
??? E. BOL en M. A. GRESNIGTVakgroep Psychonomie RijksuniversiteitUtrecht Samenvatting Op grond van theoretische inzichten ont-leend aan de cultuurhistorische theorie vanVygotskij en modellen van Lompscher enBol is in nauwe samenwerking met scholeneen experimentele leergang voor het begrij-pend lezen van zakelijke teksten ontwikkeld.Het experimentele onderwijs van deze leer-gang is gericht op de optimalisering van methet lezen samenhangende vaardigheden ophet gebied van communicatie en denken.Om het effect van de leergang te meten heb-ben in totaal 4 klassen van 2 verschillendescholen het experimentele onderwijs van hetderde t/m het zesde leerjaar systematisch ge-wlgd. In dit artikel brengen we verslag uitvan de belangrijkste kwantitatieve resultatenvan dit onderzoek. Het blijkt dat op beideexperimentele scholen na vier jaar experi-menteel onderwijs aan de hand van door onszelf ontwikkelde toetsen significante positie-ve

effecten kunnen worden gemeten - in ver-gelijking met een controleschool. Resultatendie door de experimentele klassen aan heteind van de zesde klas op diverse eindtoetsenbasisonderwijs (CITO en Algemeen Proef-werk) zijn behaald, maken het aannemelijkdat de gemeten effecten in de voor het expe-rimentele programma relevante onderdelenvan die toetsen doorwerken. 1 Inleiding In het onderwijs wordt vaak de klacht ge-hoord dat veel leerlingen er niet in slagen eenaanvaardbaar leesniveau te bereiken. Eenvan de voornaamste problemen is dat leerlin-gen maar weinig relevante informatie wetente putten uit leerboekteksten, zodat zij ermaar zeer ten dele in slagen kennis en denkenverder te ontwikkelen door middel van hetlezen van teksten. En daarmee raakt ?Š?Šn vande belangrijkste waarden van het kunnen le-zen in de knel. Effecten van een leergang begrijpend lezen De grootste knelpunten liggen doorgaansniet op het terrein van het technisch

lezen ofde uitvoering van de noodzakelijke taalkun-dige operaties, al spelen deze aspecten vanhet leesproces bij de problematiek zeker eenrol. Het kernprobleem is volgens ons dat eenaantal voor het lezen onontbeerlijke cogni-tieve en sociale basisvaardigheden onvol-doende tot ontwikkeling komt. Het gevolg isdat leerlingen er veelal niet toe komen omgrotere verbanden binnen teksten te leggen.Zo bleek uit ori??nterend onderzoek (Bol,Carpay en Simons, 1971) dat nogal wat leer-lingen van brugklassen als het ware zin voorzin lezen, dus zonder dat zij veel verbandzien tussen de verschillende onderdelen vaneen tekst. In het onderwijs worden de lessen in hetbegrijpend lezen vaak gekenmerkt door lees-opdrachten, zoals het beantwoorden vanvragen, het aangeven van kernzinnen, hetmaken van een samenvatting, het bedenkenvan een geschikte titel e.d. Het is aanneme-lijk dat deze opdrachten zijn bedoeld om deleerlingen te oefenen in het leggen van

grote-re verbanden binnen teksten. Het is daarbijniet altijd duidelijk op grond waarvan de op-drachten bij zouden dragen tot het met in-zicht leren lezen. Een ander bezwaar is dathet leesonderwijs vaak gericht is op hetrechtstreeks ontlokken van leesprestaties,zonder dat systematische aandacht wordtbesteed aan de meer fundamentele cognitieveoperaties die aan die prestaties ten grondslagliggen. Het is daarom verklaarbaar dat leer-lingen de grond onder hun voeten dreigen teverliezen en niet in staat zijn de opdrachtenop een bevredigende wijze uit te voeren. Deze tekortkomingen zijn wellicht medehet gevolg van het feit dat niet precies be-kend is wat er geleerd moet worden, dus omwelke cognitieve vaardigheden het gaat. Omhierop meer zicht te krijgen hebben we opbasis van theoretische inzichten ontleend aano.a. de taalhandelingstheorie, de cultuur-historische theorie van Vygotskij en model-len van Bol (1982) en Lompscher (1975) een Pedagogische
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??? analyse gemaakt van de mentale operatiesdie noodzakelijk zijn om de tekstgegevens inhun verband te kunnen begrijpen. Het cen-trale uitgangspunt van deze theoretische ana-lyse is dat het lezen van een zakelijke teksteen activiteit is waarbij de lezer tracht te vol-gen wat de ander (de schrijver, of degenenaar wie de schrijver verwijst) heeft waarge-nomen, gedacht of gedaan. Dit houdt in datde lezer in staat moet zijn de tekst te be-schouwen als het Produkt van een doelbe-wust denkende en handelende persoon. Bo-vendien moet de lezer vertrouwd zijn met al-lerlei methoden van onderzoek en beschrij-ving die door een schrijver worden gehan-teerd en die corresponderen met de aard vantekstverbanden. Dit betreft b.v. het beheer-sen van logische relaties (causaliteit, middel-doelrelaties), redeneervormen, het makenvan 'voorstellingen' van hetgeen wordt be-schreven (o.a. analyse), het groeperen enstructureren van gegevens en deze in

verbandbrengen met bestaande kennis (vergelijking,classificatie, definitie). Op grond van deze theoretische analyse iseen experimentele leesmethode voor de basis-school ontwikkeld. Daarin staat de opvattingcentraal dat leesopdrachten pas tot optimaleresultaten kunnen leiden als eerst de relevan-te basisvaardigheden op het gebied van com-municatie en denken op een voldoende hoogpeil zijn gebracht aan de hand van meerpraktische taken, waarbij het uitwendig han-delen als uitgangspunt wordt gekozen. Ditsluit aan bij de opvattingen van Galperin(vgl. Van Parreren en Carpay, 1980). De kin-deren leren de betreffende vaardigheden be-heersen door middel van het'verrichten vanonderzoek, waarbij gebruik wordt gemaaktvan schemata. Kinderen van een tweetal basisscholenhebben de gehele experimentele leergang vanhet derde t/m het zesde leerjaar systematischgevolgd om de effecten van de leergang in depraktijk te kunnen meten. In dit

artikel zul-len we verslag uitbrengen van de voor-naamste kwantitatieve resultaten van dit on-derzoek. We zullen hier geen uitgebreide be-schrijving geven van de theoretischegrondslagen en de didactische uitwerkingvan het experimentele programma (zie hier-voor Bol, 1982; Bol, Gresnigt en Vroege,1982; Bol en Gresnigt, 1983). 2 Experimentele gegevens De leergang bestaat uit 5 'blokken'. Elk blokbestaat uit een handleiding voor de docent eneen leerlingenboek met allerlei opdrachten,spelletjes, teksten e.d. De lessen zijn gede-tailleerd uitgewerkt. Ze vereisen veel voorbe-reiding, zeker als een docent nog niet ver-trouwd is met het materiaal. Blok 1 (gepland voor klas 3) bevat eenori??ntering op de functie van gesproken engeschreven taal, waarbij de kinderen o.a.hun eigen taalgebruik onderzoeken. De na-druk ligt daarbij op een verkenning van hetcommunicatieve kader waarbinnen geschre-ven teksten functioneren. In blok 2 (geplandklas 3/4)

leren de kinderen een analyseme-thode hanteren met behulp waarvan allerleizaken systematisch kunnen worden onder-zocht en beschreven. Het model moet de kin-deren helpen een duidelijk beeld van inteksten beschreven zaken op te bouwen. Inblok 3 (gepland klas 4) wordt op basis vanhet voorafgaande geleerd objecten systema-tisch met elkaar te vergelijken. Daarbij ko-men tevens denkoperaties aan de orde die ophet vergelijken gebaseerd zijn, zoals het or-denen van gegevens, het classificeren, het de-fini??ren en bepaalde redeneervormen. Inblok 4 (gepland klas 5) gaan de leerlingenzich bezighouden met een nader onderzoekvan veranderingsprocessen. Aan de orde ko-men diverse patronen van verandering (zoalsb.v. fasen in een ontwikkeling) die in zakelij-ke teksten vaak terugkeren. In blok 5 (ge-pland klas 5/6) ten slotte leren de kinderenomgaan met verklaringen voor verschijnse-len. Daarbij wordt de aard van causale en re-

dengevende relaties verkend, alsmede de lo-gische regels die daarbij van toepassing zijn. Voor elk van deze 5 blokken is een paral-lelle voor- en natoets ontworpen, dus in to-taal 10 toetsen. Iedere-toets is opgebouwd uit20 meerkeuzevragen met 4 alternatieven. Inde toetsitems moeten opdrachten worden uit-gevoerd aan de hand van korte tekstjes.Daarbij wordt niet rechtstreeks gevraagdnaar begrippen die in de blokken aan de ordekomen. Het gaat steeds om nieuwe tpepas-singen van het geleerde. De opgaven zijn zo-danig gemaakt dat ze ook foutloos kunnenworden beantwoord door leerlingen die deleergang niet hebben gevolgd'. De toetsen zijn bedoeld om na te gaan in 50 Pedagogische Studi??n



??? hoeverre de leerlingen de schemata, die in deleergang aan de orde komen, beheersen opmentaal niveau (zie Bol, 1982). Langs dezeweg kan worden bepaald of het mogelijk isdoor middel van de leergang de beheersingvan de schemata door leerlingen te manipule-ren. Indien blijkt dat experimentele leerlin-gen tot een hogere graad van beheersing ge-bracht kunnen worden dan bij controle-leerlingen het geval is, kan vervolgens wor-den nagegaan of dit effect heeft opleesprestaties gemeten volgens externeleestoetsen (zie ook Bol en Verhelst, 1985).Hierbij wordt gebruik gemaakt van deCITO-toets en het Algemeen Proefwerk vanhet SAC te Utrecht. In de opzet van het on-derzoek vormt de beheersing van schematade onafhankelijke variabele en de prestatiesop externe leestoetsen de afhankelijke varia-bele. De eerste lessen van het experimentele pro-gramma werden in het schooljaar 1978-1979gegeven in twee derde klassen van verschil-lende scholen.

Deze leerlingen zullen wij, sa-men met een groep van twee derde klassenvan een controleschool, aanduiden metgroep 1. De twee experimentele klassen vangroep 1 geven we aan met 'ex. 1.1' resp. 'ex.1-2'. In het daaropvolgende schooljaar 1979-1980 werd gestart met een tweede groep leer-lingen van het derde leerjaar. Deze leerlingenzullen we aanduiden met 'groep 2'. Dezegroep was op overeenkomstige wijze samen-gesteld en afkomstig van dezelfde scholen alsgroep 1, met dit verschil dat er 3 controle-klassen waren in plaats van twee. De beideexperimentele klassen van groep 2 zullen wijaanduiden met 'ex. 2.1' en 'ex. 2.2'. De ex-perimentele klassen 1.1 en 2.1 waren opvol-gende klassen van dezelfde school. Dit wasook het geval met de klassen 1.2 en 2.2. Het programma werd dus in totaal door 4klassen gevolgd. Deze klassen hebben gedu-rende een periode van 4 jaar (van de derdet/m de zesde klas) experimenteel onderwijsgehad. Er werd in

principe ?Š?Šn lesuur per\veek gespendeerd aan de leergang. Dit is 2 ?¤3 % van de totale schooltijd. Voordat met het experiment werd gestartwerden enkele bijeenkomsten georganiseerdwaarbij het gehele experimentele programmawerd besproken met de betreffende docen-ten. Daarnaast was er enkele malen per jaareen bespreking, in elk geval bij de start vaneen nieuw blok. In deze gesprekken werdende grote lijnen van het programma nadertoegelicht. Het materiaal werd tevoren dooralle betrokkenen kritisch doorgenomen. Bij de experimentele klassen van groep 1werden alle experimentele lessen door eenmedewerker van het project bijgewoond. In-dien nodig of gewenst was er een korte voor-en nabespreking met de docent. Bij dezegesprekken was er de gelegenheid positieveen negatieve punten van het programma tebespreken en werden eventueel voorstellentot een bepaalde aanpak gedaan, mede ge-zien de specifieke omstandigheden in de

klas.Daarbij ging het evenwel alleen om de soor-ten van voorbeelden, de hoeveelheid oefe-ning e.d., de 'harde kern' van het program-ma mocht niet worden aangetast. Op dezemanier werd de aard en de volgorde van deleerstappen in de verschillende experimentelegroepen gelijk gehouden. Bij de aanvang van het programma voorde experimentele klassen van groep 2 (in hetdaarop volgende jaar) werd besloten in dezeklassen niet meer te observeren en slechts in-cidenteel contact te onderhouden met deleerkrachten. Dit gaf de mogelijkheid na tegaan of het programma ook zou werken zon-der intensieve begeleiding. Tabel 1 geeft weer in welke klassen de di-verse blokken zijn behandeld. Tevens is aan-gegeven de tijdsperiode in maanden tussende eerste en de laatste les van een bepaaldblok. Over het algemeen verliepen de blok-ken iets langzamer dan verwacht. Tabel 1 Overzicht van planning en feitelijke uit-voeringstijd van het experiment Uitvoering gr.

1 Uitvoering gr. 2 Blok: (1978-1982) (1979-1983) klas: duur: klas: duur: 1 3 6 mnd. 3 7 mnd. 2 3/4 14 mnd. 3/4 13 mnd. 3 4/5 11 mnd. 4/5/6 19 mnd. 4 5/6 8 mnd. â€” â€” 5 6 6 mnd. 6 6 mnd. Uit Tabel 1 blijkt dat de groepen 1 en 2 onge-veer evenveel tijd nodig hadden voor deblokken 1, 2 en 5. Bij blok 3 was er echtereen groot tijdverschil van meer dan een halfjaar. Dit was het gevolg van vertragingen inhet programma bij groep 2. 51 Pedagogische Studi??n



??? Vanwege deze vertraging was het niet meerhaalbaar de resterende blokken 4 en 5 bijgroep 2 in hun geheel te behandelen. In over-leg met de scholen werd daarom besloten omblok 4 grotendeels te laten vervallen en ver-der te gaan met blok 5. Wat groep 2 betreftzijn - met uitzondering van blok 4 - alletoetsen afgenomen. Bij groep 1 werden bij deblokken 1 en 2 alleen de natoetsen afgeno-men, omdat de voortoetsen nog niet beschik-baar waren. Bovendien bleek bij groep 1 nietmogelijk bij de controle-klassen een natoetsaf te nemen bij blok 5. 3 Resultaten3.1 Interne toetsen In Tabel 2 staan de betrouwbaarheidsgege-vens (Lambda-2) van de door ons zelf ont-wikkelde voor- en natoetsen vermeld. De be-trouwbaarheid is niet hoog, maar acceptabelals in aanmerking wordt genomen dat detoetsen uit slechts 20 items bestaan. Een uit-zondering vormt de zeer lage betrouwbaar-heid van de voortoets van blok 3, wat groep2 betreft, terwijl ook de

betrouwbaarheidvan de voortoets van blok 1 vrij laag uitvalt. Tabel 2 Overzicht van de betrouwbaarheid van detoetsen blok groep voortoetsklas N betr. natoetsklas N betr. 1 1 3 _ _ 3 95 .70 2 2 144 .64 3 134 .72 2 1 3 â€” _ 4 107 .81 2 3 140 .79 ' â–  4 138 .79 3 1 4 109 .75 5 104 .71 2 4 153 .45 6 161 .77 4 1 2 5 106 .72 6 102 .71 5 1 6 108 .72 6 62 .79 2 6 154 .75 6 157 .79 De oorzaak van de lage betrouwbaarheid vande voortoets van blok 3 is waarschijnlijk datde toets te moeilijk is (zie Tabel 3). Omdat devoortoets van blok 3 door een aantal leerlin-gen van groep 1 toch al zeer goed'werd ge-maakt waren we bang voor een plafond-effect op de natoets. Daarom is de toetsmoeilijker gemaakt. Het blijkt evenwel datde toets te moeilijk is uitgevallen, waardoorde scores van de minder goede leerlingen vanhet toeval afhankelijk zijn. Over de validiteitvan de toetsen merken we hier slechts op datde toetsen niet programmaspecifiek zijn.Voor de behandeling

van deze problematiekzie Bol en Verhelst (1985). Tabel 3 geeft de gemiddelden en stan-daarddeviaties van groep 1 voor elke toets.De scores op de natoetsen zijn geanalyseerddoor middel van een covariantieanalyse(SPSS- Anova) met (waar mogelijk) de sco-res op de voortoetsen als covariaat. Er zijnalleen scores opgenomen van kinderen die al-le toetsen hebben gemaakt en dus het geheleprogramma hebben doorlopen, zodat de be-rekeningen niet zijn be??nvloed door een even-tuele selectieve uitval van proefpersonen. Bijgroep 1 bestaat de experimentele groep danuit 29 kinderen en de controlegroep uit 31kinderen. Voor groep 2 is dit 27 resp. 34. An-dere berekeningswijzen geven geen funda-menteel ander beeld te zien. Tabel 3 laat zien dat het verschil in gemid-delde tussen de experimentele en de controle-groep bij blok 1 statistisch significant is.Omdat een voortoets ontbreekt is het nietduidelijk in hoeverre dit verschil kan

wordentoegeschreven aan het experimentele pro-gramma. Ook bij blok 2 ontbreken, watgroep 1 betreft, voortoetsgegevens. Hierkunnen evenwel de scores op de natoets vanblok 1 als covariaat dienen. Dan blijkt dat deexperimentele groep significant hoger scoort.Bij de blokken 3 en 4 is wel een voortoets af-genomen. Bij beide blokken wordt een signi-ficant hoofdeffect gemeten in het voordeelvan de experimentele groep. Bij blok 5 be-schikken we wat groep 1 betreft niet over denatoetsgegevens van de controlegroep. Hetblijkt dat de experimentele groep op deze na-toets hoog scoort (het percentage goed ge-scoorde items bedraagt bijna 87). Wanneerde gegevens van de controlegroep van groep2 worden benut kan een significant hoofdef-fect worden gemeten in het voordeel van deexperimentele groep 1. De natoetsen werden gelijktijdig afgeno-men met de voortoetsen van het volgendeblok. Zoals te verwachten is levert een vari-antieanalyse van

de voortoetsen met de ge-lijktijdig afgenomen natoetsen als covariaatin geen enkel geval een significant hoofdef-fect op. Dit geldt ook voor groep 2. 52 Pedagogische Studi??n



??? In Tabel 4 staan de gemiddelde somscoresvan de voor- en natoetsen van groep 1. Wegebruiken hierbij alleen toetsen van blokkenwaarvan zowel de voor- als natoetsen bekendzijn, dus wat groep 1 betreft de voor- en na-toetsen van de blokken 3 en 4, dus 40 items.De betrouwbaarheid (Lambda-2) van de ge-sommeerde voortoetsen is .79 en van de ge-sommeerde natoetsen .80 (60 ppn). Tabel 4 Gemiddelde somscores van de voor- enna-toetsen in de experimentele en contro-leklassen van groep 1, uitgedrukt in per-centages goed gemaakte items exp. (n = 29) contr. (n = 31) P gem. som voortoetsen 67,3 51,8 .001 gem. som natoetsen 67,3 46,5 .001 verschil 0 - 5,3 Het blijkt dat de scores op de natoetsen voorde controlegroep iets lager uitvallen dan dievan de voortoets. Dit komt omdat de natoetsvan blok 3 moeilijker is gemaakt. De experi-mentele leerlingen scoren zowel op de voor-als op de natoetsen hoger. Maar op de na-toetsen is het verschil groter,

hetgeen wijstop een leereffect bij althans 2 van de 5 blok-ken van groep 1. Over de data samengevat in Tabel 4 is eencovariantieanalyse uitgevoerd (zie Tabel 5). Tabel 3 Overzicht van de resultaten van groep I (n exp = 29; n contr. -31) R' blok cond voortoetsm sd* natoetsm sd* covariaat F P hoofdeffect F P 1 ex 13,6 3,0 _ _ 10,2 .002 co - - 11,0 3,3 2 ex _ _ 17,3 2,7 25,6 .001 21,3 .001 .45 co - - 12,6 3,5 3.* ex 13,9 3,0 11,3 2,8 39,8 .001 27,0 .001 .54 co 10,4 3,9 6,8 2,0 4 ex 13,0 2,9 15,6 2,1 36,2 .001 20,2 .001 .50 co 10,3 3,5 11,8 2,8 5 ex 15,0 2,6 17,3 2,0 - - - - co 12,1 3.2 - - * variantles zijn homogeen ** van dit blok is de natoets moeilijker gemaakt. Er blijkt een goede samenhang tussen detoetsen en er is een zeer significant hoofdef-fect. Tabel 5 Covariantieanalyse van de somscoresvoor- en natoetsen van groep 1 SS F P covar. som vt. 1051,2 90,4 .001 hoofdeffect 284,5 24,5 .001 residu 662,9 totaal 1998,6 Toets homogeniteit varianties R = .82 Bartlett-

Box F = .000; P = .989 R' = .67 Tabel 6 geeft een overzicht van de resultatenper blok van groep 2. De scores op de natoet-sen zijn geanalyseerd d.m.v. een covariantie-analyse, met de voortoetsen als covariaat.Bij groep 2 is de moeilijkheidsgraad van devoor- en natoetsen zoveel mogelijk gelijk ge-houden. Als we kijken naar het begin-niveau van dekinderen v????rdat het experimentele onder-wijs startte dan blijkt dat de experimentelegroep niet significant hoger scoort (F =.110; p = .741). Op de natoets is er wel eenhoofdeffect. Ook bij blok 2 wordt een beterresultaat op de natoetsen behaald door de ex-perimentele groep. Bij de blokken 3 en 5wordt geen significant hoofdeffect gemeten. Figuur 1 geeft de gemiddelden van de ex-perimentele en controlegroep van groep 2 in 53 Pedagogische Studi??n



??? een grafiek weer, horizontaal het aantalmaanden tussen de meetmomenten, vertikaalhet percentage goed gemaakte items pertoets. We zien dat de blokken 3 en 5 niet zogoed passen in het beeld van de eerste 2 blok-ken. Mede gezien de ervaringen in de klassenlijkt het verstandig de volgorde van de blok-ken te vk-ijzigen. voor groep 2 over 4 voor- en natoetsen. Ditbetreft dus 80 items elk. De betrouwbaarheid(Lambda-2) bedraagt voor de gecombineerdevoortoetsen .86 en voor de natoetsen .92(n = 61). Tabel 7 Gemiddelde somscores van de voor- ennatoetsen van de experimentele en contro-legroep, in percentages goed beantwoordeitems Tabel 6 Overzicht van de resultaten per blok van groep 2 (n ex = 27; n co = 34) Blok cond. voortoets natoets covariant hoofdeffect m sd* m sdÂ? F P F P 1 ex 9,7 3,1 14,0 3,0 17,2 .001 6,9 .011 .29 co 9,4 2,9 11,9 3,4 2 ex 11,9 4,3 16,6 3,1 26,0 .001 5,0 .029 .35 co 10,3 3,9 14,0 3,7 3 ex 8,7 3,0 11,3 4,0

13,6 .001 2,1 .154 .21 co 8,0 2,2 9,5 3,9 5 ex 14,2 2,6 15,4 3,2 48,4 .001 0,9 .348 .46 co 13,0 3,1 13,9 3,5 * alle varianties zijn homogeen per toets. opm.: De voortoets van blok 1 is enkele maandenv????r het begin van de lessen afgenomen. Figuur 1 Percentage gemiddeld goed beantwoordeitems op de voor- en natoetsen van groep2 - = experimentele groep (n = 27) ---= controlegroep (n = 34) In Tabel 7 staan de gemiddelde somscores .125.009 10,7 Op de voortoetsen scoren de experimenteleleerlingen wel hoger, maar niet significant.Dat doen ze wel op de natoetsen. Ook decontroleleerlingen scoren op de natoetsenhoger, wat ontwikkelingspsychologisch teverwachten is. Maar de experimentele leer-lingen gaan meer vooruit. Als we ons realise-ren dat een deel van het leereffect ook in devoortoetsen zit dan is het geconstateerde ver-schil in toename zeker niet geflatteerd. In Tabel 8 is een covariantieanalyse uitge-voerd over deze gegevens. Er

blijkt wederomeen goede samenhang tussen voor- en natoet-sen. Het hoofdeffect is significant. Zowel bijgroep 1 als groep 2 kan dus een leereffectworden gemeten. exp. (n = 27) contr. (n = 34) P 50,961,6 16,0 54 Pedagogische Studi??n



??? Tabel 8 Covariantieanalyse van de somscoresvoor- en natoetsen van groep 2 SS F 5425,99 109,1 275,91 275,92885,128587,02 R = .82R= = .66 Toets homogeniteit variantieBartlett-Box F = .08 P = .78 3.2 Eindtoetsen van het basisonderwijsIn deze paragraaf gaan we na of er aanwijzi-gingen te vinden zijn dat de experimenteleleerlingen beter presteren op de leesonderde-len van de externe eindtoetsen van het basis-onderwijs. Op de drie betrokken scholenworden helaas verschillende eindtoetsen ge-bruikt. In de experimentele klassen ex. 1.1 en ex.2.1 is de CITO-toets afgenomen in 1982 resp.1983. Van klas ex. 2.1 beschikken we nietover de relevante gegevens. In de overige ex-perimentele klassen ex. 1.2 en ex. 2.2 is hetAlgemeen Proefwerk (SAC- Utrecht) ge-maakt in 1982 en 1983. Op de controleschoolzijn ISI-toetsen afgenomen. Omdat vergelijking met de controle klas-sen niet mogelijk is wegens deze verschillen-de toetsen hebben we

vergeleken met voor-gaande jaarklassen van de experimentelescholen, die de leergang niet hebben gehad.Bij de eindtoetsen zijn die onderdelen waar-van kan worden aangenomen dat zij nauwsamenhangen met hetgeen in de experimente-le leergang aan de orde komt bij elkaar opge-teld tot een totaalscore. Wat de CITO-toetsbetreft zijn dit de onderdelen 'lezen vanteksten: reproduktie', 'lezen van teksten,conclusies', 'betekenis en betekenis-relatie'en 'vraagstukjes'. De scores van de 'experi-mentele' klas 1.1 (1982) zijn vergeleken metdie van de jaarklas van 1981 (de toetsen vanv????r die tijd zijn niet geheel vergelijkbaar).Om voor een mogelijk niveauverschil datreeds v????r het experimentele onderwijsbestond te compenseren zijn onderdelenv^^aarvan kan worden aangenomen dat ze nietzijn be??nvloed door de leergang als covariaatgenomen. Dit waren rekenen (het totaal vande onderdelen 'getallen', 'hoofdrekenen'. .001.002 covar. som

vt.hoofdeffectresidutotaal 'bewerkingen', 'procenten', 'meten' en 'ver-houdingen'), grammatica (het totaal van deonderdelen 'woordvorming' en 'grammati-cale bouw van de zin'), spelling (bestaandeuit 'spellen van werkwoorden' en 'spellenvan niet-werkwoorden') en informatiever-werking (het totaal van 'kaartlezen' en 'lezenvan tabellen en grafieken'). Uit een hi??rar-chische covariantieanalyse bleek dat de cova-riaten spelling en informatieverwerking geenextra bijdrage geven bij hetgeen reeds wordtverklaard door rekenen en grammatica. Erblijft een significant hoofdeffect in het voor-deel van de experimentele groep over (zie Ta-bel 9). De gemiddelden van klas 1.1 en decontrolegroep van 1981 staan in Tabel 10. Degemiddelden zijn uitgedrukt in z-scores,waarbij alle CITO-gegevens van 1981 en1982 van de regio Gooi zijn betrokken. Devoor de covariaat gecorrigeerde waarde is ge-middeld ?Š?Šn-derde standaarddeviatie hogerbij de experimentele leerlingen van

klas 1.1in vergelijking met de controleklas. Tabel 9 Covariantieanalyse van de scores van ex-perimentele klas 1.1 (1982) en de controle-kias (1981, van dezelfde school) op deCITO-eindtoets Bron SS DF F P covariaat rekenen 11,0 1 58,3 .001 covariaat grammatica 2,7 1 14,1 .001 hoofdeffect 1,5 1 7,8 .007 error 9,85 52 De covariaten en het hoofdeffect verklaren61% van de variantie. In de experimentele klassen 1.2 en 2.2 is inde jaren 1982 resp. 1983 het AlgemeenProefwerk afgelegd. De gegevens van 1981zijn niet gebruikt omdat in deze klas eengroot deel van de leergang is uitgeprobeerd.In plaats daarvan werden de gegevens van1979 en 1980 gebruikt. Het Algemeen Proef-werk bestaat uit de onderdelen 'begrijpendlezen', 'vraagstukjes', 'hoofdrekenen', 'cij-feren', 'spelling' en 'taal'. Het onderdeel taalbevat zeer diverse opgaven, die soms aanslui-ten bij het experimentele programma (b.v.betekenisrelaties) en soms niet (b.v. gramma-tica). Omdat slechts

?Š?Šn totaalscore bestaatis tevoren besloten dit onderdeel buiten be-schouwing te laten. De onderdelen 'begrij- 55 Pedagogische Studi??n



??? pend lezen' en 'vraagstukjes' konden wordengeacht nauw samen te hangen met het experi-mentele programma. Hiervan werden ge-combineerde scores berekend. De scores vande leerlingen die in 1982 en 1983 de toetshadden gemaakt (ex. 1.2 en ex. 2.2) en dievan de leerlingen van 1979-1980 werden gea-nalyseerd door middel van een covariantie-analyse (zie Tabel 11). Het Algemeen Proef-werk werkt met standaardscores met 20 alsgemiddelde (zie Tabel 10). Als covariaatwerd gebruikt rekenen (='hoofdrekenen'plus 'cijferen') en spelling. De analyse laat een significante bijdragevan de beide covariaten en een hoofdeffectten gunste van de experimentele groep zien.Het percentage verklaarde variantie bedraagt63. Tabel 10 Gemiddelden en voor covariaten aange-paste gemiddelden van experimentele encontroleklassen op relevante onderdelenvan schooltoetsen (zie tekst) groepen N M M aangepast voor covari- aten ex 1.1 28 .91 (z scores)

.91 co 1981 28 .57 .58 ex 1.2 + 2.2 83 42,1 43,3 co 1979 -1- 1980 84 42,3 41,2 Tabel 11 Covariantie-analyse van de scores van deexperimentele klassen 1.2 en 2.2 en decontroleklassen (1979 en 1980, van de-zelfde school) op Algemeen Proefwerkeindtoets (zie tekst) bron SS df F P covariaat rekenen 9396,0 1 134,9 .001 covariaat spelling 376,6 1 10,8 .001 hoofdeffect 178,7 1 5,1 .025 error 5675,7 163 3.3 Sterkte van de effectenIn 1983 is op een zestal mavo-scholen eentoets afgenomen, bestaande uit een selectievan 40 items uit alle door ons gebruikte toet-sen. Deze toets is ook afgenomen bij de expe-rimentele en controle-leerlingen van groep 2(toen klas 6) aan het einde van het experi-mentele programma. We kunnen de scoresvan deze zesdeklassers vergelijken met dievan de diverse mavo-klassen. Uit Figuur 2blijkt dat de experimentele zesdeklassers on-geveer op het niveau van klas 3 mavo scoren.Het niveau van de mavo-klassen is

misschienniet helemaal vergelijkbaar. De controle-zesde-klassen scoren immers ook hoger danklas 1 mavo. Verder kan hebben mee-gespeeld dat de zesdeklassers vertrouwderwaren met de afnameprocedure. Ze haddende items ook al een keer gemaakt. Het verschil tussen de gemiddelde scoresvan de experimentele en controle-zesdeklassers op deze 40 item toets geeft eenschatting van het totale effect van de leer-gang over 4 jaar (klas 3-6). Ter compensatievan aanvangsverschillen gebruiken we descores op de voortoets van blok 1 (klas 3) alscovariaat. Dan blijkt dat de experimentelezesdeklassers significant hoger scoren. Devoor de covariaat aangepaste leerwinst be-draagt 8,4%, (d.w.z. de experimentele groepmaakt 8,4 % m?Š?Šr items goed). Een overeen-komstige vergelijking van de laatst gemaaktenatoets geeft een geschatte leerwinst van7,5%, van dezelfde orde van grootte dus. Devraag is natuurlijk wat deze verbetering vande scores

van de experimentele groep t.o.v.de controlegroep ontwikkelingspsycholo-gisch betekent. In het verleden is op de controleschool devoortoets van blok 1 gelijktijdig afgenomenin de tweede t/m de zesde klas (zie Bol,1979). De resultaten staan afgebeeld in Fi-guur 3. Er blijkt een vrij regelmatige jaarlijk-se stijging van de scores in de orde van 7 ?¤8% op te treden. Kijken we naar de scores inde diverse mavo-klassen, dan blijkt een re-gelmatige jaarlijkse stijging van ongeveer7% op de 40-item toets. Omdat noch in decontroleschool, noch in de mavo-scholen ex-perimenteel onderwijs is gegeven kan de stij-ging in prestaties op deze toetsen over deleerjaren worden toegeschreven aan het ge-wone onderwijs en de cognitieve ontwikke-ling van de kinderen. Dit geeft de indicatiedat de ontwikkeling die de kinderen doorma-ken zonder experimenteel onderwijs verant-woordelijk is voor een verbetering van detoetsprestaties op onze toetsen van 7-8 % perjaar.

We zullen deze gegevens in de discussiebespreken. 56 Pedagogische Studi??n



??? Figuur 2 Percentage goed beantwoorde items vaneen selectie van 40 toetsvragen, afgeno-men in de klassen I t/m 4 van het voort-gezet onderwijs (mavo) en de klassen vangroep 2 (klas 6 exp. en contr.) T % Figuur 3 Percentage goed beantwoorde items vande voortoets van blok 1 bij gelijktijdigeafname in de klassen 2 t/m 6 van een la-gere school (1979 controleschool) T 1= 95% interval rond het gemiddelde 4 Discussie De eerste kwestie die we aan de orde willenstellen heeft betrekking op het effect van hetexperimentele programma op de kennis enbeheersing van de in de cursus behandeldeschemata. Uit de Tabellen 3 en 6 blijkt datalle blokken een positief effect opleveren. Bijhet merendeel van de blokken is het hoofdef-fect statistisch significant, de blokken 3 en 5bij de experimentele groep 2 vormen hieropeen uitzondering. In het algemeen lijkt groep1 het wat beter te doen dan groep 2 wat heteffect van het experimentele programma be-treft. Dit kan

samenhangen met het feit datbij groep 1 een intensieve begeleiding heeftbestaan. Daarnaast kan er sprake zijn vaneen Hawthorne-effect in groep 1. Dit lijktons echter niet zo waarschijnlijk, omdat eenHawthorne-effect nu juist een vrij kortdu-rend effect is. In dit onderzoek zou het effectzich moeten uitstrekken over vier jaren.Waarschijnlijker lijkt ons dat het verschil be-grepen kan worden als een uitvloeisel van deomstandigheid dat door een aantal oorzakenhet programma in groep 2 veel minder soepelverliep dan in groep 1 het geval was. Er wasnogal wat ziekte van leerkrachten, ?Š?Šn van deklassen was een extreem lastige klas, in beideexperimentele scholen was er tijdens hetlaatste jaar van groep 2 wat onrust in ver-band met de interne organisatie etc. Hier-door zijn ook veel lessen en zelfs een heelblok uitgevallen. Desondanks vinden we,over het gehele programma gezien, bij beideexperimentele groepen een significant hoofd-effect (zie Tabellen 5 en 8).

Deze uitkomstwordt bevestigd door de resultaten op de se-lectie van 40 items die aan het eind van dezesde klas bij de groepen 2 is afgenomen. Deexperimentele leerlingen scoren daar signifi-cant hoger dan de controle leerlingen (zie on-der 3.3). We mogen met eniâ€že voorzichtig-heid concluderen dat de beheersing van deschemata op mentaal niveau door leerlingenmet behulp van het programma op een hogerplan kan worden gebracht. Dit houdt in datleerlingen door het programma leren syste-matischer te observeren en te lezen en dat zijook beter toegerust worden op het leggenvan verbanden tussen gegevens, resp. hetplaatsen van gegevens in algemene kaders. Het volgende punt betreft de betekenis vanhet effect. Absoluut gezien lijkt een leerwinst 57 Pedagogische Studi??n



??? van 7 ?¤ 8 procent over vier schooljaren nietgroot. Bekijken we evenwel de groei van descores op de programmatoetsen bij leerlin-gen die het gebruikelijke leesonderwijs krij-gen, waar geen systematische en explicieteaandacht wordt geschonken aan in beschrij-vingen verborgen schemata, dan zien we eenvrij constant beeld. Per leerjaar nemen descores ongeveer 7 procent toe, zowel op eenlagere school als op een aantal mavo-scholen(zie Fig. 2 en 3). Deze gegevens wijzen op demogelijkheid dat het eindniveau van de expe-rimentele leerlingen door de controle-leerlingen pas ongeveer een jaar later be-haald zal worden. De leerwinst bedraagt danzowat een jaar. We moeten evenwel voor-zichtig zijn met de toepassing van dwars-doorsnede gegevens bij de prognose van eenontwikkelingsproces, al dan niet be??nvloeddoor onderwijs. Kijken we naar Tabel 6 en Fig. 1 dan zienwe de groei van scores in een longitudinaalonderzoek. Zowel bij de

experimentele alsbij de controle-groep zien we een vrij sterkegroei in de beginjaren en een tragere groei inde latere jaren. We moeten hier bedenkendat bij dit onderzoek niet steeds dezelfdetoets is gebruikt. Er zijn acht verschillende (4maal 2 parallelle) toetsen gebruikt. We kun-nen de toename van de scores van leerlingendie geen experimenteel onderwijs krijgen perblok bekijken. De groei van de scores over deachtereenvolgende blokken is bij decontrole-groep resp. 12.5%, 18.5%, 7.5%en 4.5 %. Dit beeld verschilt nogal van hetdwarsdoorsnede onderzoek. Verschillen inmoeilijkheidsgraad van de t??etsen (de toet-sen van blok 3 lijken te moeilijk en die vanhet laatste blok te gemakkelijk) en bekend-heid met de toetsprocedure en de soort itemskunnen hier een rol spelen. We kunnen eengemiddeld cijfer voor de groei van de scoresbij de controle-groep bepalen door het ge-middelde te nemen van bovenstaande getal-len, dan wel de groei per blok om

te rekenenop jaarbasis en daar het gemiddelde van tenemen. In beide gevallen krijgen we vrijweldezelfde uitkomst, namelijk een groei van10.8 procent per jaar. Op deze basis bere-kend bedraagt de voorsprong van de experi-mentele leerlingen op de controle-leerlingenacht ?¤ negen maanden. Nemen we de trageregroei van de scores gedurende de latere jarenin aanmerking, dan lijkt deze schatting zekerniet te hoog. Dit resultaat lijkt niet onbevre-digend wanneer we ook nog bedenken dattijdens het onderzoek slechts 2 ?¤ 3 procentvan de totale onderwijstijd aan het program-ma is besteed. Er valt nog iets anders te zeggen over deomvang van het effect van het experimenteleprogramma. Op basis van onze theoretischeanalyse (zie Bol, 1982) nemen we aan dat dedoor het experimentele programma beoogdevaardigheden nauw samenhangen met decognitieve ontwikkeling. Dit houdt in dat hetprogramma de cognitieve ontwikkeling vanleerlingen

positief moet be??nvloeden. Hetspreekt dat deze doelstelling van ontwikke-lend onderwijs geen simpele zaak is en datmen ook geen spectaculaire effecten magverwachten. Onze theoretische analyse wordtondersteund door het gegeven dat er een ster-ke samenhang bestaat tussen prestaties vanleerlingen op onze interne toetsen en hunprestaties op toetsen voor verbale intelligen-tie (Otis en ISI). Onze toetsen verklaren 55tot 75 procent van de variantie van dergelijketests (zie Bol, Gresnigt en Vroege, 1982; Bolen Verhelst, 1985). En dit terwijl er somsmeerdere jaren tussen de verschillende toets-afnames liggen. Ook bij de in dit artikelweergegeven statistische analyses vinden wedat de bijdragen van de covariaten veel hogerliggen dan die van hoofdeffecten. Dit wijst erop dat de interne toetsen betrekkelijk stabie-le cognitieve kenmerken van leerlingen me-ten. Tegen deze achtergrond bezien zijn deresultaten van het onderzoek zeer redelijk

tenoemen. Onze conclusie is dat, ondanks allerleismetten op de uitvoering, het experimenteleprogramma de beoogde effecten redelijk be-reikt. We hebben hier de resultaten bespro-ken van leerlingen die alle toetsen hebben ge-maakt. We hebben evenwel dezelfde analyseuitgevoerd over de groepen van leerlingen dieten hoogste ?Š?Šn toets hadden gemist en dieten hoogste twee toetsen hadden gemist. Deaantallen in de analyses betrokken leerlingenstijgen dan sterk. De resultaten die gevondenwerden wijken nauwelijks af van de hier ge-presenteerde. We vinden dus geen aanwijzin-gen dat leerlingen select uitvallen. Voortshadden de in de discussie betrokken data be-trekking op groep 2, omdat daarvan demeeste gegevens bekend zijn. We hebbenechter geen aanwijzingen dat de effecten van 58 Pedagogische Studi??n



??? het programma bij groep 1 sterk verschillenvan die bij groep 2. We zitten natuurlijk nog'''el met de vraag of de gevonden effectenniet aan andere factoren toegeschreven kun-nen worden. Bijvoorbeeld doordat op decontrole-school in een aantal vakken syste-matisch ander onderwijs wordt gegeven danop de experimentele scholen. Echter in hetvooronderzoek waren dergelijke systemati-sche verschillen niet aanwijsbaar (zie Bol,'979). Geen van de scholen wordt geken-merkt door een bijzondere vorm van onder-wijs (zoals Jenaplan) en alle drie de scholenstaan bekend als goede scholen waar primaresultaten worden bereikt. Bovendien dek-ken de experimentele scholen enerzijds en decontrole-school anderzijds een zeer bredeleerlingenpopulatie. We stellen thans de kwestie aan de orde ofhet effect van het programma inderdaad sa-menhangt met de prestaties van de leerlingenop externe leestoetsen. We hebben reeds aan-gegeven dat het niet mogelijk is

de scholenmet elkaar te vergelijken, aangezien ze ver-schillende schooltoetsen gebruiken. We heb- ben er niet voor gekozen ?Š?Šn van de school- toetsen (bijv. de Cito-toets) op de anderescholen af te nemen, omdat de examensfeerwaarmee de schooltoetsen gepaard gaan danontbreekt. Daardoor zijn de resultaten tochniet goed vergelijkbaar. Door experimenteleklassen te vergelijken met voorgaande klas-sen van dezelfde school spelen eventuele ver-schillen tussen scholen geen rol. Het nadeel isdat we moeten aannemen dat vorige zesdeklassen van dezelfde school lager gescoordzouden hebben op de interne toetsen. Striktgenomen weten we dat niet. We hebbendaarvoor wel een indirecte aanwijzing. Wekennen van de voorgaande zesde klassen descores op de voortoets van blok 1 toen dezeleerlingen resp. in de vierde, de vijfde en dezesde klas zaten (vgl. Fig. 2). Welnu, de ex-perimentele leerlingen blijken op het mo-ment dat ze achtereenvolgens in

die klassenzaten hoger te scoren op de toetsen van latereblokken (die dus moeilijker zijn). Maar hierspeelt natuurlijk wel verschil in toetserva-rmg. Uit de Tabellen 9 en 11 blijkt dat de ex-perimentele leerlingen op de externe leestoet-sen een significant hoofdeffect vertonen.Dus volgens verwachting presteren ze in ver-gelijking met de controle-klassen relatief be-ter op de leesonderdelen van de schooltoet-sen dan op de overige onderdelen daarvan.In groep 2 hebben we daarnaast in alle klas-sen nog een leestoets afgenomen, gemaaktdoor enige vakleerkrachten Nederlands vaneen mavo. Hoewel deze leestoets wat gemak-kelijk bleek, scoorden de experimentele leer-lingen significant hoger dan de controle-leerlingen. Het verschil kon geheel wordenverklaard op basis van verschillen tussenleerlingen gemeten met behulp van de internetoetsen (zie Bol en Verhelst, 1985). Wanneer we het geheel in ogenschouw ne-men, dan vinden we in de empirische gege-

vens een redelijke onderbouwing van de the-oretische aanname dat het op mentaal niveaukunnen schematiseren van gegevens een be-langrijke factor vormt in het proces van hetbegrijpend lezen. Daarnaast hebben we aan-nemelijk kunnen maken dat deze vaardig-heid door middel van systematisch onderwijsverhoogd kan worden. Aan welke voorwaar-den een school zal moeten voldoen om methet experimentele programma vergelijkbareresultaten te kunnen behalen is op grond vandit onderzoek niet uit te maken. Daarvoor iseen anders geaard onderzoek noodzakelijk. We maken nog enkele slotopmerkingen.Ten eerste is bij observatie in de klassen enuit gesprekken met leerkrachten en leerlingengebleken dat het programma moeilijk is,maar dat het niet als saai of schools wordt er-varen. In de meeste lessen waren de leerlin-gen zeer actief en ontstonden vaak levendigediscussies. Veel leerkrachten zijn na het on-derzoek doorgegaan met het

programma.Bovendien is het materiaal thans in tientallenscholen en schooladviesdiensten in gebruik.Ten tweede zal de leergang in de toekomstverder worden uitgebreid met voorbereiden-de programma's voor de onderbouw envervolg-programma's voor de brugklassen.Dit is nu in voorbereiding. Daarbij zal wor-den geprobeerd dwarsverbindingen te leggenmet de zaakvakken en de praktijk van deomgang met zakelijke teksten op school endaar buiten. Ook zal gestreefd worden naareen vergroting van de effectiviteit van hetprogramma door meer variatie in de didacti-sche aanpak, meer oefenmateriaal en meerinzicht in de specifieke problemen waarmeeleerlingen te kampen hebben. Wat dit laatstebetreft zal het bestaande toetsmateriaal na-der worden bestudeerd. Bovendien hopen wedoor middel van gericht onderzoek een gede- 59 Pedagogische Studi??n



??? tailleerder inzicht te verkrijgen in de aard ende ernst van de problemen. Daartoe zullenindividuele leestoetsen worden afgenomen,waarbij speciaal aandacht zal worden ge-schonken aan verschillen tussen leerlingen. Noten 1 Het lesmateriaal en de toetsen kunnen na af-spraak worden ingezien. Vakgroep Psychonomie,Heidelberglaan 2 te Utrecht (M.A. Gresnigt), tel030-533022, kamer 17.06. lezen van leerboekteksten in het vervolgonder-wijs? Moer, 1983, 3-4-5, 176-190. Bol, E., M.A. Gresnigt en A.P.J. Vroege, Begrij-pend lezen: communicatie en denken. Pedagogi-sche Studi??n, 1982, 59, 261-276. Bol, E., en N.D. Verhelst, Inhoudelijke en statisti-sche analyse van een leestoets. Tijdschrift vooronderwijsresearch, 1985, 2, 49-68. Lompscher, J., Theoretische und experimentelleUntersuchungen zur Entwicklung geistiger F?¤-higkeiten. Berlin: Volk und Wissen, 1972. Parreren, C.F. Van en J.A.M. Carpay, Sovjetpsy-chologen over onderwijs en
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