
??? Studievaardigheden voor de Basisschool: Leren omgaanmet teksten (II) W. KOK, C. BOONMAN. G. BEUKHOF Vakgroep Onderwijskunde Rijksuniversiteit Utrecht Samenvatting Na de presentatie van een teksn'erwerkingsmodel,waarin de schemata-theorie en de propositie-bena-dering ge??ntegreerd zijn (zie Pedagogische Studi??n,1980 (57) 417^32), wordt in deze bijdrage verslaggedaan van een onderzoek naar de invloed van deSTUBA Studeerwijzer I op het opnemen en onthou-den van informatie uit een tekst. Tegelijkertijd werd in een multivariaat variantie-analytisch design het effect van zowel verschillen ininhoudelijke voorkennis als van verschillen in proce-durele voorkennis op het opnemen en onthoudenvan informatie nagegaan. Ook werd er nagegaan ofer verschillen bestaan in het opnemen en onthoudenvan informatie van verschillend semantisch struc-tuurniveau. Daartoe waren de toetsen verdeeld indrie subtoetsen: semantisch structuurniveau hoog,gemiddeld, laag. De voornaamste conclusies waren dat zowel in-houdelijke als procedurele voorkennis significanteinvloed hebben op de hoeveelheid

opgenomen in-formatie uit een tekst. Er was geen invloed van dezevariabelen op het onthouden van de opgenomeninformatie. De STUBA Studeerwijzer I bleek niet de ver-wachte positieve invloed te hebben op het opnemenvan informatie. Alternatieve verklaringen voor ditverschijnsel werden gezocht. Voor wat betreft het opnemen en onthouden vaninformatie van verschillend semantisch structuurni-veau bleek dat er geen verschillen waren in het op-nemen van informatie van verschillend niveau. Ditkon worden verklaard vanuit de aard van de toet-sing. Informatie van hoog semantisch niveau bleekop langere termijn beter onthouden te worden daninformatie van laag semantisch niveau. 1. Factoren die van invloed zijn op het proces vantekstverwerking Uitgaande van de beschrijving van het proces vantekstverwerking zoals die in het voorgaande artikel(Pedagogische Studi??n, 1980 (57) 417-432) is gege-ven kan een aantal factoren worden ge??dentificeerddie als variabelen invloed uitoefenen op het verloopvan dit tekstverwerkingsproces. Figuur I geeft eenoverzicht van deze variabelen. PROCES VAN

TEKSTVERWERKING connilieve sirucliiiirals ajhankel{jke variabele eigenschappen van de tekstals: leesbaarheid opbouw en structuurinformatiedichtheid r eigenschappen van de lezerâ€? als; leesvaardigheidmotivatieconcentratie X situationele factorenals: leest??d gegeven vragengegeven doelstellingen j tweede orde variabelen Figuur 1 Schcnuitiscli overzicht van variabelen in hetleksl\ 'erwerkingsproces. Binnen het kader van deze studie, waarin juist hetproces van tekstverwerking zelf in het centrum vande belangstelling staat, kunnen de factoren die recht-streeks in het proces werkzaam zijn als eerste ordevariabelen worden aangemerkt. De factoren die ex-tem als variabelen het tekstverwerkingsproces be-??nvloeden zullen als tweede orde variabelen wordenaangeduid. Wellicht is het zinvol te benadrukken datdeze indeling in eerste orde en tweede orde uitslui-tend voortkomt uit de optiek die in deze studie wordtgehanteerd. Er wordt niet verondersteld dat de eerste ordevariabelen meer variantie zouden verklaren dan de eerste orde variabelen voorkennis PEDAGOGISCHE STUDI?‹N 1980 (57) 493-503 493



??? W. Kok, C. Boonman, G. Beukhof tweede orde variabelen. Er wordt geen kwalificatievan de variabelen ge??mpliceerd. Wel wordt veron-dersteld dat de eerste orde variabelen 'dichter' bij deafhankelijke variabele - het verloop van het tekst-verwerkingsproces - liggen dan de tweede orde va-riabelen. In de volgende paragrafen worden metname de eerste orde variabelen afzonderlijk be-schreven. 1.1. Inhoudelijke voorkennis als variabele in hettekstverwerkingsproces De inhoudelijke voorkennis als variabele in het pro-ces van tekstverwerking kan op twee manieren va-ri??ren: 1. in omvang: de inhoudelijke voorkennis ont-breekt, is klein of groot; 2. in beschikbaarheid: de relevante inhoudelijkevoorkennis is wel of niet gemobiliseerd. Beide dienen als continue variabelen te worden aan-gemerkt. In een aantal onderzoeken is de invloed van deomvang van de inhoudelijke voorkennis nagegaan(Anderson, Reynolds, Schallert en Goetz, 1977;Vos, 1978; Zwarts, 1979). De voornaamste conclu-sies waren dat inhoudelijke voorkennis met betrek-king tot een bepaald informatiegebied positieve in-vloed uitoefent op het aanleren van nieuwe

informa-tie birmen dit informatiegebied. Naar de invloed van de beschikbaarheid van deinhoudelijke voorkennis is nauwelijks nog onder-zoek gedaan. Uit enkele experimenten van Peeck(1979) bleek dat het mobiliseren van inhoudelijkevoorkennis positieve invloed heeft op het opnemenvan nieuwe informatie. 1.2. Procedurele voorkennis als variabele in hettekstverwerkingsproces In de vorige paragraaf is vastgesteld dat het beschik-baar hebben van inhoudelijke voorkennis het tekst-verwerkingsproces positief be??nvloedt. De inhoude-lijke voorkennis, waarover de lezer beschikt zal ech-ter ook daadwerkelijk ingeschakeld moeten worden.De lezer moet de juiste schema's mobiliseren dienodig zijn om de nieuwe informatie te kunnen ver-werken. Dit mobiliseren van voorkennis is een cog-nitieve taak waarvoor de lezer staat. Procedurelevoorkennis ten aanzien van deze mobiliseringstaakis een belangrijke variabele in het tekstverwerkings-proces. Deze procedurele voorkennis kan worden ver-taald in een vaardigheid waarover de lezer moetbeschikken, nl. de vaardigheid in het oproepen vande inhoudelijke voorkennis die relevant en

noodza-kelijk is om de informatie in de tekst te kunnenverwerken. Naast deze procedurele kennis met betrekking tothet mobiliseren van inhoudelijke voorkennis kan eentweede aspect van procedurele voorkennis wordenvastgesteld. Het construeren van de semantische tekststruc-tuur is een proces dat plaats vindt in het tekstver-werkingsproces. Door de semantische analysewordt de complexe semantische informatie van detekst georganiseerd, gereduceerd en gehi??rarchi-seerd tot een coherente macrostructuur. Deze ma-crostructurering als cognitief proces heeft Van Dijk(1978) formeel beschreven in de macro-regels: weg-lating, generalisatie, integratie en constructie. Indeze semantische analyse komt de semantischetekststructuur tot stand en wordt tevens de plaatsvan de informatie in de structuur bepaald ('staging',zie verder). De mate waarin de lezer in staat is dezesemantische analyse uit te voeren zal een belangrijkeinvloed hebben op het tekstverwerkingsproces. Ookdit wordt bepaald door de procedurele voorkennis,waarover de lezer beschikt. Deze procedurele voorkennis kan worden ver-taald in een aantal

deelvaardigheden, die deels aan-sluiten bij de macro-regels van Van Dijk, deels af-leidbaar zijn uit de karakteristieken van een semanti-sche structuur die in het geval dat de inhoudelijkevoorkennis gering is, model moet staan voor de con-structie van een cognitief schema bij de leerling.Deze deelvaardigheden zijn: - het kunnen herkennen van het centrale thema; - het kunnen onderscheiden van hoofd- en bijzaken; - het kunnen leggen van de juiste relaties tussen hetcentrale thema en de hoofdzaken, tussen dehoofdzaken onderling en tussen de hoofdzaken en(relevante) bijzaken. (Vgl. ook Drop, 1971^ 1971").Slechts als de leerling over deze deelvaardighedenals procedurele kennis beschikt moet hij in staatworden geacht in het proces van macrostructureringeen coherent georganiseerde macro-structuur tekunnen construeren die op de juiste wijze (dat wilzeggen: conform de semantiek van de tekst) is gehi-erarchiseerd ('staging'). Als procedurele voorkennis, die als variabele in-vloed uitoefent op het proces van tekstverwerkingis dus een tweetal groepen vaardigheden te onder-scheiden, waarover de lezer moet beschikken omeen

tekst effectief te kunnen verwerken: 1. vaardigheden met betrekking tot het mobiliserenvan relevante inhoudelijke voorkennis; 2. vaardigheden met betrekking tot het organiseren 494



??? STLJBA: Leren omgaan met teksten en reduceren van de tekst tot een coherente se-mantische macrostructuur.In het vorige artikel is duidelijk geworden dat hetstudievaardigheidsprogramma STUBA zich metname richt op deze twee groepen vaardigheden bin-nen de procedurele voorkennis. 1.3. De semantische tekststructuur en het tekstver-werkingsproces De wijze waarop de semantische tekststructuur eenrol speelt in het tekstverwerkingsproces is uitgebreidaan de orde geweest. Duidelijk is geworden dat deinvloed van de macrostructuur van de tekst interac-teert met de invloed van inhoudelijke voorkennis.Hoe geringer de reeds aanwezige inhoudelijke voor-kennis met betrekking tot het informatiegeheel is,des te groter wordt de invloed van de semantischemacrostructuur van de tekst op het vormen van eencognitief schema, en omgekeerd. Uit een groot aantal onderzoeken naar de over-eenstemming tussen de tekststructuur en de cogni-tieve structuur blijkt dat deze overeenstemming toe-neemt na instructie of lezing van de tekst (Shavel-son, 1972; Geeslin, 1973;Fenker, 1975; Frederiksen,1975"; Geeslin,

Shavelson, 1975; Lodewijks, 1976).Hieruit kan de conclusie worden getrokken dat detekststructuur in het informatieverwerkingsprocesdeels model staat voor de constructie van de cogni-tieve structuur. In geen van deze onderzoeken is inhoudelijkevoorkennis als onafhankelijke variabele betrokken.(Hooguit als co-variabele om de verschillen in in-houdelijke voorkennis als 'storende factor' te kun-nen uitschakelen (vgl. bijv. Lodewijks, 1976)). Juistvanuit deze reeds aanwezige cognitieve stnicturenzou echter mogelijkerwijze een deel van de reste-rende verschillen tussen tekststructuur en gecon-strueerde cognitieve schemata verklaard kunnenworden. Experimenten waarin zowel inhoudelijke voor-kennis als tekststructuur als onafhankelijke variabe-len worden gemanipuleerd en waarin de interactie-hypothese centnial staat, moeten de juistheid vandeze veronderstelling toetsen. Clements (1976) en vooral Meyer (1975, 1977)hebben onderzoek gedaan naar de invloed van desemantische tekststructuur op het tekstverwer-kingsproces. Zij baseren zich hierbij op theoretischeoverwegingen van Grimes, een lingu??st, die aan

desemantische tekststructuur drie componenten on-derscheidt: content, cohesion, staging. (Grimes,1975). Met name de stiiging component stiuU in ge-noemde onderzoeken centraal. Staging verwijst naar het proces waarbij de tekst-basis als geordende lijst van proposities wordt geor-ganiseerd tot een hi??rarchische structuur, waarin debovengeordende proposities gescheiden worden vande ondergeordende. De bovengeordende propositieskrijgen een plaats hoog in de semantische structuur.Dit proces van staging is vergelijkbaar met het pro-ces van macrostructurering zoals Klntsch en VanDijk dit beschrijven, waarin de tekstbasis (als micro-structuur) door het vormen van macropropositieswordt gereduceerd tot de macrostructuur (Kintsch,Van Dijk 1978). Het proces van staging is een psy-chologisch proces. Verschil in staging, met anderewoorden de plaats van de informatie in de semanti-sche tekststructuur zal verschillen produceren in decognitieve structuur van de lezer. De invloed van de plaats van de informatie in desemantische tekststructuur is in verschillende expe-rimenten onderzocht (Clements, 1976; Meyer,

1975,1977). De voornaamste conclusies uit deze onder-zoeken waren: 1. informatie hoog in de semantische structuurwordt beter opgenomen dan informatie laag in desemantische structuur; 2. informatie hoog in de semantische structuurwordt beter onthouden dan informatie laag in desemantische structuur. 1.4. Tweede orde variabelen in het proces vanteks t \ 'erwerking Als tweede orde variabelen die van invloed zijn ophet proces van tekstverwerking zijn die factoreniumgemerkt die extern ten aiinzien van het proceszijn. Veelal liggen deze variabelen in de conditionelesfeer. Dat wil zeggen dat zij aanwijzingen geven voorhet scheppen van optimale condities voor het tekst-verwerkingsproces. Omdat deze tweede orde varia-belen niet in het onderzoek naar het effect van hetSTUBA-programma op het tekstverwerkingsproceszijn betrokken, willen we hier volstaan met de gege-ven opsomming van deze variabelen (zie Fig. 1).Voor een uitgebreide discussie hierover verwijzenwe miar o.a. Peeck (1974) en McConkie (1977). 1.5. Vraagstellingen In dit onderzoek is nagegaan of het bestuderen vaneen tekst met behulp van de

STUBA Studeerwijzer Ipositieve invloed uitoefent op de hoeveelheid infor-matie die uit de tekst wordt opgenomen en onthou-den. De STUBA-Studeerwijzer I richt zich metname op die viuirdigheden binnen de procedurelevoorkennis die betrekking hebben op het organise- 495



??? fV. Kok, C. Boonman, G. Beukhof ren en reduceren van de tekst tot een coherentesemantische macrostructuur. De STUBA-Studeer-wijzer I wordt als heuristische procedure geacht hettekstverwerkingsproces te sturen, waardoor eenminder groot beroep wordt gedaan op de procedu-rele vaardigheden. Omdat de tekstverwerking door ons wordt be-schouwd als een proces, waarin de eerdergenoemdefactoren: inhoudelijke voorkennis, procedurelevoorkennis en semantische tekststructuur in interac-tie optreden, zijn al deze factoren in dit onderzoekals variabelen opgenomen. Om het effect van de STUBA-Studeerwijzer I alsheuristische procedure te kunnen isoleren van heteventuele effect van de output van de StudeerwijzerI - een schema van de tekst als externe representatievan de semantische macrostructuur van de tekst - isnaast de 'STUBA-conditie' een tweede experimen-tele conditie ingevoerd, waarin de proefpersoneneen schema van de tekst kregen aangeboden. Op grond van deze overwegingen werden de vol-gende vraagstellingen geformuleerd als uitgangspuntvoor het onderzoek: 1. In welke mate be??nvloeden

verschillen in inhoude-lijke voorkennis het opnemen en onthouden vaninformatie uit een tekst? 2. In welke mate be??nvloeden verschillen in proce-durele voorkennis het opnemen en onthoudenvan informatie uit een tekst? 3. In welke mate bevordert het aanbieden van eenheuristische procedure voor tekstverwerking ofhet aanbieden van een tekstschema het opnemenen onthouden van informatie uit een tekst? 2. Methode 2.1. Variabelen in het onderzoek In het onderzoek zijn drie onafhankelijke en tweeafhankelijke variabelen opgenomen. De onafhanke-lijke variabelen inhoudelijke voorkennis en procedu-rele voorkennis zijn in het onderzoek gevormd doorde proefpersonen op grond van toetsing te verdelenin drie groepen: hoog, gemiddeld en laag. Als inhoudelijke voorkennistoets werd een aan-tal open vragen gesteld met betrekking tot het on-derwerp van de later te bestuderen tekst. Als procedurele voorkennistoets werd gebruikt detoets 'Taak begrijpend lezen klein' van het CITO(voor een discussie over 'Begrijpend lezen' alstekstverwerking zie Beukhof, Boonman, Kok,1980f^) De derde onafhankelijke variabele werd

gevormddoor de proefpersonen te verdelen over drie condi-ties: 1. leerlingen die een tekst bestuderen met behulpvan de STUBA-Studeerwijzer I; 2. leerlingen die een tekst bestuderen mede met be-hulp van een gegeven schema, dat een externerepresentatie is van de semantische tekststruc-tuur; 3. leerlingen die een tekst bestuderen zonder ex-terne hulpmiddelen. De laatste groep kan als controlegroep ten aanzienvan beide andere groepen worden aangemerkt. De afhankelijke variabele: het opnemen van in-formatie uit een tekst, is geoperationaliseerd als descore op de natoets (NA). De afhankelijke variabele: het onthouden van in-formatie uit een tekst, is op twee momenten geme-ten: na 10 dagen en na 10 weken: - het onthouden van informatie na 10 dagen is ge-operationaliseerd als de verschilscore tussen denatoets (NA) en de eerste retentietoets (RE):NA-RE; - het onthouden van informatie na 10 weken is ge-operationaliseerd als de verschilscore tussen denatoets (NA) en de tweede retentietoets (RT):NA-RT. Binnen beide afhankelijke variabelen is een specifi-catie aangebracht door in de opgenomen en onthou-den

informatie een onderscheid aan te brengen naarde plaats van de informatie in de semantische tekst-structuur: het semantisch structuumiveau (vgl. o.a.Meyer, 1975, 1977). Er zijn drie structuumiveaus onderscheiden: hoog(H), gemiddeld (M) en laag (L). Deze structuumi-veaus zijn geoperationaliseerd als de score op driesubtoetsen binnen de natoets en de beide retentie-toetsen. In Tabel 1 is een overzicht gegeven van de Tabel 1 Variahelen in het onderzoek variabele aard operationalisatie codering inhoudelijkevcxirkennis onafhankelijk inhoudelijke voorkennis hwginhoudelijke voorkennis gemiddeldinhoudelijke voorkennis laag IVKHIV KMIVKL procedurelev(X)rkennis onailiankelijk procedurele voorkennis hoogprocedurele voorkennis gemiddeldprocedurele voorkennis laag PVKHPVKMPVKL 1 conditie onjifhankelijk STUB A-conditie (zelf structureren)gegeven tekstschemacontrole groep ZSGSC opnemen vaninformatie afhankelijk score op natoets NA onthouden vaninformatie na10 dagen afhankelijk verschilscore natoeis -retentietoets 1 NA-RE onthouden vaninformatie na10 weken afhankelijk verschilscore natoets-retentietoets 2
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??? STLJBA: Leren omgaan met teksten variabelen, de operationalisaties en de wijze waaropzij in het vervolg zullen worden aangeduid (code-ring). 2.2. Proefpersonen Als proefpersonen fungeerden 167 leerlingen van intotaal 6 vijfde klassen van verschillende lagere scho-len. De proefpersonen werden als klas ingedeeld bijde drie condities ZS, GS en C, bij elke conditie dustwee klassen. Voorafgaand aan het onderzoek volg-den de proefpersonen in de conditie ZS een trainingin het gebruik van de STUBA-Studeerwijzer I metbehulp van het STUBA-introductieprogramma I. Op grond van de score op de inhoudelijke voor-kennistoets werd de totale groep van 167 proefper-sonen verdeeld over de drie inhoudelijke voorken-nisniveaus IVKH, IVKM, IVKL, waarbij de Â? 33%hoogste scores werden ingedeeld bij de groepIVKH, de Â? 33% laagste scores bij de groep IVKL,de overige bij de groep IVKM. Op identieke wijze, nu op grond van de score opde toets begrijpend lezen, werden de 167 proefper-sonen verdeeld over PVKH, PVKM en PVKL. Ta-bel 2 geeft een overzicht van de verdeling van deproefpersonen over de drie

onafhankelijke variabe-len. Tabel 2 Verdeling van de proefpersonen over de onaf-hankelijke variabelen onalhankelijke variabele proef- conditien = 167 IVK n = 164* PVKn = 1 57* ZS n - 57 H n - 45 H n = 52 GS n = 57 M n = 64 M n 54 C n = 53 L n = 55 L n = 51 (*niet alle proefpersonen waren aanwezig) 2.3. Materiaal2.3.1. De tekst In het onderzoek werd aan de leerlingen een tekstaangeboden die zelfstandig verwerkt moest worden.De keuze van de tekst werd door een aantal factorenbepaald: - de omvang van de tekst moest zodanig zijn dat ersprake is van een complex informatiegeheel; - het onderwerp van de tekst mocht niet reeds sy-stematisch in het onderwijs aan de orde zijn ge-weest, om te voorkomen dat er geen verschillen ininhoudelijke voorkennis te constateren zoudenzijn; - de tekst moest geschikt zijn voor leerlingen van de 5e klas van de lagere school.Op grond van deze factoren werd gekozen voor deinformatieve tekst 'De Woestijn', die in de Informa-tiereeks van De Ruyter wordt uitgegeven en fre-quent voorkomt in documentatiecentra van lagerescholen. Op enkele punten werd deze tekst bijge-steld.

2.3.2. De heuristische procedureIn de conditie ZS beschikken de leerlingen bij hetverwerken van de tekst over de Studeenvijzer I uithet studievaardigheidsprogramma STUBA.Het isop deze plaats onmogelijk een uitgebreide beschrij-ving te tegen van de wijze waarop deze Studeenvij-zer fijnctioneert. We verwijzen hiervoor naar dediverse STUBA-publikaties (Beukhof, Boonman,Biemond, Kok, Lansdorp, Westening, 1978, 1979)en naar Beukhof, Boonman, Kok, (1980''-Hier moeten we volstaan met het presenteren van derichtlijnen van de Studeerwijzer I, die tezamen deheuristische procedure vormen. studeenvijzer I richtlijn 1: Over welk onderwerp g;uit de tekst? lichtlijn 2: Wat moet je van dit on- derwerp weten? richtlijn 3: Lees nu de tekst aan- dachtig door. richtlijn 4: M:uik een lijst van de kernbegrippen. richtlijn 5: Welke relaties zijn er tussen de kemhegrip- pcn? richtlijn 6: Vergelijk de kernbegrip- pen niet de opbouw van de tekst. richtlijn 7: M.uik een schenu van de tekst. richtlijn 8: Maak een samenvatting van de tekst. 2.3.3. Het tekstschema Het tekstschema waarover de leeriingen in conditieGS beschikken is door de

onderzoeker zelf gecon-strueerd. Dit gebeurde met behulp van een strategievoor analyse van infonnatieteksten, (Tillema,Boonman, e.a., 1980) gecombineerd met de STUBAStudeerwijzer I. 2.3.4. Meting van de a?Ÿumkelijke variabelen De afhankelijke variabele: het opnemen en onthou-den van informatie werd gemeten met behulp van 497



??? fV. Kok, C. Boonman, G. Beukhof een herkenningstoets. Aan de hand van het tekst-schema en van de tekst zelf werden 75 propositiesgeformuleerd. In elke propositie werden de argumen-ten gevormd door concepten uit de tekst, die verbon-den werden met een relationele term. Een aantalproposities waren waar, de overige onwaar, dit gege-ven de tekst. De leerlingen kregen de opdracht elkepropositie te beoordelen op 'waar' of 'onwaar'. Om'raden' te voorkomen werd ook de antwoordcatego-rie 'ik weet het niet' gecre??erd. De items werden inrandom volgorde geplaatst. De toets werd gescoorddoor het aantal juiste beoordelingen van een proef-persoon op te tellen. Ten behoeve van de herhaalde metingen over tijdwerd een nominaal paralleltoets ontwikkeld (vormB). In deze paralleltoets werden de items in eenandere volgorde geplaatst en waar mogelijk werdenbinnen de propositie de argumenten verwisseld en derelationele term anders geformuleerd. De richtingvan beantwoording van een gewijzigd item, met an-dere woorden, het 'waar' of 'onwaar' zijn, werd nietveranderd. Binnen de toets werden drie

subtoetsenonderscheiden: - subtoets hoog structuumiveau (H) met 26 items; - subtoets gemiddeld structuumiveau (M) met 30items; - subtoets laag structuurniveau (L) met 19 items.Daartoe werden de 75 items van de toets verdeeld initems die het opnemen en onthouden van informatiehoog, gemiddeld en laag in de semantische tekststruc-tuur meten. Deze indeling kwam tot stand op basisvan de eerder plaats gevonden analyses van de tekst,die ook tot het tekstschema hebben geleid. Dezelfdeonderscheiding werd ook gemaakt in de paralleltoets(vorm B). 2.4. Procedure In Figuur 2 is het verloop van de experimentele pro-cedure schematisch in beeld gebracht. 2.5. Analysemethode Analyses van de data werden uitgevoerd door middelvan multivariate variantieanalyses met behulp vanhet computerprogramma 'multivariance' (1977). Debeide afliankelijke variabelen 'opnemen van infor-matie' en 'onthouden van informatie na 10 dagen enna 10 weken' zijn ten behoeve van de analyses terug-gebracht tot ?Š?Šn afhankelijke variabele: 'Score opherkenningstoets', waarbij de specificatie in opne-men en onthouden is aangebracht door de

tijd alsonafliankelijke variabele in de onderzoeksopzet tebetrekken. De variabele tijd wordt gevormd door demeetmomenten NA, RE en RT. Wel moest in hetoog worden gehouden dat het bij deze variabele tijdging om herhaalde metingen bij dezelfde proefperso-nen. Dit was mogelijk omdat het in deze drie metin-gen ging om de score op een nominaal paralleltoets,die afhankelijk is van het meetmoment. Figuur 3 geeft een beeld van het factorieel designdat tweemaal werd toegepast: eenmaal met inhoude-lijke voorkennis als onafhankelijke variabele naastconditie en tijd, eenmaal met procedurele voorkennisals onafhankelijke variabele naast conditie en tijd. Tabel 3 geeft een overzicht van de bronnen vanvariantie en hun vrijheidsgraden in dit onderzoek.De variantiebronnen waarop dit onderzoek zichricht zijn in de tabel voorzien van een asterisk (1). tekstZS +studeerw. - tekstZS +studeerw. tekstZS +studeerw. tekstZS +studeei^. 'Ji c tekst GS tekst GS tekstGS +schema tekstGS +schema <z QC â– A s V s s O1 O c K tekst C - tekst C - tekst C -m tekst C 1 21 tijd in dagen toets voorkennis(IVK) toets begrijpendlezen (PVK) VA Figuur 2

Schematisch overzicht van Je experimentele procedure 498



??? STLJBA: Leren omgaan met teksten "Ec uâ– g > TIJD NA RE RT 4> 1Ou zs H H M L H M L H M L M H M L H M L H M L L H M L H M L H M L GS H H M H M L M H M llicuwgcii Â?J^I ucafhankelijke H M L L H M vana IDCiCI I H M L C H H M L H M L H M L M H M L H M L H M L L H M L H M L H M L Figuur 3 Design van het onderzoek: 3x3x3 factorieeldesign. De metingen op de a?Ÿuinkelijke varia-belen in de cellen uitgesplitst naar semantischstiKctuurniveaus hoog (H), gemiddeld (M) enlaag (L). Tabel 3 Bronnen van variantie en aantal vrijheidsgradenin het onderzoek. variantiebron DF tussen groepen: * conditie * voorkennis * conditie x voorkenniss within groups 48816 3. Resultaten en discussie Ten aanzien van de eerste vraagstelling: in welkemate be??nvloeden verschillen in inhoudelijke voor-kennis het opnemen en onthouden van informatie uiteen tekst, is in dit onderzoek gebleken dat dezeverschillen in inhoudelijke voorkennis significanteinvloed uitoefenen op de hoeveelheid kennis, die uiteen tekst wordt opgenomen. Tabel 4 geeft een over-zicht van de gemiddelde natoetsscores van de groe-pen IVKH,

IVKM en IVKL. Tabel 4 Gemiddelde scores en standaarddeviaties op denatoets van de groepen IVKH, IVKM, IVKL ^na s IVKH 52.05 9.94 IVKM 45.59 6.34 IVKL 41.27 9.48 Leerlingen met een hoge inhoudelijke voorkennisnemen sigificant meer informatie uit de tekst op danleerlingen met een lage inhoudelijke voorkennis,(p < .001) Ten aanzien van het onthouden van de informatiedie is opgenomen, bleek dat verschillen in inhoude-lijke voorkennis hierop geen invloed uitoefenen. Degemiddelde verschil-scores NA-RE en NA-RT ble-ken tussen de groepen met verschillend niveau vaninhoudelijke voorkennis niet van elkaar te verschil-len (p < .788). De informatie die eenmaal is opgenomen blijftzowel bij leerlingen met hoge inhoudelijke voorken-nis als bij leerlingen met lage inhoudelijke voorken-nis in gelijke mate aanwezig, ook op langere termijn(na 10 weken). Waar dus reeds aanwezige cognitieveschemata het opnemen van nieuwe informatie be-vorderen doordat deze nieuwe informatie sneller eneffectiever kan worden opgenomen, hebben dezeaanwezige schemata kennelijk geen invloed op dekwaliteit van de

informatie-opslag. Soortgelijke resultaten bleken ten aanzien van detweede vraagstelling: in welke mate be??nvloedenverschillen in procedurele voorkennis het opnemenen onthouden van informatie uit een tekst. Ook hierbleken deze verschillen in procedurele voorkennisinvloed te hebben op de hoeveelheid kennis die uiteen tekst wordt opgenomen. Tabel 5 geeft een overzicht van de gemiddeldenatoetsscores van elk der groepen 499



??? fV. Kok, C. Boonman, G. Beukhof Tabel 5 Gemiddelde scores en standaarddeviaties op denatoets van de groepen PVKH, PVKM, PW KL Xâ€ž3 s PVKH 48.80 10.07 PVKM 45.43 8.48 PVKL 43.12 8.68 Leerlingen met een hoge procedurele voorkennisnemen significant meer informatie op uit de tekst danleerlingen met ?Šen lage procedurele voorkennis(p < .001). Een grote vaardigheid in het semanti'-ch analyse-ren van een tekst zorgt ervoor dat meer informatieuit die tekst wordt opgenomen. Verwacht mochtworden dat een grotere procedurele voorkennis ooktot gevolg heeft dat de opgenomen informatie beterwordt onthouden, omdat er een hechtere meer cohe-rente cognitieve structuur wordt gevormd. Dit kon indit onderzoek niet worden bevestigd. De eenmaalopgenomen informatie bleek zowel bij hoge als bijlage procedurele voorkennis in gelijke mate te wor-den onthouden (p < .985). Ook verschillen in pro-cedurele voorkennis hebben kennelijk geen invloedop de kwaliteit van de informatie-opslag. In vraagstelling 3 was aan de orde: in welke matebevordert het aanbieden van de STUBA Studeerwij-zer 1 voor tekstverwerking

of het aanbieden van eentekstschema het opnemen en onthouden van infor-matie uit een tekst. Het aanbieden van een tekst-schema, als externe representatie van de semantischemacrostructuur van een tekst, bleek geen significanteinvloed te hebben op de hoeveelheid informatie diewordt opgenomen. Hoewel de leerlingen die met hettekstschema werkten gemiddeld iets hoger scoordenop de natoets dan de controlegroep was dit verschilniet significant (zie Tabel 6) (p < .178). Ook met betrekking tot het onthouden van deopgenomen informatie bleken de leerlingen die be-schikten over een tekstschema en de controlegroepniet van elkaar te verschillen. Er was geen significantverschil te constateren tussen de gemiddelde ver-schilscores NA-RE en NA-RT van de condities ZS,GS en C (p < .426). De invloed van een gegeven tekstschema zouvooral ook moeten blijken uit de interactie met pro-cedurele voorkennis. Vooral leerlingen met lage pro-cedurele voorkennis zouden meer profijt van hetaangeboden schema kunnen hebben. Doordat desemantische structuur van de tekst gegeven is wordtimmers een geringer beroep gedaan op

vaardighedenbij de leerling met betrekking tot het semantischanalyseren van de tekst. Er bleken echter geen ver-schillen te bestaan in de hoeveelheid opgenomen enonthouden kennis tussen leerlingen met hoge en lageprocedurele voorkennis in de groep die over eentekstschema beschikten en in de controlegroep (p <.712). De invloed van de STUBA tekstverwerkingspro-cedure: de STUBA Studeerwijzer I, bleek tegenge-steld te zijn aan de verwachting. Tabel 6 geeft eenoverzicht van de gemiddelde natoetsscores van decondities ZS, GS en C. Tabel 6 Gemiddelde scores en standaarddeviaties op denatoets van de condities ZS, GS, C. ^na s ZS 41.71 8.07 GS 48.80 7.81 C 46.91 10.82 De leerlingen die de tekst analyseerden met behulpvan deze Studeerwijzer (ZS) bleken significant min-der informatie op te nemen dan de controlegroep (Q(p < .001). De meest voor de hand liggende verkla-ring hiervoor lijkt dat de STUBA Studeerwijzer Iniet het beoogde resultaat heeft: namelijk het externsturen van het informatieverwerkingsproces en hetcompenseren voor een tekort aan structuurvaardig-heden of procedurele voorkennis, kortom

het opti-maliseren van het tekstverwerkingsproces. Dezeverklaring lijkt te worden ondersteund door het ont-breken van een interactie-effect tussen conditie enprocedurele voorkennis: de invloed van verschillenin procedurele voorkennis blijkt gelijk te zijn voorleerlingen die met STUBA werkten en voor de con-trolegroep (p < .712). Een aantal alternatieve ver-klaringen is echter mogelijk. Op de eerste plaats moet worden ingecalculeerddat het STUBA programma en daarmee ook de Stu-deerwijzer I een vrij complex programma is, datmogelijk meer training vraagt dan de vier maandendie de proefpersonen kregen. Veelvuldig gebruikvan de Studeerwijzer in vele situaties, vooral ookbuiten de specifieke trainingssituatie, met anderewoorden in de dagelijkse praktijk van het omgaanmet teksten in onderwijsleersituatie moet ertoe lei-den dat de heuristische procedure wordt ge??nternali-seerd en tot een cognitieve strategie wordt. Eendergelijk doel lijkt echter niet op korte termijn, in eentrainingsprogramma van enkele maanden, te kunnenworden gerealiseerd. Longitudinaal onderzoek zou 500



??? STLJBA: Leren omgaan met teksten de effectiviteit van de STUBA Studeenvijzer oplange termijn moeten evalueren. Een andere mogelijke alternatieve verklaring voorhet negatieve effect van de heuristische procedureop het opnemen van informatie uit een tekst zoukunnen zijn dat de aangeboden tekstverwerkings-strategie interfereert met een 'eigen' tekstverwer-kingsstrategie van de leerlingen, waardoor de effec-tiviteit van het tekstverwerkingsproces vermindert.Onderzoek naar aanwezige cognitieve strategie??n bijde leerlingen en naar de interacterende invloed daar-van met het STUBA programma op het opnemenvan informatie zou hierop een antwoord kunnengeven. Wederom zou via longitudinaal onderzoek moe-ten worden onderzocht of een 'bestaande' tekstver-werkingsstrategie op lange termijn kan worden ver-vangen door de mogelijk effectievere STUBA tekst-verwerkingsstrategie. Hierbij zou dan ook de grotereeffectiviteit van de STUBA strategie moeten wordenaangetoond. Bij een nadere beschouwing van de opgenomeninformatie naar semantisch structuumiveau bleekdat er tussen de groep, die met

de STUBA Studeer-wijzer werkte (ZS), de groep die beschikte over hetgegeven schema (GS) en de controlegroep (Q, nau-welijks significante verschillen waren in opgenomeninformatie van hoog semantisch niveau. Zowel in-formatie van gemiddeld als informatie van laag ni-veau werd echter door de groep met STUBA signifi-cant minder opgenomen dan door beide anderegroepen. Tabel 7 geeft een overzicht van deze gemiddeldescores. Tabel 7 Gemiddelde proportionele scores van de condi-ties ZS. GS en C op de suhtoetsen NAH. NAMen NAL NAH NAM NAL ZS .57 .56 .53 GS .63 .66 .67 C .59 .62 .68 In Figuur 4 is dit grafisch weergegeven. Hieruit blijkt dat het werken met de STUBA Stu-deerwijzer I tot resultaat had dat informatie van lagersemantisch niveau in het tekstverwerkingsproceswordt 'weggeselecteerd', terwijl dit reductieprocesniet plaats vond bij de andere proefpersonen. Het x(prop) .70.65.60.55.50 Figuur 4 Gemiddelde proportionele scores van de condi-ties ZS, GS en C op de suhtoetsen NAH. NAMen NAL. proces van macrostructurering, geformaliseerd in demacro-regels van Van Dijk, waarvan de

belangrijk-ste functie is het organiseren en reduceren van com-plexe semantische informatie, is bevorderd door hethanteren van de STUBA Studeenvijzer I. De stellingdat deze reductie een noodzakelijke voorwaarde isvoor het opslaan en oproepen van informatie konechter in dit onderzoek niet worden bevestigd. Im-mers, de informatie van hoog semantisch niveauwerd door alle proefpersonen in vrijwel gelijke hoe-veelheid opgenomen. Daarbij werd door de proef-personen die niet met de STUBA Studeerwijzer Iwerkten tevens meer informatie van lager seman-tisch niveau opgenomen dan door de proefpersonenmet STUBA. Bij de retentiemetingen bleken alleproefpersonen de opgenomen informatie van elk ni-veau in gelijke mate onthouden te hebben. Hierbij moet worden opgemerkt dat de kwaliteitvan de tekst mogelijk een belangrijke rol hierbij heeftgespeeld. De tekst zelfwas een goed gestructureerdgeheel. Onderzoek met meer ambigue, minder goedgestructureerde teksten zou mogelijk kunnen aanto-nen dat hier de STUBA Studeerwijzer I tot gevolgheeft dat informatie van hoog semantisch niveaubeter, informatie

van laag semantisch niveau minderwordt opgenomen en onthouden. Naast de vraagstellingen die dit onderzoek geleidhebben, werden ook de conclusies van onderzoekenvan o.a. Clements (1976) en Meyer (1975, 1977), datinformatie hoog in de semantische structuur van detekst beter wordt opgenomen en onthouden dan in-formatie laag in de semantische structuur van detekst, nogmaals getoetst. De conclusie dat informatiehoog in de semantische structuur beter wordt opge-nomen kon in onze onderzoeksopzet niet wordenbevestigd. NAH 501



??? fV. Kok, C. Boonman, G. Beukhof Tabel 8 geeft een overzicht van de gemiddeldescores in proporties op de drie subtoetsen van ver-schillend structuumiveau binnen de natoets, geme-ten over alle proefpersonen. Tabel 8 Gemiddelde scores en standaarddeviaties inproporties van de subtoetsen NAH, NAM enNAL NAH NAM NAL X s X s X s .60 .13 .62 .15 .62 .17 Na toetsing bleek er geen significant verschil te be-staan tussen de drie gemiddelde scores op de sub-toetsen NAH, NAM en NAL (p < .063). Dit konworden verklaard door het feit dat de toetsvragen'cues' naar de tekst toe bevatten. Dit was conformeerdere bevindingen van Meyer (1977). In termenvan de schemata-theorie betekent dit o.i. dat bijfree-recall toetsing het algemeen schema wordt ge-reproduceerd, tenvijl bij toetsingen die cues bevat-ten de leerling vanuit zijn algemeen schema de cueskan interpreteren, waardoor het situatie-specifiekeschema wordt gereproduceerd. De consequentiesvan deze conclusie voor eerdere bevindingen in ditonderzoek met betrekking tot de STUBA Studeer-wijzer lijken evident. Door de cues, gegeven in detoetsingen, waren de

proefpersonen die zonderSTUBA werkten in staat ook de informatie van laagsemantisch niveau te reproduceren, informatie dieproefpersonen die met het STUBA programmawerkten dienden te negeren. Een herhaling van dit onderzoek, waarin zowelvan free-recall toetsen als van toetsen met cues ge-bruik wordt gemaakt, zou de juistheid van deze ver-onderstelling moeten aantonen. De eerdere conclusies van o.a. Clements en Meyer ten aanzien van het beter onthouden vaninformatie hoog dan van informatie laag in de seman-tische tekststructuur werden in ons onderzoek be-vestigd op de tweede retentiemeting, dat wil zeggenna 10 weken. Figuur 5 brengt de gemiddelde proportionele sco-res op de drie subtoetsen van de natoets en de tweeretentietoetsen in beeld. Tabel 9 geeft de gemiddelde verschilscores NA-REen NA-RT voor elk niveau. Tabel 9 Gemiddelde verschilscores NA-RE en NA-RT inproporties voor de verschillende striictiiiirni-veaiis structuumiveau M X NA-RE X NA-RT H .024 .026 M .001 .015 L .026 .093 Informatie van laag structuumiveau bleek significantmeer vergeten te zijn dan informatie van hoog struc-

tuumiveau (p < .001). Deze conclusie is daaromopmerkelijk omdat hier ook bij vragen die cues be-vatten significante verschillen te constateren warentussen onthouden van informatie van hoog en vanlaag semantisch structuumiveau, dit in tegenstellingtot eerdere resultaten van Meyer (1977). Een moge-lijke verklaring hiervoor in termen van de schemata-theorie lijkt te zijn, dat het geconstrueerde schemana verloop van tijd steeds algemener, generiekerwordt, zodanig dat ook cues het situatie-specifiekeschema niet meer kunnen actualiseren. X(prop) .60 .55 .50 Figuur 5 Gemiddelde proportionele scores op de subtoet-sen NAH, RAM, NAL, REH, REM. REL,RTH, RTM, RTL 4. Tenslotte Op grond van bovenbeschreven onderzoek is hetnog niet mogelijk een definitief oordeel te geven overde invloed van het programma op d? diverse afhan-kelijke variabelen. Het onderzoek wordt voortgezet.Op dit ogenblik wordt bijv. onderzoek verricht metals belangrijkste variabele het maken van een sa-menvatting. Daarnaast wordt gewerkt aan de ver-dere uitbouw en fundering van het tekstverwer-kingsprogramma. De heuristische procedure,

deSTUBA-Studeerwijzer, zal in diverse onderwijs-leersituaties toegepast worden. 502
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