
??? J- C. MOMMERSD. VAN DONGENl^tituut voor Onderwijskunde, Katholieke'^'diversiteit Nijmegen Sqi ""envatting ^'''even naar het voorkomen van leesmoei-'Ikheden vooronderstelt kennis omtrent de va-"obelen die een rol spelen bij de ontwikkelingde leesvaardigheid. In dit kader werd onder-ifj /loeverre gegevens over het sociaal mi-schoolrijpheid en leesrijpheid, verzameldmet systematisch leesonderwijs was be-So'wieÂ?, verschillen in lees- en spellingvaardig-bl' J'^ 'ie? eerste leerjaar kunnen verklaren. Dit'ly slechts in beperkte mate mogelijk te zijn.veterden door middel van communaliteits-P'^'^-analyses samenhangen gevonden, die^^ant geacht moeten worden voor diagnosti-onderwijzen. ' ^'^derwijskundige achtergrond onderzoek doet op het terrein van hettal daarbij meestal een aan- Vp of uitgangspunten een rol, die ject ' blijven. Wat men kiest als ob- On onderzoek en de wijze waarop een^ ^rzoek wordt opgezet en uitgevoerd,

wordtda^t 'Ic v'S'e die men heeft op Â°"^erwijs. Ook bij de interpretatie van deaj.l^j^'^ocksresultaten spelen onderwijskundigej^g^^'^Sronden tot op zekere hoogte een rol.Port ^"'^^'"^ock waarover hier wordt gerap-bii niet in het luchtledige. Omdat geb ^^^ ^^""slaggeving enkele termen worden^ijn'^''^'' historisch beladen stil t wellicht verhelderend vooraf evenond^ bij ontwikkelingen die zich in hetnia f'^'jsWundig denken van de laatste decen-jaren^ doorgedaan. Reeds in de twintigerOswald Kroh het begripÂ° "jpheid in verband met te verwachten f^et voorspellen van lees- en spellingprestatieshet eerste leerjaar leerprestaties in de lagere school. Maar hetduurde 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 enrekenrijpheid gebruikt, als een nadere verbij-zondering daarvan. Deze begrippen stammenvan oorsprong uit een

ontwikkelingspsycholo-gie die momenteel verouderd is. Het oorspron-kelijke begrip rijpheid impliceert immers, dathet een resultaat is van een volgens immanentewetten verlopend proces. Volgens deze ziens-wijze voltrekt rijping zich van binnen uit, zon-der dat daar van buitenaf iets aan kan wordentoegevoegd. Volgens deze opvatting zijnschoolrijpheid en leesrijpheid ontwikkelingsni-veaus, die het gevolg zijn van groei en die be-reikt moeten zijn om het onderwijs zoals dat inde school gegeven wordt, met succes te kunnenvolgen. Deze groei werd gezien als een vanzelfveriopend 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. Daaraanbeantwoordde, onderwijskundig gezien, eenfasen-specifiek didactisch handelen. Het lerenlezen en schrijven werd afgestemd op de psy-chische (c.q.

cognitieve) ontwikkeling die hetkind op het einde van de kleuterperiode ge-middeld bereikte. Het kind was leesrijp als hetin staat was de instructie met betrekking tot hetleren lezen en schrijven met vrucht te volgen.Was een kind niet rijp, dan moest men geduldhebben. Men behoorde te wachten, totdat hetkind zich spontaan zover ontwikkeld zou heb-ben. In de tweede helft van de zestiger jaren werdhet begrip schoolrijpheid steeds meer vervan-gen door schoolbekwaamheid en de term lees-rijpheid d(X)r leesvoorwaarden. Deze ver-schuiving hing samen met de opkomst van hetbasic-teaching model van Glaser en De Cecco,dat in Nededand werd 'vertaald" in het modelDidactische Analyse. Het entering behavior ofde beginsituatie was daarin een belangrijkecomponent. Dit was een beschrijving van hetwenselijk geachte begingedrag ofwel de voor- '"^'^''gogische Studi??n 1984 (61) 153-164 Pedagogische Studi??n 153



??? waarden die vervuld moesten zijn om een effi-ci??nt verloop van het geplande onderwijsleer-proces te waarborgen. Deze voorwaarden ge-ven niet een descriptie van de feitelijk aanwe-zige beginsituatie van de leerling, maar eenkwalitatieve en zo mogelijk een kwantitatieveomschrijving van de kennis en kunde, waaropgelet moet worden, als de leerkracht de begin-situatie gaat inventariseren. In het geval dat eenleerling niet aan de gestelde voorwaarden vol-doet, dient een hulpprogramma ingeschakeldte worden om de bestaande lacunes op te vullenen om zo tot de geschikte aanvangssituatie tekomen. Veelal worden deze voorwaarden voorna-melijk deductief afgeleid uit de leertaak, die opeen bepaalde wijze aan de leerlingen wordtaangeboden. De geplande reeks onderwijs-leersituaties wordt min of meer als een vastgegeven beschouwd. Er is wel enige ruimtevoor flexibiliteit, maar men gaat ervan uit, datde mogelijkheden van de

leerkracht in dit op-zicht vrij beperkt zijn. Niet alleen op grond vantijdsbesparing en effici??ntie, maar ook omdathet ontwerpen van curricula specialistenwerkis, moet de onderwijsgevende wel gebruik ma-ken van didactische materialen die door ande-ren ontwikkeld zijn. De laatste tijd gaat men echter vragen stellenbij 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. Dithoudt in dat men tracht om binnen het curri-culum ruimte te cre??ren, zodat leerkrachtenhun onderwijs beter kunnen afstemmen op demogelijkheden van de diverse leerlingen. De'beste methode' bestaat niet, hooguit de 'bestemethode voor dit kind, in deze situatie'. Demoeilijkheid is echter om te achterhalen metwelke didactische en pedagogische benaderingeen bepaald kind het meest gebaat is, terwijlhet bovendien voor de leerkracht ook nog mo-gelijk

moet zijn de meest wenselijke benade-ring in de praktijk uit te voeren. De leerkrachtheeft meestal de zorg voor een vrij groot aantalkinderen en er zijn grenzen aan de onderwijs-tijd en de psychische belasting. Dit neemt nietweg 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 ontwikkelenen te gebruiken, moet men beschikken over bepaalde kennis. Men moet onder andere we-ten welke variabelen vooral van invloed zijn opde vorderingen van de leerlingen en waaraanmen 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 verrichtnaar de voorspellende waarde van een aanta'variabelen ten aanzien van lees- en spelling-prestaties in het eerste leerjaar. 2 Het

voorspellen van leesprestaties Als men het ontstaan van leesmoeilijkheden bi]kinderen in de laagste klassen van het basison-derwijs zoveel mogelijk wil voorkomen en a'^men vanaf het begin van het schooljaar diag-nostiserend wil onderwijzen, dan ziet men zid^geplaatst voor een aantal problemen. Een vande vragen die zich opdringt is: In hoeverre is he|mogelijk aan te geven welke kinderen relatieveel kans hebben problemen te krijgen bijleren lezen. Met andere woorden: Zijn onvol-doende vorderingen bij het leren lezen tot opzekere hoogte te voorspellen? Om deze vraagte kunnen beantwoorden moet men een aantavariabelen selecteren, waarvan verwacht kanworden dat ze de nodige voorspellende waardehebben. Een variabele die reeds een halve eeuw ge'^'den gebruikt werd om meer in het algemcei^leerprestaties te voorspellen, is intelligentie. ^^de dertiger jaren verschenen in ons land klass<'kaal afneembare

intelligentietests. Een vanze tests was de 'Test bij het schoolbegin' va"Pintner en Cunningham, bewerkt d(X)r LuningPrak (Pintner, Cunningham en Durost, 1935)'Deze test kon bij de oudste kleuters wordenafgenomen en werd wel gehanteerd als ce"^soort screeningsinstrument. Vooral in de vijftiger en zestiger jaren g'"^^men gebruik maken van schoolrijpheidstest'(Cordt, Walter, 1962). In een aantal gevalle"werd onderscheid gemaakt tussen lecsrijpl^^'en schoolrijpheid. (D'Espallier, Pclgri'T'^'1957; De Graeve, 1961). Later werd de tcn^schoolrijpheid vervangen doorkwaamheid, zoals bijvoorbeeld in demeegse Schoolbekwaamheids Test (M??nks- Rost en Coffie, 1969). En waar het ginglees- en rekenrijpheid werd veelal de voorkei^gegeven aan de termen leesvoorwaarden (SiN- ma, 1973) en rekenvoorwaarden. Ofscht*^" 154 Pedagogische Studi??n



??? het denken op dit gebied geleidelijk genuan-ceerder werd en er bovendien nieuwe instru-â– ^enten werden ontwikkeld om de nodige ken-lis over het beginniveau van kinderen in heteerste leerjaar te verzamelen, steeg de voor-spellende waarde van de verzamelde gegevens"auwelijks of niet. Illustratief is daarvoor eenVergelijkend onderzoek door Gerritsen enhulsman (1972), waaruit onder meer blijkt datde oude toets van Pintner en CunninghamVooral bij jongens hoger met de sch????l-Prestaties in het eerste leerjaar correleert dande Nijmeegse Schoolbekwaamheidstest.Sixma (1973, p. 282) vond met betrekkingzijn leesvoorwaardentoets een correlatieVan .57 met de leesprestaties na 20 weken on-derwijs. Dit betekent dat 32.5 procent van devariantie van de betreffende leesscores daar-door werd verklaard. Ofschoon dit op zich gc-"omen de moeite waard lijkt, is het toch nietVoldoende om alleen op grond van de scores opde leesvoorwaardentoets

een uitspraak te doeneen kind al dan niet in staat is het leesonder-^'js te volgen.Het is overigens begrijpelijk dat het slechts ineperkte mate mogelijk is de leesvorderingcn"^et dit soort instrumenten te voorspellen, om-daarbij een aantal variabelen buiten be-^ehouwing blijft, zoals de kwaliteit van het on-erwijs en de grootte van de klas. Bovendien,het wel mogelijk zou zijn het resultaat van^et onderwijs vrij nauwkeurig te voorspellen,^onaHiankelijk van de wijze waarop dat on-er^ijs wordt gegeven - dan zou men niet zo-eel energie behoeven te steken in opleidingen^â– â– o/essionalisering van leerkrachten. 1 let^ Â?anleiding kunnen geven tot een verf â€?^Â?Jd defaitisme. men desondanks toch onderzoek doet^'â€?ar clc vcxirspelbaarheid van leesresultaten, isbel ''Â?-"â€?^''^rhalen welke varia- en en combinaties daarvan vermoedelijkj^^evant zijn voor het in kaart brengen van degmsituatie of het begingedrag van de leerlin-Men is dan immers beter in staat

van begin(^^.^n gerichte aandacht te schenken aan risi-'"deren, waardoor vermoedelijk een aantalâ– ^"loeilijkiicden voorkomen kan worden. zouam- 3 Het onderzoek 3.1. De betrokken variabelen en de vraagstel-ling Op basis van reeds uitgevoerd onderzoek o.a.door Malmquist, Dickes en R??hr werd in hetProject Preventie van Leesmoeilijkheden eenaantal variabelen geselecteerd, waarvan rede-lijkerwijze verwacht kon worden, dat ze zou-den bijdragen aan de predictieve validiteit tenaanzien van de leesprestatie (Van Dongen,1979). Bij de gekozen variabelen kan men driegroepen onderscheiden: a) algemene variabelen, die betrekking heb-ben op diverse persoonskenmerken van hetkind en zijn sociale omgeving; b) variabelen die verband houden metschoolrijpheid als algemene voorwaarde.Daarmee wordt bedoeld een ontwikke-lingsniveau, dat de leerling in staat stelt deopdrachten en taken uit te voeren die doorhet onderwijs in het eerste leerjaar

wordengesteld; c) variabelen die min of meer specifiek geachtkunnen worden voor het leren lezen. Menzou ze leesrijpheids- of Icesbekwaamheids-variabelen kunnen noemen. Hierbij moet worden opgemerkt, dat hieronder rijpheid alleen een bepaald ontwikke-lingsniveau wordt verstaan, zonder daarmee tewillen suggereren dat dit alleen het resultaatzou zijn van een spontane of immanente ont-wikkeling. De hier volgende analyses hebben tot doel viervragen te beantwoorden: 1. Wat is liet relatieve gewicht van het .sociaalmilieu, schoolrijpheid (volgens het oordeelvan de kleuterleidster) en de leesrijpheidhij het begin van hel eerste leerjaar tenaanzien van de predictie van lees- en spel-lingprestaties na vier en acht maandenleesonderwijs? 2. Wordt de onder 1. genoemde predictie be-??nvloed door het geslacht van de leerlingenen de gebruikte leesmethode? 3. In hoeverre is de invloed van het sociaalmilieu op de lees- en spcllingprestaties di-rect of indirect?

Is er een aantoonbaar ef-fect via schoolrijpheid en/of leesrijpheid? 4. Hoe kan de samenhang worden verklaardtussen: a) het sociaal milieu b) de school-rijpheid van de leerlingen volgens het oor-deel van de kleuterleidster; c) de scores op redagogische Sliidii/n 155



??? leesrijpheidstests: en d) de lees- en spel-lingprestaties? Als afhankelijke variabelen werden diversetoetsscores voor lezen en spelling gebruikt. Bijelke analyse zal de afhankelijke variabele na-der worden gespecificeerd. Als onafhankelijke variabelen werden ge-bruikt: a) een maat voor het sociaal milieu, die berustop het beroepsniveau van de vader, zijnopleidingsniveau en het opleidingsniveauvan de moeder; b) de schoolrijpheid volgens het oordeel vande kleuterleidster, weergegeven op eenvijfpuntsschaal; c) de somscore op drie leesrijpheidstoetsen,afgenomen in de eerste schooldagen vanhet eerste leerjaar: een visuele lettercluste-ridentificatie toets (ook genoemd visueleletterperceptie-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,

diegelegen zijn in een gebied met een straal vanongeveer 70 km. rond Nijmegen. De helft vandeze scholen gebruikte de oude versie van deleesmethode Veilig Leren Lezen en de anderehelft Letterstad_. Het aantal jongens was 260 enhet aantal meisjes 225. 3.2. CommunaliteitsanalyseOm het relatieve belang van verschillende va-riabelen te achterhalen werd gebruik gemaaktvan communaliteitsanalyses, een methode omde variantie van de afhankelijke variabelen opte splitsen in gemeenschappelijke en uniekevarianties. Mood (1971) heeft deze methodeontwikkeld en toegepast op de data van hetColeman Report. De unieke bijdrage van eenonafhankelijke variabele wordt omschreven alsde variantie die aan deze variabele wordt toe-geschreven, wanneer deze als laatste in de re-gressievergelijking wordt opgenomen. (Deze isgelijk aan de gekwadrateerde semiparti??lecorrelatie tussen de afhankelijke variabele ende betreffende

variabele, nadat alle andere on-afhankelijke variabelen uitgepartialiseerdzijn.) (Keriinger en Pedahzur, 1973). Bij communaliteitsanalyse, ook wel ge-noemd het partitioneren van variantie, is hetnodig dat het aantal indicatoren niet te groot is-Als men namelijk meer dan vier afzonderlijkeindicatoren gebruikt, is de kans groot dat elkeindicator een te klein segment bestrijkt vanfactoren, waarin men ge??nteresseerd is. Groe-pering van indicatoren in blokken overeen-komstig hun samenhang maakt interpretatievan de uitkomsten ook beter mogelijk. Groe-peert men de indicatoren niet, dan kunnen bi)een groot aantal predictor-variabelen kans-fluctuaties de correlaties sterk be??nvloeden enhet onderliggende patroon van relaties versto-ren, vooral als het gaat om een betrekkelijkklein aantal subjecten (Thomdike, 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 ^^hier in het vervolg aangegeven wijze te groe-peren. In Figuur I wordt schematisch voorgesteld'welke proporties variantie bij de uitgevoerde Figuur 1 Schematische voorstelling van de onder-scheiden proporties variantie 1 = leesrijpheid 2 = sociaal milieu 3 = schoolrijpheid H = niet verklaarde variantie G = unieke variantie sch(X)lrijpheid F = unieke variantie sociaal milieu E = unieke variantie leesrijpheid D = variantie schoolrijpheid of sociaal milieu C = variantie schoolrijpheid of leesrijpheid B = variantie leesrijpheid of sociaal mileu A = gemeenschappelijke variantie Pedagogische Studii^n 156



??? ?¤nalyses onderscheiden worden. (De opper-vlakte van elk segment is in deze voorstellingâ– ^st representatief voor de gevonden propor-^'ss.) Het vierkant stelt de totale variantie vande afhankelijke variabele voor. Het gezamen-'ijke oppervlak van de drie cirkels represen-f'^ert het percentage verklaarde variantie. Cir-1 stelt voor de proportie variantie verklaard^oor leesrijpheid, cirkel 2 de proportie ver-Waard door het sociaal milieu en cirkel 3 dcproportie verklaard door schoolrijpheid vol-gens het oordeel van de kleuterleidster. proportie van elk segment kan als volgt^Ofden aangeduid:^ niet verklaarde variantie^ uniek voor schoolrijpheid (SR)Uniek voor sociaal milieu (SM)j??^ uniek voor leesrijpheid (LR)schoolrijpheid of sociaal milieuschoolrijpheid of leesrijpheidleesrijpheid of sociaal milieu^ schoolrijpheid of sociaal milieu of leesrijp-heid '-'â€?^gaande van drie multiple regressieanalyses,baarbij de volgorde van de indicatoren zodanig^or??t gekozen, dat elke indicator

eenmaal alsJ^crstc en eenmaal als laatste in de vergelijking ^ordt 'Segment 3.2.'cv??; "Pgenomen, kan de proportie van elk worden berekend (zie Figuur I). Lcespreslaiics na 8 nuuindcn (powr '"^^''^el I zijn de resultaten weergegeven vananalyses met als afliankelijke variabele de^"mscore op de ClTO-toetsen ' Technisch Le-en 'Lees en begrijp 1 A'. Bij beide^'-''sen speelt de tijd een ondergeschikte rol.^ ^'jn zogenaamde power-tcsts. De eerste^ ?¤lyse Werd uitgevoerd op de totale groep. De^^fklaarde variantie bedraagt 37.7 procent. De^ 'ekc varianties samen vormen 20.6 procent,houdt in dat meer dan dc helft van de''blaarde variantie uniek is en dat de rest eenis ''^""Â?nt, die moeilijk te interpreterenan de unieke variantie komt dc leesrijp-"P de eerste plaats, die met 13.4 procenteen derde van het totale percentage ver-^.^aardc variantie verklaart. De unieke varian-^ Voor het sociaal milieu is opvallend klein,trio ' ^ SrÂ?Â?tst â€?Â?atf^ percentage aan, dat aan een

blokborden toegeschreven. Vergelijkt men de resultaten bij de jongensen meisjes, dan valt op dat bij de jongens hetpercentage verklaarde variantie aanzienlijkgroter is dan bij de meisjes. De som van deproporties unieke variantie (respectievelijk19.2 en 19.8 procent) is vrijwel gelijk. Eenverklaring voor het hogere percentage ver-klaarde variantie bij de jongens is de groterespreiding, vooral bij de leesrijpheidsscores.Ook Gerritsen en Hulsman (1972) vonden datde predictieve waarde van schoolrijpheidstestsbij jongens groter is dan bij meisjes. Opvallend is het verschil in verklaarde vari-antie tussen de groep kinderen die leerde lezenmet de methode Veilig Leren Lezen en dcmethode Letterstad. Het bedraagt zelf 16.6procent. En dit niettegenstaande het feit dat erbij de Veilig Leren Lezen groep relatief watmeer jongens waren dan bij de Letterstadgroep. De meest voor de hand liggende verkla-ring is ook hier de grotere spreiding van deleesrijpheidsscores bij de

Letterstadgroep. Eenandere verklaring zou misschien het verschilkunnen zijn tussen de handleidingen. Als mende handleiding van dc oude versie van VeiligLeren Lezen vergelijkt met de 'Reisgids doorLetterstad', dan heeft de laatstgenoemdehandleiding veel meer de kenmerken van eengesloten of voorschrijvend (prescriptief) curri-culum. Er wordt minder overgelaten aan hetinitiatief van de leerkracht. Als er binnen de'treatment' minder verschillen optreden, dan isonder overigens gelijke omstandigheden, hetresultaat beter te vooispellen. Dit betekent nietdat de ene methode effectiever is dan de an-dere. Uit Tabel 2 blijkt, dat er geen significanteverschillen bestaan tussen beide groepen. Dit is wel het geval tussen de groep jongensen meisjes. De meisjes scoren significant hogert.a.v. schoolrijpheid, leesrijpheid en leespres-taties, teruijl dc spreiding kleiner is. 3.2.2. Lecsprvstatics nu acht maanden (speedtests) Bij het beoordelen van leesprestaties wordtveelal

onderscheid gemaakt tussen leessnelheiden de moeilijkheidsgraad van de tekst die metsucces gelezen kan worden, zonder dat de be-nodigde tijd bij de beoordeling een noemens-waardige rol speelt. Men spreekt in dit verbandwel over 'speed'- en 'power'-tests. Tabel 1heeft betrekking op de afliankelijke variabelelezen, gemeten met power-tests. In Tabel 3gaat het om de leessnelheid als alliankelijke Pedai^agLsclu' Studi??n 157



??? 00 Tabel 1 Proporties varianties, uitgedrukt m percentages die verklaard kunnen worden door schoolrijpheid (SR), sociaal mileu (SM) en leesrijpheid (LR) m.b.t. de somvan de scores op twee CITO-leestoetsen(Lees en Begrijp IA en Technisch Lezen II) groep 1 totaal (N=485) 1 jongens (N- =260) Imelsjes (N=225) | 1 V.L. L. (N=233)| L.S. (N=252) verkl.var. 1 1 37,7 1 41,1 1 27,9 1 30,2 1 46,8 blokken | 1 SR SM LR 1 SR SM LR 1 SR SM LR 1 SR SM LR 1 SR SM LR G uniek SR | 5,9 1 4,3 1 6,2 1 7,4 1 4,3 F uniek SM | 1.3 1 2,0 1 0,5 1 0,5 1 2,7 E uniek LR j 13,4 1 12,9 1 13, 1 1 9,5 1 17,8 D SR of SM 1 0,1 0,1 1 0,5 0,5 1 0,8 0,8 1 0,2 0,2 1 1,7 1,7 C SR of LR 1 8,4 8,4 1 8,8 8,8 1 4,4 4,4 1 8,1 8,1 1 8,4 8,4 B LR of SM 1 3,5 3,5 1 6,3 6.3 1 1,3 1,3 1 2,2 2,2 1 5,0 5,0 A SR,SM of LR| 4,4 4,4 4,4 1 6,-4 6,4 6,4 1 1.6 1,6 1,6 1 2,4 2,4 2,4 1 7,0 7,0 7,0 totaal blok |18,8 9,3 29,7 |20,0 15,2 34,4 |13,0 4,2 30,4 |18,1 5,3 22,2 |21,4 16,4 38,2 Tabel 2

Gemiddelden en standaardafwijking van indicatorenen de somscore op twee CITO-leestoetsen(Lees en Begrijp IA en Technisch Lezen II) I totaal I jongens | meisjes | verschil ..............-I......- ...........I...........'......... |.M s |M s |M sit sociaal milieu |50,6 9,04 |50,2 9,89 |51.0 9,79 |-0,79 schoolrijpheid | 4,3 0,98 1 4,1 1,06 | 4,5 0,83 |-5,14 leesrijpheid |68,6 14,27 |67,0 14,98 |70,5 13,18 |-2,72 leesscore |62,4 10,73 |60,6 12,06 164,3 8.54 |-3,9S aantal | 485 | 260 | 225 | verschil L.S. I V.L.L. I- â– I- M s I t I p 50.1 9,80 1-1.01 I 0,3134,3 0,97 I 1.13 I 0,258 68.2 14,82 i-0,61 | 0,54262,1 10,27 1-0,63 | 0,529 252 I P I M s 0,431 |51,0 9,890,000 I 4,2 0,990,007 |69,0 13,660,000 |62,7 11,21I 233



??? Tabel 3 Proporties varianties, uitgedrukt in percentages die verklaard kunnen wordendoor schoolrijpheid (SR), sociaal milieu (SM) en leesrijpheid (LR) m.b.t. deleessnelheid na 8 maanden onderwijs (V.L.L.: Caesar Een Minuut Test; L.S.:3 X 3/4-toets) groep 1 V. L.L. (N=233) L.S . (N=252) 19,9 26,8 'Â?lokken 1 SR SM LR SR SM LR ---------1. ______ _____ ________ ______ -------- ^ uniek SR 1^ uniek SM 1ÂŽ uniek LR | 3,8 0,5 0,3 0,2 7,0 16,9 Â° SR of SM 1 B LR 1Â° LR of SM 1^ SR,SM of LR 1 0,1 0,1 0,1 0,1 5,0 5,0 4,3 4,3 1,5 1,5 2,1 2,1 1,5 1,5 1,5 2,6 2,6 2,6 totaal blok i 10,4 3,4 15,0 7,5 5,0 25,9 Variabele, gemeten na 8 maanden leesonder-wijs. Het was niet mogelijk dc analyses voor deSehcle groep uit te voeren, omdat niet dezelfdeâ– Meetinstrumenten gebruikt konden worden. bemoeilijkt ook de vergelijking van beidegroepen. Bij de groep Veilig Leren Lezen werdscore bepaald op grond van het aantal goedgelezen woorden in 60 seconden.

(Caesar EenMinuut Test.) Bij de groep Letterstad bedroegleestijd 135 seconden (3x 3/4 toets). Hetâ€?otaal percentage verklaarde variantie is echter^'"Â?nzienlijk lager dan bij de powertests in Tabel ^â€?2.3 Leesprestaties na vier maanden" het longitudinale onderzoek van het project'â– '^ventic van Lecsmoeilijklieden werden niet^"een gegevens verzameld op het einde van de Tabel. ' Proporties variantie uitgedrukt in percentages die verklaard kunnen worden doorschoolrijpheid (SR> sociaal milieu (SM) en leesrijpheid (LR) m.b.t. leesprestatiesna vier maanden leesonderwijs 1 V. ,L.L. (N=241) L, S. (N=256) 1 _ _ _ ^ ^ _ _ 1 35, 1 33,7 1 SR SM LR SR SM LR 1 1 4,9 2,9 11 2,1 0,8 13,0 14,4 1 0,1 0,1 0,5 0,5 1 8,4 8,4 7,4 7,4 1 4,2 4,2 3,4 3,4 1 2,4 2,4 2,4 4,3 4,3 4,3 1 1 15,8 8,8 28,8 15,1 9,0 29,5 Of SM 5toep....... ^^okk?¨n P "ni?¨k'sR"E "Â?^iek SM C Of SMr? Of LR kleuterschool en na acht maanden leesonder-wijs, maar er werden ook metingen

verrichtongeveer 4 maanden na het schoolbegin. Demeetinstrumenten moesten op dat tijdstipworden afgestemd op de gebruikte methode.Bij de groep Veilig Leren Lezen werd gebruikgemaakt van de toetsen Aanvankelijk lezen enBegrijpend Lezen, die enkele jaren geledenwerden ontwikkeld door het S.P.C. OostelijkeMijnstreek en de Caesar Een Minuut Test. Descores op deze test werden gesommeerd tot eentotaalscore. Hierbij moet worden opgemerkt,dat deze tests bij eerder uitgevoerde factor-analyses met scheve rotatie, de hoogste ladingop twee verschillende factoren lieten zien. Decorrelatie tussen die twee factoren bedroegechter .60 (Van Dongen e.a., 1982). Somme-ring van de scores is daarom verdedigbaar. Bij Pedagoffsche Studi??n 159



??? de groep Letterstad werd als indicator de somvan de scores op de Talso-toets en de 4 x 3/4toets gebruikt. Een nadere beschrijving van degenoemde tests en psychometrische gegevensdaarover kan men vinden in de deebapporten 3en 5 van het project Preventie van Leesmoei-lijkheden. In Tabel 4 wordt een overzicht ge-geven van de gepartitioneerde varianties. Hetpercentage verklaarde variantie is bij VeiligLeren Lezen iets groter dan bij Letterstad. Ditin tegenstelling tot de leesprestaties na achtmaanden (zie Tabellen 1 en 3). Ook hier is deunieke variantie voor het sociaal milieu hetlaagste en die voor leesrijpheid het grootst. Hettotale percentage verklaarde variantie voor detotale groep na acht maanden ligt hoger dan navier maanden. In hoeverre dit eventueel wordtbe??nvloed door de kwaliteit van de instrumen-ten die werden gebruikt om de afhankelijkevariabele te meten, is moeilijk uit te maken.Gebleken is dat de homogeniteit van de

Talsotoets niet zo hoog is (alpha is .79), terwijl deoverige instrumenten voldoen aan psychome-trisch te stellen eisen. 3.2.4 Spellingprestaties na acht maandenMin of meer parallel aan het aanvankelijk lees-onderwijs wordt in Nederland ook het eerstespellingonderwijs gegeven. In principe is onsschriftsysteem fonologisch, zodat een grootaantal woorden zogenaamd klankzuiver zijn.Leren lezen en leren spellen komen daarinovereen dat beide vaardigheden veronderstel-len dat de leerlingen de koppelingen tussengrafemen en fonemen beheersen. Bovendienbestaat er een samenhang tussen het kunnenverbinden van losse klanken tot een woord(klanksynthese) en het segmenteren van ge-sproken woorden in afzonderlijke fonemen. Inzekere zin zijn beide vaardigheden eikaarscomplement. Mede daarom werden in het on-derhavige onderzoek ook gegevens verzameldover de spellingvaardigheid. Zowel bij de groep Veilig Leren Lezen als bijde

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 onderwijswerden opnieuw gegevens verzameld over despellingvaardigheid. Daarvoor werden bij bei-de groepen dezelfde drie meetinstrumentengebruikt: het Woorddictee II van het CITO entwee zinsdictees, die elk uit vijf zinnen beston-den. De somscore van deze drie meetinstru-menten werd gebruikt als indicator voor deafhankelijke variabele spellingvaardigheid.Tabel 5 geeft een overzicht van de gepartitio-neerde varianties. Als men de percentages ver-klaarde variantie vergelijkt met die in Tabellen1 en 4 dan liggen die in de meeste gevallen biJspelling lager. Maar ze zijn hoger dan in Tabel3, waar de leessnelheid in het geding is. Verdervalt op dat de unieke variantie voor leesrijpheidbij spelling lager is dan bij lezen, maar die

vanschoolrijpheid ligt daarentegen doorgaans ho-ger. Blijkbaar hebben de leesrijpheidstoetsentoch meer verwantschap met lezen dan me'spelling. De unieke variantie voor het sociaalmilieu is ook hier laag. Met betrekking tot het sociale milieu zijn in hetlongitudinale onderzoek ook gegevens verza-meld, die meer specifiek betrekking hebben op Tabel 5 Proporties van de variantie, uitgedrukt in percentages die verklaard kunnen worden doorschoolrijpheid (SR), sociaal milieu (SM) en leesrijpheid (LR) m.b.t. spellingprestaties navier en acht maanden onderwijs groep jV.L.L.(4 m.) | L.S. (4 m.) | Totaal (8m.) verkl. var. | 25,6 ] 34,4 | 27,1 blokken | SR SM LR 1 SR SM LR | SR SM LR uniek SR | 6,1 j 8,4 | 8,4 uniek SM j 1,1 | 0,6 | 0.1 uniek LR j 7,4| 8,6 | 7,5 SR of SM I 0,2 0,2 I 0,8 0,8 | 0,4 0,4 SR of LR I 6,3 6,3|10,5 10,5 | 7,0 ' 7 O LR of SM I 2,5 2,5| 2,2 2,2 | 1,1 1,1 LR,SM of SR I 2,0 2,0 2,0| 3,4 3,4 3,4 | 2,6 2,6 2,6 totaal blok |14,6 5,8 18,2|23,1 6,8
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??? de belangstelling voor lezen in het gezin. Doormiddel van een vragenlijst aan de ouders zijngegevens bekend over de leesfrequentie van deouders, over abonnementen op kranten en??jdschriften, het lidmaatschap van bibliothe-ken en het kopen van kinderleesboekjes. Opgrond van deze gegevens werd een index ge-construeerd voor het Icesmilieu. De unieke variantie die door deze indicator^ordt verklaard ligt echter nog lager dan bij hetSociale milieu (0.1 procent). Hetzelfde geldt^oor de proporties gemeenschappelijke vari-antie (3.6 procent). Of dit komt door de aardVan de variabele of door de mogelijkheid datÂŽen aantal ouders 'sociaal wenselijke' ant-woorden hebben gegeven, die niet geheel metde realiteit overeenstemmen, is moeilijk uit te"laken. Dit geldt overigens ook min of meerVoor de indicatoren voor het sociale milieu. analyses Het middel 3-3 Pad- Partitioneren van variantie levert onge- ^ijfeld kennis op met betrekking tot de sa-"lenhang van de

diverse indicatoren. DuidelijkWordt wat de unieke bijdrage is van elk blokde variantie van de afiiankelijke variabele,^et blijft echter moeilijk de niet-unieke vari-â€?""itie te interpreteren. Het is niet mogelijk op?Ÿi'ond daarvan uitspraken te doen over de matedaarop de betrokken variabelen indirect van'"^'oed zijn op de atliankelijke variabele. Juist"f"dat de unieke variantie van het sociaal mi-'eu zo laag bleek te te zijn, werd getracht door van pad-analyse na te gaan in hoeverre eventueel sprake kan zijn van een indirecteâ– "Vloed. Bovendien waren wc ge??nteresseerd inet onderscheid tussen schoolrijpheid cn lees-â– â– 'iPhcid. Sixma (1973) spreekt over algemene^ specifieke leesrijplieidsfactorcn. De alge-^ne factoren vormen een onderdeel van de'^"oolrijpheid. In hoeverre zijn de door ons^""â€?famelde gegevens in overeenstemming met ""onderscheid? ^ ''ad-analyse is een techniek die is ontworpen'icht te werpen op de houdbaarheid van een^^orctisch model, dat

door de onderzoeker^ordi geformuleerd cn dat causaal van aard is. 'J maakt meestal gebniik van multiple rc-^^'^ssieanalyses. Met deze methode van data-kan men, bij het voorspellen van de mankclijkc variabele, het relatieve belang na-fiab^ onderscheiden onafhankelijke va- . e en directe effect P^'en, maar ook dc indirecte invloed van deafzonderlijke variabelen op de afhankelijkevariabele vaststellen (Kerlinger en Pedh;izur,1973). Het model werd geconstrueerd, zoals inFiguur II afgebeeld. 3.3.1. Leesprestaties Blokje 1 in Figuur II stelt het sociaal milieuvoor. Het is plausibel aan te nemen, dat hetsociaal milieu van invloed is op schoolrijpheid(2), op leesrijphcid (3) cn ook rechtstreeks opde leesprestaties (4). De schoolrijpheid zal ophaar beurt zowel de leesrijphcid als dc lees-prestaties be??nvloeden. Verder is het aanne-melijk, dat de leesrijphcid voor een deel deverschillen in leesprestaties bepaalt. Als indi-cator voor dc leesprestaties werd in dit modelgebruikt dc

somscore op de CITO-toetsenTechnisch Lezen II en Lees en Begrijp IA,afgenomen na acht maanden ondenvijs. Decijfers tussen haakjes geven de correlatie-ct)??f-fici??nten aan, terwijl de overige cijfers pad-co-??ffici??nten zijn. Het is soms verhelderend eencorrelatie oji te splitsen in een direct effect cnhet 'totale indirecte' effect, om een beeld tekrijgen van de rol die elke component in hetmodel speelt. I Iet 'totale indirecte' effect kanmen vinden door het directe effect op de af-hankelijke variabele, de pad-co??ffici??nt, af tetrekken van de correlatie-co??ffici??nt. Het to-tale indirecte effect van het siiciale milieu is dus.32 - .12 = .20. Hieruit blijkt dat het indirecteeffect van het sociaal milieu groter is dan hetdirecte effect. 1 Iet directe effect van schoolrijp-heid op leesprestaties is .26 cn het totale indi-recte effect .18. Dat leesrijphcid een direct ef-fect heeft van .41 op dc leesprestaties, recht-vaardigt het onderscheid tussen de meer alge-mene schoolrijpheid en de meer

specifiekeleesrijphcid. Wellicht is het overbodig erop tewijzen, dat dit model niet de pretentie heeft allerelevante variabelen te representeren en dathet niet is afgeleid uit de data. Er blijkt alleenuit dat de verzimielde gegevens consistent zijn 3 .41(.55) _ 4 Pedagogisehe Studi??n 161



??? met de gepostuleerde samenhang. Het gaathier slechts om een deel-model. 3.3.2. SpelUngprestatiesHetzelfde model werd ook gepostuleerd metbetrekking tot de spellingvaardigheid na achtmaanden onderwijs (Figuur III). Als indicatorvoor spellingvaardigheid werd gebruikt desomscore op Woorddictee II van het CITO entwee 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-co??ffici??nt diekleiner is dan .05 of zelfs .10). Er is echter weleen indirect effect. Het directe effect vanschoolrijpheid 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 tochiets meer verwantschap hebben met leren lezendan met leren spellen. Ten aanzien van het gepostuleerde model kanworden opgemerkt, dat daarin aan het sociaalmilieu de meest gunstige

plaats werd gegevenom een zo groot mogelijke invloed uit te kun-nen oefenen op de lees- en spellingprestaties.Discutabel is de pijl van schoolrijpheid naarleesrijpheid. Het is denkbaar dat het oordeelvan de kleuterleidster met betrekking totschoolrijpheid ten dele berust op prestaties vande kleuters bij oefeningen, die betrekking heb-ben op de zogenaa.ndc Icesvoorwaarden, 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 hetleren lezen. De richting die in het model aan depijl werd gegeven, is daarom te verdedigen. 4 Conclusies en discussie Wat betekenen de gevonden resultaten voor depraktijk? Het is slechts zelden het geval dat uitresultaten van empirisch onderzoek dwingendeconclusies te trekken zijn voor de praktijk vanhet onderwijs. Elk onderzoek heeft zijn beper-kingen. Meestal kunnen slechts enkele varia-

belen in een onderzoek onder controle wordengehouden 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, wathet relatieve gewicht is, dat kan worden toege-kend aan het sociaal milieu, de schoolrijpheidvolgens het oordeel van de kleuterleidster ende leesrijpheid ten aanzien van het voorspellenvan lees- en spellingprestaties na vier en achtmaanden onderwijs. Het blijkt dat het totalepercentage verklaarde variantie niet zo hoog is-Voorspelling op het einde van de kleuterschoolvan lees- en spellingprestaties met behulp vandeze variabelen is maar in beperkte mate mo-gelijk. Het is daarom een hachelijke zaak, a'"leen op grond van dit soort gegevens kleutersniet de kans te geven om met het aanvanke??j''lees- en spellingonderwijs te beginnen. Het

heeft echter wel zin bij het in kaartbrengen van de feitelijke beginsituatie van dezeleeriingen aandacht te schenken aan de ge-noemde variabelen. Want niettegenstaande Jeveelheid van factoren die het proces van he'leren lezen en spellen kunnen be??nvloeden,blijft de samenhang van lees- en spellingpre-Â?'taties piet de genoemde variabelen duidelij'^aantoonbaar. I let is zelfs opmerkelijk, dat he'percentage verklaarde variantie na acht maan'den onderwijs niet lager ligt dan na vier mann'den. Het sociaal milieu werd in dit onderzoekgemeten met behulp van gegevens over he'beroep van de vader, zi'jn opleidingsniveau enhet opleidingsniveau van de moeder. De pf'porties verklaarde variantie, uniek vcxir het sO'ciaal milieu, zijn opvallend laag. Dit betekcnl dat de rechtstreekse invloed op de leerprestf'tics niet ^oot is. I Iet indirecte effect vansociaal milieu via schoolrijpheid en leesrijphe'is groter dan het directe effect. Maar het tota'^effect blijft lager

dan dat van respectievdUleesrijpheid cn schoolrijpheid. de Dit gegeven lijkt niet onbelangrijk voor Pedagogische Studii^n 162



??? praktijk, al is enige voorzichtigheid op zijnplaats. Het is bijvoorbeeld denkbaar, dat hetliet veel uitmaakt of de leerling tot de middenof hogere sociale lagen behoort en dat alleenkinderen uit het laagste sociaal-maatschappe-'ijke milieu daarvan een nadelige invloed on-dervinden. Een betrekkelijk lage correlatie kan'ian misleidend zijn. Nader onderzoek op ditpunt is gewenst. Leesrijpheid werd in dit onderzoek gemeten"^et auditieve analyse- en synthesetests en eentest die betrekking had op visuele Icttercluster'dentificatie. Deze Iccsrijpheidstests blijken tesamen het grwtste directe effect te hebben^P = -41) op de leesprestaties, op de voet ge-^olgd door schoolrijpheid (p = .26-1-(.31)= .387). Bij spelling komt schoolrijpheid"P Je eerste plaats (p = .397). Het is daarom in"et kader van preventie van leesmoeilijkhedenâ– â– elevant t.a.v. deze variabelen gegevens te ver-^"lelen. In dit onderzoek is dit gebeurd, voor-met aanvankelijk leesonderwijs werd be-

gonnen. Maar men mag verwachten, dat hetVerzamelen van dit scwrt gegevens tijdens de'â€?erste maanden van het aanvankelijk lecson-â€?^rwijs aanwijzingen oplevert, die bruikbaar^Jn voor diagnostiserend onderwijzen. I Iet in-duwen van controletaken of beheersingslijs-m het curriculum zal leerkrachten er eerderbrengen van deze mogelijkheden gebruikTCdken. Het blijkt ook de moeite te lonen hetl^^rdeel van de kleuterleidster met betrekkings^ehoolrijpheid van de kinderen vast te leg-en in de diagnostiek te betrekken. In deeratuur wordt onderscheid gemaakt tussenj^gemcne en meer specifieke factoren die het^â– "en lezen be??nvloeden. De specifieke worden^ 'eesvoonvaarden gent)emd. De data in dit^Ij^er/oek ondersteunen tot op /.ekcre hoogtej Onderscheid. Met andere woorden, het on-l^^fschcid schoolrijpheid en leesrijpheid isri' ^ . Gegevens verzameld met dc lees-JPneidstests voegen informatie toe aan hetâ– "Ueel van dc kleuterleidster

ten aaiv/.ion vanHierbij moet worden opge-le*^ Jat de data eveneens aantonen, dat deze^^'^Voorwaarden niet beschouwd mogen wor-ker i!'^ ^en conditio sine qua non, als noodza-8an ^Â?"rv.aarden, maar als een gunstig uit-y gspunt, een faciliterende voorwaarde (cfr. "Leent, 1983). â€?ce aanzien van schoolrijpheid als hog^jPheid behaalden meisjes gemiddeld eenSere score dan de jongens, terwijl de sprei-ding bij jongens groter is dan bij meisjes. Beideverschillen zijn significant op 5 procent niveau.Dit geldt nog in versterkte mate voor de lees-prestaties na acht maanden onderwijs. Jongenslopen meer kans leesmoeilijkheden te krijgendan 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- enspellingprestaties na acht maanden onderwijsbeter te voorspellen bij de groep kinderen

diede methode Letterstad gebruikte, dan bij dekinderen die werden onderwezen met de oudeversie van Veilig Leren Lezen. Er kan echtergeen uitspraak worden gedaan of dit verklaardmoet worden door het verschil in spreiding inde scores op de leesrijpheidstoetsen, dan weldoor het meer gesloten karakter van de me-th(xle Letterstad. Voor dc diagnostiek is het vooral van belangals er een cumulatie van minder gunstige varia-belen optreedt. Als een kind een jongen is, uiteen laag sociaal milieu, die door de kleuter-leidster als niet-schot)lrijp bestempeld wordt endie bovendien een lage score behaalt op deIccsrijpheidstests, dan is de kans op leesmoei-lijkheden groter dan wanneer slechts een oftwee variabelen minder gunstig zijn. Lilcnitiiiir Cordt, W., K. Walter, Die Schiilreifeimicrsiuiuinf;.D??sseldorf: 1962. Dongen, D. v., I'revcniic vim Urxmoeilijklwdcn.Declrap|X)rt 3, Op/ct van het longitudinale onder-zoek. Instituut v<M)r Onderwijskunde,

KatholiekeUniversiteit, Nijmegen: 1979. Dongen, D. v., A. R. Bosch, M. J. C. Monimers,Technisch lezen, begrijpend lezen en spellingvaar-dighcid in het longitudinaal onderzoek uil het pro-ject 'Preventie van Leesmoeilijkheden' in: J. G. L.C. Lodewijks en P. R. J. Simons (Red.) Slralenie??nin leren en onlwikkelinn, Lisse: Swets en Zeitlinger,19X2. Espallier, V. d', H. Pelgrims, Hel kind op de drempelvun de lagere school II, Leesrijpheid. Leuven; 1957. Gerritsen, F. & \V. Hulsman, Vergelijkend onder-zx>ek van enige sch(xilrijpheidtests. I'ediiii(>j;isehelorum 1972, 6, 305-311 en 333-343. Gracve, C. de. Bijdrage lol hel probleem urn dc lees-rijpheid. Amsterdam: 1961. Kerlinger, F. N., E. J. Pedhazur, Mulliple regression inhehaviond research. New York: 1973. Pedagogische Sliulim 163
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