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leerprestaties in de lagere school. Maar het
duurde tot in de vijftiger jaren voordat dit be-
grip in de praktijk van het onderwijs meer al-
gemene bekendheid kreeg. Vrij spoedig wer-
den daarnaast ook de begrippen leesrijpheid en
rekenrijpheid gebruikt, als een nadere verbij-
zondering daarvan. Deze begrippen stammen
van oorsprong uit een ontwikkelingspsycholo-
gie die momenteel verouderd is. Het oorspron-
kelijke begrip rijpheid impliceert immers, dat
het een resultaat is van een volgens immanente
wetten verlopend proces. Volgens deze ziens-
wijze voltrekt rijping zich van binnen uit, zon-
der dat daar van buitenaf iets aan kan worden
toegevoegd. Volgens deze opvatting zijn
schoolrijpheid en leesrijpheid ontwikkelingsni-
veaus, die het gevolg zijn van groei en die be-
reikt moeten zijn om het onderwijs zoals dat in
de school gegeven wordt, met succes te kunnen
volgen. Deze groei werd gezien als een vanzelf
verlopend en evoluerend proces. In de ontwik-
kelingspsychologie van die tijd werden ontwik-
kelingsfasen en ontwikkelingsniveaus onder-
scheiden, die gekenmerkt werden door het op-
treden van specifieke gedragingen. Daaraan
beantwoordde, onderwijskundig gezien, een
fasen-specifick didactisch handelen. Het leren
lezen en schrijven werd afgestemd op de psy-
chische (c.q. cognitieve) ontwikkeling die het
kind op het einde van de kleuterperiode ge-
middeld bereikte. Het kind was leesrijp als het
in staat was de instructic met betrekking tot het
leren lezen en schrijven met vrucht te volgen.
Was een kind niet rijp, dan moest men geduld
hebben. Men behoorde te wachten, totdat het
kind zich spontaan zover ontwikkeld zou heb-
ben.

In de tweede helft van de zestiger jaren werd
het begrip schoolrijpheid steeds meer vervan-
gen door schoolbekwaamheid en de term lees-
rijpheid door leesvoorwaarden. Deze ver-
schuiving hing samen met de opkomst van het
basic-teaching model van Glaser en De Cecco,
dat in Nederland werd ‘vertaald’ in het model
Didactische Analyse. Het entering behavior of
de beginsituatie was daarin een belangrijke
component. Dit was een beschrijving van het
wenselijk geachte begingedrag ofwel de voor-
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waarden die vervuld moesten zijn om een effi-
ciént verloop van het geplande onderwijsleer-
proces te waarborgen. Deze voorwaarden ge-
ven nict ecn descriptie van de feitelijk aanwe-
zige beginsituatic van de leerling, maar een
kwalitatieve en zo mogelijk een kwantitatieve
omschrijving van de kennis en kunde, waarop
gelet moet worden, als de leerkracht de begin-
situatic gaat inventariseren, In het geval dat een
leerling niet aan de gestelde voorwaarden vol-
doet, dient een hulpprogramma ingeschakeld
te worden om de bestaande lacunes op te vullen
en om zo tot de geschikte aanvangssituatie te
komen.

Veelal worden deze voorwaarden voorna-
melijk deductief afgeleid uit de leertaak, die op
een bepaalde wijze aan de leerlingen wordt
aangeboden. De geplande recks onderwijs-
leersituaties wordt min of meer als een vast
gegeven beschouwd. Er is wel enige ruimte
voor flexibiliteit, maar men gaat ervan uit, dat
de mogelijkheden van de leerkracht in dit op-
zicht vrij beperkt zijn, Niet alleen op grond van
tijdsbesparing en efficiéntie, maar ook omdat
het ontwerpen van curricula specialistenwerk
is, mocet de onderwijsgevende wel gebruik ma-
ken van didactische materialen die door ande-
ren ontwikkeld zijn.

De laatste tijd gaat men echter vragen stellen
bij het min of meer fixeren van het curriculum,
Dit komt onder meer tot uiting in de term
‘diagnostic teaching’ wat meestal wordt ver-
taald met diagnostiserend onderwijzen. Dit
houdt in dat men tracht om binnen het curri-
culum ruimte te creéren, zodat leerkrachten
hun onderwijs beter kunnen afstemmen op de
mogelijkheden van de diverse leerlingen. De
‘beste methode” bestaat niet, hooguit de *beste
methode voor dit kind, in deze situatie’. De
moeilijkheid is echter om te achterhalen met
welke didactische en pedagogische benadering
ecn bepaald kind het meest gebaat is, terwijl
het bovendien voor de leerkracht ook nog mo-
gelijk moet zijn de meest wenselijke benade-
ring in de praktijk uit te voeren. De leerkracht
heeft meestal de zorg voor een vrij groot aantal
kinderen en er zijn grenzen aan de onderwijs-
tijd en de psychische belasting. Dit neemt niet
weg dat er gestreefd kan worden naar de ont-
wikkeling van curricula en materialen, die be-
tere kansen bieden voor de realisering van di-
agnostiserend onderwijzen. Maar om derge-
lijke materialen en werkwijzen te ontwikkelen
en te gebruiken, moet men beschikken over
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bepaalde kennis. Men moet onder andere we-
ten welke variabelen vooral van invloed zijn 0P
de vorderingen van de leerlingen en waaraan
men bij de didactische diagnostiek vooral aan-
dacht dient te schenken. Tegen deze achter-
grond werd in het SVO-project 0492 ‘Preven-
tie van Leesmoeilijkheden™ onderzoek verricht
naar de voorspellende waarde van een aantal
variabelen ten aanzien van lees- en spelling-
prestaties in het eerste leerjaar.

2 Het voorspellen van leesprestaties

Als men het ontstaan van leesmoeilijkheden bij
kinderen in de laagste klassen van het basison-
derwijs zoveel mogelijk wil voorkomen en als
men vanaf het begin van het schooljaar di{ig'
nostiserend wil onderwijzen, dan ziet men zich
geplaatst voor een aantal problemen. Een var
de vragen die zich opdringt is: In hoeverre is he
mogelijk aan te geven welke kinderen relati€
veel kans hebben problemen te krijgen bij het
leren lezen. Met andere woorden: Zijn onvol
doende vorderingen bij het leren lezen tot of
zekere hoogte te voorspellen? Om deze vradg
te kunnen beantwoorden moet men een aantd
variabelen selecteren, waarvan verwacht kan
worden dat ze de nodige voorspellende waard®
hebben,

Een variabele die reeds cen halve eeuw gele”
den gebruikt werd om meer in het ulgcmc‘-’“
leerprestaties te voorspellen, is intelligentic. I_“
de dertiger jaren verschenen in ons land klass!”
kaal afneembare intelligentietests. Een van d¢°
ze tests was de “Test bij het schoolbegin® var
Pintner en Cunningham, bewerkt door Luning
Prak (Pintner, Cunningham en Durost, 1935):
Deze test kon bij de oudste kleuters worden
afgenomen en werd wel gehanteerd als ecnt
s00Tt screeningsinstrument. .

Vooral in de vijftiger en zestiger jaren gm*vj
men gebruik maken van schoolrijpheidstest®
(Cordt, Walter, 1962). In een aantal gevalle”
werd onderscheid gemaakt tussen leesri jphe!
en  schoolrijpheid. (D'Espallier, Pelgrim®
1957; De Graeve, 1961). Later werd de ter™
schoolrijpheid  vervangen door schoolb®”
kwaamheid, zoals bijvoorbeeld in de NU°
meegse  Schoolbekwaamheids Test (Monk™
Rost en Coffie, 1969). En waar het ging om
lees- en rekenrijpheid werd veelal de vnorkt“lfr
gegeven aan de termen leesvoorwaarden (5%
mi, 1973) en rekenvoorwaarden, Ofschoo”



het denken op dit gebied geleidelijk genuan-
teerder werd en er bovendien nieuwe instru-
Menten werden ontwikkeld om de nodige ken-
WS over het beginniveau van kinderen in het
®etste leerjaar te verzamelen, steeg de voor-
SPellende waarde van de verzamelde gegevens
naUWelijks of niet. Illustratief is daarvoor een
Vergelijkend onderzoek door Gerritsen en
ulsman (1972), waaruit onder meer blijkt dat
© oude toets van Pintner en Cunningham
Yooral bij jongens hoger met de school-
Prestatics in het eerste leerjaar correleert dan
E Nijnleegse Schoolbekwaamheidstest.
Sixma (1973, p. 282) vond met betrekking
_Ut djn leesvoorwaardentoets cen correlatie
Yan .57 met de leesprestaties na 20 weken on-
TWijs. Dit betekent dat 32.5 procent van de
*Ariantic yan de betreffende leesscores daar-
901 werd verklaard. Ofschoon dit op zich ge-
23{2‘3" de moeite waard lijkt, is het toch niet
0¢nde om alleen op grond van de scores op
¢ leesvoorwaardentoets een uitspraak te doen
: _“en kind al dan niet in staat is het leesonder-
158 te \’Olgcn.
Tetis overigens begrijpelijk dut het slechts in
“Perkte mate mogelijk is de leesvorderingen
m"'?t dit soort instrumenten te voorspellen, om-
AU daarbij cen qantal variabelen buiten be-
c‘ Ulj‘}*’illg blijft, zoals de kwaliteit van het on-
a]: nirijs en de grootte van dL klas. Bovendien,
het n” wel 1.1_10ge‘]_| jk zou zi ]n_hcl resultaat van
1y Nderwijs vrij nauwkeurig te voorspellen,
e(:lffwilnkclijk van de wijze waarop d-ul on-
Vee] L{J*“W(?rdl gegeven — dan zou men .III.L‘I Z0-
mlb:‘f_rglclhcll.(mvcn te steken in opleiding en
Slonalisering van leerkrachten. Het zou
S danleiding kunnen geven tot een verlam-
“0d defaitisme,
Elartjnmn desondanks toch onderzock lej‘t
A - Voorspelbaarheid van leesresultaten, is
. \VCCI mceer om te achterhalen welke varia-
:‘" €N combinaties daarvan vermoedelijk
";":i?ll Zijn voor het in kaart brengen van de
oy 1 Uatie of het begingedrag van de leerlin-
iilan L:n !q dan immers beter in staat van bcgi_n
indget"t‘htc aandacht te schenken aan risi-
Sartm, “ N, waardoor vermoedelijk een aantal
¢ilijkheden voorkomen kan worden.

3 Het onderzoek

3.1.  De berrokken variabelen en de vraagstel-

ling

Op basis van reeds uitgevoerd onderzoek o.a.

door Malmgquist, Dickes en Réhr werd in het

Project Preventie van Leesmocilijkheden een

aantal variabelen geselecteerd, waarvan rede-

lijkerwijze verwacht kon worden, dat ze zou-
den bijdragen aan de predictieve validiteit ten
aanzien van de leesprestatic (Van Dongen,

1979). Bij de gekozen variabelen kan men drie

groepen onderscheiden:

a) algemene variabelen, die betrekking heb-
ben op diverse persoonskenmerken van het
kind en zijn sociale omgeving;

b) variabelen dic verband houden met
schoolrijpheid als algemene voorwaarde.
Daarmee wordt bedoeld een ontwikke-
lingsniveau, dat de leerling in staat stelt de
opdrachten en taken uit te voeren die door
het onderwijs in het eerste leerjaar worden
gesteld;

¢) variabelen die min of meer specifick geacht
kunnen worden voor het leren lezen. Men
zou ze leesrijpheids- of leesbekwaamheids-
variabelen kunnen noemen.

Hierbij moet worden opgemerkt, dat hier
onder rijpheid alleen een bepaald ontwikke-
lingsniveau wordt verstaan, zonder daarmee te
willen suggereren dat dit alleen het resultaat
zou zijn van een spontane of immanente ont-
wikkeling.

De hier volgende analyses hebben tot doel vier
vragen te beantwoorden:
1. Watis het relatieve gewicht van het sociaal
milicu, schoolrijpheid (volgens het oordeel
van de kleuterleidster) en de leesrijpheid
bij het begin van het eerste leerjaar ten
aanzien van de predictie van lees- en spel-
lingprestaties na vier en acht maanden
leesonderwijs?

Wordt de onder 1. genoemde predictie be-

invloed door het geslacht van de leerlingen

en de gebruikte leesmethode?

3. In hoeverre is de invloed van het sociaal
milieu op de lees- en spellingprestaties di-
rect of indirect? Is er een aantoonbaar ef-
fect via schoolrijpheid en/of leesrijpheid?

4. Hoe kan de samenhang worden verklaard
tussen: a) het sociaal milicu b) de school-
rijpheid van de leerlingen volgens het oor-
deel van de kleuterleidster; ¢) de scores op

!\)
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leesrijpheidstests: en d) de lees- en spel-
lingprestaties?

Als afhankelijke variabelen werden diverse

toetsscores voor lezen en spelling gebruikt. Bij

elke analyse zal de athankelijke variabele na-
der worden gespecificeerd.

Als onafhankelijke variabelen werden ge-
bruikt:

a) eenmaat voor het sociaal milieu, die berust
op het beroepsniveau van de vader, zijn
opleidingsniveau en het opleidingsniveau
van de moeder;

b) de schoolrijpheid volgens het oordeel van
de kleuterleidster, weergegeven op een
vijfpuntsschaal;

¢) de somscore op drie leesrijpheidstoetsen,
afgenomen in de eerste schooldagen van
het eerste leerjaar: een visuele lettercluste-
ridentificatie toets (ook genoemd visuele
letterperceptie-toets), een auditieve syn-
these toets en een fonetische analyse toets
(cfr. Van Dongen, Bosch en Mommers,
1982).

Het aantal leerlingen waarvan alle beno-
digde gegevens bekend zijn is ruim 480, ver-
deeld over een steekproef van 24 scholen, dic
gelegen zijn in een gebicd met een straal van
ongeveer 70 km. rond Nijmegen. De helft van
deze scholen gebruikte de oude versie van de
leesmethode Veilig Leren Lezen en de andere
helft Letterstad. Het aantal jongens was 260 en
het aantal meisjes 225.

3.2. Communaliteitsanalyse
Om het relatieve belang van verschillende va-
riabelen te achterhalen werd gebruik gemaakt
van communaliteitsanalyses, een methode om
de variantie van de afhankelijke variabelen op
te splitsen in gemeenschappelijke en unicke
varianties. Mood (1971) heeft deze methode
ontwikkeld en toegepast op de data van het
Coleman Report. De unieke bijdrage van een
onafhankelijke variabele wordt omschreven als
de variantie die aan deze variabele wordt toe-
geschreven, wanneer deze als laatste in de re-
gressievergelijking wordt opgenomen, (Deze is
gelijk aan de gekwadrateerde semipartiéle
correlatie tussen de afhankelijke variabele en
de betreffende variabele, nadat alle andere on-
afhankelijke  variabelen uitgepartialiseerd
zijn.) (Kerlinger en Pedahzur, 1973).

Bij communaliteitsanalyse, ook wel ge-
noemd het partitioneren van variantie, is het
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nodig dat het aantal indicatoren niet te groot is-
Als men namelijk meer dan vier afzonderlijke
indicatoren gebruikt, is de kans groot dat elke
indicator een te klein segment bestrijkt van
factoren, waarin men geinteresseerd is. Groe-
pering van indicatoren in blokken overeeft”
komstig hun samenhang maakt interpretatic
van de uitkomsten ook beter mogelijk. Groe-
peert men de indicatoren niet, dan kunnen biJ
een groot aantal predictor-variabelen kans-
fluctuaties de correlaties sterk beinvioeden en
het onderliggende patroon van relaties versto-
ren, vooral als het gaat om een betrekkelijk
klein aantal subjecten (Thorndike, 1973, P-
65).

Op grond van eerder uitgevoerde factor-
analyses (Van Dongen e.a., 1982) lijkt het ver-
antwoord te zijn de betreffende scores op d¢
hier in het vervolg aangegeven wijze te groé
peren,

In Figuur T wordt schematisch voorgesteld:
welke proporties variantie bij de uitgevoerde

e/

o

Figuur | Schematische voorstelling van de onde’
scheiden proporties variantie

= leesrijpheid
= sociaal milieu
= schoolrijpheid

= niet verklaarde variantie

= unieke variantie schoolrijpheid

= unieke variantie sociaal milicu

= unicke variantic leesrijpheid

= variantie schoolrijpheid of sociaal milicu
= variantic schoolrijpheid of leesrijpheid
variantie leesrijpheid of sociaal mileu
gemeenschappelijke variantie
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dnalyses onderscheiden worden. (De opper-
"l_ﬂkte van clk segment is in deze voorstelling
et representatief voor de gevonden propor-
Ues.) Het vierkant stelt de totale variantic van
de athankelijke variabele voor. Het gezamen-
ke Oppervlak van de drie cirkels represen-
teert hey percentage verklaarde variantie. Cir-
el 1 stelt voor de proportie variantic verklaard
90r leesrijpheid, cirkel 2 de proportie ver-

dard door het sociaal milieu en cirkel 3 de
Proportie verklaard door schoolrijpheid vol-
8¢ns het oordeel van de kleuterleidster.

De Proportie van elk segment kan als volgt
Worden aangeduid:

Miet verklaarde variantie

uniek voor schoolrijpheid (SR)

Uniek voor sociaal milicu (SM)

Uniek voor leesrijpheid (LR)
Schoolrijpheid of sociaal milieu
schooln'jpheid of leesrijpheid

cestijpheid of sociaal milicu
:Choolrijphcid of sociaal milieu of leesrijp-
eid

- o= N o Wl o2 (e s il om0 Wi of

U_'”!_lil:lndc van drie multiple regressicanalyses,
darbij de volgorde van de indicatoren zodanig
Ccorr:lit gekozen, dat elke indiu.:mnr cenmu.z.l] .uls
Wﬂ;di €n eenmaal als laatste in de vgrgchjkmg
Seam Opgenomen, kan de p_mpfjrtlc van elk
Nt worden berekend (zie Figuur I).

321,
fe_gm)

LTJ;:':U l. zijn de resultaten weergegeven van
Somse alyses met al's‘ afhankeli Jk'C‘ VIlI‘l:}hCh’.‘ de
zon 1oTe 0p de CITO-toetsen “Technisch Le-
en ‘Lees en begrijp 1 A’ Bij beide
' Speelt de tijd een ondergeschikte rol.
“ﬂa]yzljn zogenaamde power-tests. De cerste
Ver ﬁe werd u_llgc_vncrd op de totale groep. De
e i “fdc.varfamllc bedraagt 37.7 procent. De

€ Varianties samen vormen 20.6 procent.
ETkI;::u;l in dat meer dan de helft van de
er'}‘ rde vununth umekllﬁcn dilt de rest een
is. v P vertoont, die moeilijk te interpreteren
hv:tid ‘r:)" (‘1]0 unieke variantie komt de leesrijp-
Ruify CE ¢ eerste plaats, die met 13.4 procent
kg rdc" ‘dg‘rdel van het totale pereentage ver-
: er\;drlilntlt'? vcrkllzt'nrl. .Dc unicke varian-
et o ‘ICI sociaal I‘I}lllcu is opvallend klein.
‘-)ge]"‘ dl per blok (Tabel 1) geeft het grootst
o Jke percentage aan, dat aan cen blok
Worden toegeschreven.

Leesprestaties na 8 maanden (power

lnclsc"

Vergelijkt men de resultaten bij de jongens
cn meisjes, dan valt op dat bij de jongens het
percentage verklaarde variantie aanzienlijk
groter is dan bij de meisjes. De som van de
proporties unieke variantie (respectievelijk
19.2 en 19.8 procent) is vrjwel gelijk. Een
verklaring voor het hogere percentage ver-
klaarde variantic bij de jongens is de grotere
spreiding, vooral bij de leesrijpheidsscores.
Ook Gerritsen en Hulsman (1972) vonden dat
de predictieve waarde van schoolrijpheidstests
bij jongens groter is dan bij meisjes.

Opvallend is het verschil in verklaarde vari-
antie tussen de groep kinderen die leerde lezen
met de methode Veilig Leren Lezen en de
methode Letterstad. Het bedraagt zelf 16.6
procent. En dit niettegenstaande het feit dat er
bij de Veilig Leren Lezen groep relatief wat
meer jongens waren dan bij de Letterstad
groep. De meest voor de hand liggende verkla-
ring is ook hier de grotere spreiding van de
leesrijpheidsscores bij de Letterstadgroep. Een
andere verklaring zou misschien het verschil
Kunnen zijn tussen de handleidingen. Als men
de handleiding van de oude versic van Veilig
Leren Lezen vergelijkt met de “Reisgids door
Letterstad’, dan heeft de laatstgenoemde
handleiding veel meer de kenmerken van een
gesloten of voorschrijvend (preseriptief) curri-
culum. Er wordt minder overgelaten aan het
initiatief van de leerkracht. Als er binnen de
‘treatment’ minder verschillen optreden, dan is
onder overigens gelijke omstandigheden, het
resultaat beter te voorspellen. Dit betekent nict
dat de ene methode effectiever is dan de an-
dere. Uit Tabel 2 blijkt, dat er geen significante
verschillen bestaan tussen beide groepen.

Dit is wel het geval tussen de groep jongens
en meisjes. De meisjes scoren significant hoger
t.a.v, schoolrijpheid, leesrijpheid en leespres-
taties, terwijl de spreiding kleiner is.

3.2.2. Leesprestaties na acht maanden (speed
fests)

Bij het beoordelen van leesprestaties wordt
veelal onderscheid gemaakt tussen leessnelheid
en de moeilijkheidsgraad van de tekst die met
succes gelezen kan worden, zonder dat de be-
nodigde tijd bij de beoordeling een noemens-
waardige rol speelt. Men spreekt in dit verband
wel over ‘speed’- en ‘power’-tests. Tabel 1
heeft betrekking op de afhankelijke variabele
lezen, gemeten met power-tests, In Tabel 3
gaat het om de leessnelheid als athankelijke
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Tabel 3 Proporties varianties, uitgedrukt in percentages die verklaard kunnen worden
door schoolrijpheid (SR), sociaal miliew (SM) en leesrijpheid (LR) m.b.t. de
leessnelheid na 8 maanden onderwijs (V.L.L.: Caesar Een Minuut Test; L.S.:

3 x 3/4-toets)

9roep | V.L.L. (N=233) |
----------- e S ey
Verkl. var | 19,9 |
Temeemeeenloo | -mmmnee T |
lokken | SR SM LR |
Smrmseeeoeene- | -mmmmmmmmmmmmm e |

uniek SR | 3.8 |
F uniek sM | 0,3 ]
E unjek LR I 7,0 |
D SR of sM | o,1 o,1 |
C SR of LR | S,0 5,0 |
B IR of sM | 1,5 1,5 |
ASR,sM of LR | 1,5 1,5 1,5 |
B SN OB AR L e Lr o indan I
totaal blok : 10,4 3,4 15,0 |

Vafiﬂht:le, gemeten na 8 maanden leesonder-
Wis. Het was niet mogelijk de analyses voor de
Behele groep uit te voeren, omdat niet dezelfde
m@ﬁnstrumcmcn gebruikt konden worden.
it bemogeilijkt ook de vergelijking van beide
Eroepen. Bij de groep Veilig Leren Lezen werd
C Score bepaald op grond van het aantal goed
gchzcn woorden in 60 seconden. (Caesar Een
'Nuut Test,) Bij de groep Letterstad bedrocg
C IEcstijd 135 seconden (3 3/4 toets). Het
’DE:1§| percentage verklaarde variantie is echter
‘]"““Zlenli jk lager dan bij de powertests in Tabel

?rluz '13 Lf‘f’.‘\'i_ir('.\'{arim‘ na vier maanden .
¢t longitudinale onderzoek van het project
arc\'emic van Leesmoeilijkheden werden niet
€en gegevens verzameld op het einde van de

TabC] 4 p

L.S5. (N=252)
26,8
5R SM LR
0,5
0,2
16,9
0,1 0,1
4,3 4,3
2,1 2,1
2,6 2,6 2,6
7.5 5,0 25,9

kleuterschool en na acht maanden leesonder-
wijs, maar er werden ook metingen verricht
ongeveer 4 maanden na het schoolbegin. De
meetinstrumenten moesten op  dat  tijdstip
worden afgestemd op de gebruikte methode.
Bij de groep Veilig Leren Lezen werd gebruik
gemaakt van de toetsen Aanvankelijk lezen en
Begrijpend Lezen, die enkele jaren geleden
werden ontwikkeld door het S.P.C. Oostelijke
Mijnstreek en de Caesar Een Minuut Test. De
scores op deze test werden gesommeerd tot een
totaalscore. Hierbij moet worden opgemerkt,
dat deze tests bij eerder uitgevoerde factor-
analyses met scheve rotatie, de hoogste lading
op twee verschillende factoren lieten zien. De
correlatie tussen die twee factoren bedroeg
echter .60 (Van Dongen e.a., [982). Somme-
ring van de scores is daarom verdedigbaar. Bij

roporties variantie uitgedrukt in percentages die verkluard kunnen worden door

schoolrijpheid (SR) sociaal milieu (SM) en leesrijpheid (LR) m.b.t. leesprestaties

na vier maanden leesonderwijs

?ffep I V.L.L. (N=241)
VR~ e mm e mm e
k1. var, | 35,1
___________ |_____..._-------...._--..
?ffkken | SR SM LR
"‘:"- ________ I ____________________
S Uniek sg | 4.9
g Iniek sy | 251
D gpiek LR I 13,0
¢ 5R °of SM {+ e | 0,1
B LR of LR | 8.4 8,4
A L§ of SM | 4,2 4,2
-~ee*SMof SR | 2,4 2,4 2.4
o o= frmmm e e -
°taal blexk | 15,8 8,8 28,8

L.S. (N=256)
33,7

SR SM LR
2,9

0.8

14, 4

0,5 0,5
7.4 7.4

3,4 3,4
4,3 4,3 4,3
15,1 9,0 29,5
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de groep Letterstad werd als indicator de som
van de scores op de Talso-toets en de 4 x 3/4
toets gebruikt. Een nadere beschrijving van de
genoemde tests en psychometrische gegevens
daarover kan men vinden in de deelrapporten 3
en 5 van het project Preventie van Leesmoei-
lijkheden. In Tabel 4 wordt een overzicht ge-
geven van de gepartitioneerde varianties. Het
percentage verklaarde variantie is bij Veilig
Leren Lezen iets groter dan bij Letterstad. Dit
in tegenstelling tot de leesprestaties na acht
maanden (zic Tabellen 1 en 3). Ook hier is de
unieke variantie voor het sociaal milicu het
laagste en die voor leesrijpheid het grootst. Het
totale percentage verklaarde variantie voor de
totale groep na acht maanden ligt hoger dan na
vier maanden. In hoeverre dit eventueel wordt
beinvloed door de kwaliteit van de instrumen-
ten die werden gebruikt om de afhankelijke
variabele te meten, is moeilijk uit te maken,
Gebleken is dat de homogeniteit van de Talso
toets niet zo hoog is (alpha is .79), terwijl de
overige instrumenten voldoen aan psychome-
trisch te stellen eisen.

3.2.4 Spellingprestaties na acht maanden

Min of meer parallel aan het aanvankelijk lees-
onderwijs wordt in Nederland ook het eerste
spellingonderwijs gegeven. In principe is ons
schriftsysteem fonologisch, zodat een groot
aantal woorden zogenaamd klankzuiver zijn.
Leren lezen en leren spellen komen daarin
overeen dat beide vaardigheden veronderstel-
len dat de leerlingen de koppelingen tussen
grafemen en fonemen beheersen, Bovendien
bestaat er een samenhang tussen het kunnen
verbinden van losse klanken tot een woord

(klanksynthese) en het segmenteren van ge-
sproken woorden in afzonderlijke fonemen, In
zekere zin zijn beide vaardigheden elkaars
complement. Mede daarom werden in het on-
derhavige onderzoek ook gegevens verzameld
over de spellingvaardigheid.

Zowel bij de groep Veilig Leren Lezen als bi]
de groep Letterstad werd na vier maanden on-
derwijs een woorddictee afgenomen. De in-
houd van deze dictees was echter verschillend,
omdat deze afgestemd moest zijn op de behan-
delde leerstof. Na acht maanden onderwijs
werden opnieuw gegevens verzameld over de
spellingvaardigheid. Daarvoor werden bij bei-
de groepen dezelfde dric meetinstrumenten
gebruikt: het Woorddictee 11 van het CITO en
twee zinsdictees, die elk uit vijf zinnen beston-
den. De somscore van deze drie meetinstru-
menten werd gebruikt als indicator voor d¢
afhankelijke variabele spellingvaardigheid-
Tabel 5 geelt cen overzicht van de gepartitios
neerde varianties. Als men de percentages ver-
klaarde variantie vergelijkt met die in Tabellen
I en 4 dan liggen die in de meeste gevallen bij
spelling lager. Maar ze zijn hoger dan in Tabel
3, waar de leessnelheid in het geding is. Verdef
valt op dat de unieke variantie voor ILesnjphr.ld
bij spelling lager is dan bij lezen, maar die van
schoolrijpheid ligt daarentegen doorgaans ho-
ger. Blijkbaar hebben de leesrijpheidstoetse?
toch meer verwantschap met lezen dan met
spelling. De unieke variantie voor het sociaal
milieu is ook hier laag.

Met betrekking tot het sociale milieu zijn in het
longitudinale onderzoek ook gegevens verzid”
meld, die meer specifiek betrekking hebben OF

Tabel 5 Proporties van de variantie, uitgedrukt in percentages die verklaard kunnen worden door
schoolrijpheid (SR), sociaal milieu (SM) en leesrijpheid (LR) m.b.t. spellingprestaties na

vier en acht maanden onderwijs

groep =V L.L.(4m.) | L.S. (4 m.) | Totaal (8 m.)
---------------------- ----l---------------|--------- emcmcaan
verkl. var. | 25,6 | 34,4 | 27,1
............ | ===mmm e mecee e | e mmmmme e ———
blokken | SR SM LR | SR SM LR | SR SM LR
............ | === e | e | m e
uniek SR I 6:1 I BJ4 I 804

uniek SM | 1,1 | 0,6 | 0,1

uniek LR | 7.4| 8,6 | T:5
SR of SM | 0.2 0,2 | 0,8 0,8 | 0,4 0,4

SR of LR | 6,3 6,3|10,5 10,5 | 7,0 7.0

LR of SM | 2,5 2,5 2,2 2,2} 1,1 1,1
LR,SM of SR | 2,0 2,0 2,0| 3,4 3,4 3,4 | 2,6 2,6 2,6
............ et Dt T TP U S DU
totaal blok |14,6 5,8 18,2)23,1 6,8 24,7 |18,4 4,2 18,2
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de. belangstelling voor lezen in het gezin, Door
Middel van een vragenlijst aan de ouders zijn
Begevens bekend over de leesfrequentie van de
Ouders, over abonnementen op kranten en
Ujdschriften, het lidmaatschap van bibliothe-
ken en het kopen van kinderleesboekjes. Op
grond van deze gegevens werd een index ge-
tonstrueerd voor het leesmilieu.

De unicke variantie die door deze indicator
Wordt verklaard ligt echter nog lager dan bij het
Sociale milieu (0.1 procent). Hetzelfde geldt
Voor de proporties gemeenschappelijke vari-
antie (3.6 procent). Of dit komt door de aard
¥an de variabele of door de mogelijkheid dat
€en aantal ouders ‘sociaal wenselijke’ ant-
Woorden hebben gegeven, die nict geheel met

€ realiteit overeenstemmen, is moeilijk uit te
Maken. Dit geldt overigens ook min of meer
Yoor de indicatoren voor het sociale milieu,

33 p ad-analyses
. €t partitioneren van variantie levert onge-
Wijfeld kennis op met betrekking tot de sa-

Menhang van de diverse indicatoren. Duidelijk

Wordt wat de unicke bijdrage is van elk blok

4an de variantie van de afhankelijke variabele.

€U blijft echter moeilijk de niet-unieke vari-

MMe te interpreteren. Het is niet mogelijk op

5::;‘3 daarvan uitspraken te doen over de mate

i"\'logz d‘» betrokken varu}pclcn 1pd:rccl van

Omdlag ajn op de aﬂFank'elljkc vnnahc‘]c. Jutf-t

iew 7 ]dL unicke variantie van het sociaal mi-

; d‘c] ‘,l:lg bleek te te zijn, werd gc_tr:lc]n door
er L‘Vcnhm pad-analyse na te gaan in l_mc.vcrrc
i“\‘loedu;;d ."-Dri-ikl._‘ kan zijn van een mdlrcc!c
het Onci _Ochdlcn waren we gc.:lamr:fcsscurd in
.. “Nderscheid tussen schoolrijpheid en lees-

IJ]P:Im\d: Sixma ( l‘)"i_3) sprcckl over algemene

er-\gtfflﬁukc leesrijpheidsfactoren. De alge-

§ ()olrfl'uf.r?n vormen een ():_I_dcrdccl van de

v n_amijll:’leld. In hu'cvcrrc zijn de d(lmr ons
it (’ndz ¢ gegevens in overeenstemming met

rscheid?

o IE:S[-, {:’l‘“l)’ﬁc is een technick die is ontworpen
Coreis C! werpen op de houdbaarheid van een
ordt L;E] model, dat door de undurmck_cr

i m quﬂrmulccrd en dut_ causual vun‘:mrd 15,

greﬂﬁie;;n-tl mcestul gebruik van multiple re-
Q“"'erki: ,Yil*‘lﬁ-‘\'- Met d.c-;r_c methode van data-

afh?lnke]i t !\.m men, bij het voqr.spcllcn van de
A v J[j e Vanabc]c.'hcl relatieve hclg_ng na-

in elen \fonderscpcnden mmﬂmr'\kclukcuva-
- Men kan niet alleen het directe effect

dar ook de indirecte invloed van de

q

¢

ep{ﬂen’ m

1 -12(.32)
%

.23(.23) g |=H55) |

2 /I'EETW/

Figuur Il Pad-analyse model voor leesprestatics
(N = 485) R? = 377

afzonderlijke variabelen op de afhankelijke
variabele vaststellen (Kerlinger en Pedhazur,
1973). Het model werd geconstrueerd, zoals in
Figuur IT afgebeeld.

3.3.1. Leesprestaties

Blokje 1 in Figuur II stelt het sociaal milicu
voor. Het is plausibel aan te nemen, dat het
sociaal milicu van invloed is op schoolrijpheid
(2), op leesrijpheid (3) en ook rechtstreeks op
de leesprestaties (4). De schoolrijpheid zal op
haar beurt zowel de leesrijpheid als de lees-
prestaties beinvloeden. Verder is het aanne-
melijk, dat de leesrijpheid voor een deel de
verschillen in leesprestaties bepaalt. Als indi-
cator voor de leesprestaties werd in dit model
gebruikt de somscore op de CITO-toetsen
Technisch Lezen Il en Lees en Begrijp IA,
afgenomen na acht maanden onderwijs. De
cijfers tussen haakjes geven de correlatie-coéf-
ficiénten aan, terwijl de overige cijfers pad-co-
éfficiénten zijn, Het is soms verhelderend een
correlatie op te splitsen in een direct effect en
het ‘totale indirecte’ effect, om cen beeld te
krijgen van de rol die elke component in het
model speelt, Het ‘totale indirecte’ effect kan
men vinden door het directe effect op de af-
hankelijke variabele, de pad-coéfficiént, af te
trekken van de correlatie-coéfficiént. Het to-
tale indirecte effect van het sociale milieu is dus
32 = .12 = .20. Hieruit blijkt dat het indirecte
effect van het sociaal milieu groter is dan het
directe effect. Het directe effect van schoolrijp-
heid op leesprestaties is .26 en het totale indi-
recte effect .18. Dat leesrijpheid een direct ef-
fect heeft van .41 op de leesprestaties, recht-
vaardigt het onderscheid tussen de meer alge-
mene schoolrijpheid en de meer specificke
leesrijpheid. Wellicht is het overbodig erop te
wijzen, dat dit model niet de pretentic heeft alle
relevante variabelen te representeren en dat
het niet is afgeleid uit de data. Er blijkt alleen
uit dat de verzamelde gegevens consistent zijn
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Figuur TIT  Pad-analyse model voor spellingpresta-
ties
(N = 483) R?= 271

met de gepostuleerde samenhang. Het gaat
hier slechts om een deel-model.

3.3.2. Spellingprestaties

Hetzelfde model werd ook gepostuleerd met
betrekking tot de spellingvaardigheid na acht
maanden onderwijs (Figuur III). Als indicator
voor spellingvaardigheid werd gebruikt de
somscore op Woorddictee 11 van het CITO en
twee zinsdictees. Het blijkt dat de directe in-
vloed van het sociaal milieu zeer klein is.
(Meestal verwijdert men uit een pad-analyse-
model de pijlen met een pad-coéfficiént die
kleiner is dan .05 of zelfs .10). Er is echter wel
een indirect effect. Het directe effect van
schoolrijpheid is hier groter dan bij de lees-
prestaties, terwijl het directe effect van de lees-
rijpheid kleiner is. Mogelijk is dit een aanwij-
zing dat de gebruikte leesrijpheidstoetsen toch
iets meer verwantschap hebben met leren lezen
dan met leren spellen.

Ten aanzien van het gepostuleerde model kan
worden opgemerkt, dat daarin aan het sociaal
milicu de meest gunstige plaats werd gegeven
om een zo groot mogelijke invloed uit te kun-
nen oefenen op de lees- en spellingprestaties.
Discutabel is de pijl van schoolrijpheid naar
leesrijpheid. Het is denkbaar dat het oordeel
van de Kleuterleidster met betrekking tot
schoolrijpheid ten dele berust op prestaties van
de kleuters bij oefeningen, die betrekking heb-
ben op de zogenaamde leesvoorwaarden, bij-
voorbeeld als zij de methode Klankdorp ge-
bruikt. In het algemeen bestaat er in het kleu-
teronderwijs echter een zekere weerstand te-
gen oefeningen die direct gericht zijn op het
leren lezen. De richting die in het model aan de
pijl werd gegeven, is daarom te verdedigen.

162 Pedagogische Studién

4 Conclusies en discussie

Wat betekenen de gevonden resultaten voor de
praktijk? Het is slechts zelden het geval dat uit
resultaten van empirisch onderzoek dwingende
conclusies te trekken zijn voor de praktijk van
het onderwijs. Elk onderzoek heeft zijn beper-
kingen. Meestal kunnen slechts enkele varia-
belen in een onderzoek onder controle worden
gehouden en de wijze waarop ze worden ge-
operationaliseerd is van invloed op de gevon-
den uitkomsten. Dit neemt niet weg dat zorg-
vuldig verzamelde en geanalyseerde data rich-
tinggevend kunnen zijn voor de praktijk.

In dit onderzoek werd de vraag gesteld, wat
het relatieve gewicht is, dat kan worden toege-
kend aan het sociaal milieu, de schoolrijpheid
volgens het oordeel van de kleuterleidster €n
de leesrijpheid ten aanzien van het voorspellen
van lees- en spellingprestaties na vier en acht
maanden onderwijs. Het blijkt dat het totale
percentage verklaarde variantie niet zo hoog 13-
Voorspelling op het einde van de kleuterschoo!
van lees- en spellingprestaties met behulp van
deze variabelen is maar in beperkte mate mo-
gelijk. Het is daarom een hachelijke zaak, al-
leen op grond van dit soort gegevens kleuters
niet de kans te geven om met het aanvankelijk
lees- en spellingonderwijs te beginnen.

Het heeft echter wel zin bij het in kaart
brengen van de feitelijke beginsituatie van dez®
leerlingen aandacht te schenken aan de £¢°
noemde variabelen. Want nicttegenstaande d¢
veelheid van factoren die het proces van het
leren lezen en spellen kunnen beinvloedem™
blijft de samenhang van lees- en spellingpres”
taties met de genoemde variabelen duidelijk
aantoonbaar. Het is zelfs opmerkelijk, dat het
percentage verklaarde variantie na acht maan”
den onderwijs niet lager ligt dan na vier maan”
den.

Het sociaal milieu werd in dit onderzoek
gemeten met behulp van gegevens over he!
beroep van de vader, zijn opleidingsniveau €
het opleidingsniveau van de moeder, De pro”
porties verklaarde variantie, uniek voor het s¢”
ciaal milieu, zijn opvallend laag. Dit betekent
dat de rechtstreekse invloed op de leerprestd”
ties niet groot is. Het indirecte effect van he!
sociaal milieu via schoolrijpheid en leesrijph¢!
is groter dan het directe effect. Maar het lU['{‘_l‘_
effect blijft lager dan dat van respectievell
leesrijpheid en schoolrijpheid. )

Dit gegeven lijkt niet onbelangrijk voor de



Praktijk, al is enige voorzichtigheid op zijn
P!aats_ Het is bijvoorbeeld denkbaar, dat het
et veel uitmaakt of de leerling tot de midden
of hogere sociale lagen behoort en dat alleen
‘nderen uit het laagste sociaal-maatschappe-
liike miliey daarvan een nadelige invloed on-
dervinden. Een betrekkeli jk lage correlatie kan

a0 misleidend zijn. Nader onderzoek op dit
Punt is gewenst.

Leesrijpheid werd in dit onderzoek gemeten
Met auditieve analyse- en synthesetests en een
].[g‘st d'L be_trckking had op vigsuclc lcttc.ltcluster
“entificatic. Deze leesrijpheidstests blijken te
Samen het grootste directe effect te hebben
Vp = .41) op de leesprestaties, op de voet ge-
olgd door schoolrijpheid (p = .26 + (.31)
(41) = .387). Bij spelling komt schoolrijpheid
OPde cerste plaats (p = .397). Hetis daarom in
1‘]:Ilc :dder van prcvcmif: van leesmoeilijkheden
. vant t.a.v.‘dezc \';-mabc.lcn_gcgcvcns te ver-

Melen. In dit onderzock is dit gebeurd, voor-

At mey aanvankelijk leesonderwijs werd be-
%2:‘12["6”- Maar men mag verwnch[en_,. dat het
eersmC]C" van dit soort gcgcvcnslfljdcns de

€ Maanden van het aanvankelijk leeson-

5;“"11‘3 uu{lwijzingcn oplevert, L?ilc hruikh:}:u'

OUWEOF diagnostiserend ()nd(.:nvuzun._}{el in-
ten i t:] van Ljontmlcmken of beheersingslijs-

Cteurriculum zal leerkrachten er eerder
te;gi“jlgun van deze mogelijkheden gebruik
Dord(_‘(jn' Het blijkt ook flc mocite te lonen !wt

van de kleuterleidster met betrekking
olrijpheid van de kinderen vast te leg-
N in de diagnostick te betrekken, In de
dgemg“r wordt nndcrslcllmu] gcmzmkt tussen
eren kne en meer specificke lac.uln'cn die het
Wel Jog :tll beinvioeden. De specificke wc?rdcp

n der?;)‘“féor\mardcn genoemd. De data in dit

it UnLiQL . ‘unldu:rswuncn tot op zekere hoogte
r“Chei:] ﬁtlllmd. M.Ll‘l unldcrc woordc_:‘l. hclt on-

Oudpg schoolrijpheid en leesrijpheid is
rijpllci‘d‘::. .G.cgc\fcns \"cmimclfj met de lees-

nrdeel.v?m voegen m!‘ornmllc toe aan het
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ding bij jongens groter is dan bij meisjes. Beide
verschillen zijn significant op 5 procent niveau.
Dit geldt nog in versterkte mate voor de lees-
prestaties na acht maanden onderwijs. Jongens
lopen meer kans leesmoeilijkheden te krijgen
dan meisjes. Een gegeven dat niet nieuw is,
maar dat voor de diagnostiek niet zonder bete-
kenis is.

Er werden geen significante verschillen ge-
vonden tussen de resultaten bij de twee ge-
bruikte leesmethoden. Wel waren de lees- en
spellingprestaties na acht maanden onderwijs
beter te voorspellen bij de groep kinderen die
de methode Letterstad gebruikte, dan bij de
kinderen die werden onderwezen met de oude
versie van Veilig Leren Lezen. Er kan echter
geen uitspraak worden gedaan of dit verklaard
moet worden door het verschil in spreiding in
de scores op de leesrijpheidstoetsen, dan wel
door het meer gesloten karakter van de me-
thode Letterstad.

Voor de diagnostick is het vooral van belang
als er een cumulatie van minder gunstige varia-
belen optreedt. Als een kind een jongen is, uit
cen laag sociaal milieu, die door de kleuter-
leidster als niet-schoolrijp bestempeld wordt en
dic bovendien een lage score behaalt op de
leesrijpheidstests, dan is de kans op leesmoei-
lijkheden groter dan wanneer slechts een of
twee variabelen minder gunstig zijn.
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