
??? Samenvatting Recent onderzoek toont aan dat in het regulierebasisonderwijs nauwelijks directe, expliciete in-structie In leesstrategie??n wordt gegeven. Overde situatie in het speciaal onderwijs is nog rela-tief weinig bekend. In dit onderzoek zijndaarom bij groepen in de lom-bovenbouw de in-structievorm en -inhoud van een groot aantallessen in begrijpend lezen op video-Zaudiobandvastgelegd en gecodeerd met behulp van eenobservatie-categorie??nsysteem en/of eenwaarderingschaal. Uit de resultaten blijkt datook in het lom-onderwijs doorgaans weinig di-recte instructie wordt gegeven in begrijpend le-zen. Vervolgens is getracht via een training vanleerkrachten verandering te brengen in het les-gedrag. In twee achtereenvolgende jaren ont-ving een groep van respectievelijk 5 en 10 leer-krachten een training in de toepassing vandirecte instructie. De betrokken leerkrachtenzijn zowel voor als na de training geobserveerdin hun lesgedrag en zijn vergeleken met leer-krachten die deze training niet ontvingen. De re-sultaten tonen

aan dat leerkrachten na het vol-gen van de training beduidend meer tijd gaanbesteden aan directe expliciete instructie inleesstrategie??n en dat de kwaliteit van de in-structie significant is toegenomen. De conclusieis dat een goed opgebouwde cursus voor leer-krachten ten aanzien van de instructie van be-grijpend lezen belangwekkende veranderingenin de gegeven lessen teweeg kan brengen. 420 peoAcoaiscHE STUDI?‹N 1993 f70) 420-M4 1 Inleiding Recente peilingen van de leesvaardigheid vanNederlandse leerlingen geven aanleiding ommet enige verontrusting het huidige leesonder-wijs onder de loep te nemen. In een vergelij-kend onderzoek dat verricht is in het kader vande lEA Reading Literacy Study blijken leerlin-gen uit ons land verhoudingsgewijs bepaaldniet tot de goede lezers te horen (De Glopper &Otter, 1992). Leerlingen uit een aantal anderelanden, zoals Noorwegen, Zweden, Finland enDuitsland, presteren op tests voor begrijpendlezen duidelijk beter dan Nederlandse kin-deren. Uit een recente peiling van het begrij-

pend lezen in groep vijf door het Cito (Sijtstra,1993) lijkt eveneens de conclusie te kunnenworden getrokken dat de leerlingen deze vaar-digheid nog maar matig tot zwak beheersen. Over de oorzaken van deze teleurstellendegegevens tast men thans nog in het duister. Despecificatie van de normen in dit type onder-zoek is cruciaal en vaak discutabel. Maar alsdeze onderzoeken inderdaad aangeven dat erslechts povere resultaten worden bereikt doorNederlandse leerlingen, dient nader onderzoeknaar de oorzaken serieus ter hand te worden ge-nomen. Wellicht schort er iets aan het leeson-derwijs in ons land? Op basisscholen - beidegenoemde onderhoeken hebben betrekking ophet reguliere onderwijs - wordt in de aan-vangsjaren (terecht) veel tijd besteed aan tech-nisch lezen. In latere jaren vormen vooral ver-halende teksten het leesvoer. Instructie in dewijze waarop zakelijke en informatieve tekstenmoeten worden gelezen vindt echter nauwe-lijks plaats. Observaties in het basisonderwijstonen aan, dat er sporadisch instructie

wordtgegeven in het strategisch lezen van de tekst endat leerkrachten zich gedurende lessen voor be-grijpend lezen vooral richten op het voorberei-den van de vragen over een tekst en het contro-leren van de antwoorden (zie ook 3.1; Durkin, Training van lom-leerkrachten in directe instructie vanbegrijpend leesstrategie??n1 S. E. Sliepen en P. Reitsma2 1  Het onderzoek werd verricht in het kader van eenNWO onderzoeksproject (PEDON 590-286-401). 2  Hierbij willen we de betrokken leerkrachten be-danken voor hun enthousiaste medewerking aan ditonderzoek. Verder zijn we dank verschuldigd aan S.Doekes, H. Faber, S. D??lle, D. Kleijmeer, G. van Mill-van Poederooijen, M. Moons en E. de Rooij voor hunbijdrage in verschillende fasen van dit onderzoek.



??? 1978; Weterings & Aamoutse, 1986; Aar-noutse, 1991). Wat geldt voor het basisonderwijs, geldtmisschien ook voor het speciaal onderwijs, metname voor het lom-onderwijs waar veel leerlin-gen aanwezig zijn die betrekkelijk veel moeitehebben met leren lezen. Onbekend is echter inhoeverre het instructiegedrag van leerkrachtenin het lom-onderwijs vergelijkbaar is met datvan collega's in het basisonderwijs tijdens les-sen in begrijpend lezen. De reden van het hui-dige onderzoek is dan ook in de eerste plaatsom hierover enige informatie in te winnen. In recente overzichten van onderzoek naarinstructie in tekstbegrip (Pearson & Fielding1991; Reitsma & Walraven, 1991; Sliepen,1991) wordt de behoefte aan een effectieve in-structievorm onderstreept. Ook wordt in dezeoverzichten reeds (voornamelijk buitenlands)onderzoek met positieve effecten van deze in-structievorm op het leesgedrag beschreven enzijn relevante en 'onderwijsbare' strategie??nge??dentificeerd die het tekstbegrip van lezerskunnen verbeteren. Vooral het

onderwijs indeze leesstrategie??n volgens het directe in-structiemodel lijkt vrucht af te werpen. Maardeze aanpak is thans blijkbaar nog nauwelijksge??mplementeerd in het reguliere onderwijs(cf. Weterings & Aamoutse, 1986). Is dit in hetlom-onderwijs wel het geval? Gezien de populatie van leerlingen en hetspeciale karakter van het onderwijs - veelaleen intensieve en gespecialiseerde begeleidingvan leerlingen met leerproblemen - zou menkunnen verwachten dat in het lom veel, of al-thans meer, expliciete en directe instructie ge-geven wordt in begrijpend lezen. Op lom-scholen bevinden zich relatief veel zwakke le-zers die vooral moeite hebben met het verwer-ven van de technische leesvaardigheid. Hetleesonderwijs is dikwijls speciaal gericht ophet verbeteren van het technisch lezen. Maarook zwakke lezers krijgen, naarmate ze ouderworden en in hogere groepen onderwijs ont-vangen, steeds meer schriftelijke informatie teverwerken op school. In allerlei zaakvakkenwordt hun leesvaardigheid steeds meer op deproef gesteld.

De toename in de hoeveelheid teverwerken tekst gaat echter niet altijd of nietautomatisch gepaard met een toename in tech-nische leesvaardigheid en tekstbegrip. Speci-fieke instructie en begeleiding is dus nodigvoor deze leerlingen. Maar wordt deze ook ge-geven? In deze bijdrage wordt verslag gedaan vantwee studies, die zijn gericht op het beschrijvenen veranderen van instructiegedrag van leer-krachten tijdens lessen in begrijpend lezen inhet lom-onderwijs. De eerste studie is eenkleinschalig onderzoek, waarin de methodevan onderzoek wordt beproefd en een schattingvan de tijdsinvestering door middel van obser-vaties plaatsvindt. Het tweede onderzoek is eenuitgebreide en verbeterde opzet, waarin tevenshet effect van een training van leerkrachtenwordt ge??valueerd. 2 Instructie in begrijpend lezen Begrijpend lezen is het proces waarin een lezerde informatie die in een tekst in- of explicietaanwezig is verwerkt en integreert met zijnkennis omtrent de context en kennis van deomringende wereld. Een goed begrip van

detekst vereist een veelheid aan interacties metdeze tekst. Geschreven woorden worden vi-sueel waargenomen en ge??dentificeerd. Bete-kenis wordt toegekend aan zinsdelen en/of zin-nen. Bij deze betekenistoekenning speelt reedsbestaande kennis een rol. Een integratie van deverschillende betekeniseenheden uit de tekstdient plaats te vinden om tot een coherent beeldte komen van hetgeen in een tekst beschrevenstaat. De nuancering en diepte van de beteke-nisverlening is o.a. afhankelijk van het doelwaarmee men leest, hoeveel kennis er al is overhet betreffende onderwerp en hoeveel ervaringmen heeft met de structuur van dergelijke tek-sten. Het is buitengewoon lastig om dit interac-tieve proces van begrijpend lezen, waarin zo-veel elementen een rol spelen, in detail tebeschrijven. Maar het mag wel duidelijk zijndat begrijpend lezen meer is dan het louter de-coderen van tekst. Voor begrijpend lezen worden van de lezeractieve (meta)cognitieve processen verlangd.Goede lezers maken effici??nt gebruik van de-

codeerprocessen en besteden hieraan niet meertijd en energie dan nodig is. De aandacht gaatvooral uit naar een vari??teit aan strategie??n dievan belang zijn voor het bereiken van een be-grip van de tekst en eventueel het onthoudenvan hetgeen is gelezen. Ze schakelen voor-



??? kennis in voor zover nodig of gewenst, benut-ten de context om nieuwe of ambigue woordenof zinsdelen te interpreteren, maken gebruikvan kennis omtrent tekststructuren (alinea-indeling, tussentitels, e.d.) en bewaken voort-durend of de interpretatie van de tekst een sa-menhangend geheel is dat overeenkomt met(eerder gewekte) verwachtingen of het lees-doel. Metacognitieve activiteit bestaat hierindat lezers doelgericht een tekst gaan lezen, hetbegrip tijdens het lezen of vlak na een passagecontroleren of evalueren en bij gebleken onbe-grip passende 'reparatie'-strategie??n inschake-len. Goede lezers geven er meestal blijk vandeze metacognitieve vaardigheden en strate-gie??n toe te passen tijdens begrijpend lezen.Zwakke lezers daarentegen richten zich vaakvoornamelijk op het decoderen van losse woor-den, passen het leesgedrag niet aan aan het lees-doel en het soort tekst en kijken zelden terug ofvooruit in de tekst om het leesbegrip te verho-gen. Deze afwezigheid van dergelijke leesstra-tegie??n is kenmerkend voor

zowel jonge oner-varen lezers als oudere zwakke lezers. Ouderezwakke lezers in het lom-onderwijs vertonenbovendien vaak motivatieproblemen, omdat zein de loop der tijd lage succesverwachtingenhebben gekregen en snel opgeven zodra er lees-problemen optreden (Paris, Wasik & Turner,1991). Over de vorm waarin instructie in begrij-pend lezen het meest optimaal kan worden ge-geven is door onderzoek reeds het een en anderbekend. Op grond van recente resultaten lijkteen advies aan leerkrachten voor de hand te lig-gen: als leerkrachten het tekstbegrip van(zwakke) lezers willen verbeteren, is het raad-zaam het flexibel gebruik van leesstrategie??nexpliciet en direct te onderwijzen (Pearson &Fielding, 1991; Reitsma & Walraven, 1991).Het model van directe instructie lijkt bijvoor-beeld uiterst effectief. Het klassikaal gerichteonderwijsgedrag van de leerkracht wordt indeze aanpak gekenmerkt door een directe ensystematische manier van lesgeven. De leer-kracht legt daarbij expliciet uit welke deelvaar-pcDAGoaiscHc digheid of

strategie er geleerd gaat worden,sTuoHN hoe, wanneer en waarom deze in een tekst kanworden toegepast. Voorafgaand aan deze in-structie is er een introductiefase en erop vol-gend zijn er een oefenings- en verwerkings-fase. De leerstof wordt in kleine stappen aangeboden, er wordt expliciet uitgelegd waarhet om gaat, er wordt door de leerkracht voor-gedaan hoe het gaat (modelling), er wordenvoldoende voorbeelden gegeven en bij elkestap wordt intensief geoefend. De oefeningenworden verder nauwgezet begeleid en becom-mentarieerd (feedback). Gedurende het oefen-proces wordt geleidelijk aangestuurd op eenzelfstandige verwerking van de leerstof en ver-mindert de begeleiding (Rochier & Duffy,1991). In het op kleine groepen gerichte modelvan 'wederkerig onderwijzen' (reciprocalteaching) kan deze aanpak nog intensieverworden gevolgd. De leerkracht heeft aanvan-kelijk de leiding in een discussie over de tekst.Hij stelt vragen over passages of woorden in detekst, maakt (tussentijdse) samenvattingen envoorspellingen.

De bedoeling is dat de leerlin-gen dit modelgedrag - hardop denkend de teksttrachten te vatten - zullen opvolgen. Zij krij-gen daarom beurtelings ook de rol van de dis-cussieleider. Aanvankelijkondersteunt de leer-kracht deze activiteit, maar hij trekt zichgeleidelijk terug. Op deze wijze wordt bevor-derd dat de leerlingen zowel ter zake relevanteleesstrategie??n direct toepassen als een gelijk-tijdige controle op het begrip van de tekst (mo-nitoring) uitvoeren. Onderzoek laat zien datdeze onderwijsstrategie goede resultaten ople-vert (o.a. Pennings, De Jong & Laudy, 1989;Palincsar & Brown, 1989). De inhoud van de instructie in begrijpend le-zen heeft meestal betrekking op deelvaardighe-den en leesstrategie??n, die in onderzoek reedsvan belang zijn gevonden voor een goed begripvan een tekst (Pearson, Roehler, Dole & Duffy,1991; Reitsma & Walraven, 1991; Sliepen,1991). Het betreft o.a. instructie in het zichzelfvragen stellen tijdens het lezen, het actief ge-bruik leren maken van voorkennis tijdens hetlezen, het rekening leren houden

met de struc-tuur van een tekst (titels, alinea's, interpunctie,e.d.), een voortdurende controle op semanti-sche samenhang en consistentie, "het onder-scheid tussen belangrijke en onbelangrijke za-ken, het leren trekken van (tussentijdse)conclusies, het maken van inferenties tijdensen na het lezen en het leren samenvatten. Het isvan belang deze leesstrategie??n niet als ge??so-leerde vaardigheden te oefenen, maar deze al-tijd in de normale, zinvolle context van de le-zing van een tekst aan de orde te stellen.



??? 3 De praktijk van begrijpendleesonderwijs 3.1 De praktijk in het basisonderwijs Hoewel, zoals bovenbeschreven, in grote lij-nen bekend is hoe instructie in begrijpend lezener uit zou kunnen of moeten zien, kan de vraagrijzen of dit in de praktijk ook zo gerealiseerdwordt. Eerder onderzoek in het reguliere basis-onderwijs levert een krachtig ontkennend ant-woord. Nadat Durkin (1984) reeds in de Ver-enigde Staten had aangetoond dat in hetbasisonderwijs bijzonder weinig echte instruc-tie in begrijpend lezen werd gegeven, is doorWeterings en Aamoutse (1986) een vergelijk-baar onderzoek in Nederland verricht. Weterings en Aamoutse (1986) observeer-den in totaal bijna 100 lessen bij 12 leerkrach-ten in groep 6 van de basisschool. Met behulpvan een categorie??nsysteem dat bestond uit 36observatiecategorie??n werden alle leerkracht-activiteiten tijdens lessen in begrijpend lezengeclassificeerd. Bovendien werd nagegaanhoeveel tijd aan deze activiteiten besteed werddoor op de minuut nauwkeurig aan te gevenwelke

leerkrachtactiviteit geobserveerd werdgedurende de les. Uit de resultaten bleek dat deleerkrachten ongeveer 25% van de tijd beste-den aan het beoordelen van het begrijpend le-zen, dat wil zeggen, luisteren naar antwoordenvan leerlingen. Andere veel tijd vergende acti-viteiten waren o.a.: helpen met opdrachten,stellen van vragen, uitleggen wat de bedoelingvan een vraag is en luisteren naar (hardop) lees-beurten. Als alle activiteiten die met begrijpendlezen te maken hebben samen worden geno-men, blijkt hier ongeveer de helft van de lestijdaan te worden besteed. Maar de hoofdbestand-delen van deze activiteiten rond begrijpend le-zen zijn het controleren van en het helpen bijopdrachten. Aan werkelijke instructie - deleerkracht doet iets om leerlingen te helpen debetekenis te begrijpen van meer dan ?Š?Šn woord,geeft uitleg met betrekking tot het beantwoor-den van vragen, geeft onderwijs in studievaar-digheden, of geeft uitleg over woordbetekenis-sen - wordt slechts 4% van de lestijd besteed. In een vervolgonderzoek in

groep 7 van debasisschool worden deze bevindingen in feitegerepliceerd (Aamoutse, 1991). De 22 geob-serveerde leerkrachten zijn gedurende meerdan 25 % van de tijd bezig met allerlei procedu-rele zaken en blijken bijna 18% van de tijd nietbij de les betrokken (ze kijken dan ander werkna, e.d.). Verder wijzen de resultaten uit dat zeongeveer 17% van de tijd klassikale instructiegeven, maar slechts een zeer klein deel hiervanwordt besteed aan specifieke instmctie in be-grijpend leesstrategie??n. Aan de hand van ob-servaties van de leerlingen blijken de leerlin-gen namelijk slechts 0.1 % van de tijd instructiete ontvangen in vaardigheden of strategie??nvoor begrijpend lezen. Uit deze onderzoeksbevindingen kan dusworden geconcludeerd dat echte instmctie inbegrijpend lezen grotendeels ontbreekt in deonderzochte groepen. Naar de oorzaak is nietgespeurd, maar een voor de hand liggende ver-klaring is dat de gehanteerde leesmethodengeen richtlijnen geven voor deze wijze van in-structie. Zoals bovenbeschreven zijn de

inzich-ten op het terrein van de instructie in begrijpendleesstrategie??n tamelijk recent. De kennis opdit gebied is ook nog beperkt en is voor zoverbeschikbaar zeker niet volledig doorgevoerd inde methoden voor voortgezet lezen. In de scho-len werden nog methoden gebmikt die niet ofnauwelijks aanwijzingen bevatten voor speci-fieke instmctie. In deze situatie kan inmiddelsoverigens verandering zijn gekomen, omdatnieuwe methoden op de markt zijn gekomenwaarin deze nieuwe aanpak met specifiekeaandacht voor daadwerkelijke instmctie wel isopgenomen. 3.2 De praktijk in het lom-onderwijs De resultaten van onderzoek naar de praktijkvan instmctie in begrijpend lezen in het basis-onderwijs kan niet zonder meer geldig wordenverklaard voor de situatie in andere typen on-derwijs. In het lom-onderwijs wordt doorgaansin kleinere groepen gewerkt en wordt vermoe-delijk meer individueel gericht onderwijs ge-geven. Veel leerlingen op lom-scholen hebbenvanwege een frequente combinatie van leer- engedragsmoeilijkheden

bovendien een duide-lijke en expliciete instmctie nodig. Op grondhiervan zou men kunnen verwachten dat eenobservatiestudie in het lom-onderwijs aan hetlicht zou brengen dat hier meer directe instmc-tie in begrijpend lezen wordt verstrekt. Onderzoek met behulp van vragenlijstengeeft aanleiding tot de veronderstelling dat inhet lom-onderwijs daadwerkelijk meer aan- 423 PEDAGOaiSCHE STUDt?‰N



??? dacht wordt besteed aan begrijpend lezen danin het basisonderwijs, niet zozeer in de instruc-tievorm, maar wel in de tijdbesteding. In totaalwordt meer tijd besteed aan begrijpend lezendan in het basisonderwijs. In een voorstudie pe-riodieke peiling van het onderwijsniveau in hetspeciaal onderwijs (Otter, Oostdam & Vergeer,1988) kwam van 106 lom-scholen als antwoordop een toegezonden vragenlijst dat in de eind-groepen per week gemiddeld 7,5 uur aan moe-dertaalonderwijs wordt besteed. Deze totaletijd voor taal bedraagt twee uur meer dan in deachtste groep van het basisonderwijs. Boven-dien wordt in het lom-onderwijs van de totaletaaltijd ongeveer 50% aan het onderdeel lezenbesteed, terwijl dit in het basisonderwijsslechts 20% is. De tijd die aan lessen speciaalgericht op begrijpend lezen wordt besteed, isgemiddeld ongeveer 50 minuten per week. Opgrond van vragenlijstgegevens kan uiteraardslechts een zeer globaal beeld worden ge-schetst, maar het pleit zeker niet t?Šgen de ver-onderstelling dat in het lom-

onderwijs meeraandacht aan instructie in begrijpend lezenwordt besteed. Anderzijds is te verwachten dat in het lom-onderwijs eigenlijk eenzelfde situatie aan tetreffen zal zijn als in het basisonderwijs. Omdater vermoedelijk een nauwe samenhang bestaattussen de aanbevolen instructieprocedures inde leesmethoden en de instructies die leer-krachten tijdens de les ook werkelijk geven, zalbij gebrek aan geschikte-leesmethoden ook inhet lom-onderwijs (nog) betrekkelijk weinigspecifieke instructie te bespeuren zijn. Hetlom-onderwijs maakt vaak noodgedwongengebruik van leesmethoden voor het basisonder-wijs, omdat er slechts in beperkte mate speciaalvoor lom-onderwijs geschikte methoden wor-den uitgebracht. Zoals eerder vermeld, wordtrecentelijk weliswaar in enkele nieuwe lees-methoden aandacht besteed aan instructie inleesstrategie??n, maar deze zijn veelal geschre-ven voor de bovenbouw van het basisonderwijsof het voortgezet onderwijs en daarmee lees-technisch over het algemeen te moeilijk voorPEDABoaiscHc

lecdingen in het lom-onderwijs. Kortom, als ersTUDitN leesmethoden gebruikt worden waarin niet ge-rept wordt over directe instructie in leesstrate-gie??n, is nauwelijks te verwachten dat leer-krachten hierin wel onderwijs geven, tenzij zijwellicht in de laatste jaren een nascholing op dit terrein hebben gevolgd (Barr & Sadow,1989; Pearson & Fielding, 1991). 3.3 Observatie van de lespraktijk Voorafgaand is al gerefereerd aan onderzoekenwaarin de praktijk van leesinstructie is onder-zocht. Het gebruik van een vragenlijst geeftslechts een algemene indicatie van het onder-wijsgedrag. Zowel het globale karakter van eenvragenlijst als de niet of nauwelijks te controle-ren mogelijkheid tot antwoordtendentiesmaakt een vragenlijst weinig geschikt om pre-cies na te gaan welke activiteiten leerkrachtentijdens hun lessen ontplooien. Observaties vanactueel lesgedrag zijn noodzakelijk om eennauwkeuriger beeld te verkrijgen. Er zijn ech-ter diverse mogelijkheden voor observatiestu-dies en de verschillen in methodologie zijn vanbelang voor de

vragen die men kan beantwoor-den. Weterings en Aamoutse (1986) classifi-ceerden de leerkrachtactiviteiten in 34 inhou-delijke observatiecategorie??n met 1 minuut alsbasiseenheid van observatie. Deze wijze vanobservatie betekent dat activiteiten, die eenkortere tijd in beslag namen, niet werden gere-gistreerd. In een latere studie werd door Aar-noutse (1991) zowel een leerling als de leer-kracht (gelijktijdig) gedurende 20 secondengeobserveerd en tijdens de volgende 10 secon-den werd er gescoord; daarna begon eennieuwe observatieperiode (met dezelfde leer-kracht, maar een andere leerling). Gescoordwerd hetgeen als hoofdactiviteit tijdens elke 20seconden kon worden waargenomen. De kor-tere periode voor observatie noopte de onder-zoekers echter tot een drastische reductie vanhet aantal categorfe??n voor de scoring van leer-krachtgedrag. In plaats van 34 categorie??n wer-den nu slechts 5 inhoudelijke gedragscatego-rie??n gebruikt. Een belangrijke keuze die bijobservaties gemaakt moet worden, namelijk

detijdseenheid van observeren, blijkt hier onmid-dellijk consequenties te hebben v????r het aantalte onderscheiden gedragscategorie??n. En in hetalgemeen is het omgekeerde ook waar: een ge-nuanceerde beoordeling vergt nu eenmaal veeltijd en vereist daarom langere intervallen voorobservatie. Een keuze voor korte intervallen eneen nauwkeurige observatie van kleine ge-dragseenheden maakt het mogelijk relatief ob-jectief gegevens te verzamelen, maar dwingt



??? tot een interpretatie van de gegevens achteraf.En het blijkt veelal lastig om achteraf op grondvan de gegevens omtrent moleculaire gedrags-eenheden tot een algemene en zinvolle be-schrijving te komen van het (molaire) gedrag. Als de vraag gesteld wordt of leerkrachteninstructie in begrijpend lezen geven, dan is ?Š?Šnmanier van onderzoek om met een categorie??n-systeem voor observatie op een kwantitatievewijze (time-sampling) de verschillende leer-krachtactiviteiten in kaart te brengen. De uit-komsten geven een benadering van de tijd dieeen leerkracht aan bepaalde activiteiten be-steedt of de frequentie waarin een bepaaldehandeling voorkomt. Uit het patroon van detijdbesteding aan verschillende activiteiten ofde frequentieverdeling over verschillende cate-gorie??n kan een indicatie worden verkregenvan de kwaliteit van de totale les. Echter om-trent de kwaliteit van de instructie zelf wordthiermee weinig bekend. Is een (breedsprakige)leerkracht die veel tijd besteedt aan instructieook daadwerkelijk beter dan een

collega die ineen paar (kernachtige) woorden een strategiekan uitleggen? Deze kwalitatieve toevoegin-gen tussen haakjes kunnen met het categorie??n-systeem onvoldoende worden geregistreerd.Voor een dergelijke kwalitatieve beoordelingvan de instructie is een andere beoordelings-wijze noodzakelijk. In het eerste hier gerapporteerde onderzoekwordt getracht de complexiteit van een instruc-tiesituatie weer te geven door op twee manierengegevens te verzamelen. Naast een kwantita-tieve manier van observatie van de verschil-lende leerkrachtactiviteiten wordt ook eenwaarderingschaal gehanteerd. Het catego-rie??nsysteem voor kwantitatieve observatie issamengesteld naar aanleiding van o.a. de ob-servatieschalen van Weterings en Aamoutse(1986), Barr en Sadow (1989) en Aamoutse(1991). De waarderingschaal is een aanpassingvan een schaal die elders reeds gebruikt is enwaardevol is gebleken (Duffy, Roehler, Sivan,Rackliffe, Book, Meloth, Vavrus, Wesselman,Putnam & Bassiri, 1987). Duffy en zijn col-lega's

observeerden lessen in begrijpend lezenbij leerkrachten in het basisonderwijs en beoor-deelden na afloop van een les op vijfpuntscha-len de mate waarin strategie??n expliciet aan deleerlingen werden overgedragen. De vraag kannu gesteld worden in welke mate de beide ma-nieren van gegevensverzameling - syste-matische observaties in korte tijdsintervallenen een kwalitatieve waardering van de geheleles - overeenkomstige resultaten produceren.Als beide een indicatie zijn van de kwaliteit vanlessen - en dat is de assumptie van beide me-thoden van observatie â€”, dan is een redelijkeovereenkomst te verwachten. Indien echter hetpatroon van tijdbesteding binnen een les be-trekkelijk onafhankelijk is van de kwalitatievewaardering van de les, dan zullen er (grote) ver-schillen optreden. 4 Onderzoek I 4.1 Probleemstelling In dit onderzoek wordt getracht in eerste in-stantie antwoord te geven op de volgende vra-gen: 1) Welke leerkrachtactiviteiten kunnenworden waargenomen tijdens lessen in begrij-pend lezen in eindgroepen

van het lom-onderwijs, 2) in hoeverre is er bij deze activitei-ten sprake van directe instructie in leesstrate-gie??n, en 3) in hoeverre komen beschrijvingenop grond van systematische observatie gedu-rende kleine tijdsintervallen overeen met eenmeer algemene kwaliteitswaardering? Omdat naar verwachting een instructievormen -inhoud die voldoen aan de specificaties vanhet directe instructiemodel nauwelijks wordenaangetroffen, wordt als derde onderzoeksvraaggesteld: 4) in hoeverre het mogelijk is de in-structieactiviteiten van deze leerkrachten teveranderen in de gewenste richting door hen tetrainen in het geven van directe instructie inleesstrategie??n in de dagelijkse onderwijsprak-tijk. 4.2 Onderzoeksgroep Voor dit onderzoek zijn uitsluitend leerkrach-ten benaderd uit de bovenbouw van het lom-onderwijs, die les geven aan 10 tot 13-jarigeleerlingen met een technisch leesniveau verge-lijkbaar met groep 4 en 5 basisschool (A VI >4 -<9). Aan hen is gevraagd deel te nemen aan hetonderzoek waarbij als doelen waren

vermeld:a) een inventarisatie van het onderwijs in be-grijpend lezen aan oudere zwakke lezers doormiddel van (video)observaties in de klas, en b)het beproeven van een nieuwe aanpak voor in-structie in begrijpend lezen door deelname van



??? enkele leerkrachten aan een training over be-grijpend leesinstructie voor zwakke lezers enhet geven van bijbehorende proeflessen in deklas. Er werden 20 scholen benaderd. Vanwegetijdgebrek en allerlei organisatorische redenenbleken uiteindelijk slechts 5 leerkrachten vanbovenbouwgroepcn te kunnen participeren.Wel was er een flink aantal belangstellendeleerkrachten van jongere leerlingen, maar om-dat het onderzoeksproject zich richt op de bo-venbouw van het lom kwamen zij niet in aan-merking. De onderzoeksgroep waarover hier wordtgerapporteerd bestaat uit twee vrouwen en driemannen, die les geven op vier verschillendelom-scholen. Deze vijf leerkrachten hebbendrie eindgroepen en twee schakelklassen vso-lom onder hun hoede en de groepen bestaan ge-middeld uit 17 leerlingen. De leerkrachten heb-ben gemiddeld 13.5 jaar onderwijservaring enhiervan heeft gemiddeld 6.5 jaar betrekking opervaring in het lom-onderwijs. Vier van de vijfleerkrachten geven ongeveer ?Š?Šn uur in deweek les in begrijpend lezen en

hanteren allevier een andere methode. Een vijfde leerkrachtheeft geen speciale methode voor begrijpendlezen en trekt hiervoor ook niet een apart lesuuruit. E?Šn leerkracht geeft les aan een betrekke-lijk homogene leesgroep, omdat er door de heleschool niveaugroepen voor begrijpend lezenzijn samengesteld. Bij de overige vier leer-krachten treffen we heterogene leesgroepenaan, met zowel zwakke als goede technische le-zers. 4.3 Procedure In totaal zijn 38 lessen in begrijpend lezen voornadere codering op videoband vastgelegd. Delessen van vijf leerkrachten zijn voorafgaandaan de cursus vier maal en verspreid over ruimtwee maanden geobserveerd (vanaf video). Detotale observatietijd tijdens deze eerste 20 les-sen bedraagt in totaal 766 minuten en varieertper les van 29 tot 51 minuten. Voorafgaand aan de observaties is in elkeklas de videocamera ge??ntroduceerd en is eenproefles opgenomen. Deze videobeelden wer-den aan de leerkracht en leerlingen getoond.Alle observaties vonden per leerkracht steedsop dezelfde

dag in de week en op hetzelfde tijd-stip plaats. De camera volgde het gedrag van deleerkracht steeds vanuit eenzelfde positie in deklas. De leerkracht droeg een dasspeldmicro-foon opdat ook alle verbale uitingen verstaan-baar geregistreerd konden worden. De leerlin-gen kwamen alleen in beeld tijdens eeninteractie met de leerkracht. Elke opgenomen les is achteraf eerst met hetcategorie??nsysteem (zie 4.4 voor een beschrij-ving van de categorie??n) door twee vooraf ge-trainde observatoren onafliankelijk kwantita-tief beoordeeld: het gedrag van de leerkracht opof rond elke 10e seconde werd gecodeerd. Decodering en de video-opname startte op het mo-ment dat de leerkracht aangaf met de les te be-ginnen. Als op het moment van observatie eenadempauze viel werd het gedrag er vlak aanvoorafgaand gecodeerd. Voor een juiste inter-pretatie werd de band regelmatig terugge-spoeld of werd het gedrag van de volgende paarseconden erbij betrokken. De videobeeldenzijn nadien nogmaals onafhankelijk bekekenen nu werden

uitsluitend instructie-activiteitengenoteerd die betrekking hadden op de vragenvan de waarderingschaal. De verbale uitingenvan de leerkracht werden zoveel mogelijk let-terlijk, in steekwoorden opgeschreven. Na af-loop van de les werd de kwaliteit van de activi-teiten beoordeeld door toekenning van eencijfer. De afwezigheid van het criterium werdaangegeven met een O en het perfecte voor-beeld met een 4. Vervolgens is begonnen met vijf wekelijksetrainingsbijeenkomsten van ca. 2.5 uur. De vijfleerkrachten hebben tijdens en na de traininggelegenheid gehad om zelfstandig met directeinstructie in strategisch lezen te oefenen. Naastvoorbeeldlessen is door de leerkrachten aan-vullend lesmateriaal gezocht voor de reste-rende maanden t??'t de zomervakantie. Daarbijkon worden uitgegaan van de teksten uit de ingebruik zijnde methode voor begrijpend lezen. Na de cursus zijn verspreid over ruim tweemaanden nogmaals enkele lessen op videovastgelegd en volgens dezelfde procedure alsboven beschreven beoordeeld. Bij drie leer-

krachten is vier maal en bij twee drie maalgeobserveerd. Tijdens deze 18 lessen van detweede observatieperiode is in totaal 680 minu-ten geobserveerd; de lessen vari??ren van 19 tot55 minuten. 4.4 Observatieinstrumenten Voor het registreren van de activiteiten van 426 PeOAGOGISCHE STUDI?‰N



??? leerkrachten tijdens lessen in begrijpend lezenis gebruik gemaakt van twee verschillende ob-servatieschalen: een categorie??nsysteem voorobservaties per tijdsinterval en een algemeneschaal voor het waarderen van de kwaliteit. Omdat we vermoeden dat leerkrachten nau-welijks tijd besteden aan directe instructie inleesstrategie??n en we niet precies weten waar-aan zij hun tijd dan wel besteden, is het catego-rie??nsysteem ruim opgezet. Niet alleen instruc-tie, maar ook andere activiteiten kunnenworden ondergebracht. Voor de observatiesper tijdseenheid worden 12 categorie??n onder-scheiden (zie ook Tabel 1). In het observatie-systeem wordt op elke 10e seconde geregis-treerd of een leerkracht tijd besteedt aan ?Š?Šnvan de vier algemene categorie??n die niet spe-cifiek op begrijpend lezen gericht zijn of aan?Š?Šn van de acht categorie??n die specifiek zijnvoor instructie in begrijpend lezen. De vier al-gemene categorie??n zijn: - niet lesgericht (bijv.ander werk nakijken), - algemene procedures(bijv. uitdelen of

verzamelen van leermidde-len; orde handhaving), - technisch lezen (bijv.geven van beurt voor hardop lezen; hulp bij ofcorrectie van decoderen), - spelling/syntaxis(bijv. waardering van schrijfwijze van ant-woorden). De acht categorie??n die specifiekzijn voor instructie in begrijpend lezen zijn: -voorbereiden op de te lezen tekst (bijv. opwek-ken van achtergrondinformatie, formulerenvan leesdoel); - voorspellen van de inhoud van(delen van) de tekst (bijv. genereren van ver-wachtingen naar aanleiding van de titel); - con-clusies trekken over de inhoud en de juistheidvan de gedane voorspelling; - instructie overspecifieke tekstkenmerken (zoals bijv. tekst-structuur, interpunctie, referenti??le relaties); -instructie over studievaardigheden (zoals bijv.omgaan met een woordenboek, schema's ma-ken, onderstrepen van tekstdelen); en - luiste-ren. Met luisteren wordt hier bedoeld, het luis-teren naar leerlingen die vragen stellen ofbeantwoorden over de tekst, die verwachtingenformuleren en toetsen, of een andere oplos-singsstrategie

verwoorden. Er wordt niet onderverstaan, het luisteren naar andere inhoudelijkeactiviteiten van leerlingen, zoals bijvoorbeeldniet tekstgerichte discussies (dit valt onder al-gemene procedures), of het verklanken vanwoorden tijdens het hardop lezen van een tekstof opdracht (dit wordt ondergebracht bij de ca-tegorie technisch lezen). Daarnaast waren ernog twee categorie??n die te maken hebben metde leesprestaties: - resultaatgericht begeleiden(bijv. het controleren van de oefeningen); en -leerprocesgericht waarderen (bijv. het prijzenvan een goede aanpak, een aanmoediging omdoor te gaan met de gekozen oplossingstrate-gie). Hoewel de gerichtheid van de leerkrachtook werd gecodeerd (individeel, subgroep ofklassikaal) wordt deze nadere opsplitsing hierniet gerapporteerd (voor zover instructieplaatsvond was deze klassikaal). Voor het ma-teriaal in dit onderzoek is de inter- en intra-codeursbetrouwbaarheid bepaald door Co-hen's Kappa (Siegel & Castellan, 1988) teberekenen: de intra-beoordelaarsbetrouwbaar-heid was

.82 en de interbeoordelaarsbetrouw-baarheid was .78. In het huidige onderzoek zijnbij afwijkingen tussen twee observatoren dewaarnemingen gemiddeld voordat de gegevensverder werden verwerkt. Elke les werd tevens beoordeeld op een or-dinale schaal (zie appendix). Deze schaal is eenvertaling en aanpassing van de 'Rating catego-ries for explicitness of teacher explanations'(Duffy e.a., 1987) en kan worden gebruikt omte beoordelen hoe expliciet een leerkracht is inzijn uitleg over het hoe, wanneer en waaromvan bepaalde strategische aanpak van een tekst.De woordelijke uitleg van de leerkracht staatcentraal (Duffy e.a., 1987). Deze waardering-schaal bestaat uit elf onderwerpen verdeeldover drie categorie??n: (1) de presentatie van deinformatie over een strategie, (2) de lesopbouwwaarbinnen deze informatie wordt geboden en(3) de samenhang tussen de lessen en de leson-derdelen. Het eerste deel - informatie over destrategie - gaat over hetgeen de leerkracht te-gen de leerling(en) zegt over de te leren vaar-digheid of

aanpak, de bruikbaarheid ervan,wanneer je hiervoor kunt kiezen, welke (men-tale) processen hierbij een rol spelen, e.d. Hettweede deel - de lesopbouw - is gericht op de(klassikale) introductie van de les, het (stapsge-wijs) voordoen van de strategie of vaardigheid,het geleidelijk verminderen van de hulp, afron-ding van een les, e.d. In dit tweede deel zijn tiLoocscHecomponenten van het directe instructiemodel studi??nte herkennen: de introductie, presentatie, inoe-fening, verwerking en evaluatie. Het derde deelheeft betrekking op de samenhang tussen delesonderdelen en/of de verschillende lessen, of



??? er een logische sequentie in de uitleg zit zonderinconsistenties of onderbrekingen, relevanteverwijzingen naar vorige lessen, e.d. De inter-en intrabeoordelaarsbetrouwbaarheid (Good-man-Kruskal's Gamma; zie Siegel & Castel-lan, 1988) van deze schaal bleek respectieve-lijk .93 en .95. Ook hier zijn bij eventueleafwijkingen tussen twee observatoren descores voor verdere verwerking gemiddeld. 4.5 Training van leerkrachten OiTi de informatie over directe instructie inleesstrategie??n over te dragen is gekozen vooreen trainingsopzet die zo dicht mogelijk aan-sluit bij het model van Joyce en Showers (inTillema & De Jong, 1991). Het genoemde mo-del bevat juist die componenten, die concreteen zichtbare gedragsveranderingen bij volwas-senen tot stand kunnen brengen, namelijk:a Diagnose. Twee maanden voor aanvangvan de training, aan het begin van de obser-vaties in de klas, hebben de leerkrachten eenvragenlijst ingevuld over het begrijpendleesonderwijs in hun klas. Daarmee hebbenwe enig inzicht kunnen krijgen in de

begin-situatie, voorkennis, verwachtingen en be-hoeften. Zo werden bijvoorbeeld een ge-brekkige woordenschat en schriftelijkeverwerking van de tekst genoemd als meestgesignaleerde problemen bij de leerlingentijdens begrijpend lezen. Deze informatie istijdens de eerste bijeenkomst ook aan dedeelnemers teruggerapporteerd, samen metinformatie over doel en inhoud van de trai-ning. b Informatie, demonstratie/ modelling. In te-genstelling tot de voorgaande componentdie met name ter voorbereiding op en tijdensde eerste bijeenkomst aandacht krijgt, wor-den deze en volgende componenten elkebijeenkomst als volgt aan de orde gesteld.Het doel per bijeenkomst en het belang vande te behandelen onderwerpen worden dui-delijk gemaakt door verwijzing naar resul-taten van wetenschappelijk onderzoek opdit terrein. Door het presenteren van infor-matie over het onderwerp wordt kennis overhet onderwerp bij cursisten geactiveerd enaangevuld of bijgesteld. De twee hoofdon-derwerpen: het directe instructiemodel eneen strategische

aanpak van teksten, wordenexpliciet en stap voor stap uitgelegd en met behulp van voorbeeldteksten voor zowelvolwassenen als leerlingen, gedemon-streerd. De toepassing en bruikbaarheid inde klaspraktijk wordt gedemonstreerd metbehulp van videobeelden met modelgedrag(Boonman, Kok & De Haan, 1988; Walra-ven, 1990). Praktijkoefening en terugkoppeling. Aandeze component van de training wordt optwee manieren aandacht besteed. Ten eerstewordt de cursisten gevraagd, om bij video-beelden van eigen lesgedrag na te gaan inhoeverre de zojuist behandelde aspecten inhet lesgedrag aanwezig zijn en om concreteadviezen te geven voor eventuele bijstellin-gen. Hiervoor worden (vooraf geselec-teerde) fragmenten gebruikt van de op videovastgelegde lesobservaties. Voor aanvangvan de training hebben we de leerkrachtenhiervoor uitdrukkelijk om toestemming ge-vraagd, omdat het weliswaar een effectief,maar tegelijkertijd zeer indringend en con-fronterend leermiddel is.Daarnaast ontvangen de leerkrachten vanelk

behandeld onderwerp een voorbeeldlesopgebouwd volgens het directe instructie-model, waarin de instructie volledig staatuitgeschreven en is er tijdens de vijf trai-ningsbijeenkomsten tijd gereserveerd omsamen met een collega zelf een les te schrij-ven, analoog aan het voorbeeld. Deze leswordt dan aansluitend besproken. Beide les-sen kunnen in de praktijk worden uitge-voerd en op een volgende trainingsbijeen-komst worden ge??valueerd. Om klassikale(in plaats van groeps- of individueel ge-richte) instructie mogelijk te maken, zijn erinformatieve "teksten geselecteerd en ge-schreven die ook voor zwakke lezers mak-kelijk leesbaar zijn (AVI-4 niveau). Wegaan ervan uit dat denkstrategie??n klassi-kaal kunnen worden aangeleerd en ge-oefend; voor de uiteindelijke verwerking enzelfstandig toepassing op andere leestakenkunnen eventueel teksten worden gekozendie differenti??ren naar leesniveaus. De on-derwerpen (strategie??n) die achtereenvol-gens per les behandeld worden zijn: soortenteksten en bijbehorende manieren om

te le-zen, het activeren van kennis over het on-derwerp, het voorspellen van de inhoud enhet toetsen en eventueel bijstellen van die 428 PeOAGOGISCHE STUDI?‰N



??? verwachtingen, problemen tijdens controlevan het begrip zoals aanpak van onbekendewoorden en het doorzien van relatie-aanduidingen in de tekst zoals oorzaak-gevolg, middel-doel en antecedent en ana-foor. d Coaching. Ondersteuning en coaching iseen essentieel deel van de training dat nodegemist kan worden als transfer of imple-mentatie van het geleerde wordt beoogd(Snippe, 1991), maar deze component komtin het huidige onderzoek alleen tijdens detrainingsbijeenkomsten aan de orde. Deleerkracht kan tijdens de bijeenkomstenproblemen tijdens de uitvoering in de klasbespreken. In die zin is er sprake van onder-steuning, maar deze vindt niet individueelplaats op de werkplek. Voor een individuelebegeleiding is niet gekozen om het aantaloncontroleerbare factoren in het onderzoekniet ormodig te vergroten. Door alleen tij-dens de bijeenkomsten te evalueren en te ad-viseren, konden we ervoor zorgen dat aanelke leerkracht grotendeels dezelfde infor-matie verstrekt werd. Deze aanpak, samenmet de volledig

uitgeschreven lessen en devideobeelden moesten het ontbreken vanverdere coaching in de eigen klas zoveelmogelijk ondervangen. Omdat bij elke leer-kracht na de training nog enkele malen eenles op video zou worden vastgelegd, was teverwachten dat de leerkrachten zeker enigetijd zouden proberen om de nieuwe kenniszo goed mogelijk in praktijk te brengen.Tot nu toe zijn alleen de hoofdonderwerpen'directe instructie' en 'strategische aanpak' ge-noemd. Meer concreet kan gesteld worden, dathet directe instructie-model eerst in totaliteit isgepresenteerd als instructie-vorm en vervol-gens is toegepast op elke nieuwe instructie-inhoud: de leesstrategie(??n). Vooral aan tweecomponenten van het directe instructiemodel isspeciale aandacht besteed: het hardop ver-woorden van de achtereenvolgende denkstap-pen bij het toepassen van een strategie (model-ling) en het geven van gerichte terugkoppelingop de wijze waarop de leerling een strategieheeft uitgevoerd (feedback). In de korte training kunnen uiteraard nietalle

leesstrategie??n even uitvoerig aan de ordekomen. In navolging van o.a. Paris, Cross enLipson (1984) en Paris en Oka (1986) zijn tweegroepen strategie??n onderscheiden: strategie??ndirect gericht op het construeren van de bete-kenis van een tekst en strategie??n die meer al-gemeen gericht zijn op het bewaken en sturenvan het lees- en begripsproces. Als represen-tant van de eerste groep is gekozen voor de aan-pak van onbekende woorden en causale relatiesmet in het bijzonder de relatie tussen antece-dent en anafoor. De laatste groep is weergege-ven in de vorm van vragen die de leerlingenzichzelf kunnen stellen, voor, tijdens en na hetlezen. Bijvoorbeeld voorafgaand aan het lezen:Wat is dit voor een tekst en hoe ga ik dit lezen?Wat weet ik er al van en waar zal het over gaan?Tijdens het lezen: Klopt het wat ik dacht? Hetwordt moeilijk, wat nu? En na het lezen: Watheb ik geleerd en ben ik tevreden? Komt eenleerling tot de conclusie dat het moeilijk wordt,dan zijn er voor hem voor twee situaties strate-gie??n in de

vorm van denkstappen op schriftgezet: de aanpak van moeilijke woorden en deaanpak van verwijsrelaties. Hiervoor is (insterk vereenvoudigde vorm) gebruik gemaaktvan het 'Stappenplan moeilijke woorden'(Lijmbach, Hacquebord & Galema, 1990) enhet 'Programma verwijswoorden' (Aamoutse,Roelofs & Driessen, 1989). 4.6 Resultaten en bespreking De observatiegegevens zijn per les gecodeerden verwerkt. In Tabel 1 wordt een overzicht ge-geven van de verdeling van de lestijd in procen-ten. De eerste kolom geeft de gemiddelde tijd-besteding van vijf leerkrachten weer tijdens de20 lessen voor de training (voormeting) en ko-lom twee geeft een overzicht van de 18 lessenna de training (nameting). De gegevens van de voormeting geven aandat deze leerkrachten niet veel afwijken vanhetgeen Weterings en Aamoutse (1988) enAamoutse (1991) reeds gevonden hebben overhet lesgedrag in het basisonderwijs. Van de to-tale tijd tijdens lessen in begrijpend lezen wordtbetrekkelijk weinig instructie gegeven. Aar-noutse (1991)

vond dat leerkrachten 17% vande tijd besteden aan klassikale instmctie. Demeest passende vergelijking is hier wellichteen sommering van de huidige gegevens overcategorie??n 5 tot en met 10 en deze levert eensom van 25.5% van de tijd. Dus er is enigeovereenkomst tussen de huidige gegevens eneerdere resultaten van Aamoutse (1991). Voor 429 fiCDAGOGISCHC STUDliN



??? Tabel 1 deze vijf lom-leerkrachten moet geconclu-deerd worden dat er blijkbaar geen grote ver-schillen zijn tussen basis- en lom-onderwijs inde tijd die er voor daadwerkelijke instructiewordt uitgetrokken. Als deze huidige praktijk door middel van dekwalitatieve observatieschaal met een min ofmeer ideale situatie wordt vergeleken, dan ishet oordeel weinig positief. In Tabel 2 wordende gemiddelde scores op de waarderingschaalgegeven (elke subschaal loopt van O naar 4).Met een maximum van 44 voor de totale schaalwordt voor de lessen tijdens de voormeting ge-middeld 6.95 gescoord. Blijkbaar worden dewaargenomen lessen vanuit het oogpunt van(ideale) directe instructie in begrijpend lezenniet als kwalitatief hoogwaardig beoordeeld.Overigens komt dit cijfer redelijk overeen metde uitkomst van het onderzoek van Duffy e.a.(1987), die (voor de training) een gemiddeldevan 11.45 rapporteert. Kortom, zowel de schat-tingen van d?Š tijdbesteding als de kwalitatievebeoordeling tijdens de voormeting geven aan-leiding tot het

vermoeden dat er niet erg veeldirecte instructie in het (hier onderzochte) lom-onderwijs wordt gegeven. Is deze situatie meteen training van leerkrachten te veranderen? In zowel Tabel 1 als Tabel 2 staan de gege-vens van de voor- en nameting naast elkaar omhet effect van de training direct te kunnen na-gaan. In de tabellen is door middel van def-waarde (van gepaarde f-toetsen, eenzijdig, df= 4) aangegeven op welke categorie??n er eensignificant verschil is opgetreden als gevolgvan de training. Duidelijk is in Tabel 1 te ziendat de tijd die wordt besteed aan algemene pro-cedures en aan resultaatgerichte opmerkingenaanzienlijk is afgenomen. Daarentegen is detijd die voor instructie in begrijpend lezenwordt uitgetrokken nagenoeg verdubbeld (van25 naar 54%). Daarbij wordt veel tijd besteedaan het trekken van conclusies en zijn de leer-lingen actiever in het hardop verwoorden vanleesstrategie??n en hun tekstaanpak, zoals blijktuit de toegenomen tijd waarin de leerkrachthiernaar luistert (categorie 10). Tijdens het ob-serveren van

de lessen (nameting) viel al op datde leerkrachten veel meer vragen aan de leer-lingen stellen. Dit gebeurde spontaan en lijktinherent aan de overdracht van de leesstrate-gie??n. Vragen als: "Waar moet je ook alweeraan denken voordat je gaat lezen? Wat doe jeals je een woord niet begrijpt? Waar denk je datdit stukje over zal gaan?" worden voortdurendgesteld. De leerlingen verwoorden hun aanpaken de leerkracht luistert. Ook wordt er meer tijd 430 De gemiddelde verdeling van de lestijd (en standaarddeviatie) van 5 leerl<rachten (in procenten van de to-tale tijd) over verschillende activiteiten tijdens 20 lessen voor en 18 na de training, en de t-waarde (df=4,eenzijdig getoetst) voor het verschil tussen voor- en nameting Observatiecategorie voormeting nameting t-toets p-waarde Algemeen (1-4) 1 niet lesgericht 3.23 4.69 1.82 0.92 .80 .23 2 algemene procedures 50.33 11.21 31.36 7.79 5.02 .00 3 technisch lezen 6.96 5.53 8.53 7.35 .56 .30 4 spelling/syntaxis 1.61 2.87 0.03 0.07 1.23 .14 subtotaal 62.13 41.74 Begrijpend lezen (5-10)

5 instructie: voorbereiden 8.98 4.47 18.53 4.20 3.03 .02 6 instructie: voorspellen 0.18 .24 4.56 4,20 2.29 .04 7 instructie: conclusies 4.81 3.42 16.24 2.24 8.44 .00 8 instructie: tekstkenmerken 2.31 4.01 0.18 0.41 1.15 ,16 9 instructie: studievaardigheden 1.34 2.83 0.61 0.62 .63 .28 10 luisteren 7.90 1.99 14.01 4.18 3.00 ,02 subtotaal 25.52 54.13 Overige (11-12) 11 resultaatgericht begeleiden 11.16 5.16 2.23 2.10 4.30 .01 12 leerprocesgericht waarderen 1.19 1.82 1.90 0.84 1.67 .09 subtotaal 12.35 4.13 PEDAGOGISCHE STUDI?‰N



??? Tabel 2 besteed aan het voorbereiden van de tekst. Ditis echter voornamelijk toe te schrijven aan hetactiveren van voorkennis, zowel over de tekst-inhoud als ook over de verschillende leesstrate-gie??n en dit mondt nogal eens uit in langdurigeklassegesprekken. Niet voor alle categorie??n iser evenveel effect zichtbaar. Instructie in hetgebruik van tekstkenmerken en het toepassenvan studievaardigheden is niet toegenomen(maar ook niet significant verminderd). Dit kante maken hebben met de fasering van de lessenof met het materiaal waarmee geoefend wordt.Op de tijdstippen van observatie waren nog nietalle strategie??n behandeld tijdens de lessen. In Tabel 2 blijkt dat op de waarderingschaalvoor alle categorie??n een positief en statistischsignificant effect van de training is gevonden.De gemiddelde waardering stijgt na de trainingnaar een totaal van ruim 22, dat is meer dan eenverdrievoudiging van de beoordeling van debeginsituatie. Deze toename is groter dan in hetonderzoek van Duffy e.a. (1987) is aangetrof-fen;

zij vonden (in de experimentele groep) eenstijging van 13.40 naar 17.7 - 21.30 (er warenmeerdere na-observaties) als gevolg van eentraining. Maar vanwege verschillen in omvangvan de proefgroep, onderzoeksopzet, en devorm en inhoud van de cursus kan niet van eenechte replicatie worden gesproken. Gemiddelde waardering voor de kwaliteit van de instructie in punten per categorie (range O - 4) met stan-daarddeviaties voor respectievelijk de 20 en 18 lessen voor en na de training van 5 leerkrachten en det-waarde (eenzijdig getoetst) voor het verschil tussen voor- en nameting Observatiecategorie voormeting nameting t P Informatie over de strategie 1 Doel 0.15 0.22 1.53 0.58 6.43 .00 2 Bruikbaarheid 0.10 0.14 1.68 1.23 3.21 .02 3 Hoe te kiezen 0.00 0.00 1.38 0.44 7.04 .00 4 Hoe toe te passen 0.25 0.35 2.40 0.58 7.98 .00 Lesopbouw 5 Introductie 1.05 0.80 2.25 0.90 2.64 .03 e Modelling 0.10 0.14 1.80 0.43 8.03 .00 7 Verminderen van hulp 0.75 0.35 2.80 0.33 16.74 .00 8 Vragen naar oploss. proces 1.05 0.45 2.43 0.70

5.40 .00 9 Les afsluiten 1.15 0.78 1.73 0.92 3.50 .01 Samenhang 10 in de les 1.75 1.12 3.02 0.27 3.10 .02 11 met andere lessen 0.60 0.45 1.32 0.58 2.71 .03 Totaal 6.95 22.35 Tabel 3 De tijdbesteding en de totale waardering van de mate van directe instructie in begrijpend lezen per leer-kracht en moment van meting (voor of na de training, uitgedrukt in %) voormeting nameting Leerkracht tijdsdeel waardering tijdsdeel waardering 1 22.3 19.3 53.2 55.3 2 11.4 18.2 50.3 62.9 3 19.2 10.2 54.0 36.4 4 38.8 6.8 53.5 42.6 5 35.8 24.4 59.8 56.8 Om de samenhang na te gaan tussen de hoe-veelheid tijd die leerkrachten aan instructiebesteden en de totale beoordeling van de les-kwaliteit zijn in Tabel 3 per leerkracht dekwantitatieve en kwalitatieve resultaten opbeide meetmomenten naast elkaar gezet. Hettijdsdeel betreft de proportie tijd die een leer-kracht tijdens een les gemiddeld aan begrijpendlezen besteedt (de som van de categorie??n 5 toten met 10 uit Tabel 1) en de waardering is hetpuntenaantal dat een leerkracht gemiddeld be-

haalt op de waarderingschaal, uitgedrukt alspercentage van het maximaal (is 44) te behalenpuntenaantal. 431 peoACOGiscHe STUDt?‰N



??? Uit ck' dcrdt' tabel blijkt in de eerste plaats datde positieve veranderingen in lesgcdrag ten ge-volge van de training voor alle leerkrachtengelden. Ten tweede kan worden opgemerkt datdez.e toename voor beide observatieschalen tezien is. Klaarblijkelijk kunnen beide instru-menten heel goed het relevante lesgedrag regi-streren dat door een training van instructie inbegrijpend lezen be??nvloed wordt. Maar tenderde blijkt bij een analyse binnen de voorme-ting of de nameting dat een relatief flinke tijd-besteding niet hoeft samen te gaan met eenhoge kwaliteit. Een voorbeeld: tijdens de voor-meting besteedt leerkracht 4 relatief de meestetijd aan instructie in begrijpend lezen (38.8%van dc lestijd), maar scoort het laagst als hetgaat om een waardering van de totale les (vande 44 te behalen punten behaalt hij er gemid-deld 3, dit is 6.8% van 44). Een tweede voor-beeld zien we tijdens de nameting bij de leer-krachten 3 en 4: na de training blijken zijongeveer hetzelfde percentage van de lestijd tebesteden aan instructie als de andere

leekrach-ten, maar de kwaliteit van de lessen blijft bijleerkrachten 3 en 4 duidelijk achter in vergelij-king met de anderen. De conclusie moet zijndat het patroon van tijdbesteding niet overeen-komt met een beoordeling van de kwaliteit vande instructie. 4.7 Discussie De bevindingen uit het eerste onderzoek lijkenaan te geVen dat er net zoals in het basisonder-wijs ook in deze vijf groepen in het lom-onderwijs betrekkelijk weinig directe instruc-tie in begrijpend lezen wordt gegeven. Uit hetvoorgaande blijken de leerkrachten in dit on-derzoek na de training duidelijk meer tijd tegaan besteden aan instructie en de lessen meerte richten op overdracht van leesstrategie??n endeze explicieter te onderwijzen. Ofschoon deresultaten dus bemoedigend lijken voor de hy-pothese dat leerkrachten in de bovenbouw-groepen van het lom-onderwijs door trainingmeer expliciet gaan onderwijzen in leesstrate-gie??n, zijn een paar kanttekeningen op zijnplaats. Het zojuist beschreven onderzoek is op tekleine schaal uitgevoerd om algemene uitspra-ken over

lom-onderwijs mogelijk te niaken.Deze observatie-studie dient eerst op grotereschaal te worden herhaald en een grotere on-derzoeksgroep is gewenst. Bovendien is eencontrolegroep noodzakelijk om te kunnen con-troleren op eventuele be??nvloeding van het les-gedrag door louter de (video-)observaties in deklas, Het regelmatig observeren van leeslessenkat) op zich al een verbetering in lesgedrag totgevolg hebben, doordat leerkrachten zichgaandeweg beter voorbereiden en meer aan-dacht besteden aan de uitvoering van de lessen.Om te kunnen nagaan of het veranderde in-structiegedrag van leerkrachten over een lan-gere periode stand houdt en ook om hen in staatte stellen meerdere leesstrategie??n aan bod telaten komen, lijkt het vervolgens raadzaam deobservaties na de training enigszins te sprei-den, zodat leerkrachten ook meer tijd hebbenom het geleerde in praktijk te brengen. Daar-naast is het echter aannemelijk dat de fase vanexpliciete en intensieve instructie vooral aanhet begin van een nieuw leerproces

gegevenwordt, namelijk bij de introductie en behande-ling van een nieuwe strategie. Zodra de leerlin-gen zelfstandig werken en zonder verdere hulpleesstrategie??n om teksten te begrijpen gebrui-ken, is het leerkrachtgedrag wellicht minder di-rectief en overwegend superviserend. Deze si-tuatie kan enige tijd voortduren alvorensnieuwe leerstof wordt ge??ntroduceerd. Aange-zien het lastig is vooraf te weten op welke mo-ment in deze cyclus tnen observeert is ook diteen reden om observaties van lessen zoveelmogelijk te spreiden. Ten slotte dient aandacht te worden ge-schonken aan de verschillende resultaten vanhet observatie-categorie??nsy.steem en de waar-deringschaal. Zoals uit Tabel 3 is gebleken ko-men de verschillen tussen leerkrachten op dezetwee schalen binnen de voormeting en binnende nameting niet geheel overeen. Hoewel beideobservatiesystemen pretenderen een middel tezijn om de kwaliteit van lessen te beschrijvenrijst bij uiteenlopende resultaten de vraag aanwelke de voorkeur moet worden gegeven of

hetmeeste belang moet worden gehecht. De time-saniplingprocedurc levert een schatting van hetpatroon van dc tijdbesteding en de waardering-schaal een totale beoordeling van de kwaliteitvan les. De betrouwbaarheid van beide schalenis buiten kwestie (zie 4.4). Maar de validiteit isvatbaar voor kritiek. Aan de validiteit van detime-sampling procedure wordt vanwege hetniet continue karakter van de observaties wel 432 PeOAGOGISCHE STUDI?‰N



??? eens getwijfeld (Mann, Ten Have, Plimkett &Meisels, 1991). De schatting van werkelijketijdbesteding en individuele verschillen hierinkan tamelijk onnauwkeurig zijn als er veelkortdurende gebeurtenissen zijn of als er ge-dragscategorie??n voorkomen die principieelverschillen m duur. Dat is inderdaad vaak welhet geval in een lessituatie. Het meest belang-rijke is echter de vraag wat men zou willenvastleggen. Zoals eerder opgemerkt is de be-stede tijd op zich onvoldoende informatief.Slechts als de veronderstelling waar is dat dehoeveelheid tijd werkelijk correspondeert metde intensiteit en kwaliteit van de instructie, kaneen tijdsregistratiesysteem nuttig blijken. Zo-wel om inhoudelijke redenen als om de empiri-sche discrepantie van individuele verschillentussen leerkrachten in dit eerste onderzoek, zijnwe geneigd deze veronderstelling niet aanne-melijk te achten. Maar de resultaten van dit eerste onderzoektonen eveneens aan dat het effect van een trai-ning uitstekend door een betrouwbaar geble-ken waarderingschaal kan

worden vastgelegd.Omdat de procedure van tijdsregistratie zeertijdrovend is, videogebruik ofwel meerdere ob-servatoren in de klas vereist, en dus bij onder-zoek op grotere schaal een grote materi??le in-vestering vergt, verdient het onze voorkeur omin verder onderzoek uitsluitend de waardering-schaal te gebruiken. 5 Onderzoek II 5.1 Vraagstellingen In dit tweede onderzoek werd getracht de vol-gende vragen te beantwoorden: (1) Kurmen debevindingen over het lesgedrag zoals in eenkleine groep in het eerste onderzoek gevonden,gerepliceerd worden in een grotere groep leer-krachten in het lom-onderwijs, (2) kan het eer-der gevonden positieve effect van een trammgop het lesgedrag van leerkrachten opnieuwworden gevonden in een nieuwe, grotere groepen (3) is het effect op het lesgedrag uitsluitendtoe te schrijven aan een training of is regelma-tige observatie (in een controlegroep) al vol-doende aanleiding tot verbetering van de les-praktijk? 5.2 Onderzoeksgroep De onderzoeksgroep bestaat uit 18 leerkrach-ten van 10

verschillende scholen, 10 leerkrach-ten ontvangen een training, 8 leerkrachten vor-men de controlegroep. De voornaamste eisvoor (vrijwillige) deelname was dat ze les ga-ven aan eindgroepen lom-onderwijs en vol-doende tijd voor het onderzoek beschikbaarkonden stellen. Vanwege de betrekkelijkkleine groep gegadigden (binnen een straal vanca. 80 km. rondom Amsterdam) is afgezien vanverdere matching op leerkrachtkenmerken. Deindeling in experimentele en controlegroep isvooral gebaseerd op eigen voorkeur van dedeelnemers, omdat onvoldoende leerkrachtenbereid bleken deel te nemen zonder vooraf teweten of ze bij de jaarplanning van hun activi-teiten wel of geen rekening moesten houdenmet ingrijpende inhoudelijke veranderingen inde lessen begrijpend lezen en met het vrijroos-teren van woensdagmiddagen voor deebameaan de training. De 18 deehiemers (16 mannen en 2 vrou-wen) blijken allen een ruime onderwijserva-ring te hebben, vari??rend van 5 tot 25 jaar,waarvan gemiddeld 9.4 jaar ervaring in hetlom-

onderwijs. Slechts twee leerkrachten blij-ken in de laatste vijf jaar een studiedag ofcursus van een schooladviesdienst te hebbengevolgd over het vak begrijpend lezen. Beideleerkrachten maken deel uit van de experimen-tele groep. Ook bij drie leerkrachten uit de con-trolegroep is naar onze mening meer kermisover begrijpend lezen aanwezig. Zij gebruikeneen (nieuwe) methode waarin uitdrukkelijkaandacht wordt besteed aan het gebruik vanleesstrategie??n zoals de betekenis van onbe-kende woorden afleiden uit de context; het af-leiden van de hoofdgedachte; het formulerenen toetsen van verwachtingen over de inhoudvan de tekst en door eigen associaties gegevensbedenken die impliciet in de tekst besloten lig-gen (de me??iode Taalkabaal). Naast de me-thode Taalkabaal blijken er zeven verschil-lende (oudere) methoden voor begrijpendlezen te worden gehanteerd met daarnaast ge-bruik van taalmethoden en technische leesme- ^^^ PCOACOCISCHC thoden. Verder blijken twee leerkrachten (?Š?Šn studunuit de

experimentele en ?Š?Šn uit de controle-groep) geen enkele methode voor begrijpendlezen te gebruiken. Gemiddeld geven de leer-krachten 1 ?¤ 2 lessen begrijpend lezen perweek.



??? 5.3 Procedure Elke leerkracht is tijdens de voormeting gedu-rende ruim twee maanden in het najaar vijfmaal geobserveerd (?Š?Šn les van ?Š?Šn leerkrachtviel echter door omstandigheden uit). In ja-nuari zijn de leerkrachten uit de experimentelegroep in een cursus getraind in de directe in-structie van begrijpend leesstrategie??n (zie4.5). Op basis van ervaringen uit Onderzoek 1heeft de cursus de volgende uitbreidingen on-dergaan: (a) Het aantal voorbeeldlessen is ver-driedubbeld, van 6 naar 19, waarbij een nieuwonderwerp is toegevoegd, namelijk lessen overtekststructuur (het onderscheid tussen zin enregel; interpuncties; alinea-indeling; titel ensub-titels). Het door de leerkrachten z?Šlf latenschrijven van een les analoog aan het voorbeeldis afgeschaft, omdat deze opdracht tijdens decursus wel tot veel discussie aanleiding gafmaar nauwelijks tot concrete resultaten leidde,(b) Het aantal videobeelden ter demonstratievan instructie in leesstrategie??n kon wordenuitgebreid door fragmenten te nemen uit de ob-servaties tijdens de

nameting van het vorige on-derzoek. (c) Het activeren van voorkennis bijleerlingen werd voorts strakker voorgestructu-reerd met behulp van semantische schema's(Cooper, 1986). De leerlingen en dus ook deleerkrachten werd geleerd om bij een onder-werp uit de titel "W"-vragen te stellen: wie,wat, waar, wanneer, waarom etc. om snel eencontext te kunnen schetsen zonder al te veeltijdrovende uitweidingen, (d) Verder zijn viervan de vijf wekelijkse trainingsbijeenkomstenin ?Š?Šn maand gegeven en is de vijfde bijeen-komst twee maanden later gehouden. Deze rui-mere periode tussen de voorlaatste en laatstebijeenkomst werd gekozen om leerkrachtengelegenheid te geven ook nog ervaringen uit tewisselen als ze al wat langere tijd met denieuwe instructievorm aan het werk zijn. In detussenliggende periode worden wekelijks les-evaluaties schriftelijk aan de onderzoekers ge-rapporteerd. Ter ondersteuning en motivatievan de leerkrachten retourneren de onder-zoekers samenvattingen van deze praktijkerva-ringen naar de

leerkrachten. Vier weken na de training is begonnen meteen tweede observatieronde. Bij elke leer-kracht is vier maal, met een interval van tweeweken, een les in begrijpend lezen geobser-veerd. Daarbij is aan de leerkrachten geen feed-back gegeven over de betreffende lessen. Als maat voor de kwaliteit van de instructieis gebruik gemaakt van de waarderingschaal uithet vorige onderzoek (zie 4.4). De lessen vanleerkrachten zijn met behulp van dasspeldmi-crofoons en memorecorders vastgelegd en deopnames werden aangevuld met een schrifte-lijk observatieverslag. Naast de verbale uitlegvan de leerkracht, die nadien zoveel mogelijkletterlijk wordt geprotocolleerd, worden vooreen goed begrip van het lesverloop in het ver-slag ook de tijd, het lesmateriaal en de achter-eenvolgende activiteiten van de leerkracht be-schreven. Zo werd bijvoorbeeld genoteerdhoelang een leerkracht klassikaal instructiegaf, na hoeveel tijd er een overgang plaatsvondnaar zelfstandig werken, op welk moment deleerkracht een leerling hulp bood, e.d.

Opgrond van de audio-opname en het verslagwordt achteraf de kwaliteit van de instructiebeoordeeld met de waarderingschaal. Vijf observatoren werden intensief getraindin het protocolleren en beoordelen van deinstructie-kwaliteit van lessen in begrijpend le-zen. Daarbij werd gebruik gemaakt van video-opnamen uit het eerste onderzoek. Beelden vande voormeting (voor de training in strategie-instructie) en de nameting werden door elkaargepresenteerd, zonder de observatoren hier-over te informeren. Elke beoordeelde les werdnabesproken en waar nodig werden afsprakenover de beoordelingswijze bijgesteld. Na eenvijftal trainingsessies van twee tot drie uur wer-den de observatoren vijf willekeurige op videoopgenomen lessen ter beoordeling voorgelegd.De betrouwbaarheid bleek voldoende om aande observaties in de klas te kunnen beginnen(Goodman-Kruskal's Gamma .88). Tijdens de observatieperioden zijn de ob-servatoren niet meer aanvullend getraind.Veertig procent van de lessen tijdens de voor-meting is met behulp van

een roulatiesysteemdoor drie beoordelaars afzonderlijk en onaf-hankelijk van elkaar gescoord, steeds in wisse-lende samenstelling, zodat de betrouwbaarheidvan elk beoordelingspaar bepaald kon worden.Van de lessen in de nameting is 65% door tweevan de vijf beoordelaars gescoord, ook weer inwisselende samenstelling. Hoewel de beoorde-laars niet werden ge??nformeerd over de samen-stelling van de experimentele en controlegroepen ze cassettebandjes en protocollen kregen 434 fiCDAGOGISCHC STUDliN



??? met slechts de naam van de leerkracht, werdhun tijdens de nameting toch regelmatig ont-huld dat ze te maken hadden met een getraindeleerkracht. Want tijdens het lesgeven spraken(uiteraard slechts) de leerkrachten uit de expe-rimentele conditie vaak over 'de nieuwe stap-penkaart', of 'de nieuwe lessen' of 'de lessenvan Sophie' (voornaam van de eerste auteurvan dit rapport). Uit controle beoordelingenbleek deze informatie overigens de betrouw-baarheid van de beoordeling niet aan te tasten.De interbeoordelaar-betrouwbaarheid bleef nade eerste observatieronde voldoende hoog(Gamma is .86), maar daalde na de tweede ob-servatieronde enigszins (Gamma is .72). 5.4 Resultaten 5.4.1 Geobserveerde lessenIn totaal zijn er 161 lessen geobserveerd, 89 tij-dens de voormeting en 72 tijdens de nameting.Uit een analyse van de protocollen blijkt, dat delessen gemiddeld drie kwartier duren en vari??-ren van 25 tot 80 minuten. In verband met klas-overstijgend geformeerde leesniveau-groepen,ligt de lesduur voor een groot

aantal groepentamelijk vast. Het valt op dat de algemene opzetvan de lessen, wat betreft de gerichtheid van deaandacht van de leerkracht, eenvoudig in tweegroepen te verdelen is, namelijk lessen met eenvoornamelijk individueel en lessen met eenklassikaal gerichte aandacht van de leerkracht.Bij de overwegend klassikaal gerichte aan-dacht werken alle leerlingen aan eenzelfde oe-fening en wordt de instructie aan de hele klastegelijk gegeven; in het andere geval heeft elkeleerling of hebben groepjes leerlingen eigenteksten voor zich en is ook de instructie indivi-dueel aangepast. Tijdens de eerste observatie-ronde ligt de verhouding tussen individuele enklassikale gerichtheid bij de experimentelegroep op respectievelijk 18 en 70% en bij decontrolegroep op 49 en 51%. In de resterende12% van de geobserveerde lessen bij de experi-mentele groep wordt de volledige lestijd be-steed aan onderwerpen die niet zo duidelijk on-der 'instructie in tekstbegrip' vallen, zoals hetbespreken van een wandplaat zonder tekst, hetleren zoeken

in een encyclopedie en het makenvan een toets. Tijdens de tweede observatie-ronde gaat de experimentele groep voor 100%klassikaal gerichte instructie geven conform de opzet van de voorbeeldlessen en blijft de ver-houding bij de controlegroep bij benaderinggelijk (47% individueel gericht en 53% klassi-kaal). 5.4.2 Kwaliteit van de lessen voor de training De verwachting was dat er door de 18 leer-krachten tijdens de lessen (voorafgaand aan detraining) nauwelijks directe instructie in lees-strategie??n wordt gegeven. De gegevens op dewaarderingschaal voor de 89 lessen tijdens deobservaties in de voormeting geven aan dat er,net als in het eerste onderzoek, geen hoge waar-deringsscores worden gegeven. In Tabel 4staan de gemiddelden voor de 18 leerkrachtenuitgesplitst voor de experimentele en de con-trolegroep. Zoals uit deze tabel blijkt behalende leerkrachten in de experimentele groep alstotale score op de schaal gemiddeld nog geenkwart (7.88 punten) van het totale aantal te be-halen punten op de

waarderingschaal (44 pun-ten). De leerkrachten in de controlegroep halenwel iets hogere scores (gemiddeld 10.41), maardit verschilt niet significant van de experimen-tele groep (F(l,16) = 1.21,/7= .29). Met nametwee leerkrachten uit de controlegroep zijnoverigens voor deze hogere score verantwoor-delijk. Zij gebruiken de methode Taalkabaal enbehandelen uitdrukkelijk leesstrategie??n in delessen; deze twee behalen de hoogste totaal-scores tijdens de voormetingen, namelijk rondde 20 (zie ook leerkrachten 11 en 12 in Figuur1; de derde gebruiker van dezelfde methode isleerkracht 13 in Figuur 1). Uit Tabel 4 blijkt weliswaar dat we te makenhebben met goede en ervaren leerkrachten,want ze zijn goed in staat om samenhang in deles te brengen (categorie 10), maar de waarde-ring voor alle overige observatie-categorie??n,die vooral ook op de specifieke instructie in be-grijpend lezen betrekking hebben, bereikt ver-der nergens de waarde 2 (dat is het midden vande schaal O - 4). Hoewel de scores iets hogerzijn dan in het

eerdere onderzoek, kan op grondvan deze gegevens worden geconcludeerd, dateen directe en expliciete instructie in begrij-pend leesstrategie??n niet overtuigend voor- tfLcoaiscHikomt in de lessen van deze groep van 18 leer- stuoi??nkrachten tijdens de voormeting. Uit de observatie-protocollen van de 89 les-sen in de voormeting is verder op te maken dattijdens de lessen nogal de nadruk gelegd wordt



??? Tabel 2 experimentele groep (10 leerkrachten)voormeting nameting controlegroep (8 leerkrachten)voormeting nameting Gemiddelde waarderingscores (en standaarddeviatie) van het lesgedrag van 18 lom-leerkrachten voor (89lessen) en na (72 lessen) de training uitgesplitst voor de experimentele en controlegroep m sd m sd t P m sd m sd t P Informatie over de strategie 1 Doel 0.22 0.22 lAl 0.59 12.34 <0.01 0.57 0.57 0,66 0.80 0.61 0.28 2 Bruikbaarheid 0.24 0.50 3.10 0.50 12.41 <0.01 0.72 0.58 0,94 0.80 1.21 0.13 3 Hoe te kiezen 0.12 0.19 2.15 0.54 10.69 <0.01 0.23 0.23 0,59 0.33 4.77 <0.01 4 Hoe toe te passen 0,36 0.44 3.28 0.38 14.32 <0.01 0.85 1.00 0,78 0.71 0.33 0,37 Lesopbouvi/ 5 Introductie 0.44 0.43 2.28 0.63 7.83 <0.01 0.71 0.59 0,88 0.83 1.16 0,14 6 Modelling 0.40 0.43 3.00 0.51 11.31 <0.01 1.13 1,06 1.41 1.08 0.85 0,21 7 Verminderen van hulp 0.60 0.54 2.67 0.64 6.80 <0.01 0.57 0.47 1.34 0.83 4.31 <0.01 8 Vragen oplossings- 1.18 0.40 2.78 0.48 9.93 <0.01 1.58 0,89 1.94 0.66 2.33 0,03 proces 9 Les afsluiten

0.74 0.60 2.30 0.73 4.89 <0.01 0.53 0.44 0.66 0.60 0.94 0,19 Samenhang 10 in de les 2.42 0.37 3.58 0.33 6.36 <0.01 2.18 1.22 2.91 0.13 1.84 0,05 11 met andere lessen 1.16 0.55 2.38 0.53 8.75 <0.01 1.34 0,40 1.28 0.89 0.22 0,42 Totaal 7.88 29.98 10.41 13.38 op het maken en bespreken van de opdrachtenna het zelfstandig of klassikaal lezen van eentekst. De onderwerpen die aan de orde komen,zoals het samenvatten, hoofdzaken afleiden,verwijsrelaties aangeven, betekenis van onbe-kende woorden zoeken en voorkennis active-ren, worden overwegend als een vaardigheidbehandeld met de nadruk op het verwoordenvan het juiste antwoord in plaats van het te vol-gen denkproces. 5.4.3 Effect van training In Tabel 4 staan ook de gegevens van de obser-vaties nadat aan de experimentele groep leer-krachten een training is gegeven. Uit de gege-vens van de nameting blijkt duidelijk datleerkrachten die getraind worden in directe in-structie een hogere waardering behalen voorlessen in begrijpend lezen dan hun niet ge-trainde

collega's. In de loop van de tijd zijnbeide groepen vooruitgegaan, maar alleen degetrainde leerkrachten laten een grotere voor-uitgang zien die uitsluitend ge??nterpreerd kanworden als het positieve effect van de training.Een significant interactie-effect tussen obser-vatieperiode en leerkrachtengroep, F(l,16) =126.48, p < .01, geeft aan dat de kans dat ergeen grotere vooruitgang is van de experimen-tele groep leerkrachten onwaarschijnlijk kleingeacht mag worden. In Tabel 4 blijkt ook dat deexperimentele groep tijdens de nameting opalle afzonderlijke categorie??n een hogerewaardering behaalt dan tijdens de voormeting. terwijl dit voor de controlegroep slechts vooreen enkele categorie het geval is.Een ander beeld van het effect van de training iste verkrijgen door de beoordeling van de lessenper leerkracht weer te geven. In Figuur 1 is vooralle 18 leerkrachten, de eerste 10 vormen de ex-perimentele groep en de tweede 8 de controle-groep, de gemiddelde totaalbeoordeling gege-ven van de lessen die in de periode voor en nade

training zijn gegeven. Uit de grafiek blijktoverduidelijk dat de eerder vermelde effectenniet slechts op groepsgemiddelden zijn geba-seerd, maar dat het effect van de training vooralle leerkrachten opgeld doet. Een interessant gegeven is ten slotte nog dater een hoge correlatie bestaat (r = + 0.93) tussende scores van de controlegroep op de voor- ennameting, maar dat de resultaten van de experi-mentele groep veel minder en zelfs negatiefcorreleren (r = - 0.24). Uit deze correlaties kanworden opgemaakt, dat aanvankelijke ver-schillen tussen de experimentele leerkrachtenniet of nauwelijk iets te maken hebben met deverschillen na de trajning, zelfs zo dat deze ver-schillen in een andere richting komen te liggen.Bij de controlegroep ligt dit duidelijk anders.Hier blijven de onderlinge verschillen tussenleerkrachten grotendeels hetzelfde. Hoewelgemiddeld de waardering van het instructievekarakter van de lessen iets is toegenomen (van10.41 naar 13.38), blijven de aanvankelijkeverschillen tussen deze leerkrachten nagenoegonaangeroerd.

We zouden daaruit willen con-



??? 8 _ 40Â? CSJ= V a â€?S 30 a>â€?Ou Â?5 ^ 20â€?o D. Â° 10<u L. Ou jUlJ??liliililllj 10 experimentele groep (1-10) leerkrachten Figuur 1. Gemiddelde scores op de waarderingschaal per leerkracht in de periode voor en na de training(leerkracht 1 -10 hebben wel en 11-18 hebben geen training ontvangen) cluderen dat er een bepaalde mate van stabili-teit in het lesgedrag gedurende het schooljaaraanwezig lijkt te zijn. De hoge correlatie in decontrolegroep is overigens tevens een pleitvoor de betrouwbaarheid van de observaties:had men tijdens de nameting bijvoorbeeld opwillekeurige wijze strenger of milder geoor-deeld, dan waren er waarschijnlijk al snel(kleine) verschillen in rangorde te zien geweestbij de controlegroep. 6 Conclusies en (discussie De eerste vraag in dit onderzoek was of het in-structiegedrag van leerkrachten in het lom-onderwijs tijdens lessen in begrijpend lezenvergelijkbaar is met dat van collega's in het ba-sisonderwijs. Deze vraag kan in grote lijnen be-vestigend beantwoord worden voor de 23 leer-

krachten die aan een van beide onderzoekenhebben deelgenomen. Wat betreft de vraagnaar tijdbesteding kunnen we uit het eerste on-derzoek concluderen, dat de helft van de lestijdbesteed wordt aan algemene procedures (ma-nagement, supervisie en gedragsregulatie) enongeveer eenvijfde van de tijd aan beoordelin-gen (resultaatgerichte begeleiding) en het luis-teren naar antwoorden van leerlingen op vra-gen en opdrachten. Aan instructie wordtweliswaar enige lestijd besteed, maar bij degeobserveerde groepen wordt nauwelijks totgeen informatie over leesstrategie??n explicietonderwezen. Dit blijkt uit de kwalitatievebeoordeling van de lessen in beide onder-zoeken. Wat betreft de vorm van de lessen kan opge-merkt worden, dat in ca. 60% van de geobser-veerde lessen bij de 18 eindgroepen van hetlom-onderwijs de aandacht van de leerkrachtvooral klassikaal gericht is en alle leerlingenmet eenzelfde taak bezig zijn. Ook bestaat ereen heldere samenhang in de les, maar de rela-tie met voorgaande of volgende lessen

wordtzelden duidelijk voor de leerlingen verwoord.Het directe instructiemodel is in de lessen nietof nauwelijks terug te vinden: introductie enmodelleren van hetgeen geleerd gaat worden,het verminderen van hulp en het afsluiten vande les worden sporadisch waargenomen. In ge-ringe mate wordt er wel gevraagd naar het ge-volgde oplossingsproces bij gemaakte op-drachten. De conclusie is dat in het lom-onderwijsdoorgaans betrekkelijk weinig echte instructiein begrijpend lezen, dat wil zeggen, een expli-ciete en directe instructie in het gebruik vanleesstrategie??n, wordt gegeven. Deze slotsommoet overigens met enige voorzichtigheidworden getrokken, want gegevens over de re-presentativiteit van de huidige onderzoeks-groep zijn niet beschikbaar. Een dergelijke te-



??? rughoudcndhcid geldt echter ook ten aanzienvan de gerefereerde resultaten in het basison-derwijs, want ook daar is slechts een beperktesteekproef uit de populatie basisschool leer-krachten bestudeerd. Gezien de consistentievan de huidige gegevens met het eerdere onder-zoek en de onderling slechts kleine verschillentussen leerkrachten in de hier onderzochtegroep, kan de slotconclusie toch niet erg on-waarschijnlijk worden geacht. Uit de twee hier gerapporteerde onder-zoeken komt verder naar voren, dat training eenduidelijk positief effect heeft op het lesgedrag.Leerkrachten blijken na een intensieve traininggedurende vijf bijeenkomsten hun instructie-gedrag in de dagelijkse klassepraktijk tamelijkingrijpend te hebben veranderd. Deze verande-ringen behelzen o.a.: a) voordat de leerlingengaan lezen wordt expliciet aandacht besteedaan het activeren van voorkennis, het bepalenvan een leesdoel en het formuleren van ver-wachtingen; b) tijdens en na het lezen wordenverwachtingen getoetst en bijgesteld,tekst(delen)

samengevat, referenti??le relatiesgelegd en de betekenis van onbekende woor-den achterhaald. De cognitieve en metacogni-tieve vaardigheden en strategie??n van een le-zer, die een tekst grondig tracht te verstaan,worden op basis van op schrift gestelde voor-beeldlessen door de getrainde leerkrachtenvoorgedaan, gedemonstreerd en expliciet over-gedragen. Deze veranderingen in het lesgedragzijn in beide onderzoeken duidelijk zichtbaar,maar er moet worden opgemerkt dat in beideonderzoeken de effecten op betrekkelijk kortetermijn gemeten zijn. De observaties vondenplaats op momenten dat de aan te leren vaardig-heden niet alleen voor de leerlingen, maarvooral ook voor de leerkrachten nog relatiefnieuw waren. Om veranderingen in lesgedragwerkelijk op waarde te kunnen schatten zou hetaanbeveling verdienen om door vervolgonder-zoek na te gaan hoe de instructie er in de prak-tijk op langere termijn uit zou zien. Overigensis het moment van observatie zoals reeds eerderopgemerkt (zie'4.7) altijd onderhevig aan mo-

gelijke kritiek dat observaties be??nvloed kun-nen worden door faseringen in de leerstof. Hetgeven van een bepaalde les(inhoud) kan metandere woorden meerdere lesuren bestrijken.Het enige wapen hiertegen is om meerdere ke-ren (bij voorkeur zo frequent mogelijk) en ver-spreid in de tijd te observeren. Het huidige onderzoek laat zien dat het mo-gelijk is om leerkrachten door middel van eentraining te bewegen tot effectief onderwijzen ineen schoolvak waar hogere cognitieve proces-sen en strategie??n een belangrijke rol spelen.Uit eerder onderzoek is gebleken dat op een ge-bied waar de leerstof zich vrij gemakkelijk laatstructureren en sequenti??ren, bijscholing vanleerkrachten in het directe instructiemodel inhet algemeen wel succesvol is, maar dat het re-sultaat nogal wisselend is als de stof betrekkingheeft op hogere strategische processen (Veen-man, 1992). Het huidige onderzoek toont bo-vendien aan, dat een experimenteel trainings-onderzock voor de praktijk belangrijkeresultaten kan opleveren en juist door de dage-lijkse

klassepraktijk als uitgangspunt te nemeneen hoge ecologisch validiteit heeft. Deze natu-ralistische ori??ntatie brengt uiteraard tegelij-kertijd een aantal beperkingen met zich meevoor wat betreft het onderzoeksdesign. De sa-menstelling en representativiteit van de onder-zoeksgroep is al eerder genoemd. Ook is onver-mijdelijk dat leerkrachten 'hun beste beentjezullen voorzetten' omdat er geobserveerdwordt. Toch hoeft dit het onderzoek niet nade-lig te be??nvloeden. Uit Amerikaans onderzoek(Wendler, Samuels & Moore, 1989) is geble-ken, dat leerkrachten onder invloed van obser-vatoren in de klas meer tijd gaan besteden aanhet individueel helpen van leerlingen tijdenshet zelfstandig maken van opdrachten bij eentekst, maar dat het instructiegedrag zelf inhou-delijk niet verandert. Dit is ook heel aanneme-lijk als er van uitgegaan wordt, dat vaardighe-den die niet worden beheerst ook niet kunnenworden getoond. De in ons onderzoek gegeventraining heeft wel een aantoonbaar effect op in-houdelijke aspecten van het lesgedrag.

Een training van leerkrachten kan een be-langrijke bouwsteen zijn voor het scheppen vanoptimale onderwijscondities voor ouderezwakke lezers in het lom-onderwijs. De moge-lijke gevolgen van een training voor het actuelelesgedrag worden in de huidige onderzoeksge-gevens duidelijk ge??llustreerd. Een vraag is ofhet gewenste lesgedrag ook op langere termijnna de training uitgevoerd wordt. De laatste ob-servaties in het huidige onderzoek waren onge-veer drie maanden na de laatste trainingsdag.Hoe de lessen na een langere periode worden



??? gegeven is thans nog onbekend. Op zijn minstdrie zaken spelen hier een rol. Ten eerste is aannemelijk dat veranderingenin didactisch handelen, die het gevolg zijn vaningrijpende wijzigingen in de opvattingen overinstructie van begrijpend lezen en betrekkinghebben op cognitief-strategische procedures,tamelijk permanent zijn en een grotere duur-zaamheid zullen vertonen dan meer oppervlak-kige wijzigingen. Ten tweede, een belangrijke bijdrage tot deinstandhouding van het gewenste didactischehandelen zal vermoedelijk worden gevormddoor de reacties van de leerlingen. Als leerlin-gen responsief zijn op de wijzigingen in lesge-drag en gaandeweg ook strategischer te werkgaan, dan zal een leerkracht vanwege dit succeseerder en langer geneigd zijn de nieuwe aanpakte blijven volgen. Op dit moment zijn we bezigna te gaan of leerlingen daadwerkelijk profite-ren van de veranderingen in het lesgedrag. Ge-zien de gunstige resultaten die o.a. Palincsar enBrown (1989) rapporteren, mogen hier posi-tieve effecten verwacht

worden. Ten derde, hoewel de nieuwe benaderingcognitief-strategisch geaard is en in principeook toepasbaar is onafhankelijk van het lesma-teriaal of de methode, hebben we gemerkt datleerkrachten behoefte hebben aan geschikt ge-maakte materialen en lessuggesties. Een pro-bleem voor het lom-onderwijs is namelijk dater nog relatief weinig lesmateriaal is dat voorzwakke lezers is aangepast, dat wil zeggen,teksten die technisch gezien niet al te moeilijkzijn, maar toch geschikt zijn om begrijpend le-zen mee te oefenen. Een passende reeks mate-rialen en uitgewerkte lessuggesties kan leer-krachten voor langere tijd ondersteuningbieden en ze blijvend herinneren aan en oproe-pen tot de toepassing van de geleerde aanpak.Dat een methode invloed heeft, is te zien aan detwee leerkrachten in de controlegroep die reedseen op de markt gebrachte methode gebruikenwaarin veel recente inzichten over een nieuwestijl van instructie in begrijpend lezen zijn ver-werkt. Er komen de laatste jaren meer nieuwemethoden op de markt en

het zou interessantzijn om door middel van observatiestudies na tegaan of het lesgedrag werkelijk verandert in-dien deze methoden worden gebruikt. Literatuur Aarnoutse, C. A. J. (1991). Begrijpend lezen in het ba-sisonderwijs. In P. Reitsma & A. M.A. Walraven(red.). Instructie in begrijpend lezen (pp.129-142). Delft: Eburon.Aarnoutse, C.A.J., Roelofs, E.C., & Driessen, J.W. (1989). Programma verwijswoorden. Nijmegen:Berkhout. Barr, R., & Sadow, M.W. (1989). Influence of basalprograms on fourth-grade reading Instruction.Reading Research Quarterly, 24,44-71.Boonman, J. H., Kok, W. A. M., & Haan, M. de (1988).Video-programma "Lezen is denken". Utrecht/Hoevelaken: ISOR/CPS.Cooper, J. D. (1986). Improving reading comprehen- sion. Boston: Houghton Mifflin Company.Creemers, B.P. M. (1991). Effectieve instructie. Eenempirische bijdrage aan de verbetering van hetonderwijs in de klas. 's Gravenhage: SVO.Duffy, G.G., Roehler, L.R., Sivan, E., Rackliffe, G.,Book, C., Meloth, M.S., Vavrus, L.G., Wesselman,R.,
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??? ing comprehension. Lessens were video- or au-diotaped and teachers behaviours were categorizedin terms of time devoted to various activities andquality on several dimensions of instructional be-haviour. The results sliow that almost no direct in-struction in reading comprehension strategies weregiven. In two subsequent studies 5 and 10 teachers re-spectively were trained to directly teach the flexibleuse of various comprehension strategies in reading.Actual reading lessons of these teachers and of acon-trol group of eight teachers who did not receive thetraining, were observed both before and after thetraining. The results definitively show that as a resultof training the teachers actually devoted much moretime to directly and explicitly teaching reading com-prehension strategies and improved the quality ofInstruction according to a direct Instruction modelfor teaching comprehension strategies. 3 Het doel van de les (de te leren strategie)wordt omschreven als een toepasbare,flexibele strategie, maar is nog niet volle-dig; er

wordt gesproken over wat, hoe,wanneer ??f waarom ("We gaan lerenhoe... en wanneer/waarom we.."). 4 De taak wordt op perfecte wijze gepre-senteerd als een toepasbare flexibele stra-tegie om tijdens het lezen een probleemop te lossen (wat, hoe, wanneer enwaarom). Beoordeel hoe expliciet de leerkracht deleerlingen informeert over de bruikbaar-heid van de strategie tijdens het lezen. O De leerkracht vertelt absoluut niet waar-voor de strategie gebruikt kan worden. Appendix Observatiecategorie??n voor waardering van in-structie (naar Duffy e.a., 1987) Informatie over de strategie 1 Beoordeel hoe expliciet de leerkracht aanhet begin of tijdens de les aan de leerlingenvertelt dat er een strategie geleerd gaat wor-den om een probleem tijdens het lezen op telossen (het doel van de les). 0 De leerkracht vertelt absoluut niet wat ergeleerd gaat worden. Er kan wel een op-dracht gegeven worden, maar deze heeftgeen betrekking op een leesstrategie("Jullie krijgen zo dadelijk een tekst metvragen die je gaat maken"). 1 Het doel van

de les (de te leren strategie)wordt genoemd, maar blijft beperkt totinformatie over wat er geleerd gaat wor-den. Er wordt geen aanvullende informa-tie gegeven ("We gaan de hoofdgedachteleren", "We leren vandaag weer eenstapje van de strategie erbij"). 2 Het doel van de les (de te leren strategie)wordt beschreven in termen van wat enhoe er geleerd gaat worden ("We gaan le-ren hoe we...."). 1 De leerkracht noemt slechts dat de strate-gie in het algemeen of tijdens het lezenbruikbaar is, maar specificeert nietwaarom en wanneer. 2 De bruikbaarheid wordt gerelateerd aande toekomst ("Als je in groep 8 komt..")of er wordt in vage en algemene termenverwezen naar het waarom of wanneer inrelatie tot een bepaalde tekst ("Het helptje om informatie te krijgen.."). 3 De onmiddellijke bruikbaarheid van destrategie wordt ge??llustreerd door naareen voorbeeld te verwijzen, maar de leer-kracht demonstreert de bruikbaarheidniet zelf aan de hand van een voorbeeld("Als je het woord veeteelt niet kent, kandeze strategie je daarbij

helpen"). 4 De leerkracht demonstreert de bruikbaar-heid van de strategie door deze - alhardop denkend - zelf toe te passen aande hand van enkele concrete voorbeeldentijdens het lezen van een tekst. 3 Beoordeel hoe expliciet de leerkracht aan de ^ ^ PEDAGOGISCHE leerlingen uitlegt hoe ze uit meerdere strate- studi?¨k gie??n de juiste strategie kunnen kiezen als ze een probleem tijdens het lezen tegenkomen. O Er wordt absoluut niet gesproken over het



??? kiezen van een strategie om het probleemop te lossen. 1 De leerkracht noemt slechts deze strate-gie als mogelijkheid, of noemt naast dezestrategie nog andere oplossingsmogelijk-heden,maar geeft geen aanvullende in-fonnatie over de keuze. 2 De leerkracht zegt dat deze strategie ge-bruikt kan worden om het probleem op telossen en geeft enige informatie over demanier waarop de meest geschikte strate-gie gekozen kan worden (enkele 'voorscn/of tegens' worden genoemd). 3 De probleemsituatie wordt nadrukkelijkgespecificeerd en de manier waarop eengeschikte strategie gekozen kan wordenwordt benadrukt, maar wordt niet door deleerkracht aan de hand van voorbeeldengedemonstreerd. 4 De leerkracht demonstreert expliciet hoeje een probleem kunt herkennen en hoeeen passende strategie gekozen kan wor-den. 4 Beoordeel hoe expliciet de leerkracht zijn leerlingen vertelt hoe de strategie moet wor-den toegepast tijdens het lezen van een tekst. 0 Er wordt absoluut niet uitgelegd hoe destrategie moet worden

toegepast. 1 Er wordt uitleg gegeven in de vorm vanregels of een procedure die uit het hoofdgeleerd moet worden. Er wordt geenvoorbeeld gegeven. 2 De leerkracht praat over de regel en/ofprocedure als een routinematige hande-ling, die zonder variatie toegepast moetworden en geeft voorbeelden. 3 De leerkracht vertelt dat de leerlingen dementale stappen op een flexibele manierkunnen toepassen, maar verwijst daarbijnaar voorbeelden en demonstreert dit nietzelf. 4 Dc leerkracht demonstreert en beschrijfthoe de leerlingen tijdens het uitvoerenvan de strategie de mentale stappen opeen flexibele manier kunnen toepassen. De lesopbouw 5 Beoordeel hoe expliciet de leerkracht de lesintroduceert {introductie). 0 De leerkracht maakt geen introducerendeopmerking en geeft geen overzicht van deles. Er kan wel een opdracht gegevenworden maar daarin wordt niet verteldwat er geleerd gaat worden ("Jullie krij-gen zo dadelijk een tekst met vragen dieje gaat maken."). 1 De leerkracht geeft aan wat er geleerdgaat worden, maar vertelt

niet waarom enhoe. 2 De leerkracht geeft aan wat er geleerdmoet worden, vertelt waarom ??f hoe(maar niet allebei). 3 De leerkracht geeft aan wat, waarom enhoe geleerd gaat worden, maar geeft geenvoorbeeld. 4 De leerkracht geeft aan de hand van voor-beelden informatie over de te leren vaar-digheid (strategie), de tekst waarbij dezezal worden toegepast en waaraan gedachtmoet worden tijdens het gebruik ervan. 6' Beoordeel hoe expliciet de leerkracht dementale stappen aan de leerlingen voordoettijdens het identificeren van het probleem,het selecteren van de strategie en het toepas-sen ervan {modelling). 0 Op geen enkel moment in de les doet deleerkracht voor hoe de taak moet wordenaangepakt. 1 De leerkracht noemt de procedurele stap-pen. 442 fiCDAGOGISCHC STUDliN



??? 2 De leerkracht demonstreert de achtereen-volgende stappen, maar maakt het denk-proces voor de leerlingen niet duidelijk. 3 De leerkracht past de strategie toe en de-monstreert daarbij de mentale stappen(denkt hardop), maar doet dit fragmenta-risch of onvolledig of met gekunsteldevoorbeelden. 4 De leerkracht demonstreert aan de handvan de teksten waarmee de leerlingen opdat moment bezig zijn, hoe de mentalestappen tijdens het uitvoeren van de stra-tegie verlopen. 7 Beoordeel hoe expliciet de leerkracht tij-dens zijn instructie van regulatie van de stra-tegie door de leerkracht zelf overstapt naarzelfregulatie door de leerling {verminderenvan hulp). 0 De leerkracht geeft de leerling absoluutgeen gelegenheid om onder zijn leiding teoefenen. 1 De leerkracht last ?Š?Šn oefenfase in waarinhet gebruik van de strategie noodzakelijkis, maar blijft de antwoorden benadruk-ken in plaats van het mentale proces (eenvraag-antwoord spel of een beoordelendebegeleiding). 2 De leerkracht gaat in twee of meer oefen-fasen van

leerkrachtregulatie over naarleerlingregulatie, maar blijft de ant-woorden benadrukken in plaats van hetmentale proces. 3 De leerkracht gaat in twee of meer oefen-fasen van leerkrachtregulatie over naarzelfcontrole door de leeriing en bena-drukt de mentale processen meer dan deresultaten, maar het is nog niet perfect. 4 De leerkracht cre??ert een aantal welover-wogen oefensituaties, die gekenmerktworden door hulp in een vroeg stadiumvan de les en begeleiding van de leerlingbij het toepassen van bewuste controle-processen, door het stellen van vragen diehiernaar refereren. 8 Beoordeel in welke mate de leerkracht ant-woorden van de leerlingen benadruktwaarin vertelt moet worden hoe ze aan ditantwoord gekomen zijn (vragen naar hetoplossingsproces). 0 De leerkracht gaat niet in op of vraagt nietnaar de antwoorden van de leeriingen. 1 De leerkracht benadrukt goede ant-woorden, maar verlangt van de leerlingenniet dat ze vertellen hoe ze aan het ant-woord gekomen zijn. 2 De leerkracht verlangt van de leerling datdeze

vertelt hoe hij aan het antwoord isgekomen, maar richt de nadruk daarbij opde procedurele stappen in plaats van dewijze waarop het antwoord verkregen is. 3 De leerkracht laat leerlingen vertellenhoe ze aan het antwoord gekomen zijn (deprocedurele ?Šn mentale stappen), maarvraagt daarbij niet om een toepassing en/of helpt de leerling onvoldoende om fou-tieve antwoorden en denkstappen te cor-rigeren. 4 De leerkracht vraagt voorbeeldgewijs omtoelichting en verlangt van de leerling datdeze alle mentale stappen noemt tijdenshet strategisch toepassen van een vaar-digheid. 9 Beoordeel hoe goed de leerkracht de geob-serveerde les (of het lesdeel) afsluit. 0 Er is absoluut geen sprake van een afron-ding van een lesdeel of van de les ("Julliehebben het nu gezien, ga maar beginnen","Het is tijd, leg je werk maar op de hoekvan de bank"). 1 De leerkracht rondt het lesdeel of de les af(door bijvoorbeeld de antwoorden op degemaakte vragen te bespreken), maar vatde geleerde strategie niet samen. 2 De leerkracht geeft een

gedeeltelijke sa-menvatting (wat en/of waarom en/ofhoe). 443 PCDAGOBISCHC



??? 3 De leerkracht vat samen wat er geleerd is,waarom en hoe het moet worden toege-past, maar doet dit zonder de leerlingen erin te betrekken. 4 De leerkracht geeft een uitstekend voor-beeld door samen met de leerlingen sa-men te vatten en/ of te evalueren, en/ofdoor de geleerde vaardigheid in andereteksten toe te passen en/of door de leerlin-gen eraan te heriimeren dat de strategieook in andere situaties kan worden ge-bruikt. Samenhang tussen lessen en lesonderdelen 10 Beoordeel hoe goed de leerkracht er inslaagt om samenhang in de les te brengen. 0 Er is absoluut geen herkenbare samen-hang of opeenvolging in de les. 1 Er lijkt een logische sequentie in de les tezitten, maar hierin treden regelmatig in-consistenties en onderbrekingen op. 2 De les weerspiegelt een logische opeen-volging, maar bevat inconsistenties tenaanzien van het doel, of de opeenvolgingvan activiteiten verloopt niet soepel. 3 De les bevat structuur, is consistent, doel-gericht en verloopt vlot, maar het is nogniet perfect. Bijvoorbeeld: de

leerkrachtbesteedt (bewust en gepland) meer aan-dacht aan het samenwerkingsproces danaan instructie in leesstrategie??n; ver-woordt het denkproces onvoldoende ofwijkt teveel af van het algemene leesdoel(bijvoorbeeld, een les in wereldori??nta-tie). 4 De leerkracht geeft een les in begrijpendlezen die een uitstekend voorbeeld is intermen van interne struktuur, consisten-tie, doel en soepel verloop. 11 Beoordeel hoe goed de leerkracht de samen-hang met voorgaande en volgende lessenweergeeft. O De relatie met voorgaande en komendelessen is absoluut niet herkenbaar. 1 De leerkracht verwijst naar voorgaande??f volgende lessen, maar de samenhang isniet duidelijk. 2 De leerkracht verwijst naar voorgaande??f naar volgende lessen, de samenhang isduidelijk. 3 De leerkracht verwijst naar voorgaande?Šn volgende lessen en er is sprake van sa-menhang, maar het is nog niet perfect. 4 De leerkracht geeft een voorbeeldles intermen van samenhang met andere les-sen. 444 fiCDAGOGISCHC STUDliN


