
??? A. VAN DER LEU, H. SMEETS enV-H.P. VAN DAALSectie Speciale Pedagogiek,^/"ije Universiteit, Amsterdam De resultaten met het instrument zijn be-moedigend te noemen. Verschillen tussen zeerzwakke en normale lezers, o.a. gerelateerdaan het gebruik van de articulatorische code,blijken aantoonbaar. Implicaties voor verderonderzoek worden besproken. De ontwikkeling van de Computergestuurde Toets voor Auto-matisering van het Lezen* Samenvatting deze bijdrage aan de thema-serie 'InstructieVon leerlingen met ernstige leerproblemen'^ordt de ontwikkeling van de Computer-S^stuurde Toets voor Automatisering van het^ezen (COTAL) beschreven als voorbeeldonderzoek naar de diagnostiek van kinde-''^n met ernstige leerproblemen volgens eenlaak- en procesgerichte benadering. Er is een experimentele versie van een com-putergestuurde toets ontwikkeld die zeven^^btoetsen bevat. Deze subtoetsen

weerspie-gelen de manieren waarop woorden alsstimu-kunnen worden aangeboden (auditief; vi-^Ueel) en diverse wijzen van antwoord geven(beoordelen op gelijkenis; hardop benoemen;*^otypen). De moeilijkheidsgraad wordt opge-roerd door verkorting van de visuele stimulusdan Wel verlenging van de tijd na de auditieve^''tnulus. Er worden woorden van zes ver-schillende orthografische structuren ge-bruikt. In de gerapporteerde studie worden de'oetsresultaten van 37 leerlingen met ernstige^^^problemen en 37 eerste klassers van over-eenkomstig leesniveau vergeleken. De nadruk^an deze vergelijking ligt op indicaties vooreen verschillend verloop van het proces van le-''^n lezen, toegespitst op directe woordherken-een van de pijlers onder het automatise-''"^gsproces. rilt ondcizuck is iiicdc iii??gelijk gemaakl door'^en subsidie van het Ministerie van Onderwijs enWetenschappen o.g.v. het Informatica Stimule-"ngsplan

(INSP). De acteurs danken dr. E.J.Kappers voor het kritisch becommentari??ren^an een eerdere versie van dit artikel. 1 Inleiding Met dit artikel wordt de themaserie over in-structie van leerlingen met ernstige leerproble-men afgesloten. Het past in de ontwikke-lingslijn van het differentieel-diagnostischonderzoek naar de kenmerken van het leer-proces van leerlingen met ernstige leerproble-men (Van der Leij & Kappers, 1989). De be-doeling van het project is een instrument teconstrueren dat voor dergelijke leerlingen: a)de instructiegevoeligheid aangeeft: de matewaarin instructie effectief is (geweest), kwan-titatief uitgedrukt in beheersingsniveaus vancriteriumtoetsen, b) de instructiebehoeftenindiceert, af te leiden uit de onderlinge ver-houding van beheersingsniveaus (het'leesprofiel') (o.a. de behoefte aan gebruikvan verschillende modaliteiten van aanbie-ding (visueel/auditief) en van diverse moge-lijkheden tot antwoord

geven: hardop benoe-men, naschrijven, beoordelen op gelijkenis).Deze behoeften vormen de grondslag voordifferentiatie van de instructie. Het instru-ment kan tevens gebruikt worden voor eva-luatie van de effectiviteit van de instructie. De belangrijkste aanleiding voor het on-derzoek is geweest dat instrumenten die voorinstructiegericht diagnostisch gebruik ge-schikt zijn, in het Nederlands taalgebied nietvoor handen zijn, althans niet voor het sta-dium in het leesproces na het prille begin (i.e.het stadium van de automatisering). Kinderenmet ernstige leesproblemen kunnen juist in ditstadium stagnntics vortonen in het loorprocos(verg. o.a. Van der Leij, 1983; Van Aarie,1988). Wat er aan instrumenten is, leent zichslechts voor algemene niveaubepaling (bijv.dcEMTvan Brus& Voeten, 1973) of is toege-spitst op voorbereidend en het begin van het Pedagogische Studi??n 1990 (67) 163-178 Pedagogische Studi??n 163



??? aanvankelijk lezen (Sas & Wieringa, 1982;Struiksma, Van der Leij & Vieyra, 1987). Metde ontwikkeling van het instrument wordt ge-tracht om het instrumentarium aan te vullen. Dit artikel beschrijft het eerste gedeelte vanhet project, toegespitst op de vraag die onsprimair relevant leek: in hoeverre indiceert hetinstrument verschillen in het ontwikkelings-verloop m.b.t. automatisering tussen leerlin-gen met ernstige leesproblemen en kinderenbij wie het leesproces zich op normale wijzeontwikkelt? Die verschillen vormen immersde grondslag voor realisering van het uiteinde-lijke doel: diagnostische informatie opleverendie aanpassing van de instructie aan de eigen-aardigheden van kinderen met ernstigeleesproblemen mogelijk maakt. 2 Achterliggende theorie De resultaten van wetenschappelijk onder-zoek (verg. o.a. Perfetti, 1985) indiceren dater bij het Ieren lezen twee verwerkingswijzenvan woorden zijn. In het

beginstadium leertde leerling om woorden om te zetten in deklankvorm (ook wel fonologisch decoderengenoemd) en vervolgens verder te verwerken(koppelen aan de betekenis en/of het hardopuitspreken van de woorden). Daarnaast ont-wikkelt zich in de loop van het leerproces eentweede verwerkingswijze. Steeds meer woor-den worden via directe woordherkenning, datwil zeggen zonder voorafgaande omzetting inde klankvorm, gekoppeld aan de betekenis opgrond van ervaring in het lezen van die woor-den. Beide processen worden in de loop van deeerste onderwijsjaren geautomatiseerd. Datbetekent dat de ervaren lezer in principe allewoorden snel en nauwkeurig kan verwerken.Bij bekende woorden geschiedt dat door di-recte herkenning, bij onbekende woordendoor omzetting in de klankvorm, wat, verge-leken met bekende woorden, slechts een frac-tie van een seconde minder snel verloopt (Sey-mour,

1986). Kenmerkend voor ditautomatische verloop is dat de processen geenof nauwelijks aanslag meer doen op de aan-dachtscapaciteit, die derhalve beschikbaar isvoor andere activiteiten waarvan begrijpendlezen uiteraard de belangrijkste is. Kinderen met ernstige leesproblemen blij-ken geen moeite te hebben met het waarnemenvan visuele stimuli op zichzelf, zoals geschiedtbij het beoordelen van visuele patronen (figu-ren; letters) op gelijkenis. Tekorten tredenechter aan het licht wanneer visuele stimulidoor middel van omzetting in een of andereklankcode verwerkt moeten worden, het eer-ste van de voornoemde twee processen (Bou-ma & Legein, 1980). Reitsma (1983) heeft aan-nemelijk gemaakt dat (zeer) zwakke lezersdaarnaast grote moeite hebben met het zicheigen maken van 'woordspecifieke' kennis -de kennis van de unieke combinatie van letter-tekens van een woord - die woordherken-ning zonder

letter-voor-letter omzetting in deklankvorm mogelijk maakt. (Normale lezersbeginnen daarentegen al vroeg in het procesvan leren lezen te beschikken over deze tweedeverwerkingswijze.) Het gevolg is dat het auto-matiseren zowel van de omzetting in de klank-vorm (het decoderen) als van de directewoordherkenning problematisch verloopt(Spear & Sternberg, 1987). 3 Overwegingen bij de ontwikkeling vanhet instrument In algemene zin is voor de ontwikkeling vanhet instrument het idee als uitgangspunt geno-men dat leerlingen met ernstige leesproblemenvooral stagnaties vertonen met het leren lezenvan (^osst)woorden. Stagnaties bij het lezenvan zinnen en het begrijpend lezen zijn daar-van een afgeleide (Perfetti, 1985). Onze inte-resse ging primair uit naar het lezen van woor-den die door veelvuldig gebruik in dekinderspreek- en schrijftaal qua betekenis inaanmerking komen om via directe woordher-kenning te

worden gelezen, het proces dat alstweede werd genoemd in het voorafgaande-De rationale achter de keuze voor dit proceswas dat in de normale leesontwikkeling direc-te woordherkenning al vlak na het prille begineen steeds prominentere plaats inneemt en debelangrijkste pijler vormt onder het automati-seringsproces. De in de inleiding genoemdestagnatie in het stadium na het prille begin zoUwel eens een gevolg kunnen zijn van het nietop gang komen van het automatiseringspro-ces door gebreken in de directe woordherken-ning. Perfetti (in press) heeft aannemelijk ge-maakt dat de opbouw van het zgn. autonom^lexicon de belangrijkste voorwaarde voorautomatisering in de zin van directe woord-herkenning is. Dit lexicon bevat woorden 164 Pedagogische Studi??n â™?



??? Waarvan de verschillende aspecten in sterkemate geassocieerd zijn (orthografie, klank-vorm, uitspraakvorm, betekenis). Een exter-ne stimulus in de vorm van een van deze aspec-ten, faciliteert direct de toegang tel de andereaspecten die, afhankelijk van de bedoelingvan het verwerkingsproces, in de vorm vanopslag in het werkgeheugen of in de vorm van^en antwoord kunnen worden omgezet,^oorden waarbij deze associaties nog niet (ofniet allemaal) direct en onherroepelijk aange-leerd zijn, bevinden zich in het zgn.functione-'e lexicon. Een manier om te weten te komen of eenbepaald woord zich in het autonome lexiconbevindt, is de stimulus op verschillende wijzen3an te bieden en het antwoord op verschillen-'le wijzen te laten geven. Zit het in het autono-mie lexicon, dan hebben dergelijke variaties??een invloed op de juistheid van het ant-woord. Bovendien verloopt het proces snel enVrijwel zonder dat het aandacht

vraagt. Voorde ontwikkeling van het instrument heeft dit'dee tot gevolg gehad dat er verschillende"onbiedings- en antwoordrnjzen werden ont-worpen. Wat de aanbiedingswijzen betreft,^en woord kan op twee manieren aangebodenWorden: visueel-orthografisch en auditief,^oor het antwoord geven zijn er meer moge-lijkheden. Bij de meest gebruikelijke ant-woordvorm (hardop lezen) is dat de articula-t'e van het woord. Ter vergelijking werdspelling opgenomen omdat Perfetti (in press)Voor het meten van het autonome lexiconspelling aanbeveelt: 'Reliable, confident, andfacile spelling is an index of high quality repre-ÂŽÂŽntation. By hypothesis, it is also an index of^utonomous representation'(p. 29). Echter,Vanwege het betrekkelijk trage (want sterk se-'luenti??le) antwoordproces bij spelling leek"et ons raadzaam om ter vergelijking nog een^erde antwoordwijze te introduceren. Verge-'^ken met hardop benoemen gaat spellling

im-j^ers veel langzamer waardoor de invloed vanbewuste antwoordstrategie??n (bijv. analogie-â– "^gels toepassen) groter kan zijn. Bij autono- representatie wordt juist verondersteld datd't soort strategie??n niet meer toegepast be-oeft te worden vanwege de automatiseringVan de verwerking. Besloten werd om ter ver-gelijking ook zogenaamde matchingstaken opÂŽ nemen die slechts ja/nee-beantwoording^^rgen en derhalve tijdens het antwoord gevenaanslag hoeven te doen op bewuste ant-woordstrategie??n. Bij matchingstaken vantwee elkaar opvolgende stimuli wordt beoor-deeld of ze gelijk zijn of niet. Dit geschiedtzonder uitspraak en gaat sneller dan opschrij-ven. Gecombineerd met de twee aanbiedings-wijzen zijn er in principe vier mogelijkheden:auditief-auditief; auditief-visueel, visueel-auditief en visueel-visueel matchen. Omdat erzich geen redenen opdrongen om a priori te se-lecteren, werd besloten om alle vier

de moge-lijkheden als subtoets in de experimenteletoets op te nemen. Een probleem als gevolg van de keuze vooronderzoek naar het autonome lexicon metverschillende aanbiedings- en antwoordwij-zen was wel dat het niet mogelijk is hetzelfdewoord op diverse manieren te laten verwer-ken, zonder dat er tijdens de testsessies eenleereffect optreedt. Om die reden werd beslo-ten om de analyse niet op individuele woordenuit te voeren, maar op woordklassen als ge-heel, waarbij de woordklasse bepaald werddoor eenzelfde orthografische structuur.Kwamen leerlingen bijv. bij MKM-woorden(M = medeklinker, K = klinker) tot goede ant-woorden, onafhankelijk van aanbiedings- enantwoordwijzen, dan werd die woordklassebeschouwd als opgenomen in het autonomelexicon. Daarnaast was het de vraag hoe er ze-ker van te zijn dat de stand van zaken in direc-te woordherkenning werd bepaald. Het is im-mers ook bij

hoogfrequentie woordenmogelijk dat de leerling tot het goede ant-woord komt door gebruik te maken van heteerste verwerkingsproces dat hij aanleert, om-zetting in de klankvorm? Uit de theorie vanperceptueel leren (verg. o.a. LaBerge& Samu-els, 1976; Ehri & Wilce, 1983) is af te leidendat een belangrijk aspect van het leren auto-matiseren de snelheid is waarmee de diverseinformatieverwerkingsoperaties worden ver-richt. Zolang die nog traag verlopen, wordtdat als indicatie gezien van de hoeveelheidaandacht die de uitvoering kost, en daarmeevan het niet-geautomatiseerd zijn. Een manierom na te gaan in hoeverre herkenningsproces-sen automatisch verlopen, is de tijd te metendie het geven van een accuraat antwoord kost.Echter, antwoord geven ontwikkelt zich con-tinu sneller tot in de volwassenheid toe (Per-fetti, in press) waardoor het uitgaan van ant-woordtijden op jongere leeftijd minderaantrekkelijk is. Vanwege

deze ontwikkelingzou het immers moeilijk zijn om een criterium 165 Pedagogische Studi??n â™?



??? te bepalen ter indicatie dat de leerling zich 'opde goede weg' bevindt. Een alternatief is omde aanbiedingstijden van de visueel-orthogra-fische stimuli (woorden) te verkorten. De rati-onale daarachter is, dat een leerling die woor-den (nog) niet op grond van woordspecifiekekennis leest, tot het goede antwoord kan ko-men bij een relatief lange aanbiedingstijd. Hijvoert dan de omzetting in de klankvorm uitterwijl de stimulus nog zichtbaar is. Echter,wanneer de stimulus slechts korte tijd be-schikbaar blijft, is het noodzakelijk om snel- en dus tot op zekere hoogte automatisch -te werken. Besloten werd om de visuele stimu-lus met steeds kortere aanbiedingstijd te pre-senteren. Een volgende overweging betrof het ge-bruik van het korte termijn geheugen, hier innavolging van Baddeley (1987) werkgeheugengenoemd. De sequenti??le aanbieding van sti-muli in de matchingstaken impliceert dat hetwerkgeheugen een rol

in de verwerking speelt.Informatie van de eerste stimulus dient vast-gehouden te worden tot de tweede stimulusvergelijking mogelijk maakt. Bij spelling is er,vanwege de relatief trage aard van het ant-woord geven, ook een belasting van het werk-geheugen. Hoewel er volgens Spear en Stern-berg (1987) nog geen definitievebewijsvoering is op dit punt, wordt algemeenaangenomen dat het werkgeheugen dat ge-bruikt maakt van een fonetische code (eenklankvorm dus), bij leerlingen met ernstigeleesproblemen niet goed functioneert. Dat im-pliceert dat, naarmate het werkgeheugen meerbelast wordt, deze leerlingen meer problemenmet de taak zullen hebben. Het leek ons inte-ressant om ook in dit tekort meer inzicht tekrijgen door deze factor, die toch al opgeno-men was door introductie van spellings- enmatchingstaken, te vari??ren. Dit valt te doendoor een langere periode tussen stimulus enresponse in te lassen

zodat de stimulus langerin het werkgeheugen moet worden vastgehou-den. Dat gebeurde in een tweetal subtoetsen. Ten slotte zijn er keuzen gemaakt m.b.t. deinhoud en de vorm van het instrument. Van-wege de bedoeling om het aanleren van directewoordherkenning (i.e. het opbouwen van hetautonome lexicon) in kaart te kunnen bren-gen, is inhoudelijk geconcentreerd op hetgeendoor de normale leerling in de loop van detweede helft van het eerste en de eerste helftvan het tweedejaar van formeel leesonderwijswordt geleerd (resp. groep drie en vier jaar vanhet Basisonderwijs). Kennis van de letters is inde voorafgaande fase aangeleerd en wordt dusvoorondersteld'. Het materiaal bestond uiteen- en tweelettergrepige woorden die in debedoelde periode verreweg de grootste pro-portie van de aangeboden leesinhoudenvormen. Wat de vorm betreft is er om drie redenenvoor gekozen om het instrument computer-

gestuurd te maken. De methodologischevoordelen kunnen in een onderzoek grootgeacht worden in vergelijking met traditioneletoetsen door de mate van controle op input enoutput (Torgesen, 1986). De eerder genoemdekeuzen m.b.t. aanbiedings- en antwoordwij-zen maakte een grote mate van controle ge-wenst. Bovendien hebben we plannen om oplangere termijn te komen tot een combinatievan de toets met het Computergestuurde Or-thodidactische Programma voor Aanvanke-lijk Lezen (COPAL: Van Daal, Van der Leij,Bakker & Reitsma, 1987). Aansluiting vandiagnostische informatie en instructie kandan via ?Š?Šn medium geregeld worden. Tenslotte, de praktische voordelen van micro-computergebruik ten behoeve van gedifferen-tieerde instructie van kinderen met ernstigeleesproblemen zijn evident, al behoeft desoftware-ontwikkeling de nodige aandacht(Reitsma, 1985). Het instrument heet de Com-

putergestuurde Toets voor Automatiseringvan het Lezen (COTAL). 4 Onderzoeksopzet 4.1 Vraagstelling Nagegaan is in hoeverre de COTAL-subtoetsen verschillen aan het licht brengentussen leerlingen met ernstige leesproblemenen leerlingen met een normale leesontwikke-ling. Door proefgroepen van (kwantitatieOvergelijkbaar algemeen leesniveau te selecte-ren, zijn eventueel optredende verschillen, te-weeggebracht door de diverse aanbiedings- enantwoordwijzen, op te vatten als indicatiesvoor verschillen in de kwaliteit en het ontwik-kelingsverloop van het proces van directewoordherkenning. 166 Pedagogische Studi??n â™?



??? 4.2 Proefpersonen De proefpersonen met ernstige leesproblemenWaren zeer zwakke lezers (ZZ) van vier LOM-scholen, de normale lezers (N) leerlingen van??roep drie van vier basisscholen in de laatsteâ€?^aand van hun schooljaar (door de vakan-t'espreiding was dit eind juni/begin juli). Uitbeide proefgroepen werden de leerlingen ver-wijderd die een EMT-score (Brus & Voeten,1973) hadden < 10 teneinde problemen metletterkennis uit te sluiten, of > 40 om te voor-komen dat de leerlingen te goed waren. Aldusbleven 51 zeer zwakke en 66 normale lezersover. Proefpersonen in het hier gerapporteer-de onderzoek zijn 37 paren van een normaleSn een zeer zwakke lezer, geselecteerd uit delaatstgenoemde groepen. Deze paarsgewijzeâ€?^atching op algemeen leesniveau was geba-seerd op vergelijkbaarheid op drie criteria: 1.EMT-ruwe score met een tolerantie voor ver-schil van plus of min twee punten, 2.

algemeneniveauscore volgens de AVI-toetsen van Vanâ– ^en Berg en Te Lintelo (1977) en 3. beheersing^an het hardop lezen van MKM-woorden (een^OTAL-subtoets die nog beschreven wordt;dit laatste criterium diende als extra controlede onderdrempel: wanneer MKM-woorden beheerst worden, beheerst de leer-'ing alle letters). Van matching op sekse is af-gezien omdat er geen reden was om aan te ne-llen dat er tussen jongens en meisjes voor ditOnderzoek relevante verschillen bestaan(^erg. Van der Leij, 1983)1 Het gevolg wasdat de scheve verhouding tussen jongens en"Meisjes die gebruikelijk is voor LOM-scholen,Weerspiegeld wordt door de samenstelling van 2Z-proefgroep (Tabel 1). De gemiddelde leeftijd van de ZZ-groepWas die van leerlingen aan het einde van groepzes van de basisschool, terwijl het leesniveaulag op begin groep vier: een gemiddelde ach-terstand van bijna drie jaar. Tabel 1 Proefpersonen

groep aant. j m chron.leeft. a EMT'' dle= gem. s.d. gem. s.d. gem. s.d. ZZ 3,1 31 6 126.8 17.1 24.20 9.51 11 0.4 N 37 18 19 86.9 4.1 24.67 9.61 11 0.4 totaal 74 49 25 ?¤ Leeftijd in maanden,b Weergegeven is de ruwe score van de EMTDidactische leeftijdsequivalent (die) is de didactische leeftijd waarop de betreffende EMT-score gemid-deld in het BaO gehaald wordt (verg. Struiksma, Van der Leij & Vieyra, 1987). Een die van 11 wil zeggen:na een maand onderwijs in groep vier. 4.3 Materiaal De COTAL bestaat uit subtoetsen die zijnontwikkeld door variatie van drie dimensies:a) de aanbiedings- en antwoordwijze, b) demoeilijkheidsgraad van de aanbiedingswijzebinnen de subtoets en c) de woordklasse. a) Aanbiedings- en antwoordwijze. Er is eennegental taken ontworpen waarvan er tweezijn afgevallen na de eerste toetsing'. In dezetaken werd de stimulus (een woord) visueel ofauditief aangeboden. De leerlingen ant-

woordden op een van de volgende drie manie-ren: door beoordeling van de gelijkenis meteen daarop volgende stimulus ('matchen'),door natypen, of door hardop benoemen.Omdat voor een computergestuurde toets isgekozen, kreeg natypen via het toetsenbord devoorkeur boven opschrijven. Eventuele in-vloed van problemen met de schrijfmotoriekwerd daarmee tevens uitgesloten. Tabel 2geeft een overzicht van de subtoetsen. b) Moeilijkheidsniveau. Het verkorten vande aanbiedingstijd van de visuele stimuluswerd als bemoeilijkende factor opgenomenter indicatie van de mate waarin woorden di-rect herkend worden. In vier subtoetsen(V1-V2, V-T, V-A, Fl.) liep het niveau vanmoeilijkheid op door een aanbiedingstijd vande visuele stimulus (V) van resp. 200 msec.,160 msec. en 100 msec.. Een andere bemoeilijkende conditie washet verlengen van de tijd tussen de auditievestimulus en wat erop volgde (een visuele sti- 167
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??? mulus om mee te matchen of de mogelijkheidtot typen: resp. A-V en A-T), ter toetsing vande invloed van belasting van het werkgeheu-gen. Gekozen werd voor drie niveaus: resp.met een tussentijd van 1, 3, en 5 seconden"*. De zevende subtoets, L (woorden hardoplezen), was een gewone leestaak waarbij de sti-mulus op het scherm bleef staan totdat hetantwoord was gegeven. Er waren bij deze sub-toets dus geen moeilijkheidsniveaus. c) Woordklassen. Alle stimuli waren hele, be-tekenisvolle woorden, zoveel mogelijk hoog-frequent. (Vanwege het grote aantal woordendat voor de items nodig was, lukte het niet omuitsluitend met hoogfrequente woorden tewerken; wat er aan laagfrequente woordenopgenomen werd, werd at random over desubtoetsen en moeilijkheidsniveaus ver-deeld). Er werden drie soorten eenlettergrepi-ge en drie soorten tweelettergrepige woordenopgenomen: a) MKM ('kop'), b)

MKMM('dorp'), c) MMKM ('stad'), d) twee lettergre-pen: zonder regel ('keuken', 'deurmat'), e)gesloten ('lippen'), f) open ('bomen'). Voor-ondersteld werd dat de moeilijkheidsgraadvan deze woordklassen van a) naar f) oploopt.Deze vooronderstelling was o.a. gebaseerd ophet feit dat in leesmethoden deze volgorde ge-hanteerd wordt en op resultaten van eerderonderzoek (verg. Van Daal et al., 1987). Items. De woorden werden als items peraanbiedings- en antwoordwijzet moeilijk-heidsniveau en woordklasse per leerling atrandom geselecteerd uit een bestand dat opge-bouwd was bij de ontwikkeling van COPAL(Van Daal et al., 1988). Voor de matchings-taken zijn bij elk woord drie sterk gelijkende- zowel auditief als visueel - woorden ge-zocht. De COTAL bestond aldus uit 6 maal 6maal 3 is 108 onderdelen (aantal aanbiedings-en aniwoordwijzen X aantal woordklassen Xaantal moeilijkheidsniveaus). Daarbij kwa-men

nog de onderdelen van de taak zonder ni-veaus (L): 6 woordklassen. Tesamen 114 on-derdelen met 10 items elk. (Voor eenvollediger beschrijving wordt verwezen naarVan Daal, Bakker, Van der Leij, Reitsma &Smeets, 1988). Tabel 2 Subtoelsen en moeilijkheidsniveaus subtoetsen" moeil.1 niveaus2 3 betekenis niveaus VI-V2 visueel matchen'' 200 160 lOO*^ aanb. tijd VI en V2 neemt af A-V aud.-vis. match. 1" 3" 5" tijd tussen A en V neemt toe V-A vis.-aud. match.'' 200 160 100 aanb. tijd V neemt af V-T visueel, typen 200 160 100 aanb. tijd V neemt af A-T auditief, typen 1" 3" 5" tijd tussen A en T neemt toe Fl. hardop lezen flitswoord 200 160 100 aanb. tijd V (Fl.) neemt af L hardop lezen woord - - - geen niveaus a A = auditieve stimulus; V = visuele stimulus; T = natypen; Fl. = hardop lezen flitswoord; L = hardoplezen b Bij VI-V2 en V-A is de tijd tussen eersteen tweede stimulus: 1.5"c Bij de visuele stimulus is de

aanbiedingstijd in msec. gegeven. 4.4 Werkwijze Aanbieding. De subtoetsen werden per micro-computer (en hoofdtelefoon) aangeboden(Macintosh Plus met harddisk). De visuele sti-muli werden in het midden van het 17.5X 11.5cm grote scherm geprojecteerd met een grote,eenvoudige leesletter. Na aanbieding (200,160 of 100 msec.) werden de visuele stimuli ge-maskeerd m.b.v. een abstracte figuur die on-middelijk, maar zeer kort, op het scherm ver-scheen. Dit had tot doel om de werking vanhet zogenaamde nabeeld op het netvlies teneutraliseren en zodoende de proefpersonengeen kans te geven om visuele kenmerken ietslanger te analyseren. De auditieve stimuli werden per hoofdtele-foon aangeboden. Het bestand aan klankvor-men was verworven door de woordeii op eenaudioband te laten inspreken door een logo-pediste. Door middel van een 'analog-to-digital Converter' werd de natuurlijke

spraakvervolgens gedigitaliseerd in de harde schijfopgeslagen. 168 Pedagogische Studi??n â™?



??? Procedure. De subtoetsen werden stuk voorstuk afgewerkt onder leiding van een proeflei-der. De score was de accuratesse van de ant-woorden (de instructie benadrukte dat ele-ment en niet de snelheid van antwoorden).Antwoord gaven de leerlingen door:~ het pijltje met behulp van de 'muis' naar dejuiste plaats op het scherm te brengen en detoets van de 'muis' in te drukken (matchen:ja = gelijk; nee = ongelijk),- het toetsenbord te gebruiken waarop de re-levante letters waren gemarkeerd met witteplakletters en de andere dysfunctioneel ge-maakt (typen),~ hardop te antwoorden.De proefleider toetste de juistheid van dit laat-ste soort antwoord in en regelde het goede ver-loop van de toetsafname, inclusief oefentrials. Om het beheersingsniveau gerelateerd aanhet oplopen van de moeilijkheidsgraad(woordklasse; moeilijkheidsniveau) te kun-nen vaststellen, werd besloten om binnen elkesubtoets de onderdelen aan te

bieden in eenvolgorde van relatief gemakkelijk naar rela-tiefmoeilijk ('bloksgewijs'). Er zijn regels ge-construeerd voor instappen, afbreken en te-â– "Uggaan naar een lager niveau teneinde hetafnemen van te gemakkelijke of te moeilijkeonderdelen zoveel mogelijk te voorkomen.Om daarvan een voorbeeld te geven, de VI-^2-subtoets werd als eerste afgenomen metMKM-woorden en een aanbiedingstijd vanresp. 200 msec., 160 en 100 msec. DaarnaVolgden de MKMM-woorden, etc. Beheerste^e proefpersoon deze subtoets op MKMM-ni-^eau, dan werd bij de volgende subtoets ookbegonnen met MKMM-woorden. Faalde hij'Och, dan werd teruggegaan naar MKM-woorden. Proefpersonen werden niet langer dan vijf'ot tien minuten per dag getoetst. Het aantalSessies per proefpersoon beliep vier ?¤ vijfdagen. ^sheersingscriterium. Een van de gevolgen^an 'bloksgewijze' aanbieding was dat er perOnderdeel een criterium voor

beheersingâ€?^oest worden gehanteerd. Besloten werd ditÂ°P 90% te stellen om een toevallige fout niet te^Waar te laten wegen. Wanneer een leerling"egen van de tien items goed had werd dat on-â€?^erdeel als beheerst beschouwd en kreeg deScore 1. Werd dit criterium niet gehaald dan^as de score 0. De scores zijn per subtoets en woordklassegetransformeerd naar scores van O tot en met5: wanneer een leerling een subtoets bij een be-paalde woordklasse beheerste op alle niveausvan moeilijkheid, kreeg hij de score 5. Overzes woordklassen heen leverde dit per subtoetseen maximale score-mogelijkheid van 30 op.Ook de scores van de subtoets 'hardop lezen'die geen niveaus kent (L), zijn op deze wijzegetransformeerd. 5 Resultaten 5.1 Gemiddelde accuratesse per subtoetsIn Tabel 3 is de gemiddelde accuratesse vooralle subtoetsen weergegeven op twee wijzen:gesommeerd over alle woordklassen en voorMKM-

woorden apart. In beide gevallen is ergesommeerd over de drie moeilijkheidsni-veaus (behalve 'hardop lezen' (L) waarvoormaar ?Š?Šn niveau bestaat). Alle woordklassen. Geconcludeerd kan wor-den dat de subtoetsen de nodige moeite ople-verden. De maximale score van 30 werd bijgeen van de subtoetsen benaderd: er zijn geenplafond-effecten. Dat valt ook af te leiden uithet feit dat geen enkele proefpersoon alle sub-toetsen beheerste (bij alle woordklassen en opalle moeilijkheidsniveaus)^ Wel is er een ten-dens naar een bodemeffect, t.w. in het gevalvan V-T en A-T bij N-lezers. Over de subtoetsen heen getoetst met eenmultivariate variantie-analyse is het verschiltussen de twee groepen significant (F = 7.00,p < .001). De ZZ-groep was op alle matchings-en type-taken beter dan N, de N-groep was be-ter in hardop lezen (L), de groepen verschil-den niet in flitslezen (Fl.). De verschillen bijauditief-visueel matchen (A-V),

en auditiefenvisueel typen (A-T en V-T) waren univariaatgetoetst significant. Voor visueel matchen enhardop lezen (V1-V2 en L) was er een sterketendens tot significantie op 5% niveau. MKM-woorden. Interessant is het om degegevens van de MKM-woorden, de eenvou-digste woordklasse, apart te analyseren. Ge-geven dat een der drie criteria die als onder-drempel fungeerden in de selectie, de beheer-sing betrof van het hardop lezen (L) vanMKM-woorden, zou het immers kunnen zijndat ook andere subtoetsen bij deze woord-klasse door de leerlingen beheerst werden. 169 Pedagogische Studi??n â™?



??? Tabel 3 toont echter dat dit bij geen van de an-dere subtoetsen voor de groepen als geheel hetgeval was. Nadere analyse leert, dat slechtsvier van de 37 ZZ-lezers en niet ?Š?Šn N-lezer allesubtoetsen bij MKM-woorden op alle niveausvan moeilijkheid beheersten. De verschillen tussen ZZ en N waren bijMKM-woorden nog opvallender dan bij allewoordklassen tesamen (multivariaat getoetst:F= 15.06, p<.001). ZZ was significant beterin de matchings- en type-taken (voor de univa-riate toetsing, zie Tabel 3); het verschil inflitslezen was echter gering en niet significant. 5.2 A nalyse van kwalitatieve verschillenTeneinde na te gaan in hoeverre de verschil-lende aanbiedings- en antwoordwijzen, moei-lijkheidsniveaus en woordklassen significanteverschillen te zien geven tussen de groepen iseen aantal multivariate interactie-analysesuitgevoerd (MANOVA's) met deze factorenals binnenproefpersoonvariabelen en

ZZ/Nals tussenproefpersoonvariabele. Voor de in-terpretatie is voorts gebruik gemaakt van uni-variate F's en de gemiddelde scores (zie o.a.Tabel 3). Omdat uit de gegevens van Tabel 3 isop te maken dat de beide typetaken voor de N-groep te moeilijk waren (op dit punt wordt te-ruggekomen), zijn ze uit de analyse naar de in-vloed van antwoordwijze weggelaten. Tabel 3 Gemiddelden en standaarddeviaties van ZZ en Nper subtoets, gesommeerd over drie moeilijkheids-niveaus, resp. vooralle woordklassen en MKM-woorden subtoets alle woordklassen''ZZ N F P MKM-woordenZZ N F P VI-V2 7.2 3.4 3.45 n.s." 2.6 0.8 20.59 <.001 (8.1) (7.8) (1.8) (1.5) A-V 17.2 10.8 7.23 <.01 3.7 0.8 11.82 <.001 (8.6) (12.2) (1.6) (1.5) V-A 8.5 5.5 1.98 n.s. 3.3 1.7 13.00 <.001 (7.8) (8.2) (1.7) (2.0) V-T 4.9 1.5 7.16 <.01 2.2 0.9 9.31 <.01 (6.4) (3.3) (1.9) (1.7) A-T 10.8 2.1 22.76 <.001 3.7 0.8 66.36 <.001 (9.6) (5.0) (1.6) (1.5) Fl. 6.0 5.9

0.00 n.s. 2.8 2.1 1.78 n.s. (7.1) (7.9) (1.8) (2.2) 13.0 16.8 3.78 n.s." _e - - - (8.9) (7.8) Max. SC. 30 30 5 5 a Standaarddeviaties tussen haakjesb p = .064 c Deze subtoets kent geen moeilijkheidsniveaus,d p = .056 e Het hardop lezen (L) van MKM-woorden werd als onderdrempel in de selectie gebruikt. Alle 74 leerlin-gen beheersten dit (score 5.0). Aanbiedingswijze. De interactie tussenZZ/N en aanbiedingswijze (eerst auditief ofvisueel, twee niveaus) is onderzocht door A-Vte contrasteren met V-A en bleek significant(F (df 2, 70) = 3.57; p = .03). Uit Tabel 3 valtop te maken dat dit komt omdat de ZZ-lezersrelatief meer profiteren van de (eerst) auditie-ve aanbieding dan de N-lezers (het verschilwas bij A-V significant, bij V-A niet). Antwoordwijze. Over alle woordklassengerekend, is de interactie tussen ZZ/N en mat-chen (V1-V2 en V-A gesommeerd) versushardop benoemen (L en Fl. gesommeerd), sig-nificant (F (df 2,

70) = 8.87, p<.0005). UitTabel 3 is af te leiden dat dit enerzijds komtdoor een bijna significant verschil ten gunstevan ZZ bij de V1-V2 subtoets, anjderzijdsdoor een bijna significant verschil ten gunstevan N bij de L-subtoets. Moeilijkheidsniveaus. Verkorting van vi-suele stimulus interacteert met ZZ/N wanneerde onverkorte aanbieding (L) en Flitslezen bij200,160 en 100 msec. (vier niveaus) in de ana-lyse worden betrokken (F (df 4, 69) = 4.32; 170 Pedagogische Studi??n â™?



??? P< .005). Wanneer de berekening wordt gere-duceerd tot onverkort aanbieden/aanbiedingvan 200 msec. (twee niveaus), blijft de interac-tie significant (F (df 2,71) = 3.97; p = .02). Ophet niveau van 160 en 100 msec. is dat niet hetgeval. Gegeven het op 5%niveau bijna signifi-cante verschil ten gunste van N op de L-subtoets (Tabel 3) indiceert dit dat normale le-zers relatief meer moeite hebben met verkor-ting van de stimulus tot 200 msec. dan de zeerzwakke lezers. Verlenging van de tijd tussen de auditievestimulus en de visuele stimulus (A-V, drie ni-veaus: r', 3", 5") interacteert ook met ZZ/N(F (df (3,70) = 11.76; p = .0001), vooral ten ge-volge van een relatief betere score van ZZ bijop het 1" niveau (F = 15.04; p= .0002) en 3"niveau (F = 5.92; p<.02). Bij 5" zijn er geensignificante verschillen tussen de groepen. Dehogere score van ZZ bij A-V is dus niet toe teschrijven aan een surplus in de werking vanhet

werkgeheugen - dan zou het verschil erook zijn bij 5" - maar aan het profijt dat zetrekken van auditieve aanbieding op het ni-veau dat het werkgeheugen minder belastWordt. Woordklasse. Woordklasse (zes niveaus)interacteert met ZZ/N (F (df 6, 67) = 9.65;P = .0001), geheel toe te schrijven aan de rela-tief betere score van ZZ bij de eenvoudigsteWoorden (MKM) ten opzichte van gelijkwaar-diger scores bij de moeilijker woordklassen.E^eze uitspraak geldt echter wanneer alle sub-toetsscores worden ingecalculeerd. Wanneerde twee subtoetsen (A-V, L) geselecteerd wor-den die, blijkens het voorafgaande, de duide-lijkste verschillen te zien geven, is er een signi-ficante driewegsinteractie tussen ZZ/N,Woordklasse en A-V/L. Daarbij zijn deWoordklassen teruggebracht tot drie niveaus(MKM, MKMM -F MMKM, tweelettergrepi-ge woorden): F (df 5,67) = 3.87; p = .004. Uitde univariate F's en de gemiddelde scores valtop te

maken dat zeer zwakke lezers met de A-^-subtoets significant beter zijn dan N wan-neer het om eenlettergrepige woorden gaat(MKM en MKMM -i- MMKM; resp.f =11.82; p = .001; F = 4.12; p<.05) maart'et bij tweelettergrepige woorden. Normale'^zers zijn daarentegen relatief beter in hethardop lezen van MKMM + MMKM-^oorden (F = 5.95; p=.02), maar niet vantweelettergrepige woorden. Bij het hardop le-van MKM-woorden waren de groepen. ten gevolge van de matchingsprocedure, ge-lijk. Waarschijnlijk zijn tweelettergrepigewoorden voor beide groepen te moeilijk. Be-langrijker is echter de constatering dat wan-neer er eenlettergrepige woorden vanMKMM- of MMKM-structuur worden aan-geboden, zeer zwakke lezers significant beterzijn dan normale wanneer eerst een auditievestimulus aangeboden wordt, te matchen meteen visuele. Voor hardop lezen geldt juist datnormale lezers bij MKMM- en MMKM-woorden

significant beter zijn. In de discussiewordt hierop teruggekomen. 5.3 Mate van beheersingTot nu toe betreffen de analyses de gemiddel-de scores van de groepen. Hoewel de data inte-ressante verschillen tonen, wordt daarmeegeen inzicht verschaft in de mate waarin deleerlingen de subtoetsen op de diverse moei-lijkheidsniveaus beheersen. Aangezien er cri-teriumtoetsen met afbreekregels gebruiktzijn, is ook dat te demonstreren, niet door degemiddelde scores maar door de aantallenleerlingen die tot beheersing komen. Het isniet doenlijk om in het kader van een artikeleen compleet overzicht hiervan te geven. Terillustratie staan in Tabel 4 de aantallen leerlin-gen weergegeven die de subtoetsen beheerstenwaarbij hardop moest worden gelezen, apartper woordklasse (voor Fl. en L) en moeilijk-heidsniveaus (voor Fl.). Behalve bij het hardop lezen van MKM-woorden (L) werden de L- en Fl.-subtoetsenniet beheerst door alle

leerlingen. Uit Tabel 4blijkt dat er een groot verval was in aantalleerlingen dat de subtoetsen beheerste naar-mate 1. de orthografische structuur van dewoordklasse gecompliceerder is, en 2. hetmoeilijkheidsniveau van de visuele stimulus-aanbieding oploopt. De eerste tendens, het woordklasse-effect,is geleidelijker bij de normale leerlingen, danbij de zeer zwakke lezers die vooral met hethardop lezen van MKMM- en MMKM-woorden relatief meer moeite hadden. Ditgrotere verval bij ZZ is in zekere mate ook te-rug te vinden in de scores op de flitsleestaak(Tabel 4) en de andere taken (niet weergege-ven) en verklaart de bij woordklasse genoem-de interacties. Dit is ook de reden dat het ver-schil tussen ZZ en N in Tabel 3 groter is bijMKM-woorden alleen dan bij alle woordklas-sen. Omgekeerd kan men ook zeggen dat ZZ- 171 Pedagogische Studi??n â™?



??? lezers beter waren dan N-lezers in het verwer-ken van MKM-woorden mits de response geenarticulatie vereiste. De tweede tendens, het flitsaanbiedingsef-fect, is juist geleidelijker bij ZZ wanneer L(moeilijkheidsgraad nul vanwege onbeperkteaanbiedingstijd) wordt vergeleken met dereeks Fl.^"" tot Fl.'ÂŽ". Voor alle woordklassengeldt dat de verkorting van de aanbiedingstijdtot 200 msec., vergeleken met een onbepaaldeaanbiedingstijd, meer N-leerlingen moeite gafdan de ZZ-leerlingen, conform de bij moei-lijkheidsniveaus eerder genoemde interactie.Omgekeerd kan men ook zeggen dat de N-lezers beter waren dan ZZ-lezers in het hardoplezen van woorden, die zichtbaar bleven. Tabel 4 demonstreert behalve een onder-steuning van de interacties, nog twee punten.Ten eerste, de groepen van leerlingen verdelenzich keurig over de beheersingsniveaus vandeze twee subtoetsen: het eenvoudigste niveauwerd

door allen beheerst en het moeilijkstedoor slechts 1 (uit de ZZ-groep). Het oplopenvan het moeilijkheidsniveau door verkortingvan de visuele aanbieding en aanbieding vanmoeilijker woorden doet de een na de anderafvallen. Daarmee is het diagnostisch diffe-renti??rende aspect van deze subtoetsen inkwantitatieve zin (van meer naar minder be-heersing) evident. Ten tweede, inspectie vanTabel 4 leert ook dat de beheersingspatronenvan ZZ en N over het geheel genomen, ver-schillen. Alle leerlingen beheersten het hardoplezen van MKM-woorden. Echter, van de 37ZZ-leerlingen deden 32 dat ook bij Fl.2Â?Â?,maar slechts 22 bij het hardop lezen vanMKMM-woorden. Van de 37 N-leerlingen be-heersten er slechts 21 MKM-woorden bij F 1.200, rnaar 31 het hardop lezen vanMKMM. Deze verschillen zijn er resp. ten ge-volge van het woordklasse- en het flitsaanbie-dingseffect. Combinatie met andere subtoet-sen (A-

V, V1-V2) ondersteunt het idee dat hetinstrument kwalitatieve verschillen in beheer-singspatroon tussen ZZ en N indiceert, niet al-leen als groep maar ook individueel. 6 Discussie en conclusies 6.1 Kwantitatieve analyseMet betrekking tot de eerste bedoeling van hetinstrument - instructiegevoeligheid indice-ren, uitgedrukt in beheersingsniveaus van cri-teriumtoetsen (zie de inleiding) - kan alsvoorlopige conclusie getrokken worden dathet instrument in kwantitatief opzicht bevre-digende resultaten te zien geeft. De subtoetsenwaren gemiddeld bepaald niet te gemakkelijken er was een grote spreiding van scores vanproefpersonen op een gemiddeld algemeenleesniveau van begin groep vier. Dat er geenplafondeffect is blijkt bijvoorbeeld uit despreiding die Tabel 4 te zien geeft. Wordt deeenvoudigste taak (het hardop lezen vanMKM-woorden) nog door 100% van de leer-lingen goed gedaan - een gevolg van de selec-

tieprocedure - het aanbieden van moeilijkerwoordklassen en kortere stimulustijden redu-ceert deze maximale proportie vrijwel tot nul-Sommige subtoetsen zijn echter aan de moei-lijke kant: de beide type-taken leverden bij deN-groep lage scores op, ook bij MKM-woorden. Vanwege dit bodemeffect zijn dezesubtoetsen niet in de interactie-analyses be-trokken. Verondersteld kan worden dat de Tabel 4 Aantallen leerlingen die de L- en Fl.subloelsen beheersen, per woordklasse en moeilijkheidsniveau(max. =37) taak: FI.200 Fl.160 Fl. 100 woordklasse ZZ N ZZ N ZZ N ZZ N IVIKM" . _ 32 21 20 16 10 10 MKMM 22 31 17 15 9 12 5 9 MMKM 15 27 9 12 7 9 2 5 2l.gr. 10 14 6 5 3 4 0 3 gesl. l.gr. 9 12 5 4 4 4 2 2 open l.gr. 3 3 2 1 1 1 1 0 a Deze subtoets kent geen moeilijkheidsniveaus. b Het hardop lezen (L) van MKM-woorden werd als onderdrempel in de selectie gebruikt. Alle 74 leerlingenbeheersten dit. 172
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??? ontwikkeling van de processen die betrokkenzijn in deze taken in het normale geval plaats-vindt in de periode na de toetsperiode (eindgroep drie) en dat de invloed van instructiedaar groot op is. Dat betekent dat op den duurhet geconstateerde verschil aan betekenis ver-liest, omdat het niet te herleiden is tot specifie-ke tekorten (bij N) of compensaties (bij ZZ) inonderliggende verwerkingsprocessen, maartot een gebrek aan ervaring van de normale le-zers. Ook op grond van de literatuur valt niette verwachten dat zeer zwakke lezers supe-rieur zouden zijn in spelling door toedoen vaneen surplus in capaciteiten (zie bijv. Seymour,1986). Ze hebben in het algemeen met spelling(minstens) evenveel moeite als met hardoplezen. Duidelijk is voorts dat de proefpersonen,op een paar uitzonderingen na, zelfs de een-voudigste woorden (MKM) niet bij alleaanbiedings- en antwoord wij zen beheersten.Comform de idee??n van

Perfetti (in press) in-diceert dit dat ook deze woordklasse zich nog het stadium van het functionele lexicon be-vindt. Wanneer het ontwikkelingsproces nor-maal verloopt, valt te verwachten dat in deloop van de leerjaren die volgen op de toetspe-riode (eind groep drie), de woordklassen eenVoor een in het autonome lexicon terecht ko-eten. Dit is af te leiden uit het feit dat deWoordklassen beheerst worden, onafhanke-lijk van aanbiedingsantwoordwijze en moei-lijkheidsniveau. Het zal pas mogelijk zijn om^en uitspraak te doen over de validiteit van deOperationalisering van het begrip autonoomlexicon in de vorm van het instrument, wan-neer deze verwachting uit blijkt te komen. Ditbereist vervolgonderzoek bij dezelfde leerlin-S^n (zie de afsluitende paragraaf). Kwalitatieve analyset^e tweede bedoeling van het instrument, indi-catie van kwalitatieve verschillen tussen zeerZwakke en normale lezers van gelijk leesni-^^au, vormde

de hoofdvraag van het gerap-porteerde onderzoek. Uit de eerste analysekan worden afgeleid dat 1. de ZZ-groep beterWas in auditief-visueel matchen (A-V), 2. har-dop lezen (L) door de normale lezers beterWerd gedaan, 3. een grotere proportie van de^2-groep moeite had met het oplopen van deOrthografische moeilijkheid van de (eenletter-??repige) woordklassen, en 4. een groter deelVan de N-groep moeite had met het oplopenvan de moeilijkheid door verkorting van deaanbiedingstijd (de overgang van onbeperkteaanbieding naar msec.). Uit deze opsommingkan geconcludeerd worden dat het vari??renvan aanbiedings- en antwoordcondities,moeilijkheidsniveaus en woordklassen ver-schillen in beheersingspatronen tussen zeerzwakke en normale lezers van hetzelfde leesni-veau aan het licht brengt. In het navolgendezal geen poging gedaan worden deze gegevenste integreren tot een differenti??le leestheorievoor

normale en zeer zwakke lezers. Ontwik-keling van de beheersing van de leesprocessen,ge??ndiceerd door het vervolgonderzoek, zaldaarover meer uitsluitsel kunnen geven. Webeperken ons tot een specificatie en een voor-lopige interpretatie van de gevonden ver-schillen. Ad 1. Wat de A-V-taak betreft is het nietwaarschijnlijk dat een verschil in ervaring hetverschil bepaalt, zoals bij de type-taken hetgeval is: een dergelijke taak komt in het onder-wijs niet of slechts sporadisch voor. Het lijkter meer op dat de auditieve aanbieding van dearticulatorische vorm woordherkenning meerfaciliteert bij zeer zwakke lezers dan bij nor-male lezers van gelijk leesniveau. De moeitedie een behoorlijk groot deel van de ZZ-leerlingen blijkt te hebben met de overgangvan MKM- naar MKMM- en MMKM-woorden (zie ad 3.) is in deze taak ook veelminder evident. Ter illustratie: op de A-Vsubtoets (niveau 1) beheersten 37 van de ZZ-leerlingen de

MKM-woorden, 33 de MKMM-woorden en 32 de MMKM-woorden. Ter ver-gelijking: de aantallen die genoemd werden inTabel 4 m.b.t. de hardop leestaak (L) zijnresp. 37, 22 en 15. Het verschil bij A-V ten gunste van ZZ kanniet herleid worden uit een surplus in de wer-king van het werkgeheugen bij de zeer zwakkelezers, zoals de interactie-analyse liet zien.Wanneer er meer aanslag op dat geheugenwordt gedaan omdat de informatie 5" moetworden vastgehouden, verdwijnen de ver-schillen immers. Het lijkt erop dat, zodra hetwerkgeheugen langduriger belast wordt ertussen de 3" en 5" aanbieding een kritischegrens wordt gepasseerd. De informatie in hetwerkgeheugen is niet meer zo duidelijk aan-wezig en het verwerken van de visuele stimu-lus (dat veel aandacht kost) interfereert daar-mee. In het vervolgonderzoek zal nagegaanworden in hoeverre dit een stabiel kenmerk 173 Pedagogische Studi??n â™?



??? van zeer zwakke lezers is dat afwijkt van lietnormale ontwikkelingspatroon. Dan zal hetmogelijk zijn om enig licht te werpen op deeerder genoemde meningen van Baddely(1987) en Spear & Sternberg (1987), die op ditpunt contrasteren'. Ad 2. Aangezien de leerlingen paarsgewijsgematched waren op het hardop lezen (op driecriteria: EMT, AVI, beheersing hardop lezenvan MKM-woorden), is het resultaat ten gun-ste van de normale lezers bij het hardop lezen(L) opmerkelijk te noemen. Het moge echterduidelijk zijn dat de EMT en AVI niet identiekzijn aan L. Bij de EMT gaat het om het lezenvan woorden in rijtjes, bij AVI om woordjesin zinnen. Snelheid speelt in beide toetsen eenrol: bij de EMT is de score het aantal goed ge-lezen woorden in ?Š?Šn minuut en bij AVI is er,per kaart, een beheersingscriterium voor desnelheid (en voor de accuratesse). De hardoplees-toets L betreft daarentegen het lezen vanstuk

voor stuk aangeboden woorden. Hetsnelheidsaspect speelt in de score geen rol, hetgaat alleen om het behalen van het 90% goedcriterium per woordklasse. In de EMT en AVIzijn bovendien allerlei processen van invloeddie niet uitsluitend met het lezen van woordente maken hebben: o.a. het verspringen van re-gel (vooral bij de EMT) en het gebruik makenvan de context (AVI). Men kan L beschouwenals een zuiverder toets voor het lezen van lossewoorden dan EMT en AVI. Univariate toetsing over de woordklassenheen gaf bij L een marginaal significant ver-schil te zien (Tabel 3; p= .056). Uit nadereanalyse per woordklasse bleek echter dat deverschillen bij MKMM- en MMKM-woordenwel significant waren (verg. ook de aantallenleerlingen die tot beheersing kwamen in Tabel4.) Voor de interpretatie van het resultaat ishet van belang te benadrukken dat, in tegen-stelling tot de matchingssubtoetsen, in dehardop

leestoets articulatie betrokken is. Ge-wezen kan worden op de parallel met de pro-blemen die zeer zwakke lezers hebben met ta-ken die het benoemen van overbekendestimuli vereisen (bijv. van cijfers, letters ofplaatjes). Baddeley's (1987) conclusie dat hetomzetten in de articulatorische code als on-derdeel van het produktieproces bij slechte le-zers een zwak punt is, krijgt door ons resultaatondersteuning (verg. ook Spring & Capps,1974; Spring & Perry, 1983). Echter, Badde-ley beschrijft de problemen als snelheidspro-blemen. Aangezien snelheid van articulatieniet de score was waarmee we werkten, indi-ceert het resultaat met de L-subtoets o.i. datzeer zwakke lezers ook met de accurate pro-duktie van de articulatorische code meermoeite hebben dan normale lezers van over-eenkomstig leesniveau. Dat het eenproduktie- en geen herkenningsprobleem isontlenen we tevens aan vergelijking met de A-V-taak (zie

ad 1). Aangezien in beide subtoet-sen de visuele stimulus onverkort aangebodenwerd, spitst het verschil in taakeisen zich toeop herkenning en opslag van de auditief aan-geboden articulatievorm (A-V) versus pro-duktie van die vorm (L). Zeer zwakke lezerswaren met auditief-visueel matchen bij allewoordklassen beter dan met hardop lezen(resp. gem. 17.2 en 13.0), in contrast met N dievoor A-V en L resp. gem. 10.8 en 16.8 behaal-den (zie Tabel 3). Dit articulatorische produk-tieprobleem is een belangrijk kenmerk van hetleesproces van zeer zwakke lezers. Ad2.Y>e sprong van MKM- naar MKMM-en MMKM-woorden vormde voor een groterdeel van de ZZ-lezers een probleem dan voorN-lezers (het woordklasse-effect). Voor dehand ligt om dit toe te schrijven aan het feitdat ZZ-lezers de MKM-woorden significantaccurater verwerkten in de matchingstaken,onafhankelijk van de aanbiedingswijze(V1-V2, A-V, V-A). Dit

surplus valt - op A-V na - weg wanneer alle woordklassen inge-calculeerd worden (zie Tabel 3). (Bij L kan ergeen verschil optreden bij MKM-woordenvanwege de selectieprocedure; het niet-significante verschil bij FI. - ook een hardopleestaak - is daar waarschijnlijk een gevolgvan). Echter, voor de A-V-subtoets geldt datde zeer zwakke lezers ook MKMM- efMMKM-woorden significant beter verwerk-ten dan normale lezers, maar voor hardop le-zen is het omgekeerde het geval. Dit verschilkan te wijten zijn aan het tekort in het produ-ceren van de articulatorische code dat ad 2. alskenmerk van zeer zwakke lezers genoemdwerd. Het produktieprobleem is in de A-V-taak sterk gereduceerd: er wordt een uit-spraakvorm gegeven (A) die moet'wordenonthouden en vergeleken met een orthogra-fisch patroon (V). Anders gezegd: de auditiefaangeboden uitspraakvorm compenseert hettekort door reductie van het aantal

alternatie-ven in de 'inner speech store' waaruit gekozenmoet worden tot ?Š?Šn (een 'priming' effect)- 174 Pedagogische Studi??n â™?



??? Bij L is een dergelijke compensatie er niet: deleerling is volkomen afhankelijk van zijn ver-vlogen om de juiste uitspraakvorm te genere-ren. Deze interpretatie impliceert echter datook in een matchingstaak als A-V de articula-torische code een rol speelt. Als theoretischargument dat deze interpretatie ondersteuntkan gesteld worden dat het belang van de arti-culatorische code bij het leren lezen door veleauteurs groot wordt geacht (verg. Span, 1982,voor een overzicht). Het is echter op grondvan onze gegevens niet te concluderen dat hetverschil tussen zeer zwakke en normale lezersuitsluitend het gevolg is van het voornoemdetekort bij de zwakke lezers. Dat wordt ge??l-lustreerd door het navolgende. Ad 4. Verkorting van de visuele stimulusvan onbeperkte aanbieding tot 200 msec. leidter bij normale lezers toe dat ze hun relatievevoorsprong op zeer zwakke lezers bij hardoplezen verliezen (het flitsaanbiedingseffect).Dit

geldt overigens alleen bij eenlettergrepigeWoorden - bij tweelettergrepige woordenzijn de verschillen bij onverkorte aanbiedinggering omdat er in beide groepen veel leerlin-gen zijn die het hardop lezen niet op 90% ni-veau beheersen. Dit indiceert dat een behoor-lijk proportie van de normale lezers voor deassociatie van het visueel-orthografische pa-troon aan de uitspraakvorm nog vrij veel tijdnodig heeft. Meer dan de helft van degenendie het hardop lezen van MKMM- enMMKM-woorden nog beheersten, deden datniet bij verkorting tot 200 msec. (zie Tabel 4).Het lijkt er op dat hun woordspecifieke kennis(nog) sterk gebonden is aan de mogelijkheidom het herkennen van de visueel-orthografische stimulus en het producerenvan de uitspraakvorm simultaan uit te voeren.Voor zeer zwakke lezers geldt dat een grootaantal dit bij het hardop lezen van mkmm- enmmkm -woorden niet beheerste (resp. 15 en22 van de 37; Tabel 4).

Omdat het voor hetovergrote deel om hoogfrequente woordeng'ng, kan aangenomen worden dat deWoordspecifieke kennis van deze leerlingengeringer is, in overeenstemming met hetgeenâ€?^eitsma (1983) concludeert. HoogfrequenteWoorden komen immers door veelvuldig ge-'""uik in spreek- en schrijftaal het eerst in aan-nierking om middels woordspecifieke kennisaangeleerd te worden. De relatie tussen de beide genoemde ver-schillen tussen normale en zeer zwakke lezers,in het aanleren van woordspecifieke kennis enhet produceren van de articulatorische code,is een interessant theoretisch vraagstuk waarwe in het kader van dit artikel niet op in kun-nen gaan, op enkele suggesties na. Aangeno-men dat de N-groep model staat voor een nor-male ontwikkehng, stellen we op grond vanonze resultaten als hypothese dat de associatievan de orthografische structuur met de uit-spraakvorm de kern vormt van woordspeci-

fieke kennis en daarmee van de opbouw vanhet autonome lexicon. Dergelijke associatiesleggen kost zeer zwakke lezers moeite, waar-schijnlijk ten gevolge van een tekort in hetproduceren van de uitspraakvorm. Het eerstbeschikken over de auditief aangeboden arti-culatievorm vergemakkelijkt woordherken-ning bij zeer zwakke lezers: de noodzaak tothet zelf genereren van de uitspraakvormwordt van buitenaf gereduceerd. Echter, dit isgeen 'lezen' in de gebruikelijke zin van hetwoord: de visuele stimulus is er dan altijd eersten er moet een antwoord geproduceerd wor-den. Wel kan er in therapeutisch-compenserende zin van dit kenmerk van zeerzwakke lezers gebruik gemaakt worden (zie deafsluitende paragraaf). 6.3 Implicaties voor verder onderzoekUit het voorafgaande moge duidelijk gewor-den zijn dat de analyse van de eerste gegevensvan het onderzoeksproject een aantal interes-sante veronderstellingen heeft

opgeleverdover de eigenaardigheden van ernstigeleesproblemen die met COTAL kunnen wor-den geduid. Echter, het instrument (of eenaangepaste versie daarvan) zal pas getoetstkunnen worden op differenti??le validiteit invervolgonderzoek. Zo is het noodzakelijk omveronderstelde verschillen in het ontwikke-lingsverloop van het automatiseringsprocestussen normale en zeer zwakke lezers, aan tetonen. Inmiddels is de beschreven toetsrondegevolgd door nog twee toetsronden bij de N-groep. Aangenomen dat het automatise-ringsproces in die periode in volle gang is, ver-wachten we dat in de loop van groep vier (omprecies te zijn in november/december en inmaart/april, ongeveer vijf en negen maandenna de eerste afname) de N-groep tot beheer-sing van steeds meer onderdelen komt en blijkgeeft van een zich uitbreidend autonoom lexi-con. Beheersing van een woordklasse (i.e. be-heersing van de subtoetsen op alle
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??? heidsniveaus binnen die klasse) zal, gegevende opzet van het instrument, de indicatie zijnvoor opname van die klasse in het autonomelexicon. Ook de zeer zwakke lezers zijn opnieuw, zijhet met een langere tussenpoos, getoetst. Devraag die o.i. van groot belang is voor onder-scheid tussen normale en zeer zwakke lezers isin hoeverre zeer zwakke lezers in staat zijn omtot een autonoom lexicon te komen, dat wilzeggen welke grenzen daar in termen vanwoordklassen, moeilijkheidsniveaus enaanbiedings- en antwoordwijzen aan te ont-dekken zijn. Naar verwachting zal de vooruit-gang bij een groot aantal van de zeer zwakkelezers zo gering zijn in vergelijking met die vannormale lezers, dat van een autonoom lexiconnauwelijks gesproken kan worden. Uiteraardzullen in de analyse van de longitudinale datade eerder geventileerde idee??n omtrent de ver-schillen in ervaring (typen), in woordspecifie-ke kennis en

in produktie van de articulatori-sche code, aan een nadere toetsingonderworpen worden. Een volgende stap is onderzoek doen naarde vraag of uit de gegevens de instructiebe-hoeften van zeer zwak lezende leerlingen zijnaf te leiden: de condities waaronder het effectvan instructie zo groot mogelijk zal zijn. Hetlijkt voorlopig duidelijk dat auditieve aanbie-ding van de articulatievorm een essentieelcompenserend instructieprincipe is. Onder-zoek waarin dit op verschillende wijze is ge-toetst, ondersteunt deze uitspraak (verg. o.a.Van der Leij, 1983, 1986; Bouwhuis & Truin,1986; Van der Leij & Van Daal, 1989; VanDaal & Reitsma, 1989). De belangrijkstevraag is uiteraard in hoeverre dergelijke in-structie leidt tot 'autonomiseren' van het lexi-con en daarmee tot automatiseren van hetlezen. Ten slotte wijzen we op de relatie tussen detoets en instructieprogramma's i.e. tussenCOTAL en het Computergestuurd Orthodi-

dactisch Programma voor Aanvankelijk Le-zen (COPAL) waarvan auditieve aanbiedingeen belangrijk onderdeel vormt (Van Daal etal., 1987). Een effectiviteitsonderzoek waar-bij toets en programma gecombineerd wordenstaat als sluitstuk van het project op het pro-gramma. Noten 1. Men kan zich afvragen in hoeverre deze vooron-derstelling gerechtvaardigd is. Uit (nog ongepu-bliceerd) vervolgonderzoek blijkt dat leerlingenmet een vergelijkbare leeszwakte als de proefper-sonen die in de onderhavige studie zijn onder-zocht, zich niet onderscheiden van normale le-zers die gematched zijn op leesniveau, inaccuratesse en snelheid van het benoemen vancijfers en letters. Ook herkenning of een stimu-lus een letter of een cijfer is gaf geen verschil tezien. Mocht de letterkennis nog niet geautomati-seerd zijn op dit leesniveau (eind groep drie/be-gin groep vier) dan zijn normale en zeer zwakkelezers in dit opzicht

vergelijkbaar. 2. Een andere mogelijke matchingsvariabele, intel-ligentie, werd niet gebruikt omdat we aannamendat er door het toelatingsbeleid van LOM-scholen - slechts normaal intelligente kinderenworden aangenomen - en door het verwijderenvan BaO-leerlingen die te goed lazen (zeker zo'n25% van de oorspronkelijke steekproeO, weinigverschil in zou zijn. Het is echter mogelijk dat de-ze assumptie niet geheel gerechtvaardigd is. Omdie reden zal in het follow-up gedeelte van ditlongitudinale onderzoek alsnog een vorm van in-telligentiemeting uitgevoerd worden. Mochtener significante verschillen optreden dat kan diemeting hetzij tot correctie van de gematchtegroepen, hetzij tot invoering van intelligentie alscovariaat leiden. 3. In een eerdere versie van de toetsbatterij warennog twee subtoetsen opgenomen: auditief mat-chen en nazeggen van woorden. De eerste sub-toets (A-A) maakte het kwartet

matchingsmoge-lijkheden tussen auditieve en visuele stimulicompleet. Analoog aan de A-T- en A-V-subtoetswerd de moeilijkheidsgraad verhoogd door tus-sen de stimuli het tijdsverloop te laten oplopenvan 1 naar 3 naar 5 seconden. De tweede sub-toets, nazeggen, had ten doel om na te gaan inhoeverre uitspraak op zichzelf problemen gaf.Bij 51 LOM-leerlingen die deze versie kregenbleek het percentage dat deze subtoetsen accu-raat aflegde over alle woordklassen en moeilijk-heidsniveaus heen, 95 te bedragen. Vanwege hetniet-differenti??rende karakter van deze subtoet-sen waar het de groep van lezers betrof waarin wehet meest ge??nteresseerd waren, zijn ze in het ver-dere onderzoek weggelaten. 4. In een eerdere versie waren nog twee tussenlig-gende moeilijkheidsniveaus opgenomen' 180 eo130 msec. (V1-V2, V-A, V-T, Fl.) en 2" en 4"(A-V, AT). Omdat de scores bij het oplopen vanhet

moeilijkheidsniveau bij alle woordklassen ensubtoetsen lineair verliepen, zijn deze tussenlig-gende waarden weggelaten in het verdere on-derzoek. 176 Pedagogische Studi??n â™?



??? 5. Vier ZZ-leerlingen beheersten ?Š?Šn subtoets bijalle woordklassen, ?Š?Šn ZZ-leerling beheerste ertwee; vijf N-leerlingen beheersten er ?Š?Šn. Vandeze in totaal elf beheerste subtoetsen ging het inzes gevallen om L, de enige taak zonder moeilij k-heidsniveaus. Vier keer betrof het A-V en ?Š?Šnkeer V1-V2, subtoetsen met drie moeilijkheids-niveaus. 6. Overigens is er, op basis van de gepresenteerdegegevens, geen uitspraak mogelijk over dekwestie in hoeverre de werking van het werkge-heugen bij zeer zwakke lezers afwijkt van die vanleeftijdgenoten om dat het hier gaat om de verge-lijking met jongere leerlingen van gelijk leesni-veau. In het follow-up onderzoek zal deze verge-lijking wel worden gemaakt. Literatuur Aarie, E.J.M. van. Behandeling van ernstigeleesproblemen.Een vergelijkend onderzoek naarde effectiviteit van zelfinstructie en training indecoderen en contextgebruik. Nijmegen: 1988(diss.). Baddeley,
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