Twitter-rollenspel in de leesles

Biedt relevant leesonderwijs ‘risicoleerlingen’ een eerlijker speelveld?

MARGOT BELET

De kennissamenleving vraagt meer dan ooit om
lezende leerlingen, maar zelf verkiezen zij ‘coolere’
vrijetijdsmedia, die hun onderwijssucces belemme-
ren. Kan het ‘beste van beide werelden’ worden
gecombineerd? Een experiment werd uitgevoerd bij
977 leerlingen in 63 klassen voortgezet onderwijs
in Vlaanderen. In vergelijking met leeslessen zonder
rollenspel of een mondeling rollenspel, ervoeren leer-
lingen een Twitter-rollenspelinstructie als significant
meer relevant. Die ervaring van relevantie hing
positief samen met hun leesmotivatie en leesintenties.
Vooral leerlingen die vaak als ‘zwakkere’ lezers wor-
den gezien - jongens, leerlingen met een migratieach-
tergrond en leerlingen met weinig ouderlijke leessteun
— ervoeren de leesles met Twitter als relevanter.

Lezen is van onmiskenbaar belang in de hui-
dige, op levenslang leren gerichte kennis-
samenleving. Leerlingen, die op vijftienjarige
leeftijd het OESO-leesniveau 2 niet bereiken,
hebben grote moeite om iets bij te leren via
lezen, wat zowel hun onderwijssucces als
hun toekomstige beroepsloopbaan bemoei-
lijkt (Jacobs & Rea, 2009, p. 42). Jongeren
die lezen, hebben daarentegen een rijkere
woordenschat en verbeeldingskracht (Evans,
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Kelley, Sikora, & Treiman, 2010). Volgens een
meta-analyse van 85 studies hangt vrijetijds-
lezen bovendien samen met hogere scores
op diverse taal- en leesmaten, en zelfs met
schoolsucces en intelligentie (Mol & Bus,
2011). De recente Nederlandse studie van
Kortlever & Lemmens (2012) bevestigde de
samenhang tussen vrijetijdslezen en betere
Cito-scores.

Ondanks — of misschien juist dankzij —
dit verband met onderwijsprestaties, is lezen
geen populaire vrijetijdsactiviteit. Elke leer-
lingengeneratie doorloopt een ‘ontlezings-
proces’: al vanaf de laatste jaren van de basis-
school daalt de leesfrequentie en leesattitude
(Bonset, 2016). Het spontane karakter van
lezen komt onder druk te staan door het idee
van literatuuronderwijs als ‘huiswerk’, geas-
socieerd met strenge criteria zoals de literaire
kwaliteit van boeken op verplichte leeslijsten
en toenemende kennisvragen over de teksten
(Van der Bolt, 2004).

Leesplezier stimuleren blijkt cruciaal om
ontlezing tegen te gaan: het doet leerlingen
vaker naar een boek grijpen in de vrije tijd,
waardoor ze hun leesvaardigheid oefenen
(Mol & Bus, 2011). In alle 64 landen die
deelnamen aan de PISA-leestest, scoorden
leerlingen die het liefst lazen inderdaad sig-
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nificant beter dan zij die het minst graag
lazen (Gambrell, 2011). De afgelopen decen-
nia werd daarom veel tijd en aandacht besteed
aan leesbevorderingsinitiatieven en leeson-
derwijs waarin de smaak van de leerlingen
— eerder dan het literair gehalte van boeken —
centraal staat (Bonset, 2016; Verboord, 2004).

Toch is er tot dusver niet veel bewijs dat
deze overvloed aan initiatieven het lezen
bevordert. Een lichtpuntje is volgens Bonset
(2016) het quasi-experiment van Nielen
(2016), dat bewees dat de leesfrequentie in
leesbevorderingsprojectscholen hoger lag
dan in niet-projectscholen. Het gebrek aan
meer empirische steun voor het idee dat lees-
bevordering leerlingen stimuleert om meer te
lezen, verklaart Bonset door de concurrentie
die lezen met het toenemen van de leeftijd
ondervindt van mobiele en digitale media
als tv, internet, games en sociale media. Ook
Van der Bolt (2004) en Witte, Rijlaarsdam, &
Schram (2008) zien de opkomst van moderne
media als een verklaring voor de afname van
de gemiddelde leestijd van adolescenten.

Maken digitale media lezen weer rele-
vant?

Een impasse lijkt bereikt: de kennissamen-
leving vraagt meer dan ooit om lezende leer-
lingen, maar zelf verkiezen zij ‘coolere’ vrije-
tijdsmedia, die hun onderwijssucces lijken
te belemmeren. Deze impasse valt echter
weg als die ‘coole’ media worden ingezet om
lezen te bevorderen. Van Kruistum (2013)
suggereerde een overgang van een traditione-
le naar een socioculturele visie op geletterd-
heid. Naast de geschreven taal is hierin ook
aandacht voor lezen en schrijven via nieuwe
media, zoals appen of bijdragen leveren aan
internetfora.

Eerder onderzoek vond al een verhoogde
betrokkenheid van leerlingen bij schoolse
taken wanneer de leerkracht de relevan-
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tie voor hun leefwereld benadrukt (Assor,
Kaplan, & Roth, 2002). Door Witte & Jansen
(2016) bevraagde leerlingen stemden hiermee
in: een ‘zeer goede literatuurleerkracht’ moet
zeker kunnen uitleggen waarom literatuuron-
derwijs belangrijk is voor jongeren. Verboord
(2004) vond bovendien een hogere leesfre-
quentie en een grotere focus op literaire gen-
res bij oud-leerlingen van meer leerlingge-
richte docenten: het effect van relevante lees-
lessen lijkt dus de tand des tijds te doorstaan.

Een manier om de leefwereld van leerlin-
gen aan te spreken, is het verrijken van lezen
met sociale netwerksites zoals Facebook of
Twitter. Dergelijke sites zijn, net als boeken,
hoofdzakelijk op schriftelijke berichten geba-
seerd, maar de communicatie verloopt infor-
meler, sneller en interactiever (Erkens, Theil,
Kanselaar, Prangsma, & Jaspers, 2002). De
huidige digital native leerlingengeneratie ervaart
lezen mogelijk als relevanter door deze onmid-
dellijke interactie met klasgenoten. Sociale
media bewijzen zo dat lezen geen saaie of een-
zame activiteit hoeft te zijn (Chantrel, 2014).

Samenwerkend lezen bleek volgens eerder
onderzoek de nieuwsgierigheid, het zelfver-
trouwen en de leesmotivatie van leerlingen te
verhogen (Gambrell, 2011; Van der Bolt, 2004).
Literair rollenspel is hiervan een voorbeeld:
leerlingen stappen in de schoenen van boek-
personages en interageren vanuit dat perspec-
tief (Stevens, 2015). Sociale netwerksites bie-
den daartoe nieuwe mogelijkheden: leerlingen
loggen in op hetaccountvan hun personage en
reageren vervolgens vanuit dat standpunt via
sociale mediaberichjes (McWilliams, Hickey,
Hines, Conner, & Bishop, 2011).

Biedt lezen via een digitaal rollenspel
‘risicoleerlingen’ een eerlijker speel-
veld?

Zelfs als een digitaal rollenspel leerlingen
de relevantie van lezen helpt inzien, dan nog
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sorteert het niet noodzakelijk een gelijk effect
voor iedereen. Dat effect wordt immers mee
bepaald door de socioculturele kenmerken
van leerlingen, zoals hun etniciteit, sociale
klasse en gender (Yair, 2000). De resultaten
van PISA-leestesten bewezen bijvoorbeeld het
nadeel van mannelijke leerlingen, leerlingen
met migratieachtergrond en leerlingen van
lagere sociaaleconomische klasse (OECD,
2010, pp. 51-63, 72).

De lagere leesscores van mannelijke leerlin-
gen worden vaak toegeschreven aan de socio-
culturele constructie van literatuur als ‘vrou-
welijk’: lezende jongens riskeren ‘school-
jongens’, ‘nerds’ of ‘niet cool’ genoemd te
worden (Watson, Kehler, & Martino, 2010).
De slechtere leesprestaties van leerlingen
met migratieachtergrond worden soms gewe-
ten aan individuele en familiale factoren,
zoals hun lagere taalbeheersing of het feit
dat hun ouders minder vaak voorlezen (Klein,
Biedinger, & Becker, 2014). Toch hangen
leerverschillen tussen leerlingen met en zon-
der migratieachtergrond minstens ten dele
samen met sociaaleconomische verschillen,
eerder dan met migratie-specifieke factoren
zoals de thuistaal (Azzolini & Barone, 2013).
Stokmans & Broeder (2009) vonden na con-
trole voor school- en klaseffecten (en daar-
mee mogelijk ook voor sociale klasse) zelfs
een betere leesfrequentie, leesintensiteit en
leesattitude bij Turkse en Marokkaanse leer-
lingen dan bij Nederlandse leerlingen zon-
der migratieachtergrond. De sociale klasse van
leerlingen is ten slotte een veelzijdig concept.
Naast de opleiding en het beroep/inkomen
van ouders, heeft ook het leesklimaat thuis
een grote impact. Witte et al. (2008, p. 23)
onderscheidden gradaties in de primaire lite-
raire socialisatie op basis van de mate waarin
thuis wordt voorgelezen, kinderen gestimu-
leerd worden om te lezen, andere gezinslezen
lezen en leeservaringen worden uitgewisseld,
plus het voorhanden zijn van literaire boeken.
Het leesklimaat bevat daarom minstens twee
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aspecten: 1) materiéle objecten (boeken) en
2) leesondersteunende activiteiten (Klein et
al., 2014, p. 44).

Athankelijk van hun socioculturele achter-
grond ervaren leerlingen dus lezen als (min-
der) relevant. ‘Bevoordeelde’ subgroepen van
leerlingen, die lezen al als relevant hebben
leren zien, hechten daarom mogelijk minder
belang aan de specifieke vorm van leesin-
structie. Nielen (2016) vond bijvoorbeeld dat
‘met hun ouders over boeken praten’ leerlin-
gen een soort buffer biedt tegen het ontle-
zingsproces. Voor ‘benadeelde’ subgroepen
daarentegen zou een digitaal rollenspel lezen
extra kunnen bevorderen. Nielen (2016) ver-
geleek drie leescondities: 1) gedrukte boe-
ken, 2) digitale boeken en 3) digitale boeken
met een ingebouwde tutor, die de leerlingen
complimenteerde en hen hielp om de tekst te
begrijpen. Hoewel deze condities niet signifi-
cant van elkaar verschilden voor de klasgroep
als geheel, zorgde de ‘digitale boeken met
tutor’-leesconditie ervoor dat leerlingen met
aandachtsproblemen hun aandacht beter bij
het verhaal hielden, zodat ze meer woorden
leerden tijdens het lezen. Poulisse (2002)
vond bovendien dat chatten ook de langza-
mere leerlingen in talenonderwijs aan bod
laat komen. Yair (2000, p. 261), ten slotte,
bewees empirisch dat ‘als instructie uitda-
gend, academisch veeleisend en relevant is,
risicoleerlingen de les bijna net zo aandachtig
volgen als niet-risicoleerlingen. Onder zulke
voorwaarden kunnen risicoleerlingen zelfs
meer betrokken zijn dan hun minder bena-
deelde klasgenoten’.

Onderzoeksvragen

Deze studie onderzoekt de volgende vragen:

1. Is er een positief verband tussen de mate
waarin leerlingen het leesonderwijs als
relevant ervaren en hun leesmotivatie en/
of leesintentie?
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2. Ervaren leerlingen het leesonderwijs als
meer relevant als het lezen van gedrukte
boekfragmenten wordt aangevuld met een
rollenspel, en biedt een digitaal rollenspel
dan een meerwaarde ten opzichte van een
mondeling rollenspel?

3. Verkleint dit (digitaal) rollenspel de invloed
van geslacht, migratieachtergrond en lees-
klimaat thuis op hoe relevant de leerlingen
leesonderwijs ervaren? Anders gesteld: ver-
kleint het de kloof tussen hen die leeson-
derwijs al relevant vinden en hen die hierbij
hulp nodig hebben?

Methode

Deelnemers

Het onderzoek werd uitgevoerd bij 977! leer-
lingen in 63 klassen op 15 secundaire scholen
in de Vlaamse provincie Antwerpen. De klein-
ste klas bevatte 4 leerlingen, de grootste 28 en
de gemiddelde klasgrootte was 17 leerlingen.
De helft van de deelnemende leerlingen was
mannelijk (50%). 41% had een migratieach-
tergrond. Alle leerlingen zaten in het derde
of vierde jaar secundair, zodat de meeste
15 jaar (45% van de deelnemers) of 16 jaar
(35%) waren. 55% van de klassen volgden de
algemeen-theoretische onderwijsvorm (‘aso’
in Vlaanderen, cf. vywo) en 45% de tech-
nisch-theoretische onderwijsvorm (‘tso’, cf.
havo en theoretische vmbo). De derde grote
onderwijsvorm (‘bso’, cf. beroepsgerichte
vmbo) nam niet deel vanwege het fundamen-
teel andere literatuurcurriculum (Nicolaas &
Vanhooren, 2008).

Leesinterventie
Een experiment werd uitgevoerd om de
impact van een digitaal rollenspel, een mon-
deling rollenspel en een controlegroep zon-
der rollenspel te vergelijken. In de lente van
2016 lazen de klassen, onder begeleiding van
de eigen docent, tijdens twee ingeroosterde
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lesuren Nederlands fragmenten uit een ado-

lescentenroman van de Vlaamse auteur Dirk

Bracke.? De lesstructuur werd experimenteel

gemanipuleerd:

1. de leerlingen lazen eenvoudigweg de tekst
van een boekpersonage hardop voor (con-
trolegroep);

2. de leerlingen lazen voor en reageerden
vanuit het standpunt van ‘hun’ personage
tijdens mondelinge klasdiscussies;

3. hetzelfde als bij 2, maar via Twitter-
discussies.

Tabel 1 toont de lesstructuur en de experi-

mentele manipulaties ervan in meer detail. De

Twitter-lesinstructie was geinspireerd door

het project sociaalboekenlezen van Chantrel

(2014) en door McWilliams et al. (2011).
Behalve de experimentele verschillen in de

instructie, werden alle lesaspecten — zoals de

introductie door de leerkracht, de gebruikte
tekstfragmenten en andere lesmaterialen, de
duur van de les en de timing van de les (in alle
klassen in dezelfde twee lesweken) — zoveel
mogelijk gelijk gehouden. Dit waarborgt de
interne validiteit: alternatieve verklaringen
voor gevonden effecten worden uitgesloten
(De Glopper, 2017). De verdeling van de klas-
sen over de drie condities gebeurde via een
matching procedure gebaseerd op de onder-
wijsvorm (‘aso’ of ‘ts0’), het aantal leerlingen
en de percentages vrouwelijke leerlingen en
leerlingen met migratieachtergrond per Klas.

Deze vier criteria werden voorafgaand aan het

experiment bij de leerkrachten Nederlands

opgevraagd en in Excel ingevoerd. Eerst wer-
den de klassen random verdeeld over de con-
dities. Vervolgens werd via variantieanalyses

(ANOVA) getest of de condities significant

verschilden op een of meer van de vier criteria.

Indien ja, dan werden klassen van conditie

gewisseld (als een conditie bijvoorbeeld sig-

nificant meer klassen met veel vrouwelijke
leerlingen bevatte, dan werden een of meer van
die klassen gewisseld met klassen met meer
mannelijke leerlingen). Na deze matching pro-
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SAMEN LEZEN, FASE 1: INTRODUCTIE

Duur

10 minuten (controlegroep) of 15-20 minuten (rollenspelgroepen)

Inhoud

* De leerkracht legt uit dat de klas deelneemt aan een onderzoek naar aantrekkelijke
vormen van leesonderwijs, en dat er daarom samen hardop boekfragmenten zullen
worden gelezen tijdens de twee volgende lessen Nederlands. In de twee rollenspelgroe-
pen volgt wat extra uitleg: ‘Normaal [twitter|praat] je over wat je zoal bezighoudt, en dat gaan
we tijdens deze opdracht ook doen. Maar niet over wat jij van het boek vindt! Je kruipt in de
huid van een van de personages.’

De boekfragmenten bevatten 10 personages met een redelijk aantal dialogen.
Daarom verdeelt de leerkracht de leerlingen in 10 groepjes, elk met een eigen over-
zichtsblad met alle personages alsook een blad met uitleg over ‘hun’ boekpersonage.
In klassen van minder dan 10 leerlingen worden enkel de hoofdpersonages verdeeld
(de leerkracht bezit een rangorde van de personages naar hoeveelheid dialogen), in
klassen van meer dan 10 leerlingen lezen de leerlingen afwisselend de tekst van hun
personage. De gemiddelde klasgrootte was 17 leerlingen: dan worden bijvoorbeeld de
belangrijkste 7 personages toegekend aan groepjes van twee leerlingen, en wordt de
tekst van de 3 ‘kleinste’ personages door leerlingen alleen gelezen.

De controlegroep gaat dan meteen verder naar fase 2. In de rollenspelgroepen
daarentegen oefenen de leerlingen eerst nog even het inleven in hun personage: in
de ‘mondelinge rollenspel’-conditie is er een klassikaal ‘voorstellingsrondje’, in de
“Twitter rollenspel’ — conditie logt elk groepje in op de Twitteraccount van hun perso-
nage — aangemaakt door de onderzoeker - en schrijft een ‘voorstellingstweet’.

SAMEN LEZEN, FASE 2: TIJDENS HET LEZEN

Duur

Resterende lestijd: go minuten (controlegroep) of 80-85 minuten (rollenspelgroepen)

Inhoud

« Elk groepje krijgt een tekstenbundeltje met gefluoresceerde dialogen voor hun boek-
personage.

« In de rollenspelgroepen benadrukt de leerkracht dat bij het lezen af en toe zal worden gepau-
zeerd, zodat de leerlingen kunnen reageren als hun personage.

* Het lezen begint: de leerkracht is de verteller, de leerlingen lezen de dialogen van hun
personage.

« In de rollenspelgroepen staan in het tekstbundeltje van de leerkracht om de paar pagina’s (+/-
5-10 minuten lezen) pauzemomenten, met steeds een discussievraag (bijuoorbeeld ‘welke eerste
indruk heeft jouw personage van de andere personages?’). De leerlingen reageren dan op deze
vraag - en eventuele andere aspecten uit de tekstfragmenten — als hun personage: via handop-
steking in de mondelinge groep, of door tweets te schrijuen in een chatroom in de Twittergroep
(bijuoorbeeld ik [hun personage] ben pas nieuw in de klas, maar Fred [ander personage] lijkt
me wel een leuke jongen’). De leerkracht schat in wanneer de discussie voorbij lijkt (meestal een
paar minuten), en het lezen gaat verder.

In de controlegroep wordt niet gediscussieerd, enkel gelezen. De leerkrachten kun-
nen hier indien nodig wel (bijvoorbeeld in het midden van de les) het lezen even pau-
zeren om de leerlingen op adem te laten komen, maar tijdens die pauze vindt er geen
rollenspel plaats.

Tabel 1. Structuur van de leeslessen (100 minuten)3 en experimentele manipulaties
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cedure was er geen verschil meer (p > 0,20)
tussen de condities volgens de vier criteria.
Gevonden effecten van de experimentele mani-
pulaties kunnen dus niet worden toegeschre-
ven aan verschillen in deze klaskenmerken.
Tijdens de volgende les Nederlands volgde
een anonieme leerlingenvragenlijst. Zoals
blijkt uit een open vraag (‘Wat is, volgens jou,
het doel van dit onderzoek?’) raadde geen
enkele leerling dat de leeslessen eigenlijk een
experiment waren, en dat sommige andere
klassen dus met andere leesinstructies had-
den gewerkt. Indien dit wel geraden zou
zijn, zouden de resultaten erdoor kunnen zijn
beinvloed (controlegroep-leerlingen zouden
bijvoorbeeld teleurgesteld kunnen zijn dat ze
het digitaal rollenspel niet mochten uitprobe-
ren, en zouden daarom de vragenlijst nega-
tiever kunnen invullen). Na het vragenlijst-
moment gaf de leerkracht een nabespreking.

Vragenlijst
Er zijn drie uitkomstvariabelen. De relevantie
van de leeslessen vraagt de leerlingen hoezeer
de leeslessen aansluiten bij hun persoon-
lijke interesses (scores 0—4). Leesmotivatie, ten
tweede, wordt benaderd met de vraag of de
leerlingen nog meer willen lezen van het
gebruikte boek (o = ‘zeker niet’ tot 4 = ‘zeker
wel’). De leesintentie, tot slot, meet hoe vaak ze
plannen om het komende half jaar een boek
te lezen in de vrije tijd (o = ‘(bijna) nooit’ tot
3 = ‘minstens wekelijks’) (Stokmans, 2007).

De onathankelijke variabele is de expe-
rimentele manipulatie, Daarvoor zijn twee
dummy’s gevormd. Geen rollenspel heeft waar-
de 1 voor de controlegroep-klassen en Twitter-
rollenspel scoort 1 bij de Twitterklassen. De
referentiegroep is mondeling rollenspel.

Verder bevat de analyse vier ‘moderato-
ren’: variabelen die de samenhang tussen
de manipulaties en de uitkomstvariabelen
kunnen beinvloeden. Geslacht is een dummy
met waarde 1 voor vrouwelijke leerlingen.
Migratieachtergrond is een dummy met waarde 1
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als minstens een ouder buiten West-Europa
of andere Westerse, geindustrialiseerde lan-
den (zoals de VS) geboren werd (Kalter &
Kogan, 2006). Het leesklimaat thuis, ten slot-
te, bevat twee aspecten. Thuisbibliotheek is het
aantal boeken (geen magazines, kranten of
schoolboeken) dat leerlingen thuis zeggen te
hebben (o = o-10 boeken, 1 = 11-35 boeken,
2 = 36-100 boeken, 3 = 101-300 boeken, 4 =
300+ boeken). Ouderlijke leessteun is gebaseerd
op de zelfrapportage van leerlingen hoe vaak
(0 = ‘nooit’ tot 4 = ‘vaak’) hun ouders 1) met
ze over boeken praten; 2) ze boeken cadeau
geven; 3) voorlazen tijdens de kindertijd; 4) ze
meenamen naar de bibliotheek tijdens de kin-
dertijd (Kraaykamp & Notten, 2016; OECD,
2010, pp. 131-133). Deze schaal is betrouw-
baar (Cronbach’s alpha = o,71).

Tot slot is ouderlijke economische status een
controlevariabele, om te controleren voor de
invloed van economische verschillen op lees-
klimaat en leesondersteuning: rijkere mensen
kopen meer boeken en hebben eventueel
ook meer tijd voor leesondersteuning (Evans
et al., 2010, p. 187; Liu & Xie, 2015, p. 67).
Leerlingen vulden de titel van het hoofdbe-
roep van hun beide ouders in op een open
vraag. Die titels werden gecodeerd volgens de
55 categorieén van de Graaf & Kalmijn (2001)
elk met een score voor maandelijks arbeids-
inkomen. Ouderlijke economische status is het
gemiddelde van de scores van beide ouders.

Resultaten

Een eerste model beantwoordde de eerste
onderzoeksvraag: is er een positief verband
tussen hoe relevant leerlingen het leeson-
derwijs ervaren en hun leesmotivatie en/of
leesintentie? De ervaren relevantie hing inder-
daad positief samen met de leesmotivatie
(0,53***).4 Omdat relevantie een schaal heeft
van o—4, betekent dit dat leerlingen die de les
heel relevant vonden 2,12 (0,53 x 4) punten
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Relevantie van de leeslessen

Twitter Mondeling Geen
rollenspel rollenspel rollenspel
INTERVENTIE

Figuur 1. Samenhang van de leesinterventies met de rele-
vantie van de leeslessen

hoger scoorden op leesmotivatie dan klasge-
noten die de les helemaal niet relevant vonden.
Dat betekent bijvoorbeeld een verschuiving van
leesmotivatiescore o (‘zeker niet meer lezen
van dit boek’) naar 2 (‘eventueel meer lezen
van dit boek’). Bovendien bleek uit dit eerste
model ook een directe, positieve link tussen
lesrelevantie en leesintentie (0,13***) en tus-
sen leesmotivatie en leesintentie (0,14***).

Een tweede model testte de impact van
de leesinterventies. De leerlingen vonden de
leeslessen iets minder relevant (-0,23°) in
de controlegroep dan in de mondeling-rol-
lenspelgroep, en significant meer relevant
(0,31%%) in de Twitterrollenspel-groep dan
in de mondeling-rollenspelgroep. Figuur 1
illustreert deze relaties.

Tot slot werd onderzocht of deze hogere
lesrelevantie van de rollenspel-leesinstructies
een eerlijker speelveld creéert: als bevoor-
deelde leerlingen sowieso al een hoge lesre-
levantie rapporteren, onafthankelijk van de
gebruikte leesinstructie, dan zou de verho-
ging in relevantie door het gebruik van rollen-
spel vooral benadeelde leerlingen ten goede
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kunnen komen. In dat geval zou de positieve
samenhang tussen de ervaren lesrelevantie en
geslacht, migratieachtergrond en ouderlijk
leesklimaat van leerlingen dus kleiner zijn in
de rollenspel-klasgroepen dan in de controle-
groep. Dit werd getest in vier modelstappen.5
Tabel 2 toont de eindmodel-relaties voor de
lesrelevantie van de leerlingen.

Ten eerste bleek dat zodra de sociocultu-
rele achtergrond van leerlingen in rekening
werd verdisconteerd, leerlingen uit de ‘mon-
deling rollenspel’-klassen geen significant
hogere relevantie meer rapporteerden dan die
uit de controlegroep-klassen. Leerlingen uit
de Twitterklassen beoordeelden de leesles-
sen wel nog steeds als relevanter dan leer-
lingen uit de mondeling-rollenspelklassen.
Verder lijkt het gebruik van Twitter inderdaad
voor een iets gelijker speelveld te zorgen: de
kloof in ervaren relevantie tussen meisjes en
jongens, alsook tussen leerlingen met meer
en minder ouderlijke leessteun, was in de
Twitterklassen minder groot. Tot slot bleek
de migratieachtergrond van leerlingen verras-
send genoeg positief samen te gaan met hun
ervaren relevantie, en versterkte het Twitter-

Twitter-rollenspel in de leesles

RELEVANTIE VAN DE LEESLESSEN

Intercept

Geen rollenspel

Twitter rollenspel

Geslacht (1 = vrouwelijk)
Migratieachtergrond (1 = ja)

Ouderlijke leessteun

Geslacht x Twitter rollenspel
Migratieachtergrond x Twitter rollenspel
Ouderlijke leessteun x Twitter rollenspel
Thuisbibliotheek

Ouderlijke economische status

1,18%** (0,14)

-0,13 (0,11)

0,53%** (0,17)

Intercept 0,72*** (0,12)
Intercept 0,22° (0,13)
Intercept 0,06*** (0,02)
-0,28° (0,16)

0,36* (0,17)

-0,04 (0,02) (p=0,12)
0,05 (0,03)

0,08 (0,08)

N leerlingen =791, N klassen = 63

Tabel 2. Relaties van de leesinterventies, socioculturele achtergrond van de leerlingen en interacties hiertussen met de erva-
ren relevantie van de leeslessen (standaardfouten tussen haakjes)

rollenspel die samenhang. Figuur 2 visua-
liseert de subgroepen van leerlingen die de
meeste baat hadden bij het Twitter-rollenspel.

De linkse grafiek toont dat de positieve link
tussen Twitter en de ervaren lesrelevantie sterker
was voor jongens dan voor meisjes. Volgens de

middelste grafiek hadden leerlingen met migra-
tieachtergrond meer baat bij Twitter dan hun
klasgenoten zonder migratieachtergrond. De
rechtse grafiek, ten slotte, illustreert het afne-
mend belang van Twitter voor de lesrelevantie
van leerlingen met veel ouderlijke leessteun.

0,6

0,5

Verandering in de relevantie van de
leeslessen door Twitter-rollenspel
o
&

jongen

meisje

migratieachtergrond

geen migratieachtergrond

0,06

0,3
0,2
) III
(o] I.—
-l

01 23456 78 910111213 141516

ouderlijke leessteun

Figuur 2. Verandering in de relevantie van de leeslessen door Twitter-rollenspel, afhankelijk van geslacht, migratieachter-

grond en ouderlijke leessteun aan leerlingen
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Tot nu toe werden de interacties van de
leesinterventies met de socioculturele achter-
grond van de leerlingen op de ervaren lesrele-
vantie besproken. Maar hangt die relevantie
ook in het eindmodel nog samen met de lees-
motivatie en leesintentie van de leerlingen?
Tabel 3 bevat de nodige relaties.

De positieve samenhang van lesrelevantie
met leesmotivatie, en van leesmotivatie met
leesintentie, bleef in het eindmodel overeind.
Er was echter geen directe relatie meer tussen
lesrelevantie en leesintentie. Verder wiste het
Twitter-rollenspel duidelijk niet alle ongelijk-
heden uit: de leesmotivatie van leerlingen hing
nog steeds positief samen met hun geslacht,
migratieachtergrond en ouderlijke leessteun.
Ook de leesintentie toonde nog steeds directe
en positieve relaties met deze drie kenmerken.
Tot slot werd nog een significant positief ver-
band gevonden tussen de controlevariabele
thuisbibliotheek (het aantal boeken in huis) en
de leesintentie van de leerlingen.

Discussie

Dit experiment laat zien dat leerlingen leesles-
sen als relevanter ervoeren als ze deelnamen

aan een Twitter rollenspel, in vergelijking
met een mondeling rollenspel of geen rollen-
spel. Die relevantie hing ook samen met hun
leesmotivatie en, indirect, hun leesintentie.
Bovendien zou het Twitter-rollenspel ‘demo-
cratiserend’ kunnen werken: het verkleinde
het verband tussen de door leerlingen ervaren
lesrelevantie met zowel hun geslacht als hun
ouderlijke leessteun, en versterkte de posi-
tieve relatie tussen de migratieachtergrond
van leerlingen en hun ervaren relevantie.
Uiteraard gaat het om voorlopige bevin-
dingen, waarvan nog moet worden getest
of ze standhouden in andere klasgroepen.
Collega-onderzoekers en leerkrachten zijn
dus van harte uitgenodigd om het experi-
ment zelf uit te voeren. Een aanrader daar-
bij: ‘objectievere’ metingen van leesmotivatie
(bijvoorbeeld via klasobservaties) en/of effec-
tief leesgedrag (eerder dan leesintenties). De
zelf-rapporteringen in de huidige vragenlijst
kunnen immers vertekende resultaten ople-
veren, bijvoorbeeld doordat sommige sub-
groepen (zoals jongens) niet ‘hip’ overkomen
als ze toegeven graag te lezen (Watson et al.,
2010). De uitkomstvariabelen — lesrelevantie,
leesmotivatie en leesintentie — werden ook
allemaal slechts met één vraag gemeten: extra

LEESMOTIVATIE LEESINTENTIE

Intercept

Relevantie van de leeslessen
Leesmotivatie

Geslacht (1 = vrouwelijk)
Migratieachtergrond (1 = ja)
Ouderlijke leessteun
Thuisbibliotheek

Ouderlijke economische status

1,11%%*% (0,12)

0,45*** (0,04)

0,30%** (0,00)
0,28** (0,00)
0,04** (0,01)
-0,04 (0,03)
-0,006 (0,00)

-0,50%** (0,00)
0,02 (0,04)
0,06* (0,03)
0,45%** (0,08)
0,20** (0,00)
0,10%** (0,01)
0,13*** (0,03)

0,07 (0,06

N= leerlingen = 791; N klassen = 63

Tabel 3. Relaties van de ervaren relevantie van de leeslessen en de socioculturele achtergrond van de leerlingen met hun
leesmotivatie en leesintentie (standaardfouten tussen haakjes)
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vragen per uitkomstvariabele zijn nodig om de
betrouwbaarheid van de metingen na te gaan.

Verder werden de leesprestaties van leer-
lingen in deze studie buiten beschouwing
gelaten, gezien de korte duur van het expe-
riment. Zoals in de introductie vermeld,
vormt het stimuleren van de leesmotivatie
van de leerlingen een cruciale eerste stap
in elk leesbevorderingsproject, een stap die
hun leesintenties en pas op langere termijn
ook hun effectieve leesprestaties stimuleert.
Vervolgonderzoek zou dus idealiter het expe-
riment moeten herhalen gedurende minstens
een hele lessenreeks, en dan ook moeten
peilen naar de ‘objectieve’ leesscores van leer-
lingen. Bovendien zou die langdurige les-
senreeks-opzet ook een tweede punt van kri-
tiek kunnen onderzoeken: is het Twittereffect
misschien vooral een ‘nieuwigheidseffect’?
Zo ja, dan motiveert de nieuwe lesmethode
leerlingen mogelijk niet meer zodra ze eraan
gewend raken (De Glopper, 2017, p. 36).

Een herhaling van het experiment zou
bovendien de deelnemende klassen beter via
randomisatie aan de condities kunnen toe-
wijzen dan via een matching procedure. Die
controleerde immers wel voor vier klasken-
merken (klasgrootte, onderwijsvorm, percen-
tage vrouwelijke leerlingen en percentage
leerlingen met migratieachtergrond), maar
effecten van andere klaskenmerken blijven
mogelijk.

Tot slot lijken leerkrachten niet zo hap-
pig op het educatief gebruik van sociale
media: zij verwachten technische en orga-
nisatorische problemen (zoals het wegval-
len van de internetverbinding of een tekort
aan PC-klassen) en twijfelen aan de meer-
waarde van ‘oppervlakkige’ en ‘moeilijk con-
troleerbare’ media (Poulisse, 2002, p. 6).
Technisch-organisatorische problemen moe-
ten worden aangepakt door scholen, met
steun van beleidsmakers (bijvoorbeeld bud-
get vrijmaken voor iPads met 3G-functie). De
meerwaarde van Twitter wordt gesuggereerd
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door de huidige studie, en kan verder wor-
den getest via bovenstaande suggesties voor
vervolgonderzoek. Omdat Twitter vooral voor
‘risicolezers’ een positieve wisselwerking in
gang lijkt te zetten tussen als relevanter erva-
ren leeslessen, een sterkere leesmotivatie,
en intenties om meer te lezen in de vrije
tijd, is dat vervolgonderzoek zeker de moeite
waard.

NOTEN

1. Van de oorspronkelijke 1025 vragenlijsten
bleken er 48 onbruikbaar vanwege diverse
redenen, zoals afwezigheid van de leerling
tijdens het experiment of verzonnen ant-
woorden. Een klas werd ook weggelaten
uit de analyses omdat een discussie vooraf-
gaand aan de vragenlijst de resultaten zou
kunnen hebben beinvloed. 977 is dus het
aantal leerlingenvragenlijsten dat correct is
afgenomen (niet leeg is terug gegeven, geen
‘verzonnen’ antwoorden bevatte e.d.). 791
is het aantal vragenlijsten dat kon worden
gebruikt in de analyses die in de tabellen
staan weergegeven (indien de leerlingen
bepaalde variabelen die cruciaal zijn voor
de analyse open lieten - bijvoorbeeld de
meting van migratieachtergrond of ouder-
lijke leessteun - konden hun data niet wor-
den gebruikt voor de statistische analyses).

2. Deze studie is deel van een breder expe-
riment, dat ook varieerde uit welk boek
van Dirk Bracke de fragmenten kwa-
men: het ‘witte’ boek Blinde Woede of het
‘Marokkaans-Belgische’ boek Henna op je
huid. De fragmenten waren gelijkaardig
qua lengte, literaire stijl, personageken-
merken (geslacht, leeftijd...), enzovoort.
Omdat een variantieanalyse bewees dat
deze ‘boekinhoud’-manipulatie niet
samenhangt met de ‘leesinterventie’-mani-
pulatie, worden de resultaten in een apart
artikel besproken.

3. De 100 minuten werden in sommige klas-
sen aaneensluitend gegeven, in andere
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klassen gespreid over twee lestijden van 50
minuten in dezelfde week. Tabel 1 is gein-
spireerd door Moeken, Kuiken, & Welie
(2016, p. 41).

4. Significantie wordt weergegeven als ° p <
0,10, *p < 0,05, **p < 0,01, ***p < 0,001.

5. De directe effecten van geslacht, migratie-
achtergrond, thuisbibliotheek en ouder-
lijke leessteun - plus de controlevariabele
ouderlijke economische status - op de les-
relevantie werden toegevoegd; er werd via
random slopes getest welke effecten vari-
eerden op klasniveau; de interacties van
deze effecten met de leesinterventies wer-
den getest; enkel de significante interac-
ties werden behouden. Details over deze
modelstappen en hun geschatte effecten
zijn te verkrijgen bij de auteur.

6. Deze studie werd gefinancierd door
een aspirantenmandaat van het Fonds
Wetenschappelijk Onderzoek - Vlaanderen
(FWO) met dossiernummer 11N3116N.
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