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SAMENVATTING

In deze reviewstudie worden twee vragen beantwoord: a. Welke benaderingen op het gebied van begrij-
pend leesonderwijs zijn effectief? en b. Is het mogelijk een vorm van begrijpend leesonderwijs re ontwer-
pen waarbij gebruik wordt gemaake van de sterke kancen van die benaderingen? Om de eerste vraag e
beantwoorden werden 67 interventieonderzoeken op het niveau van het basis- en speciaal basisonder-
wijs geselecteerd die aan specificke criteria wac betreft interventieonderzoeken voldoen. Daarna werden
deze studies gerangschike onder drie benaderingen van begrijpend leesonderwijs, namelijk strategisch
leesonderwijs, inhoudsgericht leesonderwijs en leesonderwi js waarin gesprek en discussie centraal staan.
De geselecceerde onderzoeken worden kort beschreven en gedvalueerd. Uit de inrerventiestudies blijke
dat strategisch leesonderwijs meestal positieve effecten heeft. Herzelfde gelde voor het inhoudsgericht
leesonderwijs. De inrerventiestudies waarin het gesprek en discussie centraal staan, hebben voor een deel
effect. Wat betreft de rweede vraag worde een vergelijking gemaakr tussen de sterke en zwakke kanten van
elke benadering. Uit deze analyse blijke dat vier componenten van begrijpend leesonderwijs belangrijk
zijn: a. de verbale interactie tussen leerkrache en leerlingen en tussen leerlingen onderling over de tekst,
b. de inhoud van de tekst, c. het gebruik van een klein aantal leesstrategieén, en d. de vorming van een
coherente representatie van de tekst door verbanden te leggen russen woorden in zinnen en tussen zinnen
op lokaal en tekseniveau.

Kernwoorden: onderwijs in begrijpend lezen, interven ticonderzoel, strategisch leesonderwijs, inhouds-
gericht leesonderwijs, leesonderwijs waarin het gesprek en discussie centraal scaan.

SUMMARY

In this review study two questions will be answered: a. Which approaches of reading comprehension
instruction are effective? and b. Is it possible to design a method of reading comprehension instruction
which takes advantage of the strong sides of the existing approaches? To answer the first question 67
intervention studies on the level of elemencary and special educarion were selecred which met specific
criteria with regard to intervention srudies. Then these studies were classified among rhree approaches
of reading comprehension instruction, namely strategies instruction, conrent-oriented instruction and
instruction through meaningful ralk and discussion. The selecred scudies are described shortly and evalu-
ated. From the intervention studies it appears that strategies instruction shows mostly positive effects.
The same goes for the studies on the content-rich instruction. The intervention studies with respect to
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instruction through meaningful ralk and discussion show partially a positive effect. With respect to the
second question a comparison is made berween the strong and weak sides of each approach. From this
analysis it appears that four components of reading comprehension instruction are important: a. the
verbal interaction between teacher and students and among students about the rext, b. the content of the
text; c. the use of a small number of reading strategies, and d. the construction of coherent representa-
tion of the text by making connections between words in sentences and between senrences on sentence
and text level.

Keywords: reading comprehension instruction, intervention research, reading strategies instruction,

content-oriented reading instruction, reading instruction through meaningful talk and discussion.
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1. Inleiding
11 Begrijpend lezen

Oorspronkelijk betekent lezen verzamelen.
De kern van het leesproces komt hiermee
overeen, namelijk het verzamelen van ele-
menten in de tekst om ze rtor een samen-
hangend geheel te vormen en het leggen van
verbanden tussen nieuwe informatie en al be-
staande kennis (Seegers, Aarnoutse, & Mom-
mers, 1987). Hetidee dat lezen hetleggen van
verbanden is, zien we ook in het construcrie-
en integratiemodel van Kintsch (2013) dar
gelde als het meest volledige en uitgewerkte
model op het gebied van begrijpend lezen
(Graesser, 2007; Duke, Pearson, Strachan
& Billman, 2011). Volgens Kintsch bestaat
lezen uit twee fasen: het construeren van de
betekenis van een teksc en het integreren van
de informatie van de tekst met de aanwezige
kennis in het lange termijn geheugen. Het
construeren berekent dat op het niveau van de
woorden en zinnen (microstructuur) en op

het niveau van de gehele tekst (macrostruc-

tuur) verbindingen gemaakt worden zodat
er een samenhangend geheel van de tekst
ontstaat. Op het niveau van de woorden en
zinnen moet de lezer volgens Kintsch verban-
den leggen tussen woorden en tussen zinnen.
Dat impliceert onder andere dat hij (of zij)
de betekenis van de belangrijkste inhouds-
woorden zoals werkwoorden, zelfstandige en
bijvoeglijke naamwoorden kent, evenals de
functie van woorden die relaties aanduiden
zoals voornaamwoorden en voegwoorden.
Bovendien moet de lezer verbanden afleiden
op grond van zijn kennis van het onderwerp
van de tekst en van de wereld. Op het niveau
van de tekst moet de lezer verbanden zien
tussen verschillende delen (alinea’s) van een
tekst (structuur of opbouw) en de boodschap
of bedoeling van de schrijver snappen of be-
grijpen. Het resultaat van dit constructiepro-
ces is volgens Kintsch de tekstbasis (text base),
een representatie van wart in de tekst staat.
Het integreren betekent volgens Kintsch dart
de lezer verbanden legt tussen de tekstbasis
en de kennis die hij over het betreffende on-
derwerp heeft. Dit proces van integratie re-

sulteert in een representatie van het tweede



niveau, namelijk het situatiemodel. Dit mo-
del geeft de betekenis van de rekst volgens de
lezer weer. De vorming van een situatiemodel
is een actief proces, waarbij de lezer bepaalde
informatie weegt, selecteert en aanvult op ba-
sis van zijn kennis. Het is nog meer dan de
tekstbasis afhankelijk van de kennis van de
lezer en van de inferentiéle processen die hij
moet uitvoeren.

Her constructie- en integratiemodel (Cl-mo-
del) gaatervan uic dacher begrijpend leespro-
ces primair gestuurd wordt vanuit de tekst,
De tekst met de woorden en zinnen vormen
het leidende principe. Het idee dar het lees-
proces primair door de tekst en niet door de
lezer gestuurd wordt, is door verschillende
leesonderzoekers  bekritiseerd (Graesser,
2007). Volgens Van den Broek, Young, Tzeng
en Linderholm (1999) speelt de lezer en het
doel dart hij wil bereiken ook een belangrijke
rol. Zo wil de ene lezer een tekst volledig be-
grijpen, terwijl de andere zich tevreden stelt
met een oppervlakkige kennisname. Hij be-
paalt hoeveel achtergrondkennis hij wil op-
halen en hoe hecht de verbanden moeten
zijn tussen de informatie van de tekst en de
kennis waarover hij beschike. De sturende rol
van de lezer blijke volgens Kendeou, Van den
Broek, Helder en Karlsson (2014) uit drie ac-
tiviteiten van de lezer, namelijk het afleiden
van informatie uit de reksc; het sturen, be-
waken, reguleren en evalueren van het eigen
leesgedrag (metacognitieve strategieén); en
het aanpassen van de aandacht aan de ei-
sent van de taak. Volgens Van den Broek e.a.
(1999) maake de lezer dus nier alleen actief,
maar ook strategisch gebruik van de infor-
matie van de tekst en van de eigen kennis.

12 Onderwijs in begrijpend
lezen

Uit her CI-model van Kintsch blijkt dat be-
grijpend lezen een complex proces is, waarbij
veel factoren een rol spelen zoals de lezer, de
tekst, kennis van de taal, het onderwerp, de
motivatie et cetera. Bij het onderwijs in be-
grijpend lezen komen er nog een aantal fac-
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toren bij zoals de leerkracht, de leerlingen, de
school en de omgeving. In de loop der jaren
zijn in het basis- en speciaal basisonderwijs
verschillende werkwijzen of methodes ont-
wikkeld om onderwijs te geven in begrijpend
lezen.

Eén van de oudste werkwijzen is het voeren
van een gesprek tussen de leerkracht en de
leerlingen over de betekenis van een rekst.
Deze werkwijze werd en wordr nog steeds
toegepast in vooral het hoger onderwijs. In
de theorie van Vygotsky (1986) en Piager
(1928) zijn gesprek en discussie belangrijke
middelen om leerlingen van het primair- en
voortgezet onderwijs te helpen bij het ach-
terhalen van de betekenis van verschillende
soorten van teksren.

Een andere werkwijze is het vrij of zelfstan-
dig lezen van de leerlingen in en buiten de
school. Het idee is onder andere dat kinderen
die veel lezen hun woordenschar vergroten
en daarmee hun begrijpend leesniveau verho-
gen. Ondanks het feit dat woordenschat een
zeer belangrijke factor is voor het begrijpend
lezen van teksten (Aarnoutse & van Leeuwe,
1998), blijkt uit onderzoek dat vrij lezen of
stil lezen over het algemeen geen positief
effect heeft op de begrijpend leesprestaties
(Narional Reading Panel, 2000). Her begeleid
stil lezen, waarbij teksten zorgvuldig worden
geselecteerd en regelmatig vragen worden ge-
steld, heeft wel effect op de begrijpend lees-

prestaties.

Een derde methode om tekstbegrip te bevor-
deren is her stellen van vragen bij een tekst.
Deze manier van begrijpend leesonderwijs is
in de dertiger jaren van de vorige eeuw sterk
gepropageerd door Van der Hoeve, Kohn-
stamm en Van Veen (1933) van her Nutsse-
minarium. Zij vervingen het hardop lezen
door stillezen, selecteerden vrij moeilijke rek-
sten en stelden daar een aancal vragen bij. De
leerlingen van de hogere leerjaren van het ba-
sisonderwijs kregen vervolgens de opdracht
om deze vragen schriftelijk of mondeling re
beantwoorden. Vanwege het grote aantal vra-
gen was er nauwelijks tijd om de leerlingen
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te leren hoe ze de vragen het beste konden
beantwoorden, hoe ze problemen - en daar
ging het om - leerden oplossen. Deze manier
van begrijpend leesonderwijs heeft decennia
lang veel invloed gehad op de vormgeving en
uitvoering van methoden of programma’s
voor begrijpend lezen.

Een vierde methode om het begrijpend lezen
te ontwikkelen is het geven van onderwijs in
een aantal leesstrategieén. Onder een lees-
strategie wordt een {cognitieve) activiteit
verstaan die een lezer bewust uitvoert om een
zin of een aantal zinnen (alinea of tekst) goed
te verwerken en te begrijpen. Het afleiden van
de berekenis van woord uit de context of het
controleren van het eigen leesgedrag zijn
voorbeelden van leesstrategieén. Het onder-
wijs in leesstrategieén is vooral bedoeld om
kinderen te leren hoe ze teksten het beste
kunnen azanpakken en hoe ze problemen
met teksten kunnen voorkomen of oplossen.
Sinds de opkomst van het strategisch leeson-
derwijs in de jaren tachtig van de vorige eeuw
zijn er verschillende programma’s ontwik-
keld waarin het onderwijs in leesstrategieén
centraal staac. Een bekend programma is
‘Nieuwsbegrip’ van her Centrum voor Edu-
catieve Dienstverlening (CED) in Rotterdam.

Een vijfde manier om begrijpend lezen te
bevorderen is het vakgericht leesonderwijs.
Bij deze vorm van leesonderwijs worde een
integratie tussen het leesonderwijs en een be-
paald vak of vakkengebied zoals kennis van
de naruur en rechniek nagesrreefd. De bedoe-
ling is om het leesonderwijs in functionele
en betekenisvolle conrexten te laten plaats
vinden zodat de leerlingen ervaren dat begrij-
pend lezen voor hen belangrijk is. Zo wordrt
op het niveau van het (v)mbo gestreefd naar
een vakgericht taalonderwijs en een taalge-
richt vakonderwijs (Elbers, 2013).

Zoals we hierboven hebben gezien, bestaan er
veel werkwijzen op het gebied van begrijpend
leesonderwijs. Omdar verschillende werkwij-
zen vaak samen gebruikc worden, spreken
we liever van benaderingen. Onder benade-

ringen verstaan we een samenhangend ge-
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heel van ideeén (theorieén) en werkwijzen
met betrekking tot de vormgeving van het
onderwijs in begrijpend lezen. Een belang-
rijke vraag in dit verband is dan ook: Welke
benaderingen op het gebied van begrijpend
leesonderwijs hebben effect? Uitgaande van
de veronderstelling dat elke (effectieve) bena-
dering sterke en zwakke kanten heeft, luide
de tweede vraag: Is het mogelijk een vorm
van begrijpend leesonderwijs te ontwerpen
waarbij gebruik worde gemaake van de sterke
kanten van die benaderingen? Om de eerste
vraag re beantwoorden worden eerst die on-
derzoeken geselecteerd die aan de eisen van
goed interventiconderzoek voldoen. On-
der interventieonderzoek wordt onderzoek
verstaan waarin het effect van een bepaalde
behandeling, in dit geval een lessenserie of
programma op het gebied van begrijpend le-
zen, onder gecontroleerde omstandigheden
wordt vastgesteld. Daarna worden die onder-
zoeken onder enkele benaderingen geordend.
Vervolgens worden kort de geselecteerde on-
derzoeken van elke benadering beschreven.
Tot slot zal de tweede vraag worden beant-
woord door de sterke kanten van elke bena-
dering te integreren tot een nieuwe vorm van
begrijpend leesonderwijs.

2. Methode van
onderzoek

Zoals eerder vermeld heeft deze studie onder
andere tot doel om vast te stellen welke be-
naderingen van begrijpend leesonderwijs ef-
fectief zijn. De studie richt zich op interven-
rieonderzoek op het niveau van het basis- en
speciaal basisonderwijs (groep 3 tot en met
8 of leerjaar 1 tot en met 6). Bovendien gaat
ze verder dan het lezen op woordniveau. Dit
laarste betekent dat onderzoek op het ge-
bied van woordherkenning en woordenschat
(kennis van woorden) buiten beschouwing
blijft, ook al zijn woordherkenning en woor-
denschar van groot belang voor begrijpend
lezen (Baumann, 2009; Shanahan, 2006).
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Bij de selectie van de literatuur is een proce-

dure gevolgd die uit twee stappen bestaar.

De eerste stap betreft een inventarisatie van

reviews en meta-analyses op het gebied van

begrijpend leesoriderwijs. Hierbij is gebruik
gemaakt van de databases van ERIC en

PsycINFO en een zoekopdrachr uitgevoerd

met als onderwerp “reading comprehension’ en

de trefwoorden ‘teaching’ of ‘instruction’, met
als beperking reviews en meta-analyses die
in tijdschriften en rapporten zijn gepubli-
ceerd. Daarnaast zijn handboeken en boeken
geraadpleegd die reviews bevatten. Hiervoor
kwamen de volgende handboeken in aanmer-
king: het ‘Handbook of reading research’ van

Kamil, Pearson, Moje en Afflerbach Volume

1V (2011), het ‘Handbook of tesearch on

reading comprehension’ van Israel en Duffy

(2009), het ‘Oxford Handbook of Reading’

van Pollatsek en Treiman (2015) en het boek

‘Whart research has to say about reading in-

struction’ van Samuels en Farstrup (2011).

Ook werden inventarisaties van empirisch

onderzoek op het gebied van lezen in het

Nederlandse en Vlaamse basisonderwijs ge-

raadpleegd (Bonset & Hoogeveen, 2009; Bon-

set & Hoogeveen, 2016). Bij de fweede stap is
opnieuw gebruik gemaakt van de databases
van ERIC en PsycINFO en een zoekopdrache
uitgevoerd met als onderwerp ‘reading com-
prebension’ en de trefwoorden ‘teaching’ of ‘in-
struction’, maar nu als beperking artikelen die
sinds 1981 verschenen zijn in tijdschriften en
die verslag doen van interventieonderzoek
op het gebied van begrijpend leesonderwijs.

Na bestudering van de abstracts zijn 120 ar-

tikelen (inclusief meta-analyses) bestudeerd

en gegroepeerd onder drie onderscheiden
benaderingen van begrijpend leesonderwijs.

Om voor selectie in aanmerking te komen,

moesten de studies aan de volgende inclusie-

criteria voldoen:

— De studie doet verslag van een onderzoek
naar het effect van een interventie gericht
op de verbetering van het begrijpend le-
zen van leerlingen.

— De studie heeft berrekking op leerlingen
van her basis- en speciaal basisonderwijs.

— De studie bevat gestandaardiseerde ma-
ren voor begrijpend lezen en eventueel

maten die door de onderzoeker(s) zijn

ontwikkeld. Deze maten voldoen aan de

eisen van betrouwbaarheid en validireit.
— De studie bevat een van de volgende on-
derzoeksdesigns: een experiment, een
quasi-experiment of een matched design.
De studie bevat teststatistieken zoals t
of F of effectgrootten zoals Cohen’s d en
Hedges'g of n2.

Op basis van deze criteria zijn uiteindelijk 67
studies geselecteerd. Ze worden in de litera-
taurlijst met een asterisk aangeduid.

3. Drie benaderingen
van begrijpc_a_nd

leesonderwijs

Het was mogelijk om het merendeel van de
geselecteerde interventieonderzoeken onder
drie benaderingen van begrijpend leesonder-
wijs te rangschikken, namelijk strategisch
leesonderwijs, inhoudsgericht leesonderwijs
en leesonderwijs waarin gesprek en discussie
centraal staan. Een klein aantal onderzoeken
kon niet onder deze benaderingen worden
geordend. Deze studies hadden betrekking
op onderzoek op het gebied van onderwijs
in de structuur of morfologie van woorden
{Goodwin & Ahn, 2013) en onderzoek op het
gebied van stillezen (Reurtzel, Spichrig, & Pet-
scher, 2012).

De indeling in drie benaderingen is ontleend
aan de reviewstudie van Wilkinson en Son
in her ‘Handbook of reading research’ van
Kamil e.a. (2011). In deze studie onderschei-
den Wilkinson en Son (2011) de volgende
benaderingen op het gebied van begrijpend
leesonderwijs: onderwijs in leesstraregieén,
inhoudsrijke instructie, discussie, argumen-
tatie en intertekstualiceic. Omdar op het
niveau van het basis- en speciaal basisonder-
wijs nog weinig onderzoek is gedaan op het
gebied van argumentatie en intertekscualireit
(Wilkinson & Son, 2011), is gekozen voor de



eerste drie benaderingen. Hoewel deze drie
benaderingen een duidelijke focus hebben,
is er aok sprake van een zekere overlap (Me-
Keown, Beck, & Blake, 2009).

De eerste benadering is het strategisch lees-
onderwijs, waarin veel aandacht worde be-
steed aan het leren en toepassen van lees-
strategieén. De tweede benadering is het
inhoudsgericht leesonderwijs, onderschei-
den in tekstgericht leesonderwijs en vakge-
richt leesonderwijs, waarbij in het vakgericht
leesonderwijs een integratie russen leeson-
derwijs en een bepaald vak of vakkengebied
wordt nagestreefd. De derde benadering ken-
merke zich door de centrale plaats die het ge-
sprek en de discussie innemen bij het leren
begrijpen van een tekst.

31 Strategisch Ieesonderwijs

Met de observatiestudie van Durkin (1978-
1979) die aantoonde dat leerkrachten veel
te weinig hulp bieden bij het begrijpend
lezen van teksten en met de onderzoeken
van Brown (1981) naar het effect van tech-
nieken bij het bestuderen van teksten zoals
het onderstrepen van belangrijke woorden
en zinnen begint rond 1980 het onderzoek
naar leesstrategieén. Onder een leesstrategie
wordr een cognitieve activiteit of een reeks
van cognitieve activiteiten verstaan die een
lezer kan uitvoeren om een zin of een aantal
zinnen (alinea of tekst) goed te verwerken en
te begrijpen. Het afleiden van informatie uit
een of twee zinnen is een voorbeeld van een
straregie evenals het samenvatten van een
tekst.

Pressley (1998) onderscheidt drie golven van
onderzoek op het gebied van strategisch lees-
onderwijs. In de eerste golf wordt vooral het ef-
fect van één leesstrategie vastgesteld. Zo wor-
den onderzoeken uitgevoerd om na te gaan of
het mogelijk is om kinderen in het basison-
derwijs volgens het directe instructiemodel ce
leren om informatie af te leiden, de structaur
van teksten te vinden of de hoofdgedachte
vast re stellen (Aarnoutse, 1982; Baumann
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& Bergeron, 1993; Bean & Steenwijk, 1984,
Hansen, 1981; Hansen & Pearson, 1983; Mc-
Gee & Johnson, 2003; Morrow, 1996; Paris,
Cross, & Lipson, 1984; Williamson, 1989).
In deze onderzocken wordt meestal cen po-
sitief effect gevonden op toetsen die specifiek
op deze strategieén betrekking hebben. Op-
gemerke moet worden dat bij leerlingen van
het speciaal basisonderwijs nog steeds on-
derzoeken worden uitgevoerd naar het effect
van onderwijs in één begrijpend leesstrategie
(Fuchs & Fuchs, 2005; Williams, 2005).

Kenmerkend voor de fweede golf van onder-
zoek is het idee dat begrijpend lezen het geco-
ordineerd gebruik is van een aantal leesstra-
tegieén (Braer, 1999; Sliepen, 1995; Walraven,
1995). Her meest bekende onderzoek is de
studie van Palincsar en Brown (1984) waarin
de reciprocal teaching methode op een scrakke
manier wordt uitgevoerd. Deze merhode
vindt in groepjes van drie of vier leerlingen
plaats. De kern is de dialoog die over de be-
tekenis van een tekst worde gevoerd. Deze
dialoog richt zich op de volgende strategieén:
vragen stellen, ophelderen van onduidelijk-
heden, samenvatten en voorspellen. Uit het
onderzoek blijkr dat zwakke begrijpend le-
zers na 20 sessies sterk vooruitgaan op de vier
leesstrategieén en dat ze een bescheiden voor-
uitgang boeken op een gestandaardiseerde
toets voor begrijpend lezen. In een soortge-
lijk onderzoek vinden Lysynchuk, Pressley
en Vye (1990) een duidelijk transfereffect op
een gestandaardiseerde toets voor begrijpend
lezen. Later voeren Rosenshine en Meister
(1994) een mera-analyse uit bij 16 onderzoe-
ken op het gebied van reciprocal teaching. De
effectgrootte op de specifieke (strate gle) toet-
sen van de onderzoekers bedraagt gemiddeld
Cohen’s d = 0.88, terwijl de effectgrootte op
gestandaardiseerde toetsen voor begrijpend
lezen gemiddeld Cohen’s d = 0.32 bedraagt.
Ook na 1994 zijn nog veel studies uitgevoerd
naar het effect van de reciprocal teaching- me-
thodiek (Brand-Gruwel, 1995; Faggella-Luby,
Schumacher, & Deshler, 2007; Spérer, Brun-
stein, & Kieske, 2009). Vermeldenswaard
zijn in dit verband de studies van Klingner
en Vaughn (2000) die de merhodiek van re-
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aprocal teaching combineren mer die van sa-
menwerkend leren (collaborative learning). Uic
hun studies blijke dat de combinatie van deze
twee methodieken met de inzet van feessrra-
tegieén een positief effect heeft op gestan-
daardiseerde toetsen voor begrijpend lezen
(Klingner, Vaughn, & Schumm, 1998). Inter-
actie en samenwerking staan niet alleen cen-
traal bij reciprocal teaching, maar ook bij peer-
tutoring. Bij deze methodiek helpt een oudere
of sterkere leerling een jongere of zwakkere
leerling bij de uitvoering van een bepaalde
strategie. Uit her onderzoek van Fuchs,
Fuchs, Mathes en Simmons (1997) naar
het effect van het programma Peer-Assisted
Learning Strategies (PALS) bij leerlingen van
het speciaal, primair en voortgezet onderwijs
blijkt dat deze methodiek niet alleen effect
heeft op technisch lezen, maar ook en vooral
op begrijpend lezen. De effectgrootre varieert
van Cohen’s d = 0.40 tot 0.91. In dit verband
dient ook het onderzoek van Van Keer (2004)
en Van Keer en Verhaeghe (2005) vermeld te
worden waarin expliciete instructie in lees-
strategieén gecombineerd wordt met ‘peer
tutoring .

Terwijl in de tweede golf verschillende stra-
tegieén vaak op een vrij strakke wijze worden
aangeleerd en ingecefend, kenmerkt de derde
golf van enderzoek zich door een flexibel ge-
bruik van leesstrategieén. In vergelijking met
de tweede golf zijn leesstrategieén nu eerder
middel dan doel. Bovendien wordt zoveel
mogelijk uitgegaan van natuurlijke leersi-
tuaties waarin authentieke tekscen een be-
langrijke rol spelen. Deze golfvan onderzoek
centreert zich rond het programma “Trans-
actional Strategies Inscruction’ van Pressley,
Brown, El-Dinary en Afflerbach (1995). De
kern van dit programma zijn de transacties
(onderhandelingen) van de leerlingen en de
leerkracht met een rekst. Transacties vinden
volgens Pressley e.a. (1995) plaars tussen de
informatie in de tekst en de kennis van de
lezer en tussen de leden van een leesgroepje
die samen via overleg en discussie tor een
interpreratie van een tekst komen. Uit het
onderzoek van Brown, Pressley, Van Meter
en Schuder (1995) blijkt dat de experimen-

tele groep van zwakke begrijpend lezers na
één jaar strategisch leesonderwijs veel hoger
scoort op een gestandaardiseerde toets voor
begrijpend lezen dan de controlegroep van
zwakke begrijpend lezers. Eenzelfde resultaar
vinden Reutzel, Smith en Fawson (2005).

In de Verenigde Staten zijn twee omvangrijke
studies uitgevoerd met als doel vast te srel-
len welke begrijpend leesstrategieén evidence
based zijn. De eerste studie, uitgevoerd door
het National Institute of Child Health and
Human Development (2000) onder leiding
van het National Reading Panel, komt na
analyse van veel onderzoeken tot de conclu-
sie dat zeven begrijpend leesstraregieén in het
basis- en speciaal basisonderwijs (groep 3 tot
en mer 8) effectief zijn: bewaken en contro-
leren van het eigen leesgedrag en leesbegrip
tijdens het lezen (monitoring); codperatief of
samenwerkend lezen in een kleine groep; ge-
bruik maken van grafische en semantische
aanwijzingen die de organisatie in een tekst
weergeven; vragen van de leerkrachr of leer
lingen beantwoorden: zelf vragen stellen;
gebruik maken van de verhaalstructuur van
een tekst; en samenvatren van een tekst, De
tweede studie, uitgevoerd door het Institute
of Educational Sciences (IES) onder leiding
van Shanahan (Shanahan, Callison, Carriere,
Duke, Pearson, Schatschneider, & Torgesen,
2010), is een soortgelijke studie naar her ef-
fect van leesstrategieén in de groepen 1-2 tot
en met §. In rotaal voldoen 10 onderzoeken
aan de cisen (een experimenteel of quasi-
experimenteel design en een effecrgroore
hoger dan 0.25 op een gestandaardiseerde
toets voor begrijpend lezen) van her Whar
Works Clearinghouse (WWC), Op basis van
deze onderzoeken onderscheidr het panel
zes evidence based leesstrategieén: activeren
van voorkennis en voorspellen (Brown et
al.,1995; Hansen, 1981; Paris, Cross, & Lip-
son, 1984; Williamson, 1989); zelf vragen
stellen tijdens het lezen (Brown et al,, 1995;
McGee & Johnson, 2003; Williamson, 1989);
visualiseren van de inhoud van een teksrin de
vorm van een beeld, voorstelling of tekening
(Brown et al., 1995; Center, Freeman, Ro-
bertson, & Quthred, 1999); bewaken van het



leesgedrag en verhelderen van het begrip (mo-
nitoring) (Brown et al ,1995; Paris et al.,1984;
Williamson, 1989); inferenties maken tijdens
het lezen (Hansen, 1981; McGee & Johnson,
2003; Paris et al.,1984); navertellen (retelling)
en samenvatten (Brown et al.,1995; Morrow,
Pressley & Smith, 1995; Reutzel er al,, 2005;
Williamson, 1989).

Vergelijking van de leesstrategieén in de bei-
de studies laat zien dac er veel overeenkomst
bestaar rtussen de leesstrategieén. Een opval-
lend verschil is dar het panel van 2010 het
herkennen van de structuur van verhalende
en informatieve teksten nier onder de lees-
strategiegn rangschike, maar het belang er-
van in een apart hoofdstuk behandelr. Uit
onderzoek van Garner en Bochna (2004) en
Paris en Paris (2007) blijkc dat het herken-
nen van de componenten van een verhalende
tekst zoals de hoofdpersoon, setring, doel,
probleem, plot of actie, en oplossing een po-
sitief effect heeft op het begrijpen van een
verhalende tekst. Hetzelfde geldt voor her
herkennen van de structuur van informatie-
ve teksten zoals beschrijving, opeenvolging,
probleem en oplossing, corzaak en gevolg
en vergelijking en conrrast. Uit de onderzoe-
ken van Reutzel e.a. (1995), Williams, Hall en
Lauer (2004), en Williams, Nubla-Kung, Pol-
lini, Stafford, Garcia en Snyder (2007) blijkt
dat her herkennen van deze componenten
een positief effect heeft op het begrijpen van
informatieve reksten.

Onderzoek dar betrekking heeft op de ho-
gere leerjaren van her basis- en speciaal ba-
sisonderwijs toont aan dat straregisch lees-
onderwijs ook in die leerjaren effect heeft.
Zo blijkr uit het onderzoek van Houtveen en
Van de Grift (2007) dat instructie in leesstra-
tegieén gecombineerd met meer instructie-
tijd effect heeft bij leerlingen van groep 6 op
een gestandaardiseerde toets voor begrijpend
lezen. Uit recent onderzoek blijkt dat on-
derwijs in metacognitieve strategieén effect
heeft op toetsen voor begrijpend lezen (Car-
recti, Caldarola, Tencat, & Cornoldi, 2014;
Mason, 2013; Wassenburg, Bos, De Koning,
& Van der Schoot, 2015). Soortgelijke resul-
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taten worden gevonden in onderzoek waar
strategieén zoals het vinden van de structuur
van informatieve teksten (Albro, Williams,
Wijekumar, Meyer, & Harris, 2015; Meyer,
Wijekumar, Meyer, Middlemiss, Higley, Lei,
Meyer, & Spielvogel, 2010) en het samen-
vatten van een informarieve tekst (Elledge,
2013) centraal staan. Uit onderzoek blijkt
verder dat onderwijs in leesstrategieén in het
kader van peer tutoring (Van Keer & Vander
Linde, 2010), reciprocal teaching (Spérer, Brun-
stein, & Kieschke, 2009) en cooperative learning
{(Lencioni, 2013) effect heeft. Uit recent on-
derzoek blijkr ook dat onderwijs in leesstra-
tegieén aan leerlingen van het speciaal basis-
onderwijs effectief is (Boardman et al. 2016;
Kaldenberg, Watt, & Therrien, 2015).

Evaluatie

Uit de boven beschreven inrerventieonder-
zoeken blijkt dar strategisch leesonderwijs
een positief effect heeft. Verder wordr dui-
delijk dat een beperke aantal leesstrategieén
(de zes of zeven van Shanahan et al., 2010)
met behulp van bepaalde methodieken zoals
direct instruction, reciprocal teaching, cooperative
learning en peer tuforing met succes kunnen
worden onderwezen.

Toch is er in de loop der jaren de nodige kri-
tiek ontstaan op onderwijs in begrijpend
leesstrategieén. Onderzoekers zoals Tierney
en Cunningham {1984) en Pearson en Fiel-
ding (1991) hebben gewezen op het gevaar
van mechanistisch onderwijs, onderwijs
waarbij leerlingen op een rigide manier le-
ren hoe ze stap voor stap een bepaalde stra-
tegie of procedure moeten uitvoeren om de
betekenis van een tekst of een deel ervan te
achterhalen. McKeown, Beck en Blake (2009)
gaan in hun kritiek nog een stap verder door
te stellen dat uit onderzoek vooralsnog niet
blijkt welke strategieén, wanneer en op welke
manier onderwezen moeten worden. QOok
wijzen ze erop dat strategieén het proces van

begrijpend lezen kunnen blokkeren en voor
veel overload kunnen zorgen.
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Fundamenteel is de vraag van Rosenshine
en Meister (1994) en Hirsch (2006) of stra-
tegicén wel gerelateerd zijn aan begrijpend
lezen. Volgens Perfetti en Adlof (2012) horen
de strategieén van het National Reading Pa-
nel mer uirzondering van moniforing niet tot
de intrinsieke componenten van begrijpend
lezen. Dit standpunt is begrijpelijk als wordt
uitgegaan van het Cl-model van Kintsch
(2013), waarin strategieén slechts een beperk-
te rol spelen (Graesser, 2007). McKeown e.a.
{2009) hebben overigens gelijk als ze beweren
dat het strategisch leesonderwijs te weinig
aandacht besteedr aan kennis en vaardighe-
den die een rol spelen bij de vorming van een
coherente tekstbasis zoals kennis van woor-
den (begrippen) en de relatie daartussen, en
de functie van woorden die verwijzen naar
relaties tussen woorden en zinnen. Een ander
punt van zorg is de motivatie van de leerlin-
gen bij lessen in begrijpend lezen. Door te
veel nadruk te leggen op het leren en toepas-
sen van leesstrategieén en te weinig aandacht
te besteden aan de inhoud van een rekst ver-
liezen veel zwakke en gemiddelde leerlingen
waarschijnlijk hun motivatie om een tekst
goed te lezen.

Een ander belangrijk punt is het feit dat
strategisch leesonderwijs niet gemakkelijk
is te geven (Wilkinson & Son, 2011). Uit de
onderzoeken van Hilden en Pressley (2007)
en van Klingner, Vaughn, Arguelles, Hughes
en Leftwich (2004) blijkt dat het veel djd en
inspanning van leerkrachten kost om les in
begrijpend leesstrategieén te geven. Een pro-
bleem dar ook in veel Nederlandse basisscho-
len wordt gesignaleerd (Houtveen, Brokamp,
8 Smits, 2012). Dit probleem impliceert dat
na interventieonderzoek nog verder onder-
zoek in de praktijk moet worden uitgevoerd
met als doel het mogelijke programma of
onderdeel verder uit te proberen en te verbe-
teren. In die tijd zal ook de nodige aandachc
aan de scholing van leerkrachten moeten
worden besteed. Het onderzoek van Volders
(2009) en Bunte (2013) naar het onderwijs in
leesstrategieén in het programma ‘Nieuws-
begrip’ van het CED is een belangrijke stap
om niet alleen het programma te verbete-

ren, maar ook de leerkrachren doelgericht te
scholen.

3.2 Inhoudsgericht leesonderwijs

Er kunnen minstens twee vormen van in-
houdsgericht leesonderwijs worden onder-
scheiden, namelijk het tekstgericht leeson-
derwijs van McKeown e.a. {2009) dar als een
tegenpool van het strategisch leesonderwijs
gezien kan worden en her vakgerichr leeson-
derwijs, waarbij een integratie tussen leeson-
derwijs en een bepaald vak of vakkengebied
wordt nagestreefd.

Tekstgericht leesonderwijs

Beck en McKeown (2006) ontwikkelden een
begrijpend leesprogramma dat nauw aan-
sluic bij Cl-model van Kinesch (2013). Dic
programma met als citel ‘Questioning the
Author’ daagt leerlingen uit om vragen over
een tekst te stellen, om de schrijver van de
tekst als het ware te ondervragen. Het pro-
gramma bevat een aantal vragen die gesteld
worden, nadat de leerkracht samen met de
leerlingen een deel van een tekst hardop heeft
gelezen. De bedoeling van deze vragen is om
een gesprek op gang te brengen over de be-
tekenis van bepaalde woorden en zinnen. De
vragen zijn erop gericht om de leerlingen te
helpen de juiste verbindingen of relaties te
leggen tussen de woorden en tussen de zin-
nen. Bovendien stimuleren ze de leerlingen
om de inhoud van de tekst te integreren mer
hun eigen kennis. Voorbeelden van vragen
zijn: ‘What is the author trying to say? (be-
doeld als openingsvraag), How does that con-
nect with what the author already cold us?,
Did the author explain that clearly? Why or
why not?, Did the author tell us that? Deze
en andere vragen zijn gericht op de tekst en
hebben tot doel hebben een text-based seman-
tic representation van een tekst te creéren (Per-
ferti, 2010).

McKeown e.a. (2009) hebben rwee onderzoe-
ken uitgevoerd metals doel het effect te verge-
lijken tussen drie lessenseries: een lessenserie



opgezet volgens het programma ‘Questio-
ning the Author’, een lessenserie ontwikkeld
volgens de ideeén van het strategisch leeson-
derwijs en een lessenserie die een bewerking
vormet van de lessen uit het programma (basal
reading program) dart in een aantal klassen van
groep 7 gebruikt wordr. De leerlingen die de
laatstgenoemde lessenserie krijgen aangebo-
den, fungeren als controlegroep. Het eerste
onderzoek heeft een quasi experimenteel de-
sign en het tweede onderzoek een experimen-
teel design. Elke lessenserie met een duurvan
vijf tot zeven weken bevat dezelfde teksten,
ontleend aan her programma. De opzet van
elke les is als volgt: een deel van een tekst
wordt hardop door de leerkrachr of enkele
leerlingen gelezen. Tijdens dat hardop lezen
stelr de leerkracht enkele vragen, die door de
leerlingen worden beantwoord. Op bepaalde
momenten in de tekst wordt gestopt en een
gesprek of discussie geinitieerd. In de lessen-
serie van het tekstgericht leesonderwijs wordt
tijdens de stopmomenten een discussie uit-
gelokt aan de hand van vooraf geformuleerde
vragen (zie eerder). In de lessenserie van het
strategisch leesonderwijs past de leerkrache
byj elk stopmoment één vooraf bepaalde lees-
strategie toe met als doel een discussie te sti-
muleren en de leerlingen erop te wijzen hoe
ze de betreffende strategie kunnen uitvoeren.
De volgende scrategieén werden geselecteerd:
samenvatten, voorspellen, inferenties ma-
ken, vragen genereren en het bewaken van
het leesproces (monitoring). Uit de twee on-
derzoeken blijkt dat er geen verschil is tus-
sen de drie groepen (tekst, strategie en pro-
gramima) op een zin-verificatietaak, die direct
na afloop van een les werd aangeboden. Op
een mondelinge herinneringstaak, die ook
direct na de les werd afgenomen, worden wel
verschillen gevonden tussen de drie groepen
wat betreft de lengte en kwaliteit van de her-
inneringen. De herinneringen en de kwaliteit
van de tekstgroep zijn langer en beter dan die
van de strategiegroep. Wart betreft de discus-
sie tijdens de lessen scoren de leerlingen van
de tekstgroep beter dan de leerlingen van de
strategie- en programmagroep. Bij drie ande-
re taken die niet gekoppeld zijn aan teksten
uit de lessen (een monitoring taak, een stra-
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tegietaak en een transfertaak), worden geen
of weinig verschillen tussen de drie groepen
gevonden. Uit de resultaten van deze onder-
zoeken blijkt dat het tekstgericht leesonder-
wijs meer effect heeft dan het strategisch
leesonderwijs, al zijn de verschillen in het
voordeel van het tekstgericht leesonderwijs
klein. Dat komt volgens McKeown e.a. (2009)
door het format dat in de twee experimentele
lessenseries gebruike werd, namelijk hardop
lezen, het stellen van vragen tijdens het lezen
en een discussie over het gelezen deel van de
tekst. Volgens hen is dit een sterk ‘format’
met de discussie als belangrijkste compo-
nent. Verder wijzen de onderzoekers erop
‘that going directly for meaning is feasible
and at least as effective as pursuing meaning
by going through strategies’ (McKeown et
al., 2009, p. 245). Samenvartend blijkr uit dit
onderzoek dat het tekstgericht leesonderwijs
een even groot of iets groter effect heeft dan
het strategisch leesonderwijs. Uit deze vrij
uitvoerige beschrijving van het programma
van Beck en McKeown (2006) blijke dat het
stetk is gericht op de kennis van woorden
(begrippen) in een tekst, op de relaties tussen
deze woorden (begrippen) en op de verban-
den tussen zinnen en alinea’s. Met andere
woorden op de vorming van een coherente
tekstbasis in de betekenis van Kintsch (2013).
In vergelijking met het onderwijs in leesstra-
tegieén besteedr dir psycholinguistisch geori-
enteerde programma meer aandacht aan de
vorming van een coherente tekstbasis.

Vakgericht leesonderwijs

De laatste jaren worden in de Verenigde Sta-
ten veel onderzoeken uitgevoerd waarin het
leesonderwijs wordt geintegreerd met vak-
ken als kennis van de natuur en techniek.
Een belangrijk uitgangspunt is het idee dar
het leesonderwijs in natuurlijke leersituaties
moet plaatsvinden, waarin authentieke tek-
sten een belangrijke rol spelen. Een ander
uitgangspunt is dat begrijpend lezen zoveel
mogelijk moet samengaan met de ontwikke-
ling van kennis (Duke et al.,, 2011). In het ver-
volg komen twee Amerikaanse programma’s
aan de orde op het gebied van science en een
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Nederlands programma op het gebied van de
zaakvakken.

Een programma dar biologie, begrijpend le-
zen en motivatie tracht te integreren is her
‘Concept-Oriented  Reading  Instruction’
(CORI) onder leiding van Gurhrie (Guthrie,
Wigfield, & You, 2012). Dit programma kent
drie doelen: het bevorderen van conceptuele
kennis op het gebied van biologie (life science),
het ontwikkelen van begrijpend lezen en het
stimuleren van de motivatie om te lezen. Het
programma begint met het kiezen van een
onderwerp op het gebied van biologie, dat
leerlingen van groep 5, G en 7 sterk interes-
seert zoals het concept ‘Hoe dieren overle-
ven’. Vervolgens observeren de leerlingen in
kleine groepen concrete objecten, in dir geval
dieren in hun natuurlijke omgeving. Ze ma-
ken daarbij aantekeningen en schrijven een
aantal vragen op. Daarna stimuleert de leer-
kracht elk groepje om één of enkele vragen
die nauw mec elkaar samenhangen te gaan
beantwoorden. De leerkracht helpt hen hoe
ze informatie over hun onderwerp in biblio-
theken en op internet kunnen vinden. Na
inventarisatie van het nodige studiemateriaal
volgt het begrijpend lezen van veelal informa-
tieve reksten en de integratie daarvan tor een
geheel. De leerkracht helpt hierbij opnieuw
door de leerlingen explicier verschillende
strategieén te onderwijzen zoals het vaststel-
len van de hoofdgedachte, het genereren van
inferenties, her bewaken van her leesproces
en het gebruiken van fix-up strategicén zoals
herlezen, zinnen in woordgroepen verdelen
et cetera. De laarste stap bestaat uit het com-
municeren van de bevindingen naar andere
groepen toe. Dir houdr in dat de leerlingen
teksten schrijven en presentaries voor hun
klasgenoten houden. Guthrie ea. (2012)
hebben in totaal tien onderzoeken met een
quasi experimenteel design uitgevoerd. Uit
een meta-analyse van deze studies (Gurthrie,
McRae, & Klauda, 2007) blijkt dat CORI een
positief effect heeft op verschillende toetsen
voor begrijpend lezen. Zo bedraagt de gemid-
delde effectgrootre op gestandaardiseerde
toetsen voor begrijpend lezen Cohen’s d =
0.91, op begrijpend leestoetsen van de on-

derzoekers zelf Cohen’s d = 0.93 en op ma-
ten voor leesstrategieén Cohen’s d = 0.91. De
resultaten op het gebied van morivadie zijn
lager dan de cognitieve. Opmerkelijk is ech-
ter dat de gemiddelde effectgrootte van de
intrinsicke motivatie van de leerlingen (een
zelfrapportage) Cohen’s d = 1.20 bedraagr,
terwijl de motivatie van de leerkrachten van
de experimentele groep (ook een zelfrappor-
tage) een gemiddelde effectgrootre behaalr
van Cohen’s d = 1.00. De gemiddelde effect-
grootte voor kennis van de inhoud (biologie)
bedraagt Cohen’s d = 1.34. Uic deze gegevens
blijke dat her programma een zeer positief
effect heeft op biologie, begrijpend lezen en
leesmotivatie. Het effect op leesmortivatie is
opmerkelifk. Voor informatie op het gebied
van leesmotivatie verwijzen we naar de gede-
gen meta-analyse van Van Steensel, Van der
Sande, Bramer en Arends (2016) en naar her
onderzoek van PIRLS (Gubbels, Netren, &
Verhoeven, 2017).

Een programma dat gebruik maakt van
onder andere het gedachtegoed van CORI
is ‘Seeds of Science/Roots of Reading’ on-
der leiding van Barber en Pearson (Pearson,
Moje, & Greenleaf, 2010). Dic programma
integreert praktische onderzoeksactiviteiren
op het gebied van natuurkunde en biologie
(science) mer lezen, schrijven en spreken. Het
programma is bestemd voor leerlingen van
groep 4 tot en met 7 en bestaat uit vier een-
heden met elk een duur van 12 weken over
twee jaar. Uitgangspunt van het programma
is dat lezen, schrijven en taal (spreken en
woordenschat) het beste ontwikkeld kunnen
worden als ze ingezet worden als middelen
om leerlingen te helpen kennis en vaardig-
heden re verwerven in een specifiek domein
zoals science. Door science te integreren met
geletrerdheid (literacy) kunnen beide gebie-
den van elkaar profiteren (Cervetti, Pearson,
Bravo, & Barber, 2006). Elke eenheid begint
met het observeren van een verschijnsel of
het opdoen van een ervaring uic de eerste
hand. Daarna worden teksten over hetzelfde
verschijnsel gelezen van kenners of specialis-
ten op dat gebied (leren uit de tweede hand).
Vervolgens schrijven de leerlingen hun erva-



ringen en kennis op, die ze via observaties en
teksten hebben verworven. Tot slot houden
ze een gesprek met hun klasgenoten over het
bestudeerde verschijnsel, waarbij reflectie een
belangrijke rol speelt. In al deze fasen wordr
de nodige instructie en begeleiding door de
leerkracht gegeven. Wat betreft begrijpend
lezen worden de volgende strategiegn on-
derwezen: informatie afleiden (inferenties),
zelf vragen stellen, leesgedrag bewaken, vi-
sualiseren, vergelijken en contrasteren, en
samenvatten. Deze strategieén worden on-
derwezen via het model van de Gradual release
of Responsibility van Pearson en Gallagher
{1983; Duke er al., 2011). Dit model bestaat
uit de volgende fasen: de leerkracht geeft een
expliciete beschrijving van een strategie en
maakr duidelifk wanneer en hoe die gebruike
kan worden; de leerkracht doet die strategie
hardop denkend voor (modeling); en geeft
de leerlingen de opdracht om deze strategie
in groepjes van drie hardop denkend uit te
voeren; de leerlingen voeren de betreffende
strategie onder begeleiding van de leerkracht
of een gevorderde leerling uit, waarbij de ver-
antwoordelijkheid geleidelijk overgaar van
de leerkracht naar de leerlingen; de leerlin-
gen voeren de strategie zelfstandig uit. Uit de
onderzoeken mert een experimenteel design
blijkc dar de experimentele groepen signifi-
cant hoger scoren dan de controlegroepen
op de toetsen voor science, woordenschat en
schrijven bij de vier eenheden (Duesbery,
Werblow, & Twyman 2011; Goldschmidt &
Jung, 2010; Wang & Herman, 2005). Op de
toetsen voor begrijpend lezen worde bij twee
van de vier eenheden een significant effect
gevonden. Uit het onderzoek bij een eenheid
blijkt dar het ontbreken van een positief ef-
fect te wijten is aan het feit dat de leerkrach-
ren te weinig tijd en aandacht aan begrijpend
lezen hebben besteed (Goldschmidt & Jung,
2010).

Een Nedetlands programma dat strategisch
leesonderwijs, leesmotivatie en het lezen van
leesboeken en teksten uit de zaakvakken
trachr te integreren is het programma ‘Blik-
sem’ dat onder leiding van Van Elsicker en
Droop (Droop, Van Elsicker, Voeten, & Ver-
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hoeven, 2016) is ontwikkeld. In dit program-
ma dat bestemd is voor groep 5 tot en met 8,
komen de volgende leesstrategieén in een be-
tekenisvolle context aan de orde: voorspellen;
voorkennis activeren; monitoren; woorden/
uitdrukkingen leren uit een verhaal; visuali-
seren; vragen stellen; hoofdgedachrte (bedoe-
ling, moraal) vaststellen, samenvatting ma-
ken; en mening geven. De opbouw van het
programma is als volgt: de leerkrache doet de
strategieén hardop denkend voor tijdens het
voorlezen van een kinderboek; de leerlingen
oefenen deze strategieén zelfstandig in hun
zelfgekozen leesboek op hun eigen niveau; en
de leerlingen passen de strategieén toe bij het
lezen van teksten uit de zaakvakken. Uit een
onderzoek naar het effect van het program-
ma in groep S en 6 blijkr dat de leerlingen
van de experimentele groep na een interven-
rie van twee jaar significant hoger scoren op
twee gestandaardiseerde toetsen voor begrij-
pend lezen dan de controlegroep. Op een vra-
genlijst over kennis van leesstrategieén gaat
de experimentele groep al aan het eind van
groep 5 significant meer vooruit dan de con-
trolegroep. Tegen de verwachting in wordc
geen effect gevonden op een vragenlijst op
het gebied van leesmotivatie.

Evaluatie

Het onderzoek van McKeown e.a. (2009} is
belangrijk, omdat het effect van twee pro-
gramma’s wordt gevoetst en vergeleken, die
vanuit verschillende theorieén of modellen
zijn ontwikkeld. Dit is één van de methoden
om de effecren met elkaar te vergelijken en de
werkzame bestanddelen van programma’s op
te sporen en mogelijk te verklaren. Belangrijk
in het programma van McKeown e.a. (2009)
is niet alleen de rol van de discussie tussen
leerkracht en leerlingen en tussen leerlingen
onderling over de tekst, maar ook en vooral
de aandacht die besteed wordt aan de vor-
ming van een text based semantic representation
door de leerlingen te helpen de juiste verbin-

dingen te maken tussen de woorden en tus-
sen de zinnen.
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Uit de projecten van Guthrie e.a. (2012) en
van Barber en Pearson (Pearson et al, 2010)
blijkt dat integratie van leesonderwijs met
één of meer vakken mogelijk en effectief is.
De onderzoeken van Guthrie laten zien dar
vakgericht leesonderwijs effect heeft op de
kennis van het vak, op het begrijpend lezen
van informatieve teksten én op leesmotivatie.
In de onderzoeken van Pearson e.a. (2010) en
Droop e.a. (2016) worden effecten gevonden
op enkele vakgebieden en op begrijpend le-
zen, rerwijl leesmotivatie niet wordt gemeten
of geen effect heeft. Verder blijke dat in beide
onderzoeksprojecten leesstrategieén als in-
strumenten worden ingezet en toegepast.
Een nadeel is dat het vakgericht leesonder-
wijs in de projecten van Guthrie e.a. (2012)
en van Pearson ea. (2010) voornamelijk be-
trekking heeft op informatieve teksten en
niet op verhalende teksten. Het onderzoek
van Droop e.a. (2016) laat zien dat niec alleen
zakelijke maar ook verhalende teksten aan
bod kunnen komen.

33 Leesonderwijs met %esprek
en discussie centraa

Er is een groep onderzockers die al jarenlang
voorstander is van discussiéren als middel
om het begrijpend en kritisch lezen te bevor-
deren (Lawrence & Snow, 2011). Deze groep
met onderzoekers als Anderson, Chinn,
Chang, Waggoner en Nguyen (1998), Wegerif
(2001} en Mercer (2012) baseert zich voor een
belangrijk deel op de klassieke theorieén van
Vygorsky (1986) en Piager (1928).

Murphy, Wilkinson, Soter, Hennessey en
Alexander (2009) onderscheiden drie bena-
deringen om een discussie over teksten re
voeren, namelijk de kritisch analyrische be-
nadering, de benadering waarin het verwer-
ven en onthouden van informatie centraal
staat, en de expressieve benadering. Bij de
kritisch analytische benadering wordt vooral
gevraagd naar de onderliggende argumenten,
veronderstellingen en opvattingen die aan
een tekst ren grondslag liggen. Uit onderzoek
van Anderson e.a. (1998) blijkr dat bij deze

benadering de leerkracht en de leerlingen
de controle over de discussie met elkaar de-
len. Bij de benadering waarin het verwerven
en onthouden van informatie centraal staar,
gaat het er om de ideeén, informatie, aanwij-
zingen en conclusies van een tekst te onthou-
den of te gebruiken. Uit onderzoek blijkt dat
bij discussies die gericht zijn op het verwerven
en onthouden van informatie uir een tekst de
leerkracht de grootste controle over dit pro-
ces heeft (Goldenberg, 1992-1993; Beck &
McKeown, 2006). Bij de expressieve benade-
ring wordt veel ruimte gelaten aan de eigen,
spontane en affectieve reacties van de lezers
op vooral literaire teksten. Volgens Raphael
en McMahon (1994) hebben de leerlingen bij
deze benadering de grootste controle over de
discussie. Opgemerke moet worden dat elke
benadering een bepaald kader voor instructie
kent. Hierin worden aanwijzingen gegeven
over de activiteiten die leerkracheen en leer-
lingen kunnen uitvoeren, de rol van teksten,
het belang van (meta)cognitieve strategieén
en kenmerken van succes.

Murphy e.a. (2009) voerden een meta-analyse
uit over in totaal 42 empirische onderzoeken
die tot doel hadden om de effecten vast re
stellen van programma’s die met behulp van
discussies tussen leerkracht en leerlingen en
tussen leerlingen onderling her begrijpend
en vooral het kritisch lezen trachtren te be-
vorderen. In toraal zijn negen programma’s
geselecreerd die inhoudelijk en methodolo-
gisch aan vooraf vastgestelde eisen voldoen.
Achtvan de negen programma’s zijn bestemd
voor leerlingen van het basisonderwijs. Het
programma ‘Collaborative Reasoning’ van
Anderson e.a. (1998} is een typisch voorbeeld
van de kritsch analytische benadering van
een rekst. Uit de mera-analyse blijke dat dit
programma een zeer groot effect heeft op
maten voor kritisch denken en redeneren.
De effectgrootte bedraagr Cohen’s d = 2.47.
Het programma heeft lage tor middelgrote
effecten op begrijpend lezen. De effectgroot-
te varieert van Cohen’s d = .08 tor 0.67. Het
programma ‘Instructional Conversations’
van Goldenberg (1992-1993) is representa-
tief voor de benadering om informatie uit



een tekst te verwerven en onthouden. Het
programma heeft middelgrote tot zeer grote
effecten op maten voor begrijpend lezen. De
effectgrootte varieert van Cohen’s d = 0.57
totr 2.80. Het programma ‘Questioning the
Auchor’ van Beck en McKeown (2006) dat
eveneens tot doel heeft de informatie van
een tekst te begrijpen en onthouden heeft
een zwak effect op gestandaardiseerde toet-
sen voor begrijpend lezen en middelgrote tot
grote effecten op de zelf ontwikkelde maren
voor begrijpend lezen (de effectgrootte va-
rieert van Cohen’s d = 0.63 en 0.90). De ef-
fecrgrootte op de maat voor kritisch denken
en redeneren is zeer groot (effectgrootte van
Cohen’s d = 2.50). Opgemerkt moet worden
dat deze resultaren betrekking hebben op
de onderzoeken van het programma ‘Ques-
tioning the Author’ met een duur van 1
jaar. Het programma ‘Literature Circles’ van
Short en Pierce (1990) is een goed voorbeeld
van de expressieve benadering. Met dit pro-
gramma worden middelgrote (effectgrootte
van Cohen’s d = 0.43) tot zeer grote effecten
(effectgrootte van Cohen’s d = 2.14) behaald
op maten voor begrijpend lezen. Uit de merta-
analyse van Murphy e.a. (2009) blijkt dat drie
van de acht programma’s voor her basison-
derwijs nier effectief zijn op het gebied van
begrijpend lezen.

Het onderzoek van Van den Branden (2000)
past bij de benadering waarin het verwerven
en onthouden van informartie centraal sraat.
In dit onderzoek met een quasi experimenteel
design is nagegaan wat het effect is van bete-
kenisonderhandeling {negotiation of meaning)
op begrijpend lezen. Uit deze studie blijkt dat
onderhandeling over de betekenis van moei-
litke woorden en uitdrukkingen effect heeft
bij zowel NT-1 als NT-2 leerlingen van groep
7. Bij zowel de klassikale onderhandeling als
de onderhandeling in paren worden effecten
gevonden. Het grootste effect vindr plaats bij
klassikale onderhandeling, gevolgd door on-
derhandeling in heterogeen samengestelde
paren.

Tegelijk met de meta-analyse van Murphy
e.a. (2009) onderzochren Soter, Wilkinson,
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Murphy, Rudge, Reninger en Edwards (2008)
aan welke kenmerken een discussie moert vol-
doen om het begrijpend lezen en redeneren
te bevorderen. Uit hun analyse blijkt dat pro-
ductieve discussies gestructureerd en gericht
verlopen en niet gedomineerd worden door
de leerkracht. Ze komen vooral tot stand als
leerlingen voldoende gelegenheid krijgen om
het woord te voeren, gestimuleerd worden
om over teksten te discussiéren via open vra-
gen, en de volgende spreker voortbouwt op
de vorige. De onderzoekers merken op dat
van de kant van de leerkracht veel modeling en
ondersteuning nodig zijn om het begrijpend
lezen en kritisch denken en redeneren te sti-
muleren.

Evaluatie

Hoewel het gesprek en de discussie in het on-
derwijs een lange traditie kennen op het ge-
bied van begrijpend en kritisch lezen van tek-
sten, is er relatief weinig empirisch onderzoek
gedaan naar het effect en proces van deze vor-
men van interactie. Uit de meta-analyse van
Murphy e.a. (2009) blijke dat vijf van de achr
programma’s positieve effecten laten zien
op het gebied van begrijpend lezen. Verder
wordt duidelijk dat veel programma’s aan-
dacht besteden aan belangrijke begrippen en
aan cognitieve en vooral metacognitieve stra-
tegieén. Het onderzoek van Van den Branden
{2000) toont aan dat betekenisonderhande-
ling effect heeft op tekstbegrip. De studie van
Soter e.a. (2008) laat zien hoe leerkrachten en
leerlingen een productief gesprek of discussie
over een tekst kunnen voeren.

4. Naar een nieuwe
vorm van begrijpend
leesonderwijs

Om een antwoord te geven op de vraag of het
mogelijk is een vorm van begrijpend leeson-
derwijs e ontwerpen waarbij gebruik wordt

gemaake van de sterke kanten van de drie
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benaderingen, zetten we eerst de stecke en
zwakke kanten van elke benadering op een rij.
Her strategisch leesonderwijs heeft her voor-
deel dat uir veel onderzoek blijkt dat her een
positief effect heeft. Dat geldt voaral voor die
vormen van strategisch leesonderwijs, waarin
leerlingen een beperkr aantal strategieén uit-
voeren en met elkaar overleggen en discussi-
eren zoals in het model van Gradual Release of
Responsibility en bij reciprocal teaching, coopera-
tive learning en peer tutoring. Een zwak punt is
dat veel leerkrachren moeite hebben mer de
uitvoering van die vormen van strategisch
leesonderwijs, waarbij in één les veel strate-
gieén aan de orde komen. Bovendien wordt
in het strategisch leesonderwijs vaak weinig
aandacht besteed aan de inhoud of her on-
derwerp van de tekst en worden belangrijke
begrippen en relaties in zinnen en tussen
zinnen niet voldoende uitgelegd of verdui-
delijke. Het sterke punt van het tekstgerichr
leesonderwijs van McKeown e.a. {2009) is dat
het even effectief is als het strategisch leeson-
derwijs. Een ander sterk punt is dat in tekst-
gericht leesonderwijs veel aandachr wordt
besteed aan de inhoud van de tekst, aan be-
langrijke begrippen in de tekst en aan het
leggen van verbanden tussen woorden en zin-
nen. Bovendien is tekscgericht leesonderwijs
volgens McKeown ea. (2009) gemakkelijk
uitvoerbaar voor leerkrachten en leerlingen.
Een zwak puntis dat nog niet veel onderzoek
naar deze vorm van leesonderwijs is gedaan.
Her sterke punt van het vakgericht leeson-
derwijs is de integratie van begrijpend lezen,
één of meer (zaak)vakken en leesmotivacie.
De leesstrategieén staan hier in diensc van
het begrijpen van de inhoud van een tekst.
Bovendien heeft deze vorm van leesonderwijs
niet alleen effect op begrijpend lezen en op
kennis van een vak, maar in de projecten van
Guthrie e.a. (2012) ook op de leesmotivatie
van de leerlingen. Een zwak punt is dat in
het vakgericht leesonderwijs voornamelijk
informarieve teksten aan bod komen. Een
praktisch bezwaar kan zijn dat de integratie
van begrijpend leesonderwijs en één of meer
vakken nier gemakkelijk te realiseren is. Het
sterke punt van begrijpend leesonderwijs
met het gesprek en discussie als belangrijksce

kenmerken is dat deze vorm van leesonder-
wijs vooral een beroep doet op de interacrie
tussen leerkracht en leerlingen en tussen
leerlingen onderling met de inhoud van de
tekst en de relaries tussen begrippen (redene-
ren) als uitgangspunt. Een ander sterk punt
is dat deze vorm van leesonderwijs in enkele
onderzoeken veel effect heeft. Een zwak punt
is dat nog niet veel onderzoek is gedaan naar
het proces en effect van deze benadering van
begrijpend leesonderwijs,

Uit deze analyse blijke dat één component
van begrijpend leesonderwijs in alle drie be-
naderingen een belangrijke rol speelt, name-
lijk het gesprek en discussie. Dat geldt niet
alleen voor her strategisch leesonderwijs in
zijn latere vorm (Pressley et al., 1995), maar
ook voor de twee andere benaderingen van
begrijpend leesonderwijs. Een tweede com-
ponent is de inhoud van de tekst. In zowel
het tekstgericht leesonderwijs van McKeown
e.a. (2009) als in het vakgeriche leesonderwiis
van Guthrie e.a. (2012) staat de inhoud van
de tekst centraal. Dit geldt ook voor het be-
grijpend leesonderwijs met het gesprek en
discussie als belangrijkste kenmerken. Een
derde component die ondanks de kritiek
van McKeown e.a. (2009) van belang is, zijn
leesstrategicén. Zowel in het stracegisch lees-
onderwijs als in her vakgericht leesonderwijs
wordt relatiel veel aandachr besteed aan het
(flexibel) leren gebruiken van een beperkt
aantal leesstrategieén. Dac geldr in mindere
mate voor het leesonderwijs waarin her ge-
sprek en discussie centraal staan. Een vierde
component die in de theorie van Kintsch
(2013) een belangrijke rol speelt, is de vor-
ming van een tekstbasis of het leggen van
verbanden tussen woorden (en begrippen)
en tussen zinnen. Het is vooral her tekstge-
richt leesonderwijs van McKeown e.a. (2009)
en het leesonderwijs waarin gesprek en dis-
cussie belangrijke kenmerken zijn, waarin
nadrukkelijk aandacht aan de opbouw van
een coherente tekstbasis wordt besteed. Zo-
als eerder vermeld wordt in her strategisch
leesonderwijs op een minder systematische
manier onderwijs gegeven in het leggen van
verbanden tussen woorden en rtussen zin-



nen. Uit de bovenstaande analyse blijkt dat
er sprake is van een zekere overlap tussen de
drie benaderingen. Zo komen het gesprek en
discussie in alle drie benaderingen voor,

Op grond van de bovenstaande analyse kun-
nen de volgende aanbevelingen voor de prak-
tijk van het onderwijs worden geformuleerd.
Wart betreft het gesprek en discussie dienen
lessen in begrijpend lezen bij uitstek lessen te
zijn waarin veel interactie plaarsvindt russen
leerkracht en leerlingen, tussen leerlingen
onderling en tussen leerling en tekst. Dar is
mogelijk in de vorm van vragen stellen en be-
antwoorden, uitleg geven, hardop denkend
voordoen (modeling), overleggen, discus-
siéren er cetera. Deze vormen van interac-
tie kunnen afwisselend klassikaal, in kleine
groepen of één op één worden gerealiseerd.
Veel interactie impliceert dat schriftelijk
werk in begrijpend leeslessen zoveel moge-
lijk beperkt dient te worden, met name bij
zwakke en gemiddelde lezers. War betreft de
tweede component moet in deze lessen vol-
deende aandacht aan de inhoud van teksten
worden besteed. Jonge lezers zijn evenals vol-
wassen lezers primair geinteresseerd in de in-
houd van een tekst. Om die interesse op te
wekken en vast te houden dient zo veel moge-
lijk gebruik worden gemaake van teksten met
onderwerpen die aansluiten bij de belangstel-
ling van de leerlingen. Dit kunnen teksten
zijn uit de zaakvakken en telsten van beken-
de kinderboeken schrijvers. Bij deze compo-
nent dient overigens voorkomen te worden
dat te veel tijd en aandacht aan de inhoud
van een tekst wordt besteed. Het doel van
lessen in begrijpend lezen mag immers niet
uit het oog worden verloren (Goldschmide &
Jung, 2010). Dar doel houdt in dar kinderen
in de loop der jaren steeds beter moeten le-
ren hoe ze teksten het beste kunnen verwer-
ken (aanpakken) en begrijpen. Wat betreft de
derde component zijn de zes of zeven strate-
gieén die door Shanahan e.a. (2010) als evi-
dence based zijn vastgesteld van belang. Deze
strategieén kunnen via het model van de
Gradual release of Responsibility (Pearson & Gal-
lagher, 1983) worden onderwezen. Hierbij

moet worden voorkemen dat in lessen voor
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begrijpend lezen te veel strategieén aan de
orde komen. Verder moet worden opgemerkt
dar leesstrategieén geen wondermiddelen
zijn. Het zijn hulpmiddelen of wegwijzers die
alleen maar effectief zijn als de leerlingen vol-
doende kennis van het onderwerp hebben en
van de begrippen die in de tekst voorkomen
(Aarnoutse & Verhoeven, 2003). War betreft
de vierde component, de vorming van een
coherente tekstbasis, is het belangrijk dac de
leerkracht de betekenis van belangrijke woor-
den (begrippen) in een tekst aan de orde stelc
evenals de funcrie van woorden die relacies
aanduiden tussen woorden en zinnen zoals
voornaamwoorden, voegwoorden et cetera.
Leerlingen die de betekenis van belangrijke
woorden (Haest & Vermeer, 2005) in een tekst
niet kennen en onvoldoende op de hoogte
zijn van de functie van woorden die bepaalde
relaties aanduiden zoals referentiéle, oor-
zaak-gevolg- en middel-doelrelaties (Oakhill
& Yuill, 1986), hebben moeite om een cohe-
rente tekstbasis op te bouwen. Om de moti-
varie van de leerlingen gaande te houden is
her verstandig om slechts een beperke aantal
(moeilijke) woorden en zinnen in een les aan
de orde te stellen.

Zoals eerder vermeld is het van groot belang
dat teksten interessant zijn voor de leerlingen
en niet te gemakkelijk of te moeilijk. Ze die-
nen een beperkt aantal woorden en zinnen te
bevatten die vragen of problemen bij de leer-
lingen oproepen. Bovendien moeten ze niet
te kort te zijn (McKeown et al., 2009). Verder
moeten verschillende soorren teksren mer
een duidelijke samenhang en structuur aan
de orde te komen. Wart betreft de informa-
tieve teksten kan de leerkrache regelmarig ge-
bruik maken van teksten uit de programma’s
van de zaakvakken, mirs die voldoen aan de
genoemde criteria. Omgekeerd kan hij in de
lessen van de zaakvakken gebruik maken van
de opzet en structuur van de begrijpend lees-
lessen. Op die manier wordrt een belangrijke
Stap gezet naar een incegrarie van her begrij-
pend leesonderwijs en het onderwijs in zaak-
vakken. Dart een dergelijke integratie moge-
lijk is, blijkt uit de onderzoeken van Guthrie
e.2. (2012) en Pearson e.a. (2010).
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Her zal duidelijk zijn dat de boven beschre-
ven vorm van begrijpend leesonderwijs in
goed gecontroleerde interventies op zijn ef-
fect moet worden onderzacht. Daarna zal
deze vorm van onderwijs in de prakrijk van
het basis- en speciaal basisonderwijs verder
moeten worden uitgeprobeerd en geimple-
menteerd.

s. Beperkingen

In deze studie hebben we vooral aandacht be-
steed aan de aanpak of vormgeving van het
begrijpend leesonderwijs. Enkele belangrijke
aspecren van begrijpend leesonderwijs zijn
niet of nauwelijks aan bod gekomen zoals
leerkrachtvaardigheden en informarie- en
communicatietechnologie (ICT). Essentieel
voor de optimalisering van her begrijpend
leesonderwijs is de vaardigheid van de leer-
kracht om les te geven in begrijpend lezen
(Hattie, 2012; Van Kuijk, Deunk, Bosker, &
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