
??? c. A. J. AARNOUTSE en J. F. J. VANLEEUWE Katholieke Universiteit Nijmegen Samenvatting !n dit onderzoek wordt nagegaan wat de relatie-ve bijdrage is van technisch lezen, woordenschaten ruimtelijke intelligentie in de verklaring vanbegrijpend lezen voor verschillende leerjarenvan het basisonderwijs. Voor het beantwoordenvan de onderzoeksvraag werden datasets uitverschillende onderzoeken met LISREL geana-lyseerd. De resultaten tonen aan dat woorden-schal als de belangrijkste voorspeller vanbegrijpend lezen kan worden aangemerkt.Daarna volgt ruimtelijke intelligentie, terwijltechnisch lezen meestal de kleinste bijdrage le-vert. 1 Theoretisch kader In dit onderzoek staat de vraag naar het rela-tieve belang van technisch lezen, woorden-schat en ruimtelijke intelligentie voor begrij-pend lezen centraal. Om die reden besteden wehier in het kort aandacht aan de relatie tussentechnisch lezen en begrijpend lezen, woorden-schat en

begrijpend lezen, en ruimtelijke intel-ligentie en begrijpend lezen. Uit onderzoek blijkt dat er een bepaald ver-band bestaat tussen technisch lezen (decode-ren ) en begrijpend lezen. Zwarts (1977) vond i nhet vroegere eerste leerjaar een correlatie van.69 tussen de Caesar-Ecn-Minuut-Test (Mom-mers, 1983) en de test Begrijpend Lezen I vanVan Calcar, Tcllegen en Van Soest (1970).Brus en Voeten (1973) vonden in leerjaar 2, 3en 4 correlaties van respectievelijk .64, .46 enâ– 42 tussen hun Een-Minuut-Test en een testvoor begrijpend lezen n.1. Schriftelijke Op-drachten van Brus en Van Bergen (1973). Decorrelaties tussen de E?Šn-Minuut-Test en de Stilleestest van Bakker (1972) bedroegen inleerjaar 3,4 en 6 respectievelijk .50, .42 en .31.Uit deze correlaties blijkt dat er in het eerste entweede leerjaar een sterk verband bestaat tus-sen technisch en begrijpend lezen en dat dezesamenhang in de loop der jaren steeds zwak-ker wordt. Volgens

verschillende onderzoekers op hetgebied van lezen (LaBerge & Samuels, 1974;Lesgold & Perfetti, 1978) is een bepaald ni-veau van decoderen of technisch lezen abso-luut noodzakelijk om te komen tot leesbegrip.Uit onderzoek van Lesgold en Perfetti (1978)blijkt dat bij goed begrijpende lezers de deco-dcerprocessen in sterkere mate geautomati-seerd zijn dan bij zwak begrijpende lezers.Deze laatsten moeten zo veel verwerkingsca-paciteit besteden aan de processen van lagereorde i.e. decoderen, dat de processen van ho-gere orde i.e. begrijpen niet effici??nt kunnenverlopen. Volgens Perfetti en Lesgold (1977) isde snelheid en de mate van automatiseringwaarmee de decodecrprocessen verlopendoorslaggevend voor het verschil tussen goedeen zwakke lezers. Hiermee suggereren dezeonderzoekers dat snel en automatisch decode-ren niet alleen een noodzakelijke voorwaardevoor goed begrijpend lezen is maar ook eenvoldoende voorwaarde.

Dit laatste zou bete-kenen dat zwak decoderen zonder meer leidttot zwak begrijpend lezen. Seegers (1985)komt in zijn onderzoek tot de conclusie datverschillen in begrijpend lezen bij leerlingenmet enkele jaren leeservaring uitputtend zijn teherleiden tot verschillen in woordherkenning.In eerder onderzoek (Aarnoutse, Mommers,Smits & Van Leeuwe, 1986) hebben we dejuistheid van de stelling als zou decoderen eennoodzakelijke en voldoende voorwaarde voorbegrijpend lezen zijn in twijfel getrokken (vgl.Stanovich, 1986). Uit het onderzoek bleek datongeveer 10% van de leerlingen die 'laag'scoort op een test voor technisch lezen deson-danks een 'hoge' score op een test voor begrij-pend lezen behaalt. In een daaropvolgendonderzoek (Aarnoutse & Van Leeuwe, 1986)hebben we aangetoond dat leerlingen die een TS ocyU Het belang van technisch lezen, woordenschat en ruimtelijkeintelligentie voor begrijpend lezen Pedagogische Studi??n 1988
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??? relatief lage score voor technisch lezen combi-neren met een relatief hoge score voor begrij-pend lezen over een surplus aan verbalebekwaamheid (o.a. conceptuele kennis) enruimtelijke intelligentie beschikken. Hieruitkan worden afgeleid dat naast technisch lezennog andere factoren van belang zijn voor be-grijpend lezen. Deze andere factoren kunneneen 'tekort' aan technische leesvaardigheidwaarschijnlijk voor een deel compenseren.Deze verklaring sluit aan bij het interactieve-compensatorische model van Stanovich (1980) en bij de multi-factor theorie van Carr (1981). Uit het model van Lesgold en Perfetti (1977)kan worden afgeleid dat training in snel enautomatisch decoderen een direct effect heeftop het proces van begrijpend lezen. Dat eendergelijk effect niet gemakkelijk is te realise-ren, blijkt o.a. uit het onderzoek van Fleisher,Jenkins en Pany (1979). Zij voerden twee expe-rimenten uit in het vierde en vijfde leerjaarwaarbij de zwakke technische

lezers werdengetraind in het snel decoderen van woorden.In dit onderzoek kon geen transfer-effect wor-den vastgesteld. In een ander experiment gafDahl (1979) dagelijks gedurende een jaar aanleerlingen van het vierde leerjaar oefeningen inhet snel decoderen van teksten. In tegenstel-ling tot Fleisher et al. vond zij wel een signifi-cant effect op begrijpend lezen. Feenstra,Seegers en Aarnoutse (1985) gaven zwak be-grijpende lezers uit het derde leerjaar geduren-de een aantal maanden twee verschillendetrainingsprogramma's waarbij oefeningen in_het herkennen van woorden (los van de bete-kenis) en in het verdiepen van het inzicht in derelaties tussen woorden (begrippen) werdengegeven. Uit de analyses blijkt dat van een dui-delijk transfer-effect geen sprake is. Een ver-klaring voor deze elkaar tegensprekendeonderzoeksresultaten is moeilijk te geven. Het is reeds lang bekend dat er een hogesamenhang bestaat tussen woordenschat en be-grijpend

lezen. Thorndike (1973) vond in zijninternationale studie correlaties van .66 en ho-ger. Ook Farr (1968), Pavlak (1973), Calfee enDrum (1978) en Mezynski (1983) maken mel-ding van een hoge samenhang tussen testsvoor woordenschat en begrijpend lezen. Inons land vond Stijnen (1975) in de leerjaren 3en 4 correlaties van .73 tot .76 tussen zijnWoordenschattest en de Schriftelijke Op-drachten van Brus en Van Bergen (1973). Recentelijk vonden wij (Aarnoutse, 1987) ingroep 7 en 8 correlaties van .66 en .63 tusseneen Synoniementest en een Hoofdgedachte-test. Ook uit een aantal factor-analytischestudies van Davis (1968,1971,1972) blijkt dater een sterk verband bestaat tussen kennis vanwoorden (begrippen) en begrijpend lezen. Da-vis (1972) vond in zijn onderzoek naar vaar-digheden die aan begrijpend lezen kunnenworden onderscheiden vijf factoren waarvande eerste twee de belangrijkste waren nl. ken-nis van de betekenis van woorden en

hetmaken van afleidingen (inferenties) uit eentekst. Dat kennis van woorden waarschijnlijkeen belangrijke factor is bij begrijpend lezenblijkt niet alleen uit correlationele studies,maar ook uit de rol die woorden spelen bijleesbaarheidsformules (Coleman, 1971) en uitonderzoek waarbij belangrijke maar moeilijkewoorden in een tekst worden vervangen dooreenvoudige synoniemen (Wittrock, Marks &Doctorrow, 1975). Ook in de verschillendeleestheorie??n wordt een sterk verband veron-dersteld tussen processen op woordniveau enhet begrijpen van teksten. Zo veronderstelt deschematheorie van o.a. Rumelhart en Nor-man (1978) en Anderson (1978) dat kennis vanbegrippen een belangrijke rol speelt bij hetbegrijpen en onthouden van teksten. Volgensdeze theorie worden bij het lezen van een tekstbepaalde georganiseerde kenniseenheden zo-als concepten en netwerken van concepten(schemata) in het geheugen geactiveerd enwordt de informatie van een

tekst verwerktdoor deze te koppelen aan de betreffende ken-niseenheden. De voorstanders van de sche-matheorie kennen dan ook veel waarde toeaan de ontwikkeling van conceptuele kennis inen buiten de school. Uit studies van o.a. Anderson en Freebody(1981) blijkt dat de ontwikkeling van concep-tuele kennis of, in meer algemene termengeformuleerd, woordenschat als een belang-rijk middel voor de optimalisering van hetbegrijpend leesproces wordt beschouwd. Tochbestaan er niet veel experimentele studies naarhet effect van instructie in woordenschat ophet begrijpend lezen van teksten. Uit onder-zoek van Tuinman en Brady (1974) en vanJenkins, Pany en Schreck (1978) blijkt datdirecte instructie in de betekenis van woordengeen effect heeft op het begrijpen van tekstendie deze woorden bevatten. In hun overzicht-sartikel zijn Jenkins en Pany (1981) dan ook Pedagogische Studi??n 50



??? niet erg optimistisch over het effect van ver-schillende woordenschattrainingen op het be-grijpen van teksten. Uit onderzoek vanKameenui, Carnine en Freschi (1982) blijktechter dat een training in de betekenis vanwoorden wel degelijk effect kan hebben optekstbegrip. Ook Beek, Perfetti en McKeown(1982), die een duidelijk onderscheid makentussen vocabulaire kennis en inzicht in seman-tische relaties, tonen evenals McKeown, Om-anson en Perfetti (1983) overtuigend aan dathet mogelijk is het begrijpend lezen te verbete-ren door onderwijs in woordenschat. In dezelaatstgenoemde studies spelen twee factoreneen belangrijke rol nl. de aard van de instructieen de frequentie waarmee kinderen gecon-fronteerd worden met de aan te leren woor-den. Wat betreft de aard van de instructieblijkt dat rijke leersituaties waarbij de betref-fende woorden (concepten) in semantischenetwerken worden geplaatst en besproken vanbelang zijn. Wat betreft

de frequentie waar-mee woorden worden aangeboden, blijkt dathet aantal aanbiedingen veel hoger moet zijndan doorgaans in leesmethoden het geval is. Ineen poging de relatieve invloed van beide fac-toren vast te stellen, komen McKeown, Beek,Omanson en Pople (1985) tot de conclusie datnaast een tamelijk frquente aanbieding vanwoorden vooral de aard van de instructie vanbelang is. Het is bekend dat de relatie tussen intelli-gentie en aspecten van de leesvaardigheid in deloop van het basisonderwijs verandert. Singer(1977) wijst erop dat de samenhang tussen'ntelligentie en decoderen in de loop der jarenafneemt, terwijkl de samenhang tussen intelli-gentie en begrijpend lezen in dezelfde jarentoeneemt. Dat intelligentietests in sterke matesamenhangen met tests voor begrijpend lezenkomt niet alleen omdat beide soorten tests eenberoep doen op de bekwaamheid om in pro-bleemsituaties de juiste verbanden te leggenHaar ook door het feit

dat a) in intelligentie-tests veel opdrachten slechts door middel vanbegrijpend lezen kunnen worden uitgevoerdÂ?n b) het verbale gedeelte van veel intelligen-tietests ook lees- en woordenschattests bevat.De correlaties tussen verbale inlcUigenticlestsen tests voor begrijpend lezen zijn vaak zohoog dat beide soorten tests praktisch hetzelf-de meten (vgl. Boland, Mommers & Hul-smans, 1985). Zowel Singer (1977) als Farr(1969) vermelden een aantal onderzoekenwaaruit blijkt dat de scores op de tests voorbegrijpend lezen hoger correleren met scoresop verbale intelligentietests dan met scores opnon-verbale intelligentietests. De correlatiesmet non-verbale intelligentietests vari??ren inhet algemeen tussen .40 en .45. Seegers enFeenstra (1982) vonden in het derde leerjaareen mediane correlatie van .42 tussen de Stan-dard Progressieve Matrices van Raven (1958),die meestal als een test voor ruimtelijke intelli-gentie wordt beschouwd, en de toets

Begrij-pend Lezen 3 van het CITO (1981). In hetvijfde leerjaar werd een mediane correlatie van.49 gevonden tussen deze test voor ruimtelijkeintelligentie en de toets Begrijpend Lezen 5van het CITO (1981). Stanovich, Cunning-ham en Feeman (1984) rapporteren in hunoverzicht correlaties die voor de eerste leerja-ren van het elementaire onderwijs vari??renvan .30 tot .50 en voor de hogere leerjaren van.45 tot 65. Hierbij maken zij echter geenonderscheid tussen verbale en non-verbale in-telligentie wat eigenlijk wel noodzakelijk is.Omdat verbale intelligentietests veelal overlapvertonen met tests voor begrijpend lezen endaarom voor ons doel te weinig specifiek zijn,zullen in deze studie slechts tests voor ruimte-lijke intelligentie worden opgenomen. Uit het bovenstaande blijkt dat er niet ge-twijfeld behoeft te worden aan het belang vantechnisch lezen, woordenschat en ruimtelijkeintelligentie voor begrijpend lezen. Niet duide-lijk is echter wat het

relatieve belang van dezefactoren onderling is voor begrijpend lezen inde verschillende leerjaren van het basisonder-wijs. Hoewel verwacht kan worden dat woor-denschat waarschijnlijk de belangrijkste bij-drage levert in de verklaring van begrijpendlezen is de exacte bijdrage niet bekend. Devraagstelling van dit onderzoek luidt dan ookals volgt: Wat is de relatieve bijdrage van tech-nisch lezen, woordenschat cn ruimtelijke intel-ligentie in de verklaring van begrijpend lezenvoor verschillende leerjaren van het basison-derwijs? 2 Onderzoeksopzet 2.1 Steekproef en meetinstrumentenIn dit onderzoek maken we op een cumulatie-ve manier gebruik van de gegevens van drieonderzoeken die betrekking hebben op ver-schillende leerjaren van het lager onderwijs: Pedagogische Studi??n 51



??? - het experimentele onderzoek van Aarnout-se (1982), uitgevoerd van 1977-1980 in leer-jaar 4; - het ijkingsonderzoek van Brus (1978), uit-gevoerd in 1970-1971 in leerjaar 6; - het longitudinaal onderzoek naar de ont-wikkeling van de leesvaardigheid, uitge-voerd van 1979-1985 in leerjaar 3 en 6.Van elk onderzoek geven we een korte be-schrijving van de steekproef en van de meetin-struinenten die voor ons doel van belang zijn. De steekproef van het experimentele onder-zoek van Aarnoutse omvatte alle leerlingenvan het vierde leerjaar van acht grote lagerescholen in en rondom Nijmegen (N = 450). Inhet onderhavige onderzoek maken we gebruikvan de gegevens van 124 leerlingen van de con-trolescholen. Deze leerlingen hebben allen devolgende tests gemaakt: de E?Šn-Minuut-Testvan Brus en Voeten (1972), de Woordenschat-test van Stijnen (1975), de Standard Progressi-ve Matrices van Raven (1958), de Hoofdge-dachtetest vorm A en B van

Aarnoutse (1984),de Bedoelingtest vorm A en B van Aarnoutseen Poos-Akerboom (1984), de Redeneertestvorm A en B van Aarnoutse en Koopman(1984) en de Zocktest van Aarnoutse en Bui-tenhuis (1984). De E?Šn-Minuut-Test meet devaardigheid in het ontsleutelen (decoderen)van gedrukte woorden. De test bestaat uit eenkaart met 116 niet-samenhangende woorden.De ruwe score wordt gevormd door het aantalgoed gelezen woorden in een minuut. DeWoordenschattest bestaat voor het vierde leer-jaar uit 61 items. Bij elk item moeten dekinderen uit vier gegeven omschrijvingen vaneen woord die omschrijving kiezen, die hetbeste overeenkomt met de betekenis van hetaangeboden woord. De Standard ProgressiveMatrices in een test die de ruimtelijke intelli-gentie beoogt te meten. De test bestaat uit 5delen van elk 12 items die opklimmen in moei-lijkheidsgraad. Elk item bestaat uit eenpatroon waarvan een deel ontbreekt. Deproefpersonen moeten uit

een aantal alterna-tieven (vari??rend van 6 tot 8) het juiste deelkiezen. De Hoofdgedachtetest is een taakge-richte test die een bepaald aspect van begrij-pend lezen meet namelijk het afleiden van dehoofdgedachte uit een informatieve tekst. Detest bestaat uit twee parallelvormen met elk 29items. De Bedoelingtest is eveneens een taak-gerichte test, die een bepaald aspect vanbegrijpend lezen meet namelijk het afleidenvan de bedoeling of het motief van de hoofd-persoon uit een verhalende tekst. De testbestaat uit twee parallelvormen met elk 24items. De Redeneertest is ook een taakgerichtetest, die een bepaald aspect van begrijpendlezen meet namelijk het afleiden van logischeinformatie uit een tekst. De test bestaat uittwee parallelvormen met elk 40 items. DeZoektest is een speciale cloze test die tot doelheeft het begrijpend lezen in het algemeen temeten. De test bevat acht teksten van 70 tot 85woorden, waarin elk vijfde woord is weggela-ten. Bij elke

open plaats worden vijf alternatie-ven aangeboden. De Zoektest bestaat uit tweeparallelvormen met elk 98 items. De betrouw-baarheidsco??ffici??nten van de E?Šn-Minuut-Test, de Woordenschattest, Standard Progres-sive Matrices, de Hoofdgedachtetest, deBedoelingtest, de Redeneertest en de Zoektestbedragen voor leerjaar 4 respectievelijk .92,.91, .92, .89, .84, .87 en .87. De steekproef van het ijkingsonderzoek vanBrus c.s. omvatte alle leerlingen van 25 at ran-dom gekozen scholen voor gewoon lageronderwijs. In het onderhavige onderzoek ma-ken wij gebruik van de gegevens van 463leerlingen van het zesde leerjaar die allen devolgende tests hebben gemaakt: de E?Šn-Minuut-Test van Brus en Voeten (1972), deStilicestest van Bakker (1972), dc Woorden-schattest van Stijnen (1975) en de I.S.I.-Schoolvorderingen- en Intelligentietests vormII van Snijders en Weiten (1968). De Stillees-test heeft betrekking op het begrijpen van debetekenis van

langere teksten. Dc test bestaatuil 12 teksten met in totaal 34 items. De IVoor-denschattest bestaat voor het zesde leerjaar uit62 items. Van de I.S.I. werden onder meer detests Stillezen, Geknipte Figuren en Draaienafgenomen. De betrouwbaarheidsco??fficicn-ten van dc E?Šn-Minuut-Test, de Stillccstest ende Woordenschattest bedragen voor leerjaar 6respectievelijk .89, .78 en .89. Stillezen is eentest voor begrijpend lezen met in totaal 20items. De betrouwbaarheid bereikte in hetijkingsonderzoek van de I.S.I. een waarde van.72. Geknipte Figuren is een test die betrekkingheeft op het ontleden en samenstellen vanruimtelijke figuren. De test bestaat eveneensuit 20 items met een split-half correlatie van.73. Draaien is een test die de vaardigheid meetom in gedachten te manipuleren met vormenin de ruimte. Deze test bestaat ook uit 20 itemsmet een betrouwbaarheidsco??ffici??nt van .89. Pedagogische Studi??n 52



??? De tests Geknipte Figuren en Draaien metenin beide gevallen aspecten van ruimtelijke in-telligentie. De steekproef van het longitudinale onder-zoek omvatte leerlingen van het eerste tot enmet het zesde leerjaar van 24 lagere scholen uiteen gebied met een straal van 70 km. rond Nij-megen. In het onderhavige onderzoek makenwe gebruik van de gegevens van 449 leerlingenuit leerjaar 3 en 6. In leerjaar 3 hebben dezeleerlingen de volgende tests gemaakt: de E?Šn-Minuut-Test van Brus en Voeten (1972), deWoordenschattest van Stijnen (1975), Schrif-telijke Opdrachten van Brus en Van- Bergen(1973) en enkele tests voor ruimtelijke intelli-gentie ontleend aan de Nederlandse bewer-king van de Primary Mental Abilities (PMA)van Kema (1974). De test Schriftelijke Op-drachten is een maat voor begrijpend lezen. Detest heeft betrekking op het begrijpen van debetekenis van korte aanwijzingen (opdrach-ten) verwoord in een of meer zin(nen). De

testbestaat uit 32 in moeilijkheid opklimmendeopdrachten die met behulp van tekeningen eneen potlood moeten worden uitgevoerd. Debetrouwbaarheidscocfricicnten van de Een-Minuut-Test, de Woordcnschattest en deSchriftelijke Opdrachten bedragen voor leer-jaar 3 respectievelijk .95, .92 en .89. Als matenvoor ruimtelijke intelligentie werden de sub-tests Ruimtelijk Inzicht, Waarneming enFiguren Sorteren van de PMA gekozen. Ruim-'elijk Inzicht is een speedtest met in totaal 27items. De leerlingen moeten uit een rij van 4figuren ?Š?Šn figuur kiezen die de aangebodenfiguur completeert. Figuren Sorteren is ookeen speedtest met in totaal 27 items. De leerlin-gen moeten uit een rij van 4 figuren die figuurkiezen die verschilt van de andere drie. Van-wege het specdkaraktcr is in hel longitudinaalonderzoek de homogeniteitsindcx van de sub-tests van de PMA niet berekend. In leerjaar 6hebben de eerder genoemde leerlingen de vol-gende tests

gemaakt: de E?Šn-Minuut-Test vanBrus en Voeten (1972), de Woordcnschattestvan Stijnen (1975), de Hoofdgcdachtetcst van-^arnoutse (1984) en dctests Stillezen, Geknip-te Figuren en Draaien van de I.S.I.-School-vorderingen- en Intelligentietest vorm III vanVan Boxtel, Snijders en Welten (1982). Debetrouwbaarhcidscocffici??nten van de E?Šn-Minuut-Test, de Woordenschattest en deHoofdgedachtctest bedragen voor leerjaar 6â€?"cspecticvelijk .89, .89 en .89. Stillezen is even-als in de oudere versie een test voor begrijpendlezen met in totaal 24 items. De tests GeknipteFiguren en Draaien hebben elk 20 items enmeten evenals in de oudere versie aspecten vanruimtelijke intelligentie. De betrouwbaarhcid-scocffici??nten wijken niet sterk af van dceerdere versies. Uit het voorgaande blijkt dat uit de drieonderzoeken steeds een aantal instrumenten isgekozen die betrekking hebben op technischlezen, woordenschat, ruimtelijke intelligentieen

begrijpend lezen. 2.2 Analysemethode Voor het beantwoorden van de onderzoeks-vraag wordt gebruik gemaakt van de analyse-methode van lineaire structurele modellen(LISREL) volgens J??reskog en S??rbom(1983). De meest eenvoudige vorm van de indeze studie gehanteerde modellen kan wordenomschreven als multiple regressie-analyse opgeobserveerde variabelen. Deze vorm van hetmodel werd toegepast op de data van het expe-rimenteel onderzoek. Om onderlinge vergelij-king mogelijk te maken, werden bij andereanalyses ook latente variabelen ge??ntrodu-ceerd. In gevallen waarin longitudinale datater beschikking stonden, werden ook meer in-gewikkelde vormen van hel LISREL-modelgepostuleerd. Dit gebeurde steeds met het oogop dc vergelijking van dc effecten van tech-nisch lezen, woordenschat en ruimtelijke intel-ligentie op dc score voor begrijpend lezen. Inalle analyses werd de LISREL-proccdurc toe-gepast op dc

corrclalicmatrix. Voor de inter-pretatie van de resultaten wordl gebruikgemaakt van de gestandaardiseerde pad-cocf-fici??ntcn. Bij de interpretatie van de resultaten moeirekening worden gehouden met de onbe-trouwbaarheid van de meclinslrumenlen. Zo-als Bentler en Weeks (1980) aangeven kan dconbetrouwbaarheid van dc meetinstrumen-ten, met name in modellen met uitsluitendgeobserveerde variabelen, van invloed zijn opde schatting van de gestandaardiseerde pad-coelfici??ntcn. Mocwcl dc betrouwbaarheidvan dc gebruikte tests, met uitzondering vandc subtests van de I.S.I. en de Stilicestest vanBakker, steeds hoog is, is enige bias in deschatting van de gestandaardiseerde pad-cocf-fici??ntcn mogelijk. Pedagogische Studi??n 53



??? 3 Resultaten In het experimentele onderzoek van Aarnout-se werd in november van het vierde leerjaar deeerder genoemde E?Šn-Minuut-Test (EM), deWoordenschattest (WS), en de Standard Pro-gressive Matrices (RA) bij 124 leerlingen afge-nomen. In maart van hetzelfde schooljaarwerden bij dezelfde leerlingen de B-vormenvan de Hoofdgedachtetest (HB), de Bedoe-lingtest (BB), de Redeneertest (RB) en deZoektest (CB) afgenomen. In mei-juni van datjaar werden de A-vormen van deze tests afge-nomen. Omdat het karakter van deze variabe-len mogelijk een differentieel effect van de driepredictoren toelaat, zijn deze tests als aparteafhankelijke variabelen in de analyse opgeno-men. Figuur 1 geeft het resultaat van deuitgevoerde analyse weer. De chi-kwadraat-waarde voor dit model bedroeg 9.35 bij 8 vrij-heidsgraden met een overschrijdingskans van0.314. Uit Figuur 1 blijkt, dat de Woordenschattcst(WS) veruit de hoogste bijdrage levert in

deverklaring van de variantie van de vier tests diein maart zijn afgenomen (HB, BB, RB en CB).Hierbij valt op dat de E?Šn-Minuut-Test rela-tief weinig variantie van de genoemde testsverklaart. Verder worden de vier tests die inmei-juni zijn afgenomen (HA, BA, RA en CA)in aanzienlijke mate verklaard door de paral-lelvormen van de tests die in maart zijn afge-nomen. Het tot zover beschreven model vertoondeevenwel geen bevredigende fit. Daarvoorbleek het noodzakelijk om ook de directeeffecten van de Woordenschattest op de testsvan mei-juni toe te voegen. De resultaten latenzien dat de rechtstreekse invloed van de innovember afgenomen Woordenschattest opde cloze-test i.e. de Zoektest van mei-juni(CA) geringer is dan op de taakgerichte testsvan mei-juni (HA, BA, RA en CA). In het ijkingsonderzoek van Brus c.s. warenvoor ruimtelijke intelligentie twee subtests vande I.S.I. beschikbaar, terwijl voor begrijpendlezen zowel de Stilleestest van Bakker

(SB) alsde subtest Stillezen van de I.S.I. (SI) voorhan-den was. Om die reden werden in het LISREL-model twee latente variabelen ge??ntroduceerd.De eerste wordt gevormd door de subtestsGeknipte Figuren (GF) en Draaien (DR) vande I.S.I. en wordt verder aangeduid als ruimte-lijke intelligentie (RI). De beide stilleestestsvormen samen de tweede latente variabele n.1.begrijpend lezen (BL). Naast de bovenge-noemde tests werden in dezelfde periode (fe-bruari-maart) de E?Šn-Minuut-Test (EM) ende Woordenschattcst (WS) afgenomen. Hetresultaat van de analyse is weergegeven inFiguur 2. Bij 5 vrijheidsgraden bedraagt de chi-kwa-draat-waarde 10.07 met een overschrijdings-kans van 0.073. Opmerkelijk is opnieuw derelatief hoge bijdrage van de Woordenschat-tcst (WS) op begrijpend lezen (BL). Vcrgclij- Pedagogische Studi??n 54



??? Figuur 3 Resuluuit vcm ck LISREL-analysc op ik-SW'vcH.v van hel hngilmlimuil omtcrzoek (leerjaar Dc overschrijdingskans van de berekende chi-kwadraal-waarde (2.77) bij twee vrijheidsgra-bedroeg 0.251. Hoewel minder pregnantdan in de vorige analyse kan met recht van een'clatief hogere bijdrage van dc Woordenschat-cst worden gesproken. In leerjaar 6 van hetongitudinaul onderzoek beschikten we overwee indicatoren voor ruimtelijke intelligentieâ– ^I) namelijk de subtcsts Geknipte Figuren(GF) en Draaien (DR) van de I.S.I. Voorbegrijpend lezen (BL) beschikten we eveneensover twee tests namelijk de Hoordgedachlctcst(HG) en de subtest Stillezen van de I.S.I. (SI),^oor woordenschat en technisch lezen wasslechts ?Š?Šn test voorhanden. De bovenge-noemde tests werden in oktober van het zesdeleerjaar afgenomen. Figuur 4 geeft het resul-taat weer van de uitgevoerde analyse. Bij 5 vrijheidsgraden bedraagt de chi-kwad-raat 5.43 met een

overschrijdingskans van0.365. Opmerkelijk is opnieuw de hoge bijdra-ge van de Woordenschattest (WS) op begrij-pend lezen (BL). De E?Šn-Minuut-Tcst (EM)en ruimtelijke intelligentie (RI) verklaren wei-nig variantie van begrijpend lezen in leerjaar6. EU â– s king met Figuur 1 laat zien dat de bijdrage vandeze test in de hogere leerjaren waarschijnlijknog toeneemt. In het longitudinaal onderzoek beschiktenwe in leerjaar 3 over ?Š?Šn test voor woorden-schat (WS), voor technisch lezen (EM) en voorbegrijpend lezen (SO). Voor ruimtelijke intel-ligentie (RI) waren twee indicatoren voorhan-den namelijk de subtests Ruimtelijk Inzicht(RU) en Figuren Sorteren (SR) van de PMA.De bovengemoemdc tests werden in april vanhet derde leerjaar afgenomen. Het resultaatVan de analyse is weergegeven in Figuur 3. Omdat de analyses van leerjaar 3 en 6betrekking hebben op hetzelfde cohort leerlin-gen, was het mogelijk om de gegevens vanbeide leerjaren in ?Š?Šn

analyse te betrekken.Daar het niet mogelijk bleek dc modellen vanFiguur 3 en 4 samen te voegen, kwam dc testSchriftelijke Opdrachten (SO) van leerjaar 3 tevervallen. Ook kon dc subtest I-'igurcn Sorte-ren niet worden gehandhaafd. Het resultaatvan de analyse is in Figuur 5 weergegeven. De overschrijdingskans van de berekendechi-kwadraat-waarde (24.32) bedroeg bij 15vrijheidsgraden 0.060. Uil Figuur 5 blijkt dalde tests voor technisch lezen, begrijpend lezenen ruimtelijke intelligentie van leerjaar 6 vooreen groot deel worden verklaard door desoortgelijke tests van leerjaar 3. Opvallend isdal er evenals in Figuur 1 een rechtstreekseinvloed beslaat van de Woordenschattesl vanleerjaar 3 op begrijpend lezen (BL). Uil Figuur5 blijkt opnieuw dal de Woordenschatlesl(WS) de hoogste bijdrage levert in de verkla-ring van dc variantie van begrijpend lezen(BL). De bijdrage van ruimtelijke intelligentieis beperkt, terwijl die van dc E?Šn-Minuut-Testgering is. In

Tabel 1 zijn de resultaten van de uitge-voerde analyses .samengevat. Uil deze label Pedagogische Studi??n 55



??? kan worden geconcludeerd dat het gehanteer-de model een redelijke tot goede fit te ziengeeft voor de diverse datasets. Bovendien kanworden vastgesteld dat woordenschat als debelangrijkste voorspeller van begrijpend lezenkan worden aangemerkt. Daarna volgt ruim-telijke intelligentie, terwijl technisch lezenmeestal de kleinste bijdrage levert. Verderblijkt dat de relatieve invloed van woorden-schat in het zesde leerjaar groter is dan in hetderde en vierde leerjaar (vergelijk de pad-co??f-fici??nten van woordenschat bij de eerste vierdatasets). 4 Discussie Uit de analyses blijkt dat technisch lezen ofwoordherkenning slechts een geringe bijdragelevert in de verklaring van begrijpend lezen.Hieruit mag echter niet worden afgeleid datwoordherkenning in de ontwikkeling van hetleren lezen geen belangrijke rol speelt. Uit on-derzoek (Stanovich, Cunningham & Cramer,1984; Perfetti, 1984; Bradly & Bryant, 1983)blijkt dat het proces van woordherkenning inde

eerste fase van het leren lezen kan wordenvertraagd doordat kinderen moeite hebbenmet de fonologische recodering of verklan-king, wat veroorzaakt wordt door een zwakfonologisch bewustzijn. Deze vertraging kangrote gevolgen hebben voor het verdere ver-loop van het leren lezen doordat deze kinderenin vergelijking met de anderen minder woor-den lezen, minder leeservaring opdoen enwellicht gedemotiveerd raken. Stanovich(1986) spreekt in dit verband van het Mat-theus-cffect; de goede lezers worden steedsbeter, terwijl de zwakke lezers steeds zwakkerworden. Naarmate hel proces van woordher-kenning steeds meer op basis van de visuele Tabel 1 Resultaten van de LISREL-analyscs met als afliankelijke variabelen taakgerichte tests (HA, BA, RA),een doze-test (CA) of begrijpend lezen (BL) en als ona?Ÿiankelijke variabelen woordenschat (IVS), technischlezen (TL) en ruimtelijke intelligentie (Rij voor vijf datasets Dataset N Chi-kwa-draat df P

gestandaardiseerde ;padco??fTici??nlen WS TL RI afhankelijkevariabele Experimenteel onderzoek(leerjaar 4) 124 9.35 8 .314 .55.52.55.55 .07.11.03.12 .17 .23.30.23 'HA BARACA IJkingsonderzoek(leerjaar 6) 463 10.07 5 .073 .71 .22 .18 BL Longitudinaal onderzoek(leerjaar 3) 449 2.77 2Â? .251 .52 .19 .29 BL Longitudinaal onderzoek(leerjaar 6) 449 5.43 5 .365 .74 .11 .16 BL Longitudinaal onderzoek(leerjaar 3 en 6) 449 24.32 15 .060 .56 .06 .11 BL Pedagogische Studi??n 56



??? code plaatsvindt, neemt de invloed van defonologische recodering af (Reitsma, 1983).Hetzelfde geldt ook voor de rol van woordher-kenning in zijn geheel. Naarmate het woord-herkenningsproces steeds meer automatischverloopt, neemt de invloed van deze factor, diein het eerste leerjaar bepalend is voor de lees-vaardigheid, steeds meer af. Dit verklaartwaarom de invloed van technisch lezen opbegrijpend lezen in het derde leerjaar al be-perkt is (zie Figuur 3). Uit onderzoek van Beek et al. (1982) enMcKeown et al. (1983) blijkt dat er een causa-le relatie bestaat tussen woordenschat enbegrijpend lezen. Dit betekent dat het juist isom woordenschat in de analyses als onafhan-kelijke variabele te beschouwen. De vraag kanechter gesteld worden of begrijpend lezensteeds als afhankelijke variabele moet wordengezien. Volgens verschillende onderzoekers(Sternberg, 1985; Nagy, Herman & Anderson,1985; Stanovich, 1986) heeft begrijpend

lezenook een sterke invloed op de ontwikkeling vande woordenschat. Lccdingen met een goedeleesbekwaamheid - zo is de redenering - lezenveel en deze leesvaardigheid leidt tot een gro-tere woordenschat, die weer van invloed is opde leesvaardigheid zelf. Uit onderzoek vanNagy et al. (1985) blijkt in ieder geval dat leer-lingen de betekenis van woorden (begrippen)ook uit de context van normale teksten kun-nen afleiden. Het idee van een wederzijdsecausale relatie tussen woordenschat en begrij-pend lezen is interessant en voor de onderwijs-praktijk van belang. Voor de theorievorming en voor de onder-wijspraktijk is hel belangrijk om verder expe-rimenteel onderzoek te doen naar het effectVan verschillende vormen van woordenschat-trainingen op het begrijpend lezen van tek-sten. Methoden voor o.a. het voortgezetleesonderwijs zullen in de tockomtst explicietaandacht moeten besteden aan geschikte pro-cedures of werkwijzen voor de

systematischeontwikkeling van de woordenschat van kinde-ren, Naast onderzoek naar de causale relatiebussen woordenschat cn begrijpend lezen zalook onderzoek moeten worden gedaan naarde causale relatie tussen lezen en woorden-schat. Indien zou blijken dat lezen een grote'nvloed heeft op de groei van de woorden-schat, heeft dit belangrijke consequenties voorde onderwijspraktijk. Een van de conse-'luenties zou zijn dat leerlingen in en buiten deschool veel meer en beter gestimuleerd moetenworden om vrij te lezen. Literatuur Aarnoutse, C. A.J., Aspecten van begrijpend lezen inhel vierde leerjaar van het gewoon lager onderwijs.Nijmegen: Berkhout Nijmegen, 1982. Aarnoutse, C.A.J., Hoofdgedachtetest. Test voorbegrijpend lezen bestemd voor het vierde en vijfdeleerjaar van hel basisonderwijs. Verantwoordingen Handleiding. Nijmegen: Berkhout Nijmegen,1984. Aarnoutse, C.A.J., Synoniementest Tegenslellin-gentest Voegwoorden
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