie: het activeren vanvoorkennis. Het gebruik van reeds aanwezigevoorinformatie wordt binnen de recente opvat-tingen voor begrijpend lezen namelijk vangroot belang geacht. Achtergrondinformatie isbelangrijk voor het goed begrijpen van eentekst (Alverman, Smith & Readence, 1985;Schallert, 1991). De meeste instructiemetho-den waarin voorkennis wordt geactiveerd zijnleerkracht-afhankelijk en tekstgericht. Dat wilzeggen dat de leerkracht instructie geeft die ge-richt is op het bevorderen van het begrip van?Š?Šn specifieke tekst, bijvoorbeeld door het ge-ven van een 'preview', uitleg van belangrijkewoorden en conceptuele schema's (Dole, Va-lencia, Greer & Wardrop, 1991; Graves, Cooke& LaBerge, 1983;

Langer, 1984). Dergelijketekstgerichte instructie blijkt effectief voor hetbegrip van een specifieke tekst. Er wordt echtergeen transfer aangetoond naar een beter begripvan andere teksten. Het is tot op heden onduidelijk in hoeverrehet mogelijk is, om binnen een Strategiege-richte instructiemethode, leerlingen tevens tetrainen zelfstandig hun voorkennis te active-ren. Daarom heeft dit onderzoek tevens als doelna te gaan in hoeverre het effectief is omzwakke lezers te leren hun voorkennis te ge-bruiken. De vraag is of binnen het experimen-tele programma het activeren van voorkenniseen meerwaarde effect heeft. De verwachtin-gen hierover zijn niet eenduidig. Enerzijds kaner een positief effect worden verwacht, daarvoorkennis van groot belang is bij tekstbegrip.Anderzijds kan het zelfstandig door de leerlingactiveren van voorkennis ook negatieve in-vloed hebben. Zo kan bijvoorbeeld het active-ren van niet relevante of onjuiste voorkennis deaandacht van de inhoud van de tekst afleiden offiDAcoeiscHt onjuist begrip tot gevolg hebben

"""r??o"Â? (Dole et al., 1991; McCormick, 1992; Schal-lert, 1991). 1.1 Procedure Het interventie-onderzoek is uitgevoerd vol-gens een pretest-posttest control groep design.De periode tussen voor- en nameting bedroegongeveer zeven weken. Tevens zijn er vier we-ken na de nameting retentiemetingen uitge-voerd. Vanwege beperkingen in tijd zijn daar-bij niet alle toetsen afgenomen. De toetsen zijnvoornamelijk individueel of in kleine groepjesafgenomen door de onderzoeker en twee assis-tenten. De leerlingen zijn verdeeld over twee groe-pen die zoveel mogelijk overeenkomen oprelevante variabelen. Vervolgens zijn dezegroepen willekeurig toegewezen aan een expe-rimentele en een controle conditie. Binnen deexperimentele groep zijn voorts twee conditiesonderscheiden, waaraan leerlingen willekeurigwerden toegewezen. In beide condities werd deexperimentele instructie gevolgd, echterslechts in ?Š?Šn experimentele groep werd het ac-tiveren van voorkennis expliciet als strategieaangeleerd. In de periode tussen de voor- en

nametingvolgde de experimentele groep 13 ?¤ 14 lessenvan 30 tot 40 minuten. De lessen werden tweemaal per week gegeven door de onderzoeker.Dit vond plaats buiten de klassesituatie, echterzoveel mogelijk tijdens de reguliere leeslessen.De leerlingen in de controlegroep volgden hetreguliere programma in de klas. Tevens was er?Š?Šn (controle) bijeenkomst met de onderzoe-ker, waarbij in een kleine groep een tekst gele-zen werd en inhoudsvragen werden beant-woord. 1 1.2 De onderzoeksgroep Aan het onderzoek hebben 24 kinderen (18 jon-gens, 6 meisjes) deelgenomen, afkomstig vantwee scholen voor speciaal onderwijs, verbon-den aan een instituut voor intensieve jeugd-hulpverlening. De kinderen waren door leer-krachten geselecteerd als kinderen met ernstigeproblemen met begrijpend lezen. Kort samen-gevat waren de criteria waarop de leerlingengeselecteerd werden: minimaal ?Š?Šn jaar achter-stand op het gebied van begrijpend lezen, meteen minimumniveau vergelijkbaar met eengroep 5-niveau (gemeten met

CITO-toetsenvoor begrijpend lezen, CITO, 1982); een tech-



??? nische leesvaardigheid van minimaal AVI-niveau 5, geen bovengrens; leeftijd 10 tot enmet 12 jaar; een verbaal IQ van minimaal 80,geen bovengrens; en voldoende beheersing vande Nederlandse taal. Zowel de experimentele als de controle-groep bestond uit 12 kinderen. De groepen zijnvergelijkbaar voor wat betreft leeftijd, verbaleintelligentie (WISC-RN), woordenschat (Taal-test Voor Kinderen, maximumscore 40) entechnisch lezen (Differenti??le Zinnenlees Test,aantal woorden in drie minuten). Voor de con-trole en experimentele groep is de gemiddeldeleeftijd respectievelijk 10; 11 (jaar; maanden)(standaarddeviatie, sÂ?/=0.8) en 11;1 (scf=1.5);het gemiddeld verbaal IQ is respectievelijk89.5 {sd= 11.2) en 85.6 (s(/=7.7); de gemiddeldescore op de woordenschattoets bedraagt res-pectievelijk 35.0 (sJ=3.9) en 35.9 (sÂ?i=2.0); ende gemiddelde score op de toets voor technischlezen is respectievelijk 209.1 {sd=20.0) en209.3 (sd=23J). Er zijn geen significante ver-schillen tussen de gemiddelden van de controleen de

experimentele groep. Ook tussen de twee experimentele groepenzijn geen significante verschillen gevonden.Voor conditie 1 (met activatie van voorkennis)en conditie 2 (zonder activatie van voorkennis)is de gemiddelde leeftijd respectievelijk 11;2(.vJ=2.0) en 11;1 (?¤/=0.7); het gemiddelde ver-baal IQ is respectievelijk 83.0 (.sy/=9.3) en 89.5(s</=5.4); de gemiddelde score op de woorden-schattoets bedraagt respectievelijk 36.0(iY/=1.6) en 35.8 (.w/=2.50); en de gemiddeldescore op de toets voor technisch lezen is respec-tievelijk 219.5 (?¤/=16.9) en 199.2 (s(/=26.5). 1.3 Meetinstrumenten Vragenlijst kennis van strategie??n. Voor hetbepalen van de kennis van strategie??n voor be-grijpend lezen is een instrument ontwikkeld.Het betreft een vragenlijst met daarin vijftienuitspraken over het gebruik van strategie??nv????r, tijdens en na het lezen. Een voorbeeld vaneen item is: "Voordat ik begin met lezen be-denk ik eerst waarom ik ga lezen". De leerlinggeeft aan of een uitspraak wel of niet op hemvan toepassing is bij het lezen van

informatieveteksten (ja/nee items). Van de vijftien vragenhebben twaalf uitspraken betrekking op rele-vante strategie??n en zijn er drie niet relevant.Ieder juist relevant antwoord levert ?Š?Šn puntop, zodat het totaal te behalen aantal punten 12bedraagt. De score op de vragenlijst geeft eenindicatie van de mate waarin een leerling zichbewust is van strategie??n voor begrijpend le-zen. Er is geen tijdslimiet. Bij de verschillendemetingen is dezelfde vragenlijst afgenomen.De co??ffici??nt voor item-consistentie (KR20)is in eerder onderzoek vastgesteld op .72 (Wal-raven & Reitsma, 1991).Hoofdgedachtetest. Deze test, met parallelvor-men A en B, is bedoeld voor groep 6 en 7 enbestaat uit 29 afzonderlijke teksten waarbij dehoofdgedachte moet worden gekozen uit vieralternatieven (Aamoutse, 1984). De test wordtin twee delen afgenomen. De test beoogt eenbepaald aspect van begrijpend lezen te nieten,namelijk het afieiden van de hoofdgedachte uiteen informatieve tekst. De maximaal te beha-len score bedraagt 29. De tijdslimiet per

deel is35 minuten (totaal 70 minuten). Bij de voor- ennameting is respectievelijk de A- en B- versieafgenomen. Deze test is niet bij de retentieme-ting afgenomen. Invultest. Deze cloze-test, met parallelvonnenA en B, is ontwikkeld voor groep 6. De testheeft tot doel begrijpend lezen te meten. Deveronderstelling is dat bij deze test vooral infe-renti??le processen een belangrijke rol spelen(Aamoutse & Buitenhuis, 1984). De test be-staat uit een infonnatieve tekst van ongeveer400 woorden, waaruit na een inleidende pas-sage elk zevende woord is weggelaten. De leer-lingen moeten op de vijftig open plaatsen in detekst een woord invullen. De score wordt be-paald door het totaal aantal goed ingevuldewcxmlen, en bedraagt maximaal 50. De tijdsli-miet is 35 minuten. Bij de voor- na- en retentie-meting is respectievelijk de A-, B- en A-versieafgenomen. 1.4 Het instructieprogramma Het doel van het in.structieprogramma is hetaanleren van strategie??n voor begrijpend lezenaan zwakke lezers. De strategie??n doen een be-roep op

metacognitieve vaardigheden van deleerling: denken over hun leesproces en hiermeer greep op krijgen. Kortom, ze leren hunleesgedrag te plannen, te bewaken en te evalue-ren. De volgende strategie??n zijn daartoe in hetprogramma opgenomen: het opstellen van eenleesdoel; voorspellen op basis van tekstken-merken; activeren van voorkennis; controleren



??? van leesbegrip; aandacht richten op belangrijkezaken; samenvatten en evalueren van de in-houd (Palincsar & Brown, 1989; Paris et al.,1984). Deze strategie??n worden in eenvoudige taalaan de kinderen aangeboden als zogenaamdedenkstappen. De volgende denkstappen komenaan de orde: 1) Waarom ga ik lezen?; 2) Waarzal het over gaan?; 3) Wat weet ik er al van?; 4)Stop! Waar gaat het over?; 5) Wat is er belang-rijk?; 6) Wat ben ik te weten gekomen? Dezedenkstappen worden geoefend aan de hand vanzakelijke informatieve teksten. De teksten wor-den hardop gelezen, waarbij voor, tijdens en nahet lezen een dialoog over de tekst plaatsvindtaan de hand van de denkstappen. De strategie??n worden niet in ?Š?Šn keer aan-geboden, maar stap voor stap in de loop van hetprogramma. Zo wordt in de eerste les alleendenkstap 1 behandeld. Wat later in het pro-gratmna wordt stap 2 ge??ntroduceerd, zodat ertwee strategie??n worden geoefend. Enkele les-sen later wordt de derde strategie aangeboden:de leerlingen moeten

nu drie strategie??n toe-passen bij het lezen van een tekst. Het instruc-tieprogramma heeft dus een cumulatief karak-ter: reeds aangeboden strategie??n wordenherhaald en eventueel aangevuld met eennieuwe strategie. De denkstappen zijn, voorzien van picto-grammen, tevens weergegeven op hulpkaar-ten. Deze hulpkaarten mogen tijdens het lezenworden gebruikt door de leerlingen en biedenop die manier structuur en visuele ondersteu-ning bij het oefenen van de strategie??n. Er zijnmeerdere hulpkaarten, die elkaar vervangen.Zo staat op de eerste hulpkaart alleen denkstap1. Deze hulpkaart wordt wat later in het pro-gramma vervangen door een tweede hulpkaart,waarop de denkstappen 1 en 2 staan. De hulp-kaarten weerspiegelen zodoende het cumula-tieve karakter van het instructieprogramma. InTabel 1 is een overzicht gegeven van de strate-gie??n en de bijbehorende denkstappen voor deleerlingen. Tevens is beknopt aangegeven aande hand van welke activiteiten de strategie??nkunnen worden geoefend. Tabel 1

Overzicht van strategie??n, denl(stappen en activiteiten Strategie â€? Denkstap Activiteiten 1. Opstellen van een leesdoel. 1. Waarom ga ik lezen? Bij verschillende teksten voorafeen leesdoel opstellen en eenaanpak bedenken. 2. Verwachtingen uitsprelcen aande hand van tel<stkenmerken. 2. Waar zal het over gaan? Zowel voor als tijdens het lezenverwachtingen uitspreken aan dehand van titel, subtitel, plaatjes,eerste zin en reeds gelezen tekst. 3. Het activeren van voorkennisover onderwerp. 3. Wat weet ik er al van? Voor het lezen bedenken wat je alweet over het onderwerp. 4. Het controleren van leesbegrip. 4. Stop! Waar gaat het over? Tijdens het lezen controle- en re-flectie momenten inbouwen.Snap je het nog? Klopte het metwat je verwachtte? 5. Aandacht richten op belang-rijke zaken. 5. Wat is er belangrijk? Tijdens het lezen aandacht rich-ten op hoofdzaken. Waar gaathet over? Wat is er belangrijk? 6. Evalueren van inhoud van gele-zen tekst. 6. Wat ben ik te weten gekonnen? Na het lezen nadenken over de in-houd.

Waar ging de hele tekstover? Ben je nieuwe dingen teweten gekomen? Bij het aanbieden van de strategie??n zijnprincipes van directe instructies gevolgd (Pear-son & Dole, 1987; Veenman, 1992). Hetdirecte-instructiemodel bestaat globaal uit driefasen: a) presentatie en uitleg; b) inoefening enbegeleiding; en c) zelfstandige of individueleoefening (Veenman, 1992). In het ontwikkeldelesprogramma is dit instructiemodel als volgtingevuld: 1) De leerkracht (proefleider) her-haalt de leerstof uit de vorige lessen; 2) De leer-kracht legt het doel van de les uit; 3) De leer-kracht doet voor hoe je een bepaalde strategietoepast (modeling); 4) De leerkracht past stra- 302 FCDAaOGISCHt STUDliM



??? tegie??n toe samen met de leerlingen; 5) De leer-lingen passen zelfstandig strategie??n toe; en 6)De leerkracht laat de leerlingen de leerstof kortherhalen. Dit model kan worden aangeduid als eendirecte-instructiemodel voor strategisch han-delen, een model met de nadruk op processen inplaats van eindprodukten (Veenman, 1992).Binnen een dergelijk instructiemodel is ersprake van een geleidelijke overdracht van ver-antwoordelijkheid voor de leertaak van de leer-kracht naar de leerling. Elke fase in het instruc-tieproces vraagt om verschillende graden vanverantwoordelijkheid. Zo ligt bij de presentatieen uitleg de verantwoordelijkheid vooral bij deleerkracht. Bij het aanbieden van een nieuwestrategie bijvoorbeeld, doet de leerkracht voorhoe de strategie toegepast kan worden, en ver-woordt daarbij hardop de denk- en oplossings-processen. Wanneer strategie??n echter al vakerzijn geoefend, worden de leerlingen steedsmeer gestimuleerd de strategie??n zelfstandigtoe te passen. In het ontwikkelde instructieprograinma isde

actieve participatie van de leerling tijdens defase van inoefening extra gestimuleerd doorprincipes van 'reciprocal teaching' (wederke-rig onderwijzen) te volgen (Brown & Palinc-sar, 1989; Palincsar&Brown, 1989). De essen-tie van deze aanpak is een dialoog over de tekstwaarbij de verantwoordelijkheid geleidelijkverschuift van de leerkracht naar de leerling. Inhet ontwikkelde programma nemen de leerlin-gen afwisselend de rol van leerkracht over,doen de strategie??n voor en vragen de andereleerlingen de strategie??n toe te passen bij hetlezen. De gemanipuleerde strategie 'activatie vanvoorkennis' is slechts bij ?Š?Šn experimenteleconditie aangeleerd. Aan de hand van de vraag"Wat weet ik er al van?", werden de leerlingengestimuleerd om, voordat ze gingen lezen,eerst goed na te denken en op te schrijven watze al wisten over het onderwerp. Bij het voor-doen van deze strategie door de leerkracht werdsterk benadrukt dat alleen relevante informatiemoest worden opgeroepen en gebruikt.Zwakke lezers neigen er namelijk toe

om allesop te noemen wat in hun hoofd opkomt, en kun-nen daarbij moeilijk hoofd- en bijzaken van el-kaar onderscheiden (McCormick, 1992). Tabel 2 Gemiddelde scores (M) en standaardafwijkingen (SD) van de controle- en de experimentele groep Controlegroepn=12 Experimentele groepn=12 Voor Na Retentie Voor Na Retentie VragenlijstM 5.4 5.3 4.5 6.9 11.2 9.3 SD 3.6 3.3 3.2 2.9 1.2 1.6 HoofdgedachteM 11.4 11.6 8.0 13.3 SD 7.0 8.1 - 3.2 3.3 - InvultestM 23.7 20.4 25.3 22.7 27.3 30.0 SD 6.1 4.8 6.8 6.0 5.9 5.5 2 Resultaten De prestaties van de controlegroep en de expe-rimentele groep (als geheel) op de verschil-lende meetmomenten zijn weergegeven in Ta-bel 2. Allereerst is met behulp van Moetsen ge-controleerd voor eventuele verschillen op devoortoetsen tussen de experimentele en de con-trolegroep. Daarbij zijn geen significante ver-schillen geconstateerd, zodat mag worden ver-ondersteld dat de groepen niet verschillen bijaanvang van de interventic. Uit een vergelijking van de resultaten op devoor- en natoetsen

blijkt dat de experimentelegroep op alle toetsen meer vooruit is gegaandan de controlegroep. Deze tendens is getoetstmet behulp van een MANOVA (drie aflianke-lijkc variabelen) met twee herhaalde metingen.Deze analyse liet een significant interactie-effect zien (groep x herhaalde meting), Wilks'Liunbda F(3.20)= 12.9, /7<.001. Hieniit kanworden geconcludeerd dat de instnictie in stra-



??? tegie??n een positief effect heeft gehad op deprestatie in begrijpend lezen. Het interactie-effect is tevens nagegaan voor de afzonderlijkeafhankelijke variabelen. Er was sprake van sig-nificante interactie-effecten op respectievelijkde Vragenlijst voor kennis van strategie??n,F(l,22)= 19.5, p<.001; de Invultest, F(l,22)=21.2, p<.001; en de Hoofdgedachtetest,F(l,22)= 6.7,p<.05. Teneinde te bepalen hoe-veel variantie kan worden verklaard door heteffect van interventie, zijn tevens de 'estimatedtreatment effects' co (omega) berekend. Voorde Vragenlijst, Invultest en Hoofdgedachtetestwaren dat respectievelijk, cd=.43, o)=.37 enco=.12. Om te bepalen of deze positieve effectenvan de interventie ook vier weken na de name-ting nog aanwezig waren, is een MANOVA(met twee afhankelijke variabelen) met drieherhaalde metingen uitgevoerd. Uit deze ana-lyse bleek dat de effecten van de interventienog steeds konden worden aangetoond. Erwerd namelijk een significant interactie-effect(groep X herhaalde meting) gevonden, Wilks'Lambda

F(4,86)= 7.8,/7<.001. Ook univariatevariantie-analyses met drie herhaalde metin-gen wezen op significante interactie-effecten,respectievelijk voor de Vragenlijst, F(2,22)=14.0, p<.00l; en de Invultest, F(2,22)= 8.1,p<.001. Geschatte interventie-effecten bij deretentiemeting waren voor de Vragenlijst(??=.39 en voor de Invultest c??=.12. Vervolgens is nagegaan of de twee experi-mentele groepen in verschillende mate van deinstructie geprofiteerd hebben. De prestatiesvan de twee condities op de verschillendemeetmomenten zijn weergegeven in Tabel 3. Allereerst is met behulp van f-toct.sen vast-gesteld dat er geen significante verschillen wa-ren tussen de twee experimentele groepen bijaanvang van de interventie. Uit Tabel 3 is ver-der op te maken dat beide experimentele groe-pen een vooruitgang laten zien tussen de voor-en nameting. In een MANOVA met herhaaldemetingen werd dit bevestigd: er is sprake vaneen significant hoofdeffect voor herhaald me-ten, F(3,8)= 19.8, /7<.001. De gegevens lateneen klein verschil in

vooruitgang zien tussenbeide groepen; de vooruitgang van de experi-mentele groep 'met activatie voorkennis' is ietsgroter. In de MANOVA is deze tendens enigs-zins terug te zien in de grootte van hetinteractie-effect (groep x herhaald meten),Wilks' Lambda F(3,8)= 2.6,p=A2. Een duide-lijk differentieel effect tussen strategie-instructie met of zonder activatie van voor-kennis kan echter niet worden aangetoond. Vervolgens is nagegaan of er op langere ter-mijn verschillen te zien zijn in het effect van deverschillende vormen van instructie. Bij beideexperimentele groepen is ook enkele weken nade interventie nog een positief effect van de in-structieperiode waar te nemen. Een MANOVAmet drie herhaalde metingen levert een signifi-cant hoofdeffect voor herhaalde meting op,Wilks' Lambda F(4,38),p< .001. Er zijn echtergeen verschillen in effecten tussen de groepente constateren. Ook hier is echter de F-waardevan het interactie-effect redelijk te noemen,Wilks' Lambda F(4,38)= 2.3, p=.OS. Met be-hulp van een MANOVA is het verschil

tussende groepen op de Vragenlijst voor strategie??nnog aan nadere toetsing onderworpen. De'voorkennis-groep' had na de interventie meerkennis van strategie??n, vergeleken met de an-dere experimentele groep. Er was sprake van Tabel 3 Gemiddelde scores (M) en standaardafwijkingen (SD) van de twee experimentele groepen Met activatie voorkennis Zonder activatie voorkennis n=6 n=6 Voor Na Retentie Voor Na Retentie Vragenlijst M 6.0 11.7 10.0 7.8 10.7 8.7 SD 3.5 0.5 1.6 2.1 1.5 1.5 Hoofdgedachte M 8.0 14.3 - 8,0 12.3 - SD 3.9 3.4 - 2.8 3.2 - Invultest M 21.3 28.3 30.3 24.0 26.3 29.7 SD 2.2 3.9 5.2 8.3 7.7 6.4 304 fiCDAGOGISCHC STUDliN



??? een significant interactie-effect (groep x her-haalde meting), F (2,10)= 4.7,/7<.05. De hoe-veelheid door interventie-effect verklaarde va-riantie op deze vragenlijst is co=.43. 3 Discussie Is het mogelijk om zwakke lezers strategie??nvoor begrijpend lezen aan te leren? Op grondvan de resultaten uit het hier beschreven onder-zoek mag deze vraag positief worden beant-woord. De leerlingen die expliciete instructiekregen in het gebruik van strategie??n, blekenna afloop van de interventie meer kennis vanstrategie??n te hebben gekregen dan de contro-legroep. Tevens bleek de toename redelijk sta-biel. Deze bevindingen zijn in overeenstem-ming met de conclusies uit andere inter-ventiestudies waarin metacognitieve strate-gie??n werden aangeleerd (Paris et al., 1984;Duffyet al., 1987). Vooruitgang in kennis van strategie??n isechter geen doel op zich. Waar het vanzelfspre-kend om gaat is of instructie in strategie??n eenpositieve uitwerking heeft op de prestaties inbegrijpend lezen. De achterliggende theoreti-sche

veronderstelling hierbij is, dat vermeerde-ring van strategiekennis en 'reading aware-ness' een positieve invloed heeft op het procesvan begrijpend lezen. Uit de resultaten van ditonderzoek is af te leiden dat de kinderen die ex-pliciete instructie ontvingen beter zijn gaanpresteren op toetsen voor begrijpend lezen dande kinderen die het reguliere leesonderwijshebben gevolgd. Dit effect van de instructiebleek vier weken na de interventie nog aanwe-zig. Of deze vooruitgang in tekstbegrip directte herleiden is tot de vermeerdering van strate-giekennis en -gebruik, is een vraag die aan dehand van dit onderzoek niet kan worden beant-woord. Het is echter zeer plausibel te veron-derstellen dat de directe instructie in strate-gie??n de leerlingen tot meer actieve en bewustelezers heeft gemaakt. Deze verandering in atti-tude kan een positief effect hebben gehad op deleesprestaties. Deze verbetering van de prestaties magworden ge??nterpreteerd als een duidelijk trans-fereffect. De gebruikte toetsen voor begrijpendlezen deden immers

geen expliciet beroep ophet gebruik van strategie??n, zodat grote voor-uitgang op deze toetsen niet zonder meer te ver-wachten was. Een dergelijk effect werd ook gevonden inandere studies waarin het directe instructiemo-del voor strategisch handelen werd gevolgd,zoals het 'reciprocal teaching'-onderzoek vanPalincsar en Brown (1989). Zou deze speci-fieke didactische aanpak wellicht een grote rolspelen in het uiteindelijk effect van de interven-tie? Mogelijk worden de leerlingen door di-recte instructie en in het bijzonder door recipro-cal teaching gestimuleerd om actief bij de tekstbetrokken te zijn, hardop te denken en pro-bleemoplossend bezig te zijn. Dit bevordertmogelijk de ontwikkeling van metacognitievevaardigheden (Veenman, 1992). Over de effec-ten van respectievelijk de instructievorm, deinhoudelijke aspecten van de instructie (speci-fieke strategie??n) en de combinatie van beide istot op heden nog niets bekend. Het is echter in-teressant te weten of het succes van een be-paalde interventie voornamelijk terug te voe-

ren is op de didactische aanbieding of juist opde inhoud: de specifieke vaardigheden en stra-tegie??n. Een factor die eventueel ook zou kunnenmeespelen bij de vooruitgang van de experi-mentele groep, is de extra aandacht en extraleesoefening die zij hebben ontvangen in ver-gelijking met de controlegroep. Deze factorlijkt echter niet van groot belang, omdat in hetonderwijs aan deze kinderen al veel individueelgericht onderwijs wordt gegeven. Tevens werdde instructie zoveel mogelijk tijdens reguliereleeslessen gegeven, waarin veel aandachtwordt besteed aan het (technisch) lezen. In dit onderzoek zijn zowel strategie-instructie zonder, als strategie-instructie inclu-sief activatie van voorkennis effectief geble-ken. De vooruitgang in strategiekennis na af-loop van de interventie is vergelijkbaar voorbeide groepen. Ook op de toetsen voor begrij-pend lezen vertoonden beide experimentelegroepen een vooruitgang. Een eventueelmeerwaarde-effect van voorkennisactivatie isin dit onderzoek niet aangetoond. Bij deze laatste bevinding

moet allereerst ^ PtDAGOGISCHe worden opgemerkt dat het aantal proefperso- STUDI?‹Nnen in de experimentele condities dennateklein was, dat interindividuele verschillen eensterke invloed kunnen hebben gehad. Wellichtwas deze invloed sterker dan de systematische



??? effecten van de experimentele condities. Doorhet beperkte aantal proefpersonen is de power,de kans om eventueel aanwezige verschillendaadwerkelijk aan te tonen, klein. Om deze po-wer te vergroten zou een groter aantal proefper-sonen per conditie gewenst zijn (Stevens,1992). Een andere kanttekening is dat de gebruikteafhankelijke variabelen niet expliciet vragenom het activeren van voorkennis; de toetsenzijn dientengevolge niet erg gevoelig vooreventuele veranderingen in gebruik van voor-kennis. Het afnemen van toetsen die een duide-lijkere relatie hebben met de gemanipuleerdeinstructievorm zou ook de power kunnen ver-groten (Stevens, 1992). In de inleiding is reeds gesuggereerd dat hetactiveren van voorkennis ook negatieve in-vloed zou kunnen hebben op het leesgedrag.Het effici??nt gebruik maken van voorkennis isgeen makkelijke opgave voor zwakke lezers.Zo is het activeren van voorkennis een tijdcon-sumerende bezigheid, die daardoor een zwaarberoep doet op de aandachts- en geheugenca-paciteit.

Tevens is het voor deze zwakke lezersmoeilijk om beslissingen te nemen over het aldan niet relevant zijn van informatie voor eenspecifieke tekst. De gegevens uit dit onderzoekgeven echter geen aanleiding te veronderstel-len dat het activeren van voorkennis een nega-tieve invloed heeft gehad op de prestaties. Devooruitgang van de 'voorkennis-groep' is im-mers niet achtergebleven bij de andere groep.Het is zeer wel mogelijk dat bij een langere in-terventieperiode de eventuele meerwaarde-effecten meer zichtbaar zouden worden. Hetzelfstandig en effici??nt leren activeren vanvoorkennis vraagt wellicht meer tijdsinveste-ring dan in dit onderzoek beschikbaar was. Tot slot zou een mogelijke verklaring voorhet ontbreken van een voorkennisactivatie ef-fect kunnen liggen in de instructievorm. Zoalseerder vermeld lag de nadruk op het zelfstandigtoepassen van strategie??n door de leerling. Ac-tivatie van achtergrondinformatie is echter al-leen dan nuttig wanneer het relevante informa-tie betreft en op een gestructureerde maniersTuDitM

gebeurt. Wellicht kunnen tien- tot twaalfjarigezwakke lezers de verantwoordelijkheid vooreen dergelijke taak nog niet aan. Mogelijk moetbij dit deel van het leesproces de verantwoorde-lijkheid vooral bij de leerkracht (blijven) lig-gen. 306 PtDACOGISCHE Wat is de relevantie van dit onderzoek voorde praktijk van het onderwijs? Ten eerste heeftdit onderzoek aangetoond dat het zinvol is omzwakke lezers te leren hun leesgedrag beter testuren, te bewaken en te evalueren. Doorstrategie-instructie krijgen leerlingen meer in-zicht in hoe ze verschillende teksten kunnenaanpakken. Tevens heeft instructie in strate-gie??n een positieve invloed op de prestaties. Voor zwakke lezers lijkt het van belang datdeze strategie??n stapsgewijs en expliciet via di-recte instructie worden aangeboden. Het prin-cipe van 'reciprocal teaching' is daarvoor eengeschikte didactische aanbiedingsvorm, omdathet leerlingen dwingt over hun leesgedrag na tedenken en actief de tekst te verwerken. Hethardop denken en verwoorden van aanpakge-drag speelt daarbij

een belangrijke rol. Boven-dien is het bevorderlijk voor het zelfvertrou-wen van de leerling om te zien dat ook anderenmoeilijkheden kunnen hebben bij het lezen enbegrijpen, en om te zien wat anderen doen omde taak zo goed mogelijk uit te voeren. De leer-lingen kunnen elkaar op die manier aanvullenen ondersteunen. Strategie??n voor begrijpend lezen kunnennatuurlijk ook in grotere groepen of klassikaalworden onderwezen, zeker wanneer de leesni-veaus niet al te ver uit elkaar liggen. Daarbijmoet echter wel rekening worden gehoudenmet het feit dat de actieve (effectieve?) leertijdvan de individuele leeriing afneemt. Een lan-gere periode van instructie is dan belangrijk.Het is zelfs aan te raden om instructie in strate-gisch en zelfregulerend leesgedrag structureelin te bouwen in het leesonderwijs. Daarbij ishet overigens wenselijk om instructie in strate-gie??n voor begrijpend lezen niet te isoleren alseen 'apart vak'. Juist door integratie in allerleivakken waarbij informatie moet worden ver-werkt, zoals bijvoorbeeld

wereldori??ntatie,wordt instructie nuttig en effectief voor de leer-lingen. Goed begrijpend lezen is dan ook func-tioneel. Literatuur Aarnoutse, C.A.J. (1984). Hoofdgedachtetest; test voor begrijpend lezen bestemd voor het vierdeÂ? en vijfde leerjaar van het basisonderwijs. Verant-woording en handleiding. Nijmegen: Berkhout.
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