
??? Het relatieve belang van het beheersen van leesvoorwaarden TH. BOLAND Instituut voor Leerplanontwikkeling, Enschede M.J.C. MOMMERS Samenvatting Met behulp van de gegevens uit een longitudi-naal leesonderzoek dat door de Vakgroep On-derwijskunde van de Katholieke Universiteit teNijmegen in de periode 1979!1987 is uiige voerd,wordt onderzocht wat het beheersen van dezogenoemde leesvoorwaarden bij het begin vanhet formele, methodische leesonderwijs bij-draagt in de verklaring van verschillen tussenleerlingen in hun latere leesprestaties. Uit de op de data uitgevoerde Lisrel-analysesblijkt dat de directe invloed van de leesvoor-waarden een in de tijd gezien beperkte reik-wijdte heeft: tot groep 5 is een directe in vloed opbegrijpend lezen aantoonbaar. Aan het eind vande basisschoolperiode kunnen verschillen inleesprestaties niet meer rechtstreeks toege-schreven worden aan het beheersen van de lees-voorwaarden. 1 Inleiding In

een vrij recent verschenen advies van deARBO: Spelen en jongleren (ARBO, 1990) dathandelt over het onderwijs aan het jonge kindvan 4 tot 8 jaar, wordt uitdrukkelijk gepleitvoor aandacht voor het verwerven van dezogenoemde culturele basisvaardigheden, metname voor het lees/taalonderwijs, in deze pe-riode. Men acht deze leeftijdsfase cruciaalvoor de verdere taalontwikkeling van hetkind. Ergens in deze periode valt het moment datkinderen zich bewust worden van de overeen-komst tussen het gesproken en geschrevenwoord, tussen klank en teken, tussen foneemen grafeem. Het besef dat deze overeenkomstniet op toevalligheden maar op een bepaaldesystematiek berust, is waarschijnlijk d?Š groteontdekking die voor kinderen een nieuwe we-reld van het geschreven en gedrukte woordontsluit. Er zijn niet veel kinderen die geheel opeigen kracht het geheim van de grafische codeontsleutelen, uitzonderingen als Theo Thijs-sen ("A- kon eigenlijk altijd

al lezen.") daarge-laten. In verreweg de meeste gevallen wordthet lezen geleerd en onderwezen, in de regel inde eerste groepen van het basisonderwijs. In de aandacht voor de periode die vooraf-gaat aan het formele leesonderwijs op de ba-sisschool (om en nabij groep 3), zien we recen-telijk een verschuiving van een zogenoemdereading readiness - naar een emergent literacy- benadering (cf. Verhoeven en Mommers,1989). In de eerste optiek wordt veel aandachtbesteed aan een analyse van taken waarvanhet beheersen gezien wordt als een voor-waarde voor een succesvolle deelname aan hetaanvankelijke leesonderwijs. We spreken hierover het beheersen van de zogenoemde lees-voorwaarden. In de tweede benadering - hetbegeleiden van jonge kinderen in hun 'ontlui-kende geletterdheid' - ligt de nadruk op hetaansluiten bij de voorschoolse taalervaringenvan kinderen. De eerste benadering preludeerten anticipeert op komende leestaken;

detweede bouwt voort op bestaande taalervarin-gen. In dit artikel nemen we een positie in bin-nen de eerste stroming. Met behulp van degegevens uit een grootschalig Nederlandslongitudinaal leesonderzoek zullen we trach-ten meer inzicht te verschaffen in het belangvan het beheersen van leesvoorwaarden, opzowel korte als lange termijn. Een van de testellen vragen' zal zijn of verschillen tussenleerlingen wat betreft hun leesprestaties aanhet einde van de basisschool op enigerlei ma-nier samenhangen met het al of niet beheersenvan enkele leesvoorwaarden in de periode datzij hebben leren lezen. 390 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1991 (68) 390-403



??? 2 Theoretische achtergronden 2.1 A Igemene en specifieke (lees) voorwaar-den Wanneer is een leerling van de basisschooleraan toe om te beginnen met (formeel/methodisch) leesonderwijs? Het stellen vandeze vraag op deze manier - spreken over 'heteraan toe zijn' - veronderstelt impliciet dat ersprake is van een aantal beginvoorwaardenwaaraan in voldoende mate voldaan moetzijn. Mommers (1978) vermeldt in navolgingvan Sixma (1973) een aantal wat we zoudenkunnen noemen 'supportive prerequisites', al-gemene kenmerken, waarover kinderen moe-ten beschikken om met succes aan het formeleonderwijs te kunnen beginnen. Kenmerken ofvoorwaarden zoals een goed functioneren vande zintuigen, een redelijke woordenschat, eenvoldoende intelligentie, een voldoende moti-vatie om te leren lezen en het vermogen zicheen tijd te kunnen concentreren op een taak.Sixma sprak destijds over voorwaarden alseen didactisch begrip en schreef:

"Onder voor-waarden verstaan we de eisen die de planma-tige concepten van didactische processen(leergangen, deelleergangen of Messen') aan deleerlingen stellen, zullen deze met succes in debedoelde processen participeren" (Sixma,1973, p. 47). Naast deze algemene voorwaarden, dievanzelfsprekend een rol spelen bij het lerenvan iedere schoolse vaardigheid, bestaat eenaantal specifieke /eeivoorwaarden. Het spre-ken in termen van leesvoorwaarden en lees-rijpheid, momenteel enigszins achterhaald,maar in de zeventigerjaren volop in discussie,is gebaseerd op het bestaan van een vast,relatief onveranderlijk leescurriculum. Im-mers, op basis van een analyse van de ge-fixeerde, geplande reeks van onderwijsleersi-tuaties die te zamen het leescurriculumvormen, wordt aangegeven over welke vaar-digheden een leerling moet beschikken bij hetbegin van het proces-van-leren-lezen. De be-ginsituatie wordt uiteengelegd in een aantal tebeheersen

(deel)vaardigheden en bij iedereleerling wordt nagegaan of deze vaardighedenworden beheerst. Deze vaardigheden-voorafworden deductief afgeleid uit de komendeleertaken. Het in Figuur 1 weergegevenschema, ontleend aan Mommers en Verhoe-ven (1990), verduidelijkt de denkrichtingen de programmatische uitwerking (<=). 2.2 Specifieke leesvoorwaarden"Lezen is het begrijpen van geschreven taal",zo vatten Noordman, Eling en Thomassen(1984, p. 1) het leesproces kernachtig samen.Nu is het opvallend dat de specifieke leesvoor-waarden betrekking hebben op de meer 'tech-nische' aspecten, waarbij veelal afgezienwordt van de conceptuele betekenis van woor-den en zinnen. Kinderen moeten manipulerenmet auditief en visueel aangeboden taalstruc-turen, waarbij in eerste instantie gelet wordtop de presentatievorm in tijd en ruimte. In ditverband noemen we een begrip als 'lingu??s-tisch bewustzijn' (cf. Van Dongen, 1984).Hiertoe behoort het

besef dat taaisymbolen,afgezien van de zaken waarnaar ze verwijzen,zelf object van reflectie kunnen zijn (objeetiva-tie). En voorts het fonemische bewustzijn:inzicht in de systematiek van het ordenen enclassificeren van spraakklanken in een be-perkt aantal fonemen. We komen dan terechtbij processen als (visuele en/of auditieve) ana-lyse, - discriminatie en - synthese. Ofwel, hetuiteenleggen van taalstructuren in eenheden,het inzien van verschillen en overeenkomstentussen reeksen klanken en schrifttekens en hetstructureel en temporeel kunnen verbindenvan afzonderlijke eenheden. Daarnaast moe-ten kinderen de grafemen van een geschrevenen de klanken van een gesproken woord spa-tieel en temporeel kunnen ordenen (Welkeletter zie je aan het begin van dit woord? Wat isde laatste klank van dat woord?) en vanzelf-sprekend beschikken over een voldoende taal-ontwikkeling (woordenschat). voorbereidend leesvoorwaarden leesproces

programma (taakanalyse) Figuur 1 Leesvoorwaarden hinnen een traditionele opvatting Pedagogische Studi??n 7>21



??? spontaan begin vangeletterdheid begeleidenen stimuleren Figuur 2 Leesvoorwaarden binnen een alternatieve opvatting 2.3 Een alternatief: uitgaan van hel be-staande I n plaats van zich te baseren op de eisen die eenkomend leescurriculuin stelt, kan een leesdi-dactiek ook uitgaan van de taalervaringen diejonge kinderen hebben opgebouwd. Dezemeer recente opvatting vinden we terug in dezogenoemde 'emergent literacy'- benadering(Teale & Sulzby, 1986), vrij vertaald een aan-sluiting bij de 'ontluikende geletterdheid'.Deze stroming legt de nadruk op de communi-catieve aspecten van gesproken en geschreventaal. Het aanvankelijk leesonderwijs dient aante sluiten bij de talloze taalervaringen diekinderen vanaf hun vroegste jeugd hebbenopgedaan. Mommers en Verhoeven (1990)geven dit, in vergelijking met het schema inFiguur 1, schematisch weer in Figuur 2. Zoals te zien is, is in dit schema de pijl die dedenkrichting aangeeft van 'leesproces'

terugnaar 'begeleiden en stimuleren' gehandhaafd. Met andere woorden: een analyse van hetleesproces en resultaten van leesvoorwaarden-onderzoek uit het verleden zijn nog steedsbronnen op basis waarvan begeleid en gesti-muleerd wordt. 2.4 De ontwikkeling van de leesvaardigheid: modelvormingOm de ontwikkeling van de lees- en spelling-vaardigheid - en de invloed daarin van deleesvoorwaarden - te kunnen beschrijven iseen longitudinaal leesmodel opgesteld, waar-bij de term 'model' gezien moet worden als eenidee over de samenhang tussen een aantalrelevante latente variabelen. We hanteren eenbeperkte definitie van het begrip 'leesontwik-keiing', namelijk als de veranderingen in deonderlinge samenhang tussen latente lees- enspellingvariabelen in de tijd. Latente variabe-len zijn in dit geval theoretische constructen,globale noties over aspecten van de lees/taal- Groep O maanden leesonderwijsFiguur 3 Model 1. Longitudinaal uitgangsmodel

tot begin groep 4 Basisonderwijs Pedagogische Studi??n 7>21



??? vaardigheid, die vertegenwoordigd wordendoor een aantal geobserveerde en gemetenvariabelen. Figuur 3 laat het uitgangsmodel zien vanafhet begin van groep 3 tot/met het begin vangroep 4. Wat betreft het eerste meetmoment, hetbegin van het formele leesonderwijs, gaan weuit van het bestaan van een algemene leesvoor-waardenfactor (ALV). Na vier maanden lees-onderwijs onderscheiden we twee latente lees-variabelen respectievelijk Lp en TL^. De eerstevariabele heeft betrekking op het betekenis-verlenen van woorden en zinnen, op het kun-nen lezen en spellen met de nadruk op hetpoweraspect, de tweede variabele (TLJ is ex-pliciet gericht op de Atcodzzrsnelheid. Vanafhet eind van groep 3 tot aan het eind van groep8 onderscheiden we op ieder meetmomentsteeds drie latente variabelen, te weten TL(technisch lezen), BL (begrijpend lezen), in-zicht in de betekenis van woorden en zinnen ineen bepaalde context en SP (spellingvaardig-

heid), de correcte beheersing van de schrijf-wijze van veranderlijke en onveranderlijkewoorden. Het idee van deze driedeling is ookgebaseerd op de praktijk van het leesonderwijswaarbij technisch lezen, begrijpend lezen enspellen, zij het in samenhang, apart geleerd enonderwezen worden. Hoewel we spreken van causale effecten ende pijlen in Figuur 3 de richting van de effectensuggereren, is het goed te vermelden dat wevooral zoeken naar verklaringen van verschil-len in leesprestaties tussen leerlingen. We ge-bruiken hier bij voorkeur de term 'explana-tion' in de zin die Nesselroade en Baltes (1979)en Pedhazur (1982) eraan geven. We gaan opzoek naar de bronnen die verschillen tussenleerlingen in hun scores op latente en geobser-veerde variabelen direct of indirect verklaren.Het is een kwestie van het spoor terug volgen.Om een voorbeeld uit Figuur 3 te geven:gegeven de varianties op BL,^ kunnen dezeverschillen tussen leerlingen direct vanuit

Lpmaar ook indirect via TLj^., TL^ en Lp teverklaren zijn. Het is dit soort vragen dat onsinteresseert. Kunnen verschillen tussen leer-lingen wat betreft technisch lezen, begrijpendlezen en spellen rechtstreeks verklaard wor-den uit de leesvoorwaarden? Sprekend over de onderlinge relaties permeetmoment: we nemen aan dat op het tweedemeetmoment de leessnelheid be??nvloed wordtdoor de leespower. Vanaf het derde meetmo-ment gelden de volgende veronderstelde in-vloeden: a Een invloed van technisch lezen op begrij-pend lezen. Voor deze veronderstelling isvoldoende evidentie beschikbaar. Verschil-len tussen leerlingen in de mate waarin zijteksten begrijpen, kunnen voor een grootdeel worden toegeschreven aan hun techni-sche leesvaardigheid (Perfetti & Lesgold,1977; Curtis, 1980; Perfetti, 1985; Seegers,1985; Lesgold, Resnick & Hammond,1985). Gelet op de beperkte capaciteit is datongetwijfeld een voordeel omdat, wanneerhet

verklanken, het technisch lezen, relatiefautomatisch verloopt, er aandacht en ener-gie vrijkomt die gebruikt kan worden omhet gelezene te kunnen begrijpen.h Een invloed van technisch lezen op spelling.Deze assumptie is veel minder onder-bouwd. Vooral in de fase van het aanvanke-lijk lezen is er waarschijnlijk sprake vanwederzijdse invloeden. Het verklanken vanwoorden gaat echter vooraf aan het zoekennaar de correcte schrijfwijze. We nemenaan dat het zoeken naar de correcte schrijf-wijze van woorden ondersteund wordtdoor correct verlopende verklankingspro-cessen. Amerikaans onderzoek waarin dezeveronderstelling ook werd getoetst, leverdepassende modellen op (Shanahan, 1984;Shanahan & Lomax, 1986). Wanneer er alsprake is van wederzijdse invloeden, nemenwe aan dat de invloed van technisch lezenop spelling groter is dan omgekeerd,c Een in vloed van begrijpend lezen op spelling.Ook hier geldt dat de aangenomen

relatietheoretisch veel minder sterk onderbouwdis. We denken dat het zoeken naar de cor-recte schrijfwijze van woorden vergemak-kelijkt wordt wanneer leerlingen dezewoorden kennen en begrijpen (cf Ellis,1984). Bovendien speelt bij het spellen vanveranderlijke woorden (werkwoordsvor-men bijvoorbeeld) syntactische en gram-maticale kennis een belangrijke rol. Voor elk van de drie lees- en spellingsaspectenapart gelden sterke relaties in de tijd. Zo gaanwe er vanuit dat de verschillen in technischlezen op latere leeftijd voor een groot deelverklaard kunnen worden door het technischlezen op eerdere meetmomenten. Voor begrij-pend lezen en spellen gaat dezelfde redenering Pedagogische Studien 393



??? op. Eerder longitudinaal leesonderzoek geeftvoldoende aanleiding dit te veronderstellen(Taube, 1988; Juel, 1988; Butler, March,Shephard, M. J, & Shephard, J. L., 1985); ookin het Rotterdamse OSM-onderzoek zien weeenzelfde patroon (De Visser, 1989). Ten slotte wijzen we erop dat het niet eenalles-of-niets kwestie is. Wanneer we aanne-men dat veel variantie van begrijpend lezendoor technisch lezen verklaard wordt, bete-kent dit niet dat een alternatieve verklarings-bron uitgesloten wordt. 2.5 OnderzoeksvragenMet gebruikmaking van een longitudinaal da-tabestand en ons baserend op de hierbovengenoemde veronderstellingen stellen we devolgende concrete onderzoeksvragen: 1. Zijn de verschillen tussen leerlingen watbetreft het technisch lezen, het begrijpendlezen en het spellen direct terug te voeren ophet beheersen van specifieke leesvoorwaar-den? 2. Hoe veranderen de relaties tussen technischlezen, begrijpend lezen en spelling in

deloop van het basisonderwijs? 3 De onderzoeksopzet 3.1 Data en dataverzamelingDe hier geanalyseerde gegevens zijn afkomstiguit het longitudinale leesonderzoek dat bin-nen de Vakgroep Onderwijskunde van de Ka-tholieke Universiteit te Nijmegen in een drie-tal SVO-projecten is uitgevoerd. De gerappor-teerde gegevens hebben betrekking op de pe-riode 1979/1985: vanaf de eerste kennisma-king met het formele leesonderwijs in groep 3(toen nog leerjaar 1 van het lager onderwijs)tot en met de afsluiting van het basisonderwijsin groep 8 (leerjaar 6). Onderzoeksdesign envariabelen zijn uitgebreid beschreven in VanDongen (1984) en Boland (1991). In deze periode zijn op vijftien tijdstippengegevens verzameld. In groep 3 op drie meet-momenten (begin, na vier maanden en na achtmaanden, aangeduid met de subscripten a, ben c) en in de groepen 4 t/m 8 steeds op tweemeetmomenten (globaal genomen het beginen eind van een leerjaar,

aangegeven respectie-velijk met a en b). 3.2 De steekproef De gehele longitudinale steekproef wordt ge-vormd door leerlingen van 24 traditionelebasisscholen, gelegen binnen een straal van 70km. rond Nijmegen. Deze onderzoeksgroepwordt onderverdeeld in twee substeekproe-ven: een groep van twaalf scholen die deaanvankelijke leesmethode Letterstad(Kooreman, 1976) gebruikt en een tweedegroep van leerlingen van eveneens twaalfscholen die heeft leren lezen met de methodeVeilig Leren Lezen (Caesar, 1980). In dit arti-kel gaat het om de gegevens van deze laatstesubsteekproef, de zogenoemde VLL-groep.Bij het begin van het onderzoek (augustus1979) bestaat deze VLL-groep uit rond 300leerlingen. Aan het eind van groep 5 (april1982) is dit aantal leerlingen teruggelopen tot225, aan het eind van groep 8 tot 178. Het zalduidelijk zijn dat het in dit longitudinale on-derzoek om doorstromers gaat, leerlingen diezonder onderbreking hun weg door

het basis-onderwijs vinden. De uitval van leerhngen is tewijten aan factoren als zittenblijven, verhui-zen naar een andere school en verwijzingennaar andere vormen van (speciaal) onderwijs.Alle overblijvende leerlingen hebben een scoreop iedere geobserveerde variabele die tijdensde diverse meetmomenten gemeten is. 3.3 Latente en geobserveerde variabelen In het onderzoek wordt zoals gezegd gebruikgemaakt van latente variabelen, theoretischeconstructen die gerepresenteerd worden doorliefst meerdere geobserveerde variabelen.Door middel van confirmatieve en explora-tieve factoranalyses is nagegaan of de geobser-veerde variabelen passen bij het constructwaarvan zij geacht worden valide en betrouw-bare vertegenwoordigers te zijn. In Bijlage 1worden de diverse latente en bijbehorendegeobserveerde variabelen per meetmomentgenoemd. Alle variabelen blijken te voldoenaan de te stellen psychometrische eisen. 3.4 De

leesvoorwaardenvariabelen In dit artikel gaat het vooral om de specifiekebijdrage van de leesvoorwaardenvariabelenop langere termijn. Daarom beschrijven wehier nu deze variabelen meer uitgebreid. De latente variabele algemene leesvoor-waarden (ALV) is vertegenwoordigd door devolgende zes geobserveerde variabelen. Pedagogische Studi??n 7>21



??? - Fonemische analyse. Leerlingen moetenvan drie in tekeningen afgebeelde woordenaangeven welk woord met dezelfde klankbegint als een criteriumwoord. Met eenafbeelding van een pet als criteriumwoordbijvoorbeeld plaatjes met een kaars, pop enboot; - Visuele letterperceptietoets. Leerlingenmoeten zeggen welke van vier aangebodenlettercombinaties - bestaande uit twee totvier letters - precies dezelfde is als eenaangeboden combinatie. Gegeven is bij-voorbeeld de combinatie mc; aangebodenalternatieven zijn nc, mc, nn en cm; - Oordeel van de groepsleerkracht. Leer-krachten wordt in een vragenlijst gevraagdhun oordeel te geven over persoonlijke ken-merken van hun leerlingen zoals de monde-linge taalvaardigheid, werkhouding, be-gaafdheid, verwachte leerproblemen enschoolrijpheid. Item 5 uit deze lijst (be-staande uit in totaal 17 items) ziet er zo uit:Hoe drukt het kind zich uil? en bijbehorendeantwoordmogelijkheid (Zeer vlot

0-0-0-0-0Zeer onbeholpen). - Twee subtesten {matrices en natekenen) uitde Eerste Leerjaar Intelligentietest (ELI),onder andere beschreven in Van Roosma-len (1977). Het is duidelijk dat het hier gaatom de nonverbale intelligentie. - De auditieve synthesetoets. Nagegaanwordt of een leerling in staat is een auditiefin stukken aangeboden woord te syntheti-seren. De leerkracht zegt bijvoorbeeld: "Erstaan vijf tekeningen; zet een rondje om de/k//a//s//tr. 3.5 De methodologie De in dit onderzoek vermelde analyses zijnuitgevoerd met Lisrel-VI (J??reskog & S??r-bom, 1985). Deze procedure heeft het voor-deel dat zowel crosssectionele als longitudi-nale effecten in ?Š?Šn model kunnen wordenondergebracht. Bovendien geeft het de moge-lijkheid zowel latente variabelen als geobser-veerde variabelen op te nemen. Rogosa (1979)en Nesselroade en Baltes (1979) spreken vanattractieve middelen om vragen rondom cau-sale invloeden - waarbij causaliteit gedefi-

nieerd wordt in termen van proporties ver-klaarde variantie - te formuleren in toetsbarevorm. Via de maximum likelihood methodekan beoordeeld worden hoe het staat metzowel de globale fit (past het model bij dedata?) als de locale fit (passen de geobser-veerde variabelen bij hun latente variabelen?).Voor de globale fit bezien we de Chi^-df/ratioen de overall goodness-of-fit maten (GFI enA(djusted)GFI. Voor de vraag naar de localefit gaan we te rade bij de modificatie-indices ende genormaliseerde residuen. Als vuistregelhanteren we de norm: een Chi^/df-ratio klei-ner dan 2 en GFI-waarden groter dan .800.Omdat bij veel proefpersonen en variabeleneen model statistisch gezien al spoedig signifi-cant van de empirie afwijkt, laten we hetcriterium van significante afwijking minderzwaar gelden. 4 Onderzoeksresultaten In deze paragraaf staan de uiteindelijke resul-taten van een drietal modeltoetsingen. ModelI is het uitgangsmodel; het omvat de eerste

12maanden, vanaf begin groep 3 t/m het beginvan groep 4. Model II is het uiteindelijkeresultaat na modificatie van dit uitgangsmo-del. Model III brengt de periode tot/met eindgroep 5 in beeld en model IV ten slotte laatzien wat er gebeurt vanaf het midden vangroep 3 tot het eind van het basisonderwijs ingroep 8. 4.1 Toetsing van het uitgangsmodelBij de toetsing van het uitgangsmodel t/mbegin groep 4 (Figuur 3) bleken problemen opte treden bij de conceptualisering van de alge-mene leesvoorwaardenfactor (zie ook Mom-mers. Van Leeuwe, Oud & Janssens, 1985,1986; Mommers, 1987; Mommers & Boland,1989). De passing van het model bleek aan-zienlijk te verbeteren door niet te spreken van?Š?Šn algemene leesvoorwaardenfactor, maareen verfijning en differenti??ring aan te bren-gen. Een driedeling in een algemene leesvoor-waardenfactor (VW, met de variabelen fone-mische analyse, visuele letterperceptie enleerkrachtoordeel), een nonverbale

intelligen-tiefactor (INT, met de twee ELI-toetsen) eneen auditieve factor (AU, met de auditievesynthesetoets) bleek succesvol. Na veel passenen meten is een voorlopig eindmodel gecon-strueerd dat redelijk voldoet. Figuur 4 laat ditmodel zien. De best passende oplossing wordtgevonden wanneer de nonverbale intelli-gentie-factor buiten beschouwing blijft en di-recte relaties worden verondersteld tussen Pedagogische Studi??n 7>21



??? enerzijds de specifieke leesvoorwaardenfactor(VW) en anderzijds de leespower-variabele enbegrijpend lezen en voorts tussen de auditievefactor AU en de Lp- en TL,-factor van hettweede meetmoment. Van belang is het feit datde directe invloed van de auditieve factor nietverder reikt dan het tweede meetmoment. DeVW-factor daarentegen heeft een direct signi-ficant effect op begrijpend lezen na 8 en 12maanden leesonderwijs. In Tabel 1 staan voor alle modellen deuiteindelijke toetsingsgegevens. 4.2 De ontwikkeling lot/met groep 5In Figuur 5 wordt de ingeslagen weg voortge-zet. Model III bevat dezelfde variabelen alsModel II, maar nu aangevuld met de latentevariabelen uit eind groep 4, begin groep 5 eneind groep 5. Het model bestrijkt nu eenperiode van 32 maanden leesonderwijs. In het kader van de onderzoeksvragen zijndrie zaken nu interessant. In de eerste plaatsde afnemende directe invloed van de speci-fieke leesvoorwaardenfactor VW.

Aanvanke-lijk weer een sterke directe invloed op Lp en deBL-factor in groep 3 en groep 4. In groep 5neemt de directe invloed sterk af tot een ver-waarloosbaar niveau (co??ffici??nten van . 16 en-.00). De invloed van de auditieve factor (AU)blijft beperkt tot het tweede meetmoment. Tenslotte zien we - althans factoranalytisch - hetontstaan van een driestromenland. We con-stateren sterke directe effecten van gelijkna-mige latente variabelen op elkaar. Zie bijvoor-beeld de co??ffici??nten tussen de metingen vantechnisch lezen op de verschillende meetmo-menten. Ook bij begrijpend lezen en spellingzien we dergelijke patronen. De dwarsverban-den zijn veel minder sterk. 4.3 De ontwikkeling tot eind groep 8In Figuur 6 is Model IV afgebeeld: een modeldat de ontwikkeling laat zien vanaf het mid-den van groep 3 tot aan het eind van hetbasisonderwijs in groep 8. Dit model bestrijkteen periode van ruim 5 jaar leesonderwijs.Hier zijn niet de data van alle

meetmomentengebruikt. Ter wille van de overzichtelijkheid isna groep 3 gekozen voor ?Š?Šn meetmoment perleerjaar. Omdat uit de vorige analyses geble-ken is dat de directe invloeden van de lees-voorwaarden beperkt blijven tot de eerste Groep O 12 maanden leesonderwijsFiguur 4 Model II. Longitudinaal leesmodel tot begin groep 4 Basisonderwijs Pedagogische Studi??n 7>21



??? Groep 3a 3b 3c 4a 4b 5a 5b rv / \ ^ \ O maanden leesonderwijsFiguur 5 Longitudinaal leesmodel l/tn groep 5 van hel Basisonderwijs Groep maanden leesonderwijsFiguur 6 Model IV. Uiteindelijk longitudinaal leesmodel t/m groep 8 Basisonderwijs Pedagogische Studi??n 7>21



??? jaren, zijn de drie leesvoorwaarden-variabelenniet meer in dit model opgenomen. Het beeld uit de vorige analyses wordtbevestigd: a We zien, in de tijd gezien, sterke relatiestussen latente variabelen van dezelfdesoort. Varianties binnen een latente varia-bele worden het best verklaard uit metin-gen van dezelfde variabele op eerdere tijd-stippen. Het geringe effect van BL, op BL4is een uitzondering. De verklaring ligt voorde hand: veel variantie van BL4 wordtrechtstreeks verklaard door TL, en Lp.h Wat ook opvalt, is het ontbreken van en-kele dwarsverbindingen vanaf groep 5. Detechnische leesvaardigheid in groep 8 be-vindt zich in een ge??soleerde positie. Ook deverschillen tussen groep 8-leerlingen in hunspellingvaardigheid kunnen niet meer wor-den verklaard uit hun prestaties op tech-nisch lezen. Bij de relatie tussen begrijpendlezen en spellen doet zich een probleemvoor. In de groepen 3 en 4 zien we een, zijhet beperkt, direct effect, in groep 5 is

heteffect verdwenen. In groep 8 echter is erweer sprake van een relatief sterke directebe??nvloeding. Dit fenomeen kunnen wemoeilijk verklaren; het zou te maken kun-nen hebben met een verandering in de aardvan de spellingvaardigheid: aanvankelijkeen beheersing van een correcte orthografieop basis van visuele en motorische woord-representaties, later een spellingvaardig-heid die veel meer beheerst wordt door eendenk-component: het kunnen toepassenvan spellingregels.c Van belang is nog de proportie variantievan een latente variabele die door de geza-menlijke variabelen uit een model wordtverklaard. Bijlage 2 geeft een overzicht vande diverse R--waarden per model. 5 Discussie Na de samensmelting van kleuter- en lageronderwijs in het basisonderwijs (1985) bestaatbij sommigen de vrees dat het formele, metho-dische leesonderwijs dat voorheen in leerjaar 1begon, vervroegd wordt. Vier- en vijfjarigekinderen worden nu soms geconfronteerd

metvoorbereidende leeslessen en specifieke oefe-ningen, bijvoorbeeld in het manipuleren metklank- en letterreeksen. Is dit de goede aanpakof moet men toch veel meer ruimte laten voorde eigen persoonlijke taalontwikkeling vankinderen? Het hier gerapporteerde leesonder-zoek kan deze vraag naar een adequate leesdi-dactiek niet eenduidig beantwoorden. Welvalt er iets te zeggen over het effect van hetbeheersen van leesvoorwaarden. We zien opde korte termijn, tot aan groep 4, dat verschil-len tussen leerlingen vooral als het om begrij-pend lezen gaat, voor een aanmerkelijk deeldirect toegeschreven kunnen worden aan hetbeheersen van leesvoorwaarden. Kinderenmet een zeker foneembewustzijn, inzicht in desystematiek die bestaat in de koppeling tussengrafemen en fonemen, hebben een voorsprongwanneer zij leren lezen. Op langere termijnechter vallen de directe effecten weg, in dezezin dat het al of niet beheersen van leesvoor-waarden geen

extra-verklaring levert in deverklaring van verschillen tussen de leespres-taties van oudere leerlingen. Het relatieve vanhet beheersen van leesvoorwaarden wordt indit type longitudinaal leesonderzoek duide-lijk. Een ander opvallend onderzoeksresultaatis de afnemende bijdrage van de technischeleesvaardigheid in de verklaring van verschil-len in begrijpend lezen en spelling. In groep 8wordt begrijpend lezen wel be??nvloed doortechnisch lezen, maar deze invloed stamt uit de Tabel I Globale passing van de diverse modellen Goodness Adjusted Model n Chi^ df P Of Goodness Fit OfFit I 225 382.53 176 .000 .860 .816 II 225 255.78 169 .000 .903 .868 III 225 1085.13 720 .000 .816 .780 IV 178 '692.40 502 .000 .820 .790 Pedagogische Studi??n 7>21



??? eerste jaren. Wanneer we de faciliterende wer-king van een goede decodeervaardigheid inaanmerking nemen (meer aandacht en energiebeschikbaar voor het begrijpen van wat erstaat), zou dit betekenen dat in de beginjarenvan het basisonderwijs veel aandacht besteedmoet worden aan het technisch lezen. Wan-neer het decodeerproces voldoende geauto-matiseerd is - en op peil gehouden wordt - ligteen voortdurende grote aandacht voor hettechnisch lezen minder voor de hand. De beste voorspelling van een score op eenbepaald aspect van de leesvaardigheid wordtgedaan door een eerdere meting van hetzelfdeaspect. Deze enigszins open-deur-achtige op-merking krijgt meer inhoud wanneer we be-denken dat bij een latente variabele als begrij-pend lezen in de loop van de tijd telkensandere geobserveerde variabelen gebruiktzijn. In elke fase van het basisonderwijs is hetin ieder geval toelaatbaar steeds te sprekenvan drie te onderscheiden

factoren: technischlezen, begrijpend lezen en spellen. Uit Tabel I blijkt dat de diverse modellenredelijk voldoen aan de vooraf gestelde crite-ria, maar ook niet meer dan dat. Model enempirie verschillen significant, maar dat heeftzoals gezegd ook te maken met de steekproef-grootte en het aantal variabelen in het model.Waarschijnlijk ontbreekt ook een aantal rele-vante variabelen. Zo zijn we er van uitgegaandat op de twaalf onderzoeksscholen het lees-onderwijs identiek gegeven is. Behalve varia-belen op leerlingniveau zouden gegevens opklas- en schoolniveau (hoe wordt in deze klasleesonderwijs gegeven?) meer informatie heb-ben gegeven. Ten slotte rijst de vraag of het nog steedszinvol is te blijven spreken van leesvoorwaar-den. Sommige leestheoretici onderscheiden inde leesontwikkeling van kinderen een aantalkwalitatief verschillende fasen of stadia (cf.Chall, 1983). Niet alleen volgen deze stadiaelkaar in de tijd op, maar ze zijn ook vanelkaar

afhankelijk. Om bijvoorbeeld kritischen creatief te kunnen lezen moeten kinderenvloeiend kunnen decoderen. Binnen deze op-vatting - en sprekend in termen van afhanke-lijkheid en voorwaardelijkheid - is een analysevan leesprocessen en leestaken die bij iederebepaalde fase behoren en dus eigenlijk ook hetspreken van leesvoorwaarden nog steeds rele-vant. Literatuur ARBO, Spelen en jongleren. Advies over de vernieu-wing van het onderwijs aan jonge kinderen.Zeist: ARBO, 1990. Boland, Th., Lezen op termijn. Een onderzoek naarde ontwikkeling van de leesvaardigheid in hetbasisonderwijs en de invloed daarvan op deschoolloopbaan in het voortgezet onderwijs.Academisch Proefschrift. Nijmegen: KatholiekeUniversiteit, 1991. Butler, S. R., H. W. Marsh, M. J. Shephard &J. L. Shephard, Seven year longitudinal study ofthe early prediction of reading achievement.Journal of Educational Psychology, 1985, 77,349-361. Caesar, F. B., Handleiding bij

Veilig Leren Lezen.Tilburg: Zwijsen, 1980. Chall, J. S., Stages of Reading Development. NewYork: McGraw-Hill, 1983. Curtis, M. E., Development of components of rea-ding skill. Journal of Educational Psychology,1980, 72,656-669. Dongen, D. van, Leesmoeilijkheden. Naar diagnos-tiserend onderwijzen bij het leren lezen. Tilburg:Zwijsen, 1984. Dongen, D. van & M. J. C. Mommers, Lees- enspellingtoetsen voor leerjaar 1 tol 4 van de lagereschool. Reeks Mededelingen No. 12. Nijmegen:Katholieke Universiteit, Vakgroep Onderwijs-kunde, z.j. Ellis, A. W., Reading, writing anddyslexia. A cogni-tive analysis. London: Lawrence Erlbaum Asso-ciates Ltd., 1984. J??reskog, K. G. & D. S??rbom, Analysis of LinearStructural Relationships by maximum likelihoodand least squares methods. Version VI. Chicago:International Education Services, 1985. Juel, C., Learning to read and to write: a longitudi-nal study of 54 children from first through fourthgrades. Journal

of Educational Psychology, 1988,SO, 437-447. Kooreman, H. .J., Letterstad. Groningen: Wolters-Noordhoff, 1976. Lesgold, A., L. B. Resnick & K. Hammond, Lear-ning to read: a longitudinal study of word skilldevelopment in twocurricula. In: G. Mackinnon& T. G. Waller (Eds.), Reading research: Ad-vances in theory andpractice (Vol. 4). New York:Academic Press, 1985. Mommers, M. J. C., Hedendaagse theorie??n overhet leesproces en de structuurmethode voor hetaanvankelijk lezen. Pedagogische Studi??n, 1978,55, 343-353; 383-397. Pedagogische Studi??n 7>21
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??? Summary Boland, Th. & M. J. C. Mommers. 'The relative importance of reading readiness factors.' PedagogischeStudi??n, 1991, ?–S, 390-403. From 1979 tili 1987 the Department of Education of the University of Nijmegen carried out a longitudinalreading research project. In this project a main object of study was the development of reading ability of Dutchprimary school students. In this article was focus on the assumed importance of the reading readiness factors. Looking at thedifferences between students with regard to their reading ability at the end of primary school, we asked if thesedifferences directly can be ascribed to their performance on reading readiness tests at the beginning of formalreading Instruction. By using Lisrel procedures the longitudinal dataset (= 225; students of 12 Dutch primaryschools; 53 observed variables, measured from grade 1 up to grade 6) were analysed. The results show the relative character of the influence of the

reading readiness factors. They only affectreading ability directly until the first two grades of primary school. Reading ability variances at the end ofDutch primary education could not directly be explained by reading readiness factors. Pedagogische Studi??n 401



??? Bijlage 1 Een overzicht van de geobserveerde variabelen'' latente variabelen VW INT AU Groep3a - fonemische analyse - visuele letterperceptie - oordeel leerkracht kleu-tergroep ELI: - subtest matrices - subtest natekenen - auditieve synthese TL, Lp Groep3b - Caesar E?Šn-Minuut-Test - Begrijpend lezen (VLL) - Aanvankelijk lezen - Woorddictee A (VLL) TL3, BL3, SPjc Groep3c - Caesar EMT - AVI-toetskaarten - Lees en Begrijp la - Woorddictee B - Zinsdictee BI TL,. BL,. SP4a Groep4a - E?Šn-Minuut-Test A - AVI-toetskaarten - Lees en Begrijp Ib - Woorddictee 1 - Zinsdictee B2 - Zinsdictee Cl TL,, BL,, SP,. Groep4b - E?Šn-Minuut-Test A - AVI-Toetskaarten - Lees en Begrijp 2 - SchriftelijkeOpdrachten 2 - Woorddictee 2 - Zinsdictee C2 - Zinsdictee Dl TL5, BL,. SP3a Groep5a - E?Šn-Minuut-Test A - AVI-toetskaarten - SchriftelijkeOpdrachten 3 - Woorddictee 3 - Zinsdictee D2 - Zinsdictee El TL5, BL5, SP5. Groep5b - E?Šn-Minuut-Test A - AVI-

toetskaarten - Begrijpend LezenM3 - SchriftelijkeOpdrachten 4 - Woorddictee 4 - Zinsdictee E2 - Zinsdictee FI TL. BLÂ? SPÂ? Groep8 - E?Šn-Minuut-Test A - E?Šn-Minuut-Test B - Hoofdgedachtetest - Woordenschattest - Cloze-toets - ISI/subtest:Stillezen - Cito/subtesten: * lezen: reproduktie * lezen: conclusies - ISI/subtesten: - Zuiver schrijven 1 * Zuiver schrijven 2 - Cito/subtesten: * spellen vanwerkwoorden * spellen vanniet-werkwoorden 1 Uitgebreid beschreven in Van Dongen en Mommers, Lees- en spellingtoetsen voor leerjaar 1 tot 4 van delagere school. Vakgroep Interdisciplinaire Onderwijskunde KUN. Reeks Mededelingen No. 12. (z.j.); in VanDongen (1984) en in Visser, Roelofs, Mommers en Boland (1985). Pedagogische Studi??n 7>21
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