Ten Geleide

Dit nummer opent met een bijdrage van Huub
van den Bergh. Hij stelt dat veel empirisch
onderzoek uitspraken doet over gemiddel-
den, maar dat er meer recht wordt gedaan
aan de onderzoeksgegevens door (0ook) ver-
schillen in variantie systematisch te bestude-
ren, onder meer door de verschillen tussen
leerlingen onder de loep te nemen. Zo laat de
auteur zien dat instructie in leesstrategieén
een aantal leerlingen helpt beter te lezen,
maar niet alle leerlingen. Dit verschil heeft te
maken met de verschillen in leesvaardigheid.
Alle reden dus om als docent een breed didac-
tisch repertoire tot de beschikking te hebben
om dezelfde leesstrategieén op verschillende
manieren te onderwijzen; met één manier van
aanbieden zijn niet alle leerlingen in dezelfde
mate gediend.

In het tweede artikel presenteren Ingrid
Evers en Piet-Hein van de Ven hun onder-
zoek naar de kennis waarover leraren zelf
dienen te beschikken. Het betreft leraren
die lesgeven in de nationale taal en lera-
ren van andere vakken die de nationale
taal gebruiken in hun onderwijs. Voor het
onderzoek zijn in een paar Europese landen
bestaande documenten, vooral leerplan-
nen, geanalyseerd. Op grond van de onder-
zoeksresultaten willen de auteurs pleiten
voor meer discussie in Nederland over de
rol van taal in het onderwijs. Wat moeten
leraren nu precies kennen, wat is het belang
van taal, het belang van het schoolvak, de
positie van de leraar?

Het volgende artikel beschrijft het onder-
zoek van Mia Stokmans en Peter Broeder naar
leesomvang in de vrije tijd van leerlingen in
het voortgezet onderwijs, waarbij het lees-
gedrag van allochtone leerlingen vergeleken
wordt met die van hun allochtone leeftijds-
genoten (Turkse en Marokkaanse middelbare
scholieren). Een interessante bevinding is
dat autochtone leerlingen in hun vrije tijd net
zo veel blijken te lezen als hun allochtone
leeftijdsgenoten. Ook is het opmerkelijk dat
de ‘leesnorm’ van de ouders (wat ze zeggen
én wat ze doen) in allochtone en autochtone
gezinnen niet verschilt

Verder in het Tijdschrift aandacht voor de
leerpiramide van Bales, de piramide die stelt
dat we het minst leren van wat we horen en
het meest van wat we aan anderen uitleggen.
Hoe zit het eigenlijk met het empirisch gehal-
te van deze in Nederland dikwijls geciteerde
piramide? Leraren en materiaalontwikkelaars
moderne vreemde talen kunnen hun vakdi-
dactische kennis aanscherpen met behulp van
het onlangs verschenen handboek van Erik
Kwakernaak, Didactiek van het vreemdetalenon-
derwijs. De rubriek Gesignaleerd staat stil bij
deze publicatie. Tot besluit brengt dit num-
mer het promotieonderzoek van Geertruida
Maria Schijf onder de aandacht. Zij heeft
onderzoek gedaan naar lees- en spellingvaar-
digheden van brugklassers.
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In veel empirisch onderzoek staan verschillen tussen
gemiddelden centraal. Veelal wordt aan verschil-
len in variantie voorbijgegaan. Het gevolg is dat
de informatie in de gegevens niet ten volle gebruikt
worden, en kansen op interpretaties gemist worden.
In deze bijdrage wordt gedemonstreerd aan de hand
van een analyse van een experiment naar effecten
van leesstrategieén dat ook de variantie en varian-
tieverschillen een bron van informatie zijn. Als we
de verschillende bronnen van variantie niet in een
analyse betrekken verliezen we mogelijkheden voor
inhoudelijke interpretatie en nuancering van de
resultaten.

Inleiding

In vrijwel elk empirisch onderzoek gaat de
aandacht uit naar gemiddelden. Bijvoorbeeld:
‘Nederlander gelukkigste mens van Europa’,
‘de gemiddelde Nederlander heeft een IQ
van 100’. Zelden worden de verschillen tus-
sen, in dit geval, Nederlanders benadrukt.
Wanneer we een experiment doen, gaat alle
aandacht uit naar verschillen in gemiddelden;
in de experimentele conditie wordt gemid-
deld genomen hoger/lager gescoord dan in

de controle conditie. De verschillen tussen
leerlingen — of meer in het algemeen: proef-
personen — worden veelal als minder relevant
bijproduct beschouwd.

Een nieuwe didactiek werkt, als de leer-
lingen gemiddeld een hogere score behalen.
Immers, dan zijn de leerlingen door de nieu-
we, experimentele didactiek gemiddeld geno-
men meer vooruit gegaan dan in de controle
conditie. Er is dan een causaal verband aan-
getoond tussen de experimentele didactiek en
de prestaties van de leerlingen. Echter, aan de
variantie die ook vaak toeneemt als gevolg van
een experimentele didactiek, wordt op zijn
best lippendienst bewezen.

Zoals in elk methodologieboek staat, is het
verstandig leerlingen at random aan condities
toe te wijzen. Dan zijn immers a priori ver-
schillen in gemiddelde tussen condities ver-
waarloosbaar. Bovendien kan dan een indi-
catie verkregen worden van de gemiddelde
groei in prestaties; het gemiddelde verschil
tussen voor- en nameting, of wel de gemid-
delde leerwinst, dan wel het gemiddelde ver-
schil tussen de onderscheiden condities.

Kortom, het is een en al gemiddelde wat de
klok slaat. De spreiding in scores is in dit ver-
band niet meer dan een noodzakelijk kwaad.
Immers, de vraag of twee gemiddelden sig-
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nificant van elkaar verschillen is afthankelijk
van de variantie (en de daarvan afgeleide
standaarddeviatie en standaardfout). Zo is
hetzelfde verschil tussen twee gemiddelden
wel significant bij een kleine spreiding, maar
niet bij een grotere spreiding.

In het verleden zijn er dan ook tal van
manieren bedacht om de variantie te verklei-
nen, en aldus toch significante resultaten te
krijgen. Denk maar aan covariantie-analyse.
In feite ‘bindt’ de covariaat dan een deel van
de geobserveerde variantie, waardoor ‘scher-
per’ getoetst kan worden.

In deze bijdrage wil ik nader ingaan op
deze verwaarlozing van de variantie. Ik wil
met drie voorbeelden aantonen hoe belang-
rijk variantie wel niet is, en dat we zowel in
analyse van concrete onderzoeksresultaten
als in theorievorming enorme kansen laten
liggen.

Een ‘simpel’ experiment

In een experiment naar de effectiviteit van
leesstrategieén lezen leerlingen (uit vier
ywo-3 klassen; N = 106T) voor en na het expe-
riment drie teksten met vragen. De teksten
zijn afkomstig uit ‘Open Forum’, een opi-
niepagina voor langere artikelen (circa twee
Ag) in de Volkskrant. Hierbij is gekozen voor
teksten met relatief dezelfde opbouw; in de

VOORMETING NAMETING

Conditie Gemiddelde
Experimenteel 45.7
Controle 45.8

eerste alinea wordt ‘het’ probleem geschetst
en wordt al een standpunt ingenomen. In het
middendeel worden voor- en tegenargumen-
ten gewogen, en in de laatste alinea wordt de
oplossing van de schrijver(s) gerecapituleerd.

In de experimentele conditie wordt tus-
sen de beide metingen aandacht besteed aan
leesstrategieén (skimming, het lezen van begin
en einde van een paragraaf, onderstrepen van
sleutelfragmenten, en gebruik van structuur-
markeringen; zie bijvoorbeeld: Bimmel & Van
Schooten, 2004). In één les staat één strategie
centraal, die wordt uitgelegd, (hardop-den-
kend) voorgedaan en geoefend. In de twee
laatste lessen van de lessenreeks staat de keuze
voor een strategie centraal; leerlingen moeten
kiezen wanneer een strategie goed gebruikt
kan worden en wanneer een strategie minder
relevant is. In de andere (controle) conditie
lezen de leerlingen teksten en beantwoorden
hier vragen over. De tijd die besteed wordt aan
lezen is in beide condities gelijk (zes lessen
van vijftig minuten). Vanzelfsprekend zijn de
leerlingen at random aan de beide condities
toegewezen, zodat verschillen in beginniveau
géén rol spelen. De gegevens worden gerap-
porteerd in percentage correct beantwoorde
tekstbegripvragen (zie Tabel 1).

Uit de gegevens in Tabel 1 blijkt dat de leer-
lingen in de experimentele conditie 45.7%
van de vragen correct had op de beginmeting
en 54.1% van de tekstbegripvragen op de

(sd) Gemiddelde (sd)
(11.1) 54.1 (19.7)
(11.0) 47.4 (12.0)
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Tabel 1: Gemiddelden (in percentages correcte antwoorden) en standaarddeviaties (sd) voor twee meetmomenten in experi-

mentele (N = 51) en controle conditie (N = 49)%.

a. De prestaties van zeven leerlingen zijn niet meegenomen omdat zij in twee of meer lessen afwezig waren (3 leerlingen), de voor- of
nameting niet gemaakt hadden (3 leerlingen), of de voormeting dusdanig slecht gemaakt had dat de score niet afweek van een kans-

score (1 leerling).

eindmeting goed had. Voor de leerlingen in
de controleconditie zijn dat respectievelijk
45.8% en 47.4%. Het verschil in gemiddelden
tussen condities is op de voormeting klein, en
op de nameting duidelijk groter.

Standaard variantie-analyse (voor herhaal-
de waarnemingen) leert dat het interactie-
effect tussen conditie en meetmoment sig-
nificant is (F (1, 98) = 4.91; p = 0.03). Dus:
het verschil tussen de voor- en nameting is
athankelijk van de conditie. In de experimen-
tele conditie zijn de leerlingen meer vooruit
gegaan dan in de controle conditie (zie Tabel
1). Ook het minder relevante hoofdeffect van
meetmoment (F (1, 98) = 5.09; p = 0.03) is
significant. De conclusie ligt dan ook voor de
hand: in de experimentele conditie is de voor-
uitgang tussen voor- en nameting veel groter
dan in de controleconditie. Kortom, leesstra-
tegieén helpen leerlingen beter te lezen.

Nu is niet alleen de vraag of een verschil
significant is van belang, ook de grootte van
het effect is relevant. Het interactie-effect ver-
klaart 5% van de geobserveerde verschillen.
Hiermee kan dit effect, in termen van Cohen
(1988), als een middelmatig effect geclassifi-
ceerd worden.

Dit is echter niet hele verhaal dat bij een
dergelijke analyse hoort. We hebben immers
de varianties tot dusver verwaarloosd. Dit
geldt zowel de verschillen tussen de drie tests

| Experimentele conditie

Percentage vragen correct

Voormeting Nameting

per meetmoment, als de verschillen tussen
leerlingen. Om met dat laatste te beginnen.
Uit Tabel 1 blijkt dat de verschillen tussen
leerlingen met name in de experimentele con-
ditie toegenomen zijn. In de experimentele
conditie zijn de verschillen in tekstbegripsco-
res tussen leerlingen bij de nameting bijna
twee keer zo groot als bij de voormeting (10.8
versus 19.7). En, bij de controle conditie is er
wat dit betreft nauwelijks een verschil tussen
beide standaarddeviaties (11 versus 12). Dat
de variantie op de nameting groter is in de
experimentele conditie wordt ook door toet-
sing bevestigd. Op de nameting in de expe-
rimentele conditie is de variantie groter dan
de variantie op enig ander moment of in enig
andere conditie (x2 > 10.96; df =1; p < 0.01).

Om inzicht te geven wat dit betekent voor
de (som)scores van de individuele leerlingen,
en dus inzicht in de verschillen tussen leerlin-
gen is Figuur 1 geconstrueerd. In deze figuur
is voor elke leerling in de experimentele en
in de controle conditie één lijn getrokken,
die de score op de voormeting met die op de
nameting verbindt.

In de experimentele conditie gaan leerlin-
gen gemiddeld genomen vooruit. Echter, dat
geldt niet voor alle leerlingen. We zien heel
duidelijk dat de verschillen tussen leerlingen
toegenomen zijn; op de nameting zijn de
verschillen tussen leerlingen veel groter dan

_ | Controle conditie

Percentage vragen correct

Voormeting Nameting

Figuur 1: Individuele scores op voor- en nameting in experimentele en controle conditie.
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op de voormeting. In de controle conditie
zijn de verschillen tussen leerlingen op beide
meetmomenten ongeveer gelijk.

Er mag dan gemiddeld genomen wel
sprake zijn van een middelmatig effect, dat
geldt zeker niet voor alle leerlingen; som-
mige leerlingen in de experimentele conditie
scoren op de nameting duidelijk lager dan
op de voormeting. Deze leerlingen zijn ach-
teruit gegaan! Hier dringt de vraag naar een
verklaring zich op. Een dergelijke verkla-
ring zou gezocht kunnen worden in termen
van aptitude treatment interacties (Cronbach,
1957). Aan dergelijke aptitude treatment inter-
acties (atr's) wordt te vaak te weinig aandacht
besteed. Toch blijkt uit onderzoek naar bij-
voorbeeld schooleffectiviteit dat een bepaalde
(pedagogisch-)didactische setting zelden
effectief is voor alle leerlingen (zie bijvoor-
beeld: Inspectie van het Onderwijs, 1999; De
Maeyer & Rymenans, 2004). We moeten ons
realiseren dat uit studies naar taalvaardig-
heid zelden is gebleken dat één didactische
ingreep één type opdracht, of één manier van
uitleggen effectief is voor alle leerlingen; dat
iets ‘werkt’ bij de ene leerling is geen garantie
dat het ook ‘werkt’ bij een andere leerling.

Eén van de mogelijkheden zou kunnen
zijn dat het effect van leesstrategieén afhan-
kelijk is van de leesvaardigheid van de leer-
lingen. Daarom is in een variantie-analytisch
model het effect van conditie én het effect
van de voormeting geschat. Het verschil met

de voorgaande analyse is dat hier de gege-
vens geanalyseerd zijn in een regressiemodel.
In dit model zijn we geinteresseerd in het
gemiddelde (de constante, want de voorme-
ting is gecentreerd), de variantie rond het
gemiddelde, de regressie van de nameting op
de voormeting en de variantie van dit regres-
siegewicht (zie Tabel 2).

Uit Tabel 2 blijkt dat voor de gemiddelde
leerling (i.e. een leerling met een gemiddelde
score op de voormeting) er (gemiddelde) een
duidelijk verschil is tussen de beide condities
(56.2 in de experimentele conditie en 46.2 in
de controle conditie). We zien ook dat de vari-
antie rond de gemiddelde score nauwelijks
varieert tussen beide condities (79.1 versus
75.1). Dat betekent dat in de experimentele
conditie 80% van de gemiddelde leerlingen
een score heeft tussen 47.2 en 65.1; voor de
controle conditie loopt het 80% waarschijn-
lijkheidsinterval van 30.1 tot 52.3

Belangrijker echter voor de vraag naar het
effect van leesstrategieén zijn de regressie-
gewichten en de variantie van deze regres-
siegewichten. In de experimentele conditie
is er een sterker verband tussen voor- en
nameting dan in de controle conditie; in de
experimentele conditie neemt de score op de
nameting 1.1% correct beantwoorde vragen
toe per procent correct beantwoorde vragen
op de voormeting. In de controle conditie is
de score van een leerling met 1% meer vragen
correct op de voormeting, 0.3% hoger op de

EXPERIMENTELE CONDITIE CONTROLE CONDITIE

Gemiddelde
Constante 56.2 (2.7)
B* Voormeting? 1.1(0.3)

Variantie Gemiddelde Variantie
79.1 (18.3) 46.2 (1.6) 75.1 (15.0)
2.3 (1.1)b 0.3 (0.1) 0.0 (0.0)

a. Gecentreerd rond het gemiddelde (i.e. voormeting - 45); b Covariantie tussen voor- en nameting 9.7 (r = 0.60).

Tabel 2: Parameterschattingen voor een alternatief model voor het effect van leesstrategieén.
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nameting. Dit verschil is duidelijk significant
(x? = 17.4; df =1; p < 0.001). OOk zien we dat
de variantie van de beide regressiegewichten
verschilt (x2 = 8.6; df =1; p < 0.001). Dit
geeft aan dat de regressiecoéfficiént in de
experimentele conditie wel athankelijk is van
de score op de voormeting, maar in de con-
trole conditie niet?. De regressiecoéfficiént is
hoger voor leerlingen met een hoge score op
de voormeting, en kan zelfs negatief worden
voor leerlingen met een lage score op de voor-
meting (het 80%-waarschijnlijkheidsinterval
voor de regressie van de score op de nameting
op die van de voormeting varieert van -0.8 tot
3.0). Klaarblijkelijk zijn (relatief) leeszwakke
leerlingen niet geholpen met het aangeboden
onderwijs in leesstrategieén.

Maar we zijn er nog niet. Tot dus ver heb-
ben we de verschillen tussen teksten nog niet
in onze analyse betrokken. En, dat is onte-
recht! Immers, door het maken van somsco-
res is de variantie tussen teksten ten onrechte
verwaarloosd. Doordat we de verschillen tus-
sen teksten verwaarlozen, onderschatten we

Parameter voor

Gemiddeld 45.7

de variantie, waardoor we te snel geneigd
zijn om van een significant verschil tussen
condities te spreken. Daar komt bij dat we
eigenlijk gelijktijdig willen generaliseren naar
twee populaties: de populatie leerlingen én
de populatie teksten. Immers, we willen niet
alleen aantonen dat er één tekst gevonden kan
worden waarvoor geldt dat de experimentele
manipulatie (i.e. het aanleren van leesstra-
tegieén) een positief effect heeft, we willen
aantonen dat dat effect onafhankelijk is van
de tekst. Pas als we kunnen aantonen dat het
voor leerlingen wat uitmaakt in welke condi-
tie zij zitten én dat het effect generaliseerbaar
is over teksten dan hebben we een echt resul-
taat (vergelijk: Clark, 1973).

Om een dergelijke conclusie te kunnen
onderbouwen moeten we naast de gemid-
delden (per meetmoment en conditie) ver-
schillende variatiecomponenten onderschei-
den: de variantie tussen teksten, de variantie
tussen leerlingen op de voor- en nameting,
en een errorvariantie. In totaal moeten dus
minimaal negen variatiecomponenten onder-

Experimentele

Controle

na Voor Na

54.1 45.8 474

VARIANTIES

S2(error) 15.1 20.0 16.4 12.2
S2(personen) 60.3 318.7 62.4 79.6
S2(teksten)@ 46.9 46.7

a. Eigenlijk zou de variantie tussen teksten ook uitgesplitst kunnen worden naar voor- en nameting. Echter, gezien het gering aantal
teksten op elk van de meetmomenten is dit in dit specifieke geval weinig zinvol.

Tabel 3: Gemiddelden (% correct beantwoorde vragen) en varianties uitgesplitst naar conditie en tekst.
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scheiden worden. Minimaal negen, want de
variantie tussen teksten kan natuurlijk ook
verschillen tussen condities en tussen voor-
en nameting (al is het eerste hier niet het
geval, en het laatste hier weinig zonvol gezien
het geringe aantal teksten).

In Tabel 3 zijn de gemiddelden per condi-
tie, alsmede de verschillende variantiecom-
ponenten weergegeven. We zien (wederom)
dat op de voormeting de gemiddelden tus-
sen de twee condities nauwelijks verschillen.
Dat geldt ook voor de varianties maar is wat
minder duidelijk zichtbaar. Immers, de totale
variantie is opgesplitst in drie delen: de vari-
antie binnen personen, de variantie tussen
personen en de variantie tussen teksten. In
bijvoorbeeld de voormeting in de experimen-
tele conditie is de totale variantie (15.1 + 60.3
+ 46.9 =) 122.3. Dit komt overeen met een
standaarddeviatie van 11.1, wat gelijk is aan
de standaarddeviatie in deze conditie in Tabel
I (11.7)3.

Ook bij deze analyse is het interactie-effect
tussen meetmoment en conditie significant
(x? = 4.77; df = 1; p = 0.04). Hetgeen weder-
om wil zeggen dat de gemiddelden op de
nameting wel verschillen (x? = 5.44; df = 1;
p = 0.02), maar op de voormeting niet (v> =
0.07; df =1; p = 0.79).

Het belangrijkste is echter dat er in deze
analyse verschillende variantiecomponenten
geschat worden. De verschillen tussen tek-
sten zijn relatief groot. In de experimentele
conditie is de variantie 46.9 (sd = 6.8), en in
de controle conditie is deze niet significant
kleiner 46.7 (sd = 6.8). Dus, athankelijk van
de tekst varieert het gemiddelde enorm. In
Figuur 2 is dit grafisch weergegeven door
80% betrouwbaarheidsintervallen te constru-
eren voor de mate waarin de gemiddelde
score varieert van tekst tot tekst.

Vanzelfsprekend varieert de gemiddelde
score van derdeklassers van tekst tot tekst.
Doordat de variantie tussen teksten geschat
is, kan een indicatie gegeven worden van de

verschillen in scores louter en alleen door
tekstkenmerken. Als we een willekeurige tekst
uit de U-pagina nemen (en daar vergelijkbare
opdrachten bij geven), dan zullen derdeklas-
sers gemiddeld bij 80% van de teksten tussen
de 37% en 54% van de vragen correct beant-
woorden; bij 10% van de teksten halen zij een
hogere score, en bij 10% een lagere score (zie
Figuur 2). Op de nameting halen leerlingen
bij 80% van de teksten een score tussen 45%
en 63% in de experimentele conditie en tus-
sen 38% en 56% correct beantwoorde vragen
in de controle conditie. Het is duidelijk dat de
tekst er veel meer toe doet dan conditie. Het
is voor de score van een leerling belangrijker
welke tekst hij voorgelegd krijgt, dan of hij al
dan niet onderwijs in leesstrategieén gevolgd
heeft.

Ten tweede blijkt dat de correlatie tussen
voor- en nameting op tekstniveau laag is (r =
0.31 in de experimentele en r = 0.34 in con-
trole conditie). We moeten dan ook conclu-
deren dat er op de ene tekst wél een verschil
is tussen de beide condities, maar dat dit op
de andere tekst niet het geval behoeft te zijn.
We kunnen ons dan ook niet aan de indruk
onttrekken dat het effect van leesstrategieén
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Figuur 2: Gemiddelde per conditie voor de voor- en
nameting en 80% betrouwbaarheidsintervallen voor de
verschillen ten gevolge van tekst (C: Controle conditie; E:
Experimentele conditie).

in deze studie niet voor alle teksten aantoon-
baar is.

Conclusie

In veel onderzoek blijkt dat de verschillen
tussen leerlingen toenemen ten gevolge
van onderwijs (zie bij voorbeeld: Anasatasi,
1958; of voor specifieke voorbeelden: Van
den Bergh & Hoeksma, 1993 (spelling en
lezen); Braaksma, 2002 (schrijfvaardigheid);
Overmaat, 1996 (schriftelijke taalvaardig-
heid); Moonen, 2008 (leren van woorden).
Toch worden deze variantieverschillen nau-
welijks gemodelleerd laat staan geproblemati-
seerd. Hoeveel theorieén hebben bijvoorbeeld
expliciet betrekking op de variantie? Omdat
variantie, de verschillen tussen leerlingen, in
theoretisch opzicht stiefmoederlijk behan-
deld wordt, hebben veel verwachtingen in, of
rationales achter onderzoek ook geen betrek-
king op de verschillen tussen leerlingen; men
focust op verschillen in gemiddelden.

Aan de hand van een eenvoudig experiment
is gedemonstreerd dat de verschillen tussen
leerlingen door experimenteel onderwijs kun-
nen toenemen. Het is aannemelijk gemaakt
dat een dergelijke heteroscedasticiteit (ver-
schillen in varianties tussen condities/meet-
momenten) verklaringen behoeft. Hier kun-
nen aptitude treatment interacties een welkome
aanvulling van de theorie zijn. Onderzoek
waarin ATI’s centraal staan is echter schaars
(zie bijvoorbeeld: Braaksma, Rijlaarsdam &
Van den Bergh, 2002; Kieft, Rijlaarsdam,
Galbraith & Van den Bergh, 2007). De enkele
voorbeelden die er zijn, geven wel aanleiding
voor verdere theorievorming. In het onder-
havige voorbeeld is aannemelijk gemaakt dat
het effect van het aanleren van leesstrategie-
en afhankelijk is van de leesvaardigheid van
de leerlingen. Leerlingen met een (relatief)
hoge leesvaardigheid hebben meer gepro-
fiteerd van het aanleren van deze leesstrate-

gieén op deze manier. Leerlingen met een
(relatief) lage leesvaardigheid hadden geen
baat bij het aanleren van deze leesstrategieén
op deze manier. In tegendeel, hun score op
de nameting is lager dan die op de voorme-
ting. Daarmee is gedemonstreerd dat in dit
experiment de aptitude treatment interactie — in
elk geval deels — verklaard kan worden van-
uit het leesvaardigheidniveau van de leerlin-
gen; slechte lezers hebben minder voordeel
van het leren van leesstrategieén dan goede
lezers. Wederom gedemonstreerd dat zelfs bij
een relatief homogene groep (derdeklassers
vwo) hetzelfde onderwijs niet even effectief'is
voor alle leerlingen.

De vraag die resteert, is waarom de rela-
tief slechte lezers geen voordeel hebben van
leesstrategieén. Is de keuze voor deze leesstra-
tegieén niet de meest handige voor deze doel-
groep, of is de didactiek niet optimaal voor
zwakkere lezers? Is wellicht het overschake-
len op meer globale begripstrategieén juist
een probleem voor (relatief) zwakke lezers,
die wellicht meer gericht zijn op het staps-
gewijs construeren van een cognitieve repre-
sentatie van de tekst, dan de opbouw van een
situatiemodel waarin relaties tussen tekstele-
menten én relaties met de al aanwezige ken-
nis gelegd worden (vergelijk: Land, 2008)?
Ongeacht de antwoorden op deze vragen, lijkt
het praktisch gezien noodzakelijk dat docen-
ten een breed didactisch repertoire tot hun
beschikking hebben om dezelfde strategieén
op verschillende manieren te onderwijzen;
met één manier van aanbieden, zoals in deze
studie, zijn niet alle leerlingen in dezelfde
mate gediend. Het is dan ook verstandig om
altijd te controleren of alle leerlingen de uit-
leg begrepen hebben.

Ook is gedemonstreerd dat effecten athan-
kelijk kunnen zijn van het gebruikte instru-
mentarium. Veel van ons onderzoek wordt
helaas verricht op basis van een zogeheten
‘single message design’ (Meuffels & Van den
Bergh, 2005). In zulke designs wordt er één
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operationalisatie van de afthankelijke of onaf-
hankelijke variabele gebruikt. Bijvoorbeeld:
één tekst met bijbehorende vragen (terwijl
we weten dat er grote verschillen zijn tussen
teksten). Of, in het geval men geinteresseerd
is in effecten van aanspreekvormen (bijvoor-
beeld: ‘w’ versus ‘je’) in charitatieve brieven,
één operationalisatie van een ‘je-brief” en één
operationalisatie van een ‘u-brief’. Met zo’n
onderzoeksontwerp kan helaas niets aan-
nemelijk, dan wel onaannemelijk gemaakt
worden (vergelijk: Meuffels & Van den Bergh,
2005, 2006; Mulder, 2008). We moeten ons
beseffen dat we in veel gevallen willen gene-
raliseren naar twee populaties: de populatie
leerlingen én de populatie teksten. Op basis
van single message designs is dat laatste onmo-
gelijk.

Een derde conclusie, die tot op heden
nog slechts impliciet naar voren is geko-
men, betreft de gehanteerde statistiek. In veel
gevallen grijpen we direct naar de toetsende
statistiek in pakketten als SPSS, BMDP en
SAS, waarin we de platgetreden paden volgen.
Ik denk dat we in de toekomst meer aandacht
zullen gaan besteden aan individuele diag-
nostiek. Dan gaat het niet (alleen meer) om de
vraag of er een gemiddeld verschil is tussen
condities, maar om de vraag voor welke, of
welk type, leerlingen de conditie een verschil
uitmaakt? Waarom wijkt de groei voor deze
leerling(en) zo veel af van het gemiddelde?
Kunnen we dit wellicht toeschrijven aan ...
Vreemd genoeg wordt statistiek daarmee van
toepassing op individuen in de steekproef.
Eigenlijk deden we dat altijd al, maar waren
we daar nooit echt expliciet over (immers,
variantie is al een afwijking van het gemid-
delde). Kortom, statistiek wordt flexibeler
gebruikt, waarbij niet alleen de gemiddelden
geschat worden, maar waar ook de (verschil-
len) in variantie(s) expliciet gemodelleerd
worden.

Het gaat dan niet alleen om meer verschil-
len in gemiddelden, maar om individuele ont-
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wikkelings- of groeicurven. De bepaling van
dergelijke curven is misschien wel wat inge-
wikkelder, maar de opbrengst is veel genuan-
ceerder. Bovendien bieden dergelijke analyses
zo veel meer mogelijkheden tot interpretatie
(zie bijvoorbeeld de figuren 1 en 2), dat het
ondenkbaar is dat dergelijke modellen in de
nabije toekomst niet veelvuldig gebruikt gaan
worden. Eén en ander staat los van de voor-
keur voor zulke analyse vanuit een statistisch
oogpunt. Immers, door rekening te houden
met verschillen in variantie ten gevolge van
de experimentele manipulatie wordt ook een
zuivere schatting van de populatiegemiddel-
den verkregen. Het incorporeren van verschil-
len in variantie in de analyse heeft dan ook
een duidelijk voordeel.

Dergelijke analyses verdienen niet alleen
vanuit een statistisch oogpunt de voorkeur,
maar bieden ook veel meer mogelijkheden
tot inhoudelijk interpretatie van onderzoeks-
resultaten.

Noten

1. De gegevens zijn verzameld door studenten
in het kader van de Educatieve Master van
de UU.

2. Opgemerkt zij dat een dergelijk interac-
tie-effect op een groot aantal manieren
geschat kan worden. In het verleden is wel
aanbevolen de groep in drieén te splitsen
(bijvoorbeeld: hoog, gemiddeld en laag
scorenden op de voormeting) en voor elke
groep een apart regressiegewicht te schat-
ten.

3. Alleen gerekend naar Mean Squares zijn
de varianties geheel anders omdat het tel-
kens om een ander aantal waarnemingen
gaat (6 voor teksten; 100 voor personen en
600 voor de interactie tussen persoon en
tekst).
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