
??? L- Th. VERHOEVEN Centraal Instituut voor Toetsontwikkeling, 'Arnhem en Samenvatting dit artikel wordt de wijze van constructie ...^alidering besproken van een serie van zeven'Oelsen voor leerlingevaluatie binnen het aan-hankelijk lees- en spellingonderwijs. Deze toet-zijn primair bedoeld voor signalering en'^^ognostisering van zwakke leerlingen door de''Oerkracht. De ontwikkeling van de toetsen hadP'aats binnen het Cito. Het artikel begint met aan te geven wat onderevaluatie wordt verstaan en welke functies eva-'l'atieprocedures in het onderwijsleerprocesbunnen vervullen. Daarbij wordt in het bijzon-der aandacht besteed aan de waarde van dia-Snostische toetsen. Daarna wordt de rationaleS^geven van waaruit de nieuwe toetsen zijn ont-wikkeld. De uitgangspunten die als leidraad"lenden voor de constructie van de toetsen wor-daartoe ?Š?Šn voor ?Š?Šn aan de orde

gesteld. f^rvolgens wordt globaal aangegeven welke"'oppen bij de feitelijke ontwikkeling van de'oetsen zijn gevolgd. Tenslotte wordteen discus-gewijd aan de plaats die aan de nieuwe toet-binnen de diagnistiek van het aanvankelijklees- en spellingonderwijs kan worden toebe-deeld. ' Evaluatie in het onder^vijsleerproces 'Onderwijs is een dHclgerichte activiteit. Dooronderwijs proberen leerkracliten min of meerÂ°"jvende gedragsveranderingen bij leerlingente bewerkstelligen. Daartoe ontwerpen zij situ-?¤ties Waardoor leerprocessen kunnen wordenopgewekt. Men spreekt in dit verband wel van ' dank aan P .van Dam, J. van Kuyken J. Wijnstrahun commentaar op het concept van dit artikel. Diagnostische toetsen voor aanvankelijk lezen en spellen^ onderwijsleersituaties. Als er sprake is van on-derwijzen en leren, komt evaluatie direct om dehoek kijken: van een doelgericht proces

moetde effectiviteit worden nagegaan. Onder evalu-atie wordt in algemene zin verstaan: het bepa-len wat iets waard is. Toegespitst op het onder-wijs verstaan we onder evaluatie een waarde-bepaling of beoordeling van onderwijsleerpro-cessen met het oog op het nemen van beslissin-gen. Op grond van uiteenlopende beslissings-situaties waar leerkrachten in het onderwijsvoor staan, maakt Gr??nland (1976) onder-scheid tussen vier typen evaluatieprocedures; 1. plaatsingsevaluatie: een procedure waarinhet begingedrag van leerlingen wordt vast-gesteld, zodat met het onderwijsleerproceszo goed mogelijk kan worden aangeslotenbij de beginsituatie van leerlingen; 2. formatieve evaluatie: een procedure waarintijdens het onderwijsleerproces de vorde-ringen van leerlingen worden bepaald, zo-dat het onderwijs tussentijds kan wordenbijgestuurd; 3. summatieve evaluatie: een

prcx;edurewaarin na afloop van het onderwijsleerpro-ces de onderwijsleerresultaten van leerlin-gen worden bepaald zodat een kwaliteit-soordeel over het gegeven onderwijs gege-ven kan worden; 4. diagnostische evaluatie: een procedurewaardoor specifieke leerproblemen bijzwakke leerlingen kunnen worden opge-spoord. Binnen elk van deze procedures wordt infor-matie over leerlingen verzameld met als doelonderwijsleerprocessen te optimaliseren. Als zodanig hebben de door Gronlund ge-noemde procedures vooral betrekking op re-sultaten van onderwijsleerprocessen. Aan dehand van de leerresultaten van leerlingenwordt steeds nagegaan in welke mate bepaaldeonderwijsdoelen zijn bereikt. De Corte, Geer-lings, Lagerweij, Peters en Vandenberghe(1981) spreken hier van produktevaluatie. Zijonderscheiden deze vorm van evaluatie vanprocesevaluatie waarbij de kernvraag

is hoeonderwijsleerprocessen tot stand komen. Pro-cesevaluatie impliceert in feite dat de onder- Pedagogische Studi??n 1983 (60) 71-70 Pedagogische Studi??n 57



??? wijsgevende het eigen didactisch handelen aaneen kritische reflectie onderwerpt. Proces- enproduictevaluatie kunnen volgens De Corte etal. als aanvullende activiteiten worden opgevat.In geval op grond van produktevaluatie eendiscrepantie wordt gevonden tussen feitelijkeen wenselijke onderwijsleerresultaten kan opbasis van procesevaluatie worden geprobeerdde oorzaken van die discrepantie op te sporen. 2 Evaluatieprocedures Resumerend kunnen we stellen dat evaluatieeen waardebepaling van onderwijsleerproces-sen inhoudt waarbij het gedrag van leerlingeneen belangrijke indicator vormt. Aan het proces dat ten grondslag ligt aan hetevalueren van leerlinggedrag zijn twee fasen teonderkennen. Op de eerste plaats dient hetgedrag in kwantitatieve of in kwalitatieve ter-men te worden beschreven. Hiervoor kunnenverschillende procedures worden gevolgd: na-tuurlijke observaties,

observaties na een ver-bale instructie en mondelinge of schriftelijkevraagtechnieken. Deze procedures hebben elkhun specifieke kenmerken. Afhankelijk vanhet doel van de evaluatie en van het gedrags-aspect dat men wenst te evalueren kan men uitdeze procedures een keuze maken. Vervolgensdient het gedrag te worden ge??nterpreteerd intermen van een extern referentiekader. Daar-bij zijn twee mogelijke referenten te onder-scheiden. Het gedrag van een leerling kan teneerste worden vergeleken met een over-eenkomstige gedragsbeschrijving bij een refe-rentiegroep (bijvoorbeeld: klas, landelijkenormgroep). We spreken dan van een norm-gerichte interpretatie. Ten tweede kan het be-schreven gedragsaspect worden vergelekenmet een nauw omschreven gedragsdomein.Deze vergelijking heeft plaats onafhankelijkvan de verrichtingen van andere leerlingen.Meestal spreekt men hier van een

criteriumge-richte interpretatie (Warries, 1970). Daar ditcriterium steeds een gedragsdomein veronder-stelt, geven we hier de voorkeur aan de termdomeingerichte interpretatie. Binnen een on-derwijssetting wordt een gedragsdomeinmeestal gedefinieerd in termen van een verza-meling leerdoelen die een onderlinge samen-hang vertonen (Klauer, 1974). In de onderwijspraktijk van de basisschoolworden meestal informele evaluatieproceduresgevolgd. Aan de hand van ad-hoc-observaties,mondelinge beurten en schriftelijke overhorin-gen vormen leerkrachten zich een globaal oor-deel over de voortgang van leerlingen tijdenshet onderwijsleerproces. Dergelijke procedu-res geven echter geen objectieve informatiewaar het onderwijs moet worden bijgesteld.Daarvoor is men aangewezen op meer formeleprocedures. Deze procedures zijn vooral vanbelang wanneer in het onderwijs

verstrekkendebeslissingen moeten worden genomen, bij-voorbeeld bij vragen als: - Kan een bepaald onderdeel van het curri-culum definitief worden afgesloten? - Wat is bij een zwakke leerling de preciezeaard van de problemen? - Is er aanleiding om een leerling naar hetbuitengewoon onderwijs te verwijzen? Bij dergelijke vragen verdient het aanbevelingde evaluatie zo objectief mogelijk te latenplaatshebben. Daartoe kan een leerkracht ge-bruik maken van door specialisten ontwikkeldeformele evaluatie-technieken. Deze technie-ken ontlenen hun waarde vooral aan een goedberedeneerde opzet en aan grondig empirischonderzoek naar hun technische eigenschappenen gebruikswaarde. 3 Waarde van toetsen Een overbekende formele evalutatietechniek isde toets. Een toets kan worden gedefinieerd alseen verzameling samenhangende opgaven,waarmee aan de hand van een objectief te be-palen

score kan worden vastgesteld in welkemate leerlingen over door onderwijs aange-leerde kennis, inzichten en vaardigheden be-schikken (vgl. De Groot & Van Naerssen,1973). Daarbij kan onderscheid gemaakt wor-den tussen toetsen die door leerkrachten zijnontwikkeld (i.e. proefwerken, repetities) entoetsen die door specialisten zijn ontwikkeld.Bij laatstgenoemde toetsen is de wijze van af-name, scoring en interpretatie in meer of min-dere mate aan standaardregels gebonden. Wespreken in dit verband wel van gestandaardi-seerde toetsen. In paragraaf 2 zagen we dat eenzekere mate van standaardisering bijdraagt aande objectiviteit van een evaluatieprocedure. 72 Pedagogische Studi??n



??? 3-1 Karakterisering van gestandaardiseerdetoetsen Gestandaardiseerde toetsen kunnen op twee"lanieren worden gekarakteriseerd. In de ecr-^te plaats door de omvang van het gedragsdo-"icin waarnaar een toetsscore verwijst. In ter-men van onderwijsdoelen kan een toetsscorenaar een enkel leerdoel, naar een stelsel onder-lig samenhangende leerdoelen, of naar eencomplete leergang verwijzen. In de tweedeP'aats door de wijze van interpretatie van een-maal verkregen toetsscores. Daarbij valt on-<^srscheid te maken tussen een normgerichte eneen domeingerichte interpretatie.Bij een normgerichte interpretatie wordt aantoetsscore betekenis verleend door deze te''^'"gelijken met scores zoals die door eennormgroep zijn behaald. Onder een norm-groep verstaan we een representatieve steek-Proef van leerlingen uit de populatie waarvoorde toets is bedoeld en aan wie de

toets (eerder)Â°P eenzelfde tijdstip is voorgelegd. Een norm-gerichte interpretatie laat zien hoe een leerlingpresteert in vergelijking met andere leerlingen. een domeingerichte interpretatie krijgt een'oetsscore betekenis door een directe verwij-^'"g naar het gedragsdomein dat de toets ver-ondersteld wordt te meten. Een domeinge-l'ehte interpretatie geeft aan in welke mate eeneerling een (of meerdere) leerdoel(cn) be-*^erst. Het domein is meestal op te vatten alseen gegeven leerstofgebied. Miiiman (1974)''Preekt hier van een leerstofdomein. Daarbij,'ent te worden opgemerkt dat een domeingc-"'^hte interpretatie alleen mogelijk is wanneer^Prake is van een goed gedefinieerd en afgeba-"end leerstofdomein (vgl. Guion, 1977). Bo-^endien kan worden gesteld dat aan een do-^Â?â€?''ngerichte interpretatie alleen geldige uit-J^raken kunnen worden ontleend wanneer

bij"^operationalisering van dat domein een ade-steekproef van opgaven is genomen uit1971)'""' mogelijk opgaven (Klauer, domeingerichte toets geeft aan of dede leerkracht behandelde stof wordt be-ri ^""'â– gaiins wordt bij een domeinge-ge f^ grensscore gegeven die aan- ^^eit wen, pereentage van de opgaven een^erling goed â€ž^oet beantwoorden. Er wordtbeh dat een leerling voor voldoende ant niet alle opgaven goed hoeft te be- Woorden. Immers ook goede leerlingen""en door momenten van geringere con-centratie of door vergissingen fouten maken.Vaak wordt als regel aangehouden dat eenleerling voor voldoende beheersing 80% vande opgaven correct moet beantwoorden. 3.2 Toetsen als hulpmiddel voor diagnostise-ring Een van de uitgangspunten voor het optimaalfunctioneren van een nieuwe basisschool voorvier tot twaalfjarigen zoals geformuleerd in hetadvies van

de Innovatiecommissie Basis-onderwijs was gericht op het vergroten van devaardigheid van leerkrachten in het dia-gnostiseren en remedi??ren van zwakke leeriin-gen. Daarbij wordt onder diagnostisering ver-staan het vaststellen waar en op welk tijdstiphet onderwijs moet worden aangepast; metremediering wordt bedoeld het bijstellen vanhet onderwijsleerproces aan de individuele be-hoeften voor elk kind. De hier gebezigde defi-nities vinden we te ruim gesteld. We zouden determ diagnostisering liever willen reserverenvoor het opsporen en analyseren van leerpro-blemen bij leerlingen die, gegeven het reguliereonderwijsprogramma, achterop dreigen te ra-ken. Onder remediering zouden we willen ver-staan: het geven van een aangepast onderwijs-programma voor deze leerlingen, dat er op ge-richt is gesignaleerde tekorten weg te werken. Bij het vergroten van de vaardigheden

indiagnostiseren en remedi??ren kunnen toetseneen belangrijke rol spelen. Toetsen hebben inde eerste plaats een signalerende functie. Zijgeven aan welke leeriingen in het onderwijs-leerproces achterop raken. Door een specialewijze van constructie kunnen toetsen in som-mige gevallen ook een diagnostische functievervullen door het geven van aanwijzingenover de aard van de problemen bij matig ofzwak presterende leeriingen. Rispens (1973)spreekt in dit verband van diagnostische toet-sen. In dergelijke toetsen probeert men teachterhalen waarom een bepaald gedeelte uiteen leergang wordt gemist, op welke vaardig-heden daarin een beroep wordt gedaan en wel-ke kennis en vaardigheden verondersteld wor-den aanwezig te zijn. In feite worden binneneen diagnostische toets de formatieve en dediagnostische evaluatie-functies aan elkaar ge-koppeld. De formatieve vraag die

gesteldwordt luidt dan: 'Heeft de leeriing de gesteldeleerdoel(en) bereikt?'; daarnaast luidt de dia-gnostische vraag: Wat is bij de leeriingen die degestelde doel(en) niet hebben bereikt de aard Pedagogische Stiicii??n 73



??? van de problemen. Door beantwoording van delaatste vraag kunnen stappen worden onder-nomen, die leiden tot het aanvullen van gesig-naleerde tekorten. In Figuur 1 wordt het hiergeschetste evaluatieproces schematisch weer-gegeven. De Corte et al. (1981) onderscheidt tweeniveaus waarop gediagnostiseerd kan worden.Het eerste niveau is descriptief van aard. Hier-bij wordt zo precies mogelijk vastgesteld wat deaard is van de tekorten in kennen en kunnen.Het tweede niveau is etiologisch van aard. Opdit niveau wordt getracht mogelijke oorzakenvan de vastgestelde tekorten op te sporen.Overeenkomstig de door De Corte et al. ge-noemde niveaus maken we onderscheid tussentwee typen diagnostische toetsen; - toetsen die zo exact mogelijk aangeven wel-ke leerstofonderdelen problemen opleve-ren; - toetsen die aanwijzingen geven welke on-derliggende vaardigheden in

onvoldoendemate worden beheerst. 4 Uitgangspunten voor de ontwikkeling van di-agnostische toetsen voor aanvankelijk lezen enspellen In het nieuwe basisonderwijs wordt over hetalgemeen begonnen met een periode waaringeprobeerd wordt om via een 'rijke' omgevingbij kinderen incidentele leerprocessen op gangte brengen. Na enige tijd wordt echter meersturend te werk gegaan. Via formele instructieworden kinderen dan de eerste principes vande vaardigheden in lezen, schrijven en rekenenbijgebracht. De eerste periode van het onder-richt in lezen en schrijven duidt men wel aanmet de term 'aanvankelijk lees- en spelling-onderwijs'. Voor deze onderwijsperiode was door helCentraal Instituut voor Toetsontwikkeling(Cito) in 1972 een vijftal elders ontwikkeldetoetsen in beheer genomen: 'Kalom 11', 'be-grijpend lezen I en 11', 'Beelddictee' en 'Be-grippentoets IIP'. Een diepgaand onderzoeknaar

de kwaliteit en gebruikswaarde van dezetoetsen leidde echter tot de conclusie dat zij aaflvervanging toe waren. Het Cito ontwierp opbasis van het gebruikersonderzoek en aanvul-lend literatuuronderzoek een blauwdruk voofeen geheel nieuw pakket toetsen voor het aan-vankelijk lees- en spellingonderwijs. Daarinwerd een drietal uitgangspunten geformuleerddat als leidraad moest dienen voor de feitelijkeconstructie van de toetsen. Ten eerste zoudeflde te ontwikkelen toetsen een voldoende matevan inhoudelijke relevantie dienen te bezitten-Dit betekende dat gezocht moest worden naafkennis- en vaardigheidsaspecten binnen hetaanvankelijk lees- en spellingonderwijs die opzinvolle wijze te toetsen zijn. Ten tweede zoUgeprobeerd moeten worden om aan de toetsenprocedures te koppelen voor het dia-gnostiseren van zwakke leerlingen. Aanvullendzouden bovendien richtlijnen moeten

wordengegeven voor het remedi??ren van deze leerlin-gen. Ten derde zouden de toetsen een hogemate van praktische hanteerbaarheid moetenbezitten. Om het kader aan te geven van waar-uit de nieuwe toetsen zijn ontwikkeld wordendeze uitgangspunten hieronder uitgebreid be-sproken. 4.1 Inhoudelijke relevantieAllereerst diende te worden bepaald voor wel-ke aspecten binnen het aanvankelijk lees- enspellingonderwijs ttietsconstructie relevant ge-noemd kan worden. Daarbij werd gedacht aandrie mogelijke gebieden:1. algemene voorwaarden die van belang zijn nee diagnostisering remediering Figuur 1 Schemalische weergave van de procesgang hij diagnostische evaluatie 74 Pedagogische Studi??n



??? Voor het volgen van een formele instructie;specifieke leesvoorwaarden;3- vaardigheden die tijdens het onderwijs worden aangebracht,'^cze gebieden hebben betreicking op ver-skillende evaluatieve functies. De twee eerst-genoemde gebieden zijn op beginplaatsing ge-acht; het derde gebied op voortgangsbepaling.Op de relevantie van elk van deze gebieden watbetreft eventuele toetsontwikkeling wordt nuhet kort ingegaan. â€?^'s belangrijke algemene voorwaarden voorhet volgen van formele instructies kunnen wor-genoemd: het taakgericht kunnen werkenhet begrijpen van het door leerkrachtengehanteerde taalgebruik. Het taakgericht wer-den vraagt van leerlingen dat zij in staat zijngedurende langere tijd hun aandacht op eengestelde taak te richten. Observatieprocedureshjken bij uitstek geschikt om na te gaan inhiXiverre leerlingen hiertoe in staat zijn (vgl.^tevens en Van

Kuyk, 1981). Het begrijpenVan het door leerkrachten gehanteerde taalge-bruik veronderstelt bij leerlingen een gevor-ucrd passief niveau van taalbeheersing. Leer-â€?^â– â– achten gebruiken binnen het aanvangs-onderwijs veelvuldig woorden die dimensio-nale en ruimtelijke relaties aanduiden (Sixma,Om de instructie van meet af aan met^"cces te kunnen volgen moeten leerlingende nodige receptieve bcgrippenkennis^schikken. Deze kennis kan door middel vantoets worden afgevraagd. Voorgesteld^erd vanuit het Cito een dergelijke toets teÂ?"twikkelen. Binnen het leesvoorwaardengebied gaat hetperceptuele en ligu??stische vaardigheden5 Verondersteld worden voorwaardelijk teVoor het feitelijk lezen zelf. Voor dit gebied'Jn reeds diverse evaluatie-instrumenten ont-^'Kkeld. Een verdere uitbreiding leek ons niet ""Onzakelijk. ^^et derde gebied heeft betrekking op de^^^fdighcden

die tijdens het aanvankelijk lees-spellingonderwijs worden aangeleerd,^^aarbij kan onderscheid gemaakt wordenfM een drietal afzonderlijke vaardigheden^^ommcrs, 1978; Kooreman, 1977): het lezenn Woorden, het schrijven van woorden en hetvan tekst. Q 'ezen van losse woorden kan worden^Pgevat als een operationalisering van de vaar-te^L^"^ 'technisch lezen'. Het onderwijs in'^hnisch lezen richt zich op het principe dateen woord kan worden weergegeven als eenreeks fonemen en dat de grafemen represen-tanten zijn van deze fonemen (onder een gra-feem verstaat men ?Š?Šn of meer letters waar-mee een foneem wordt gerepresenteerd). Opbasis van kennis van grafeem/foneem-overeenkomsten leren kinderen woorden uit tespreken die ze nog niet eerder hebben gezien,zodat ze op basis van deze verklanking de bete-kenis van die woorden kunnen vaststellen.Woorden

worden echter niet ge??soleerd aan-geboden. Binnen leergangen voor aanvanke-lijk lezen wordt reeds in het beginstadium uit-gegaan van zinnen en korte teksten. Het be-grijpen van betekenisrelaties binnen en tussenzinnen duidt men wel aan met de term 'begrij-pend lezen'. Door kinderen reeds in een vroegstadium teksten voor te leggen leren zij bete-kenis te voorspellen, te bevestigen of te inte-greren op basis van grafische, syntactische ensemantische 'cues' die in die teksten zijn terugte vinden (vgl. Goodman, 1976). Tussen hettechnisch lezen en het begrijpend lezen kan eenvoorwaardelijke relatie worden verondersteld.Naarmate kinderen beter tot technisch lezen instaat zijn kunnen zij hun aandacht in groteremate richten op het begrijpen van zinnen enzinsverbanden (Perfetti en Hogeboam, 1975).Tijdens de eerste fase van het leesonderwijsbeperkt men zich niet alleen tot het

ontwikke-len van de leesvaardigheid. In een vroeg sta-dium wordt reeds gestart met het ontwikkelenvan de spellingvaardigheid. Kinderen wordtdaarbij geleerd hoe gesproken woorden kun-nen worden omgezet in schriftbeelden. In heteerste leerjaar beperkt men zich grotendeelstot woorden die een fonetische schrijfwijzekennen. In de onderwijspraktijk duidt men de-ze woorden wel aan met de term 'klankzuivcrewoorden'. Voor het bepalen van de vcxirtgang bij deafsluiting van duidelijk afgebakende fasen inhet lees- en spellingonderwijs waren nog geenvalide instrumenten voorhanden. Het kon alsde taak van het Cito worden opgevat in dezeleemte te voorzien. Met betrekking tot de fei-telijke toetsconstructie zou nog aan twee voor-waarden moeten worden voldaan. In de eerste plaats zouden de toetsen leer-gangoverstijgend moeten zijn. Om aan dezevoorwaarde tegemoet te komen,

moeten deondediggende doelstellingen binnen zoveelmogelijk leergangen voor aanvankelijk lezeninpasbaar zijn. Na analyse van de meest ge- Pedagogische Stiicii??n 75



??? bruikte leergangen bleek dat, hoewel er quauitgangspunten en methodiek aanzienlijkeverschillen te registreren zijn, de opbouw vandie leergangen qua te realiseren doelstellingenin hoge mate vergelijkbaar te noemen is. Een tweede voorwaarde waaraan voldaanmoest worden is, dat, qua operationalisering,toetsvormen worden gekozen waarin het bete-kenisaspect van taalenhcden zit verdiscon-teerd. Het aanvankelijk lees- en splling-onderwijs is geen doel op zich. Het lezen enschrijven van woorden kan worden gezien alseen noodzakelijke stap in het leerproces datgericht is op het latere creatieve lezen en schrij-ven. Omdat het daarbij gaat om respectievelijkbetekenisgeving en betekenisvorming vanschriftelijk taalgebruik dient ook in de fase vanhet aanvankelijk lees- en spellingonderwijs hetbetekenisaspect van taaleenheden voort-durend te worden benadrukt. 4.2 Mogelijkheden voor

diagnosiisering en re-mediering Het streven was bij elk van de nieuwe toetseneen diagnostische interpretatiewijze van leer-lingresultaten in te bouwen. Daartoe zou wor-den gezocht naar empirisch gevalideerde pro-cedures voor het diagnostiseren van leerlingendie op de toetsen van onvoldoende beheersingblijk geven. Voor het afvragen van begrippenkenniswerd aan een descriptieve vorm van diagnosegedacht. Door de af te vragen begrippen opbasis van inhoudelijke argumenten te catego-riseren zou een gedifferentieerde interpretatievan tekorten in begrippenkennis bij zwakkeleerlingen mogelijk worden. Voor het toetsen van de lees- en spelling-vaardigheid leek het mogelijk om met het oogop diagnostisering van zwakke leerlingen ver-der te gaan dan een loutere beschrijving intermen van leerstofinhouden. Volgens Resnicken Beek (1975) kan bij uiteenlopende lees- enspellingtaken op basis van

zorgvuldig uit tevoeren taakanalyses worden nagegaan welkeonderliggende deelvaardigheden aan die takenten grondslag liggen. In het algemeen kan on-der een taakanalyse worden verstaan: een ver-taling van bepaalde leerstofinhouden in eenpsychologische beschrijving die uitgaat van on-derliggende basisprocessen (Resnick, 1976).Taakanalyses kunnen richting geven aan eeflmeer etiologische diagnose. Op de mogelijk-heden die taakanalyses bieden voor het aan-scherpen van de diagnose bij toetsen voor lecs-en spellingvaardigheid wordt nu in het kortingegaan. Daarbij maken wc onderscheid tus-sen het lezen en spellen van wocrrien enerzijdsen het lezen van teksten anderzijds. Het lezen en spellen van woorden kunnenwe opvatten als complexe taken die een hi??rar-chische organisatie van onderliggende deel-vaardigheden veronderstellen. Om deze takenmet succes te kunnen uitvoeren is

het noodza-kelijk dat er tussen die deelvaardigheden vaneen goede organisatie sprake is. Daarvoor isweer ncxlig dat er voldoende deelvaardighedenzijn die zich automatisch en zonder veel aan- grafemische analyse grafeem/foneem- koppeling fonemische synthese R 2 reproduktie Â? Figuur 2 Taakanalytische benadering van het lezen van woorden76 Pedagogische Studi??n



??? dacht voltrekken (vgl. LaBerge en Samuels,1976). Als belangrijke vraag voor dia-gnostisering van zwakke lezers en spellersgeldt: welke deelvaardigheden spelen bij het^ezen en spellen van woorden een belangrijkerol? Nadat deze vraag is beantwoord kan optiasis van empirisch onderzoek worden nage-gaan in hoeverre uit de toetsresultaten kanborden afgeleid welke van die deelvaardighe-den in onvoldoende mate vv-orden beheerst. Voor ervaren lezers staan twee wegen openom bij het lezen van woorden tot betekenis tel^omen: direct vanuit het geschreven woord, of indirect via een hercoderingsproces waarbij de gi'afische code eerst in een fonologische code'^ordt omgezet (vgl. Goodman, 1976). De di-recte weg veronderstelt dat lezers vanuit hun^rvaring van het geschreven woord een visueelÂ°eeld hebben gevormd (Green & Shallice,Bij het ontbreken van dergelijke beel-

den (bijvoorbeeld bij minder frequent voor-komende woorden) zou men op de indirectel^^g zijn aangewezen. Daarbij wordt volgensLaBerge en Samuels (1976) een beroep ge-daan op de volgende deelvaardigheden: visueleiscriminatie van grafemen, grafeem/foneem-'^oppeling en fonemische synthese. Met fone-"iische synthese wordt bedoeld het samenvoe-??en van klanken tot een woord. Figuur 2 laat'^'en hoe men zich een aan het lezen van woor-gerelateerde taakanalyse kan voorstellen. Voor beginnende lezers lijkt de directe weg"agenoeg uitgesloten. Behalve voor het lezen^an bij de aanvang van het leesonderwijs inge-Prente globaalwoorden zijn zij aangewezen op^en expliciete omzetting van de grafemischcinput in een klankvorm. Voor een vlot verloopvan dit omzettingsproces is het van belang datde deelvaardigheden visuele discriminatie,grafeem/foneem-koppeling en

fonemischesynthese zich in voldoende mate automatischvoltrekken. Nu kan worden gesteld dat kinde-ren op de leeftijd waarop zij gaan leren lezenmet het visueel discrimineren van eenvoudigepatronen als letters over het algemeen weinigproblemen zullen hebben (Calfee, Chapmanen Venezky, 1972). De beide andere deelvaar-digheden lijken in het aanvangsstadium van hetleesonderwijs echter van groot belang. Ook bij het spellen van woorden valt onder-scheid te maken tussen een directe en een in-directe weg (Simon, 1976). Daarbij is de ver-onderstelling dat vaak geziene woorden op ba-sis van onmiddellijke herkenning worden ge-speld, terwijl bij minder frequente woordeneen beroep moet worden gedaan op een herco-deringsproces waarbij van de fonologische co-de naar een grafische code wordt gewerkt. Vol-gens Frith (1979) spelen de deelvaardighedenfonemische

analyse en foneem/grafeem-koppeling daarbij een cruciale rol. Bij laatstge-noemde vaardigheid wordt een beroep gedaanop orthografische kennis die men verworvenheeft. Figuur 3 laat zien hoe een taakanalysevoor het spellen van woorden kan worden op-gevat. Globaalwoorden uitgezonderd, lijkt een di-recte herkenning van de spelling van woordenin de eerste fase van het lees- en spelling-on-derwijs zo goed als uitgesloten. Leerlingenzullen zijn aangewezen op een hercoderings-proces waarbij vooral de deelvaardigheden fo- Pedagogische Stiicii??n 77



??? nemische analyse en foneem/grafeem-koppeling een belangrijke rol spelen. Daarbijzullen de orthografische regels waarop bij leer-lingen een beroep wordt gedaan betrekkelijkeenvoudig zijn, gezien het feit dat men zich inhet eerste jaar van het leesonderwijs wat hetspellen betreft in grote lijnen beperkt tot woor-den met een fonetische schrijfwijze. Geconcludeerd kan worden dat in de eerstefase van het lees- en spellingonderwijs voor hettechnisch lezen vooral een beroep wordt ge-daan op de deelvaardigheden grafeem/foneem-koppeling en fonemische synthese;voor het spellen op de deelvaardigheden fone-mische analyse en grafeem/foneem-koppeling.Bij het ontwikkelen van toetsen voor technischlezen en spellen zou worden nagegaan of em-pirische evidenties zijn terug te vinden omtrentde samenhang tussen het voorkomen van be-paalde typen fouten op de toetsen en het al danniet

beheersen van de eerder genoemde deel-vaardigheden. Bij het vinden van een derge-lijke samenhang zouden procedures wordengegeven voor het analyseren van fouten, opbasis waarvan leerkrachten in staat zijn uit-spraken te doen over het al dan niet beheersenvan onderliggende deelvaardigheden. Het begrijpend lezen van teksten vormt eenhoofdstuk apart. Onder begrijpend lezen ver-staan we het geheel aan handelingen dat hetbegrip van de betekenis van een tekst tot doelheeft. Strikt genomen kan er niet gesprokenworden van d?Š betekenis van een tekst. Eentekst omvat een verzameling van betekenissendie op complexe wijze zijn geordend. Hoe desemantische structuur van een tekst er preciesuitziet is vooralsnog niet duidelijk. In navolgingvan Chapman (1971)^ onderscheiden we bin-nen de senlantische structuur van een tekst vijfbetekenisniveaus; - Woordbetekenis Om een tekst te

kunnen begrijpen moet delezer de betekenis kennen van de woordendie in de tekst voorkomen. - Zinsbetekenis Woorden in een tekst staan niet op zichzelfmaar staan op een geordende wijze in zin-nen. In een zinsverband krijgen woordenonderling bepaalde relaties. Om de beteke-nis van een tekst te vatten moeten deze rela-ties worden begrepen. - Betekenis van relaties verwijsdwoord-ante-cedent In een tekst komen vaak verwijswoordenvoor die verwijzen naar een antecedent-Voor het begrijpen van een tekst zal men debetekenis van de in een tekst voorkomenderelaties verwijswoor-antecedent moetenvatten. - Betekenisrelaties tussen zinnen Zinnen in een tekst staan niet op een wille-keurige wijze gerangschikt. Tussen zinnenonderling bestaan betekenisrelaties. Zo is ervan een oorzaak-gevolg relatie sprake als inde ene zin de oorzaak beschreven staat vaneen gebeurtenis die in een andere zin

wordtbeschreven. Van een tijdsrelatie is sprake alstwee gebeurtenissen die elk in een zin staanbeschreven tegelijk of na elkaar plaatsheb-ben. Wil men aan een tekst betekenis ontle-nen dan zal men de betekenisrelaties tussende afzonderlijke zinnen binnen die tekstmoeten begrijpen. - Thematische betekenis van een tekst In een tekst zit meestal een hoofdgedachteverborgen. Deze hoofdgedachte is een kern-achtige uitdrukking van het thema van dietekst. Om een tekst te begrijpen moet menin staat zijn de hoofdgedachte van die tekstterug te vinden. Een vergelijkbare modclopvatting ten aanzienvan begrijpend lezen vinden we terug bij Miller(1976) en Levelt en Kempen (1976). Millergaat uit van drie betekenisniveaus van begrij-pend lezen: woordbetekenis, zinsbetekenis entekstbetekenis. Hij bepleit onderzoek dat deontwikkeling van kinderen op elk van dezeniveaus nagaat. Resultaten van dergelijk

on-derzoek zouden onmiddellijk kunnen wordentoegepast in de onderwijspraktijk. Volgens Le-velt en Kempen hanteert een taalgebruiker viertypen vaardigheden: fonologische, lexicale,syntactische en tekstuele vaardigheden. Vol-gens deze auteurs is tussen deze vaardighedensprake van een hi??rarchische structuur: tekstu-ele vaardigheden vcxjronderstellen syntacti-sche vaardigheden en deze v(X)ronderstellcnweer lexicale en fonologische vaardigheden. Bij het maken van toetsen vcwr begrijpendlezen zou het model van Chapman als uit-gangspunt dienen. Op elk betekenisniveauzouden opgaven worden gegenereerd. Daarbijzou op basis van empirisch onderzoek wordennagegaan in hoeverre de onderscheiden ni-veaus naar afzonderiijk te onderscheiden deel-vaardigheden terugverwijzen. 78 Pedagogische Studi??n



??? Praktische hanteerbaarheidOm praktisch zo goed mogelijk hanteerbaar tejn zouden de toetsen bruikbaar moeten zijn ingedifferentieerde onderwijssituaties en boven-dien groepsgewijs afneembaar. Om de toetsen in gedifferentieerde onder-"^ijssituaties bruikbaar te laten zijn, zouden^aste afnametijdstippen zoveel mogelijk wor-den vermeden. Bij het nemen van de prestatiesj'an een normgroep als vergelijkingsbasis voor'eerlingresultaten is men in de regel aan vasteafnametijdstippen gebonden. In eerste instan-l'e zou worden geprobeerd hiervan af te zien. plaats daarvan zou per toets worden ge-Poogd duidelijk afgebakend leerstofdo-niein als vergelijkingsbasis voor leerlingresul-taten te kiezen. Daarmee zou het mogelijkgorden het afnametijdstip afliankelijk te stel-en van het moment waarop een leerling of eenSfoep leerlingen de getoetste leerstof heeftherwerkt. Een afgebakend

leerstofdomein legtpopulatie van mogelijke toetsopgaven vast.iJoor uit zo'n populatie van opgaven een re-Pfesentatieve steekproef te trekken wordt eenomeingerichte toets verkregen. Domeinge-â– "'chte toetsen zijn geschikt om het leerproces teMet behulp van dergelijke toetsen kan^en leerkracht nagaan in hoeverre een leergang" Worden voortgezet, dan wel een deel ervan worden herhaald.Om een groepsgewijze afname mogelijk te"^?¤ken zou worden gezocht naar schriftelijke"Perationaliscringsvormen van toetsopgaven. ^"twikkelingsprocedurc basis van bovengenoemde uitgangspunten'jn de nieuwe toetsen ontwikkeld. De proce-"fe die daarbij eevol?Ÿd is, wordt nu in het kort '^e^Proken. Er begonnen met het verrichten van voor-waarin de mogelijkheid voor ontwik-^^ '"8 van zinvolle instrumenten voor leerling-sn binnen het aanvankelijk lees- en ^Pelhngonderwijs is nagegaan.

Vanuit deze^J'rstudics zijn concrete voorstellen gedaan^ or de constructie van toetsen voor het metenbegrippenkennis en voor het vaststellenpg" ^^ vaardigheid in technisch lezen, begrij-lezen en spellen. Deze voorstellen zijnhe^"'ÂŽÂŽ"^ met enige externe deskundigen opterrein van het leren lezen besproken. Naoverleg is met de feitelijke constructie van de toetsen begonnen. Het resultaat hiervan waseen reeks van zeven toetsen: - een begrippentoets voor het meten van eni-ge relevante basisbegrippen bij de aanvangvan het onderwijs in aanvankelijk lezen enaanvankelijk rekenen: Begrippentoets; - twee toetsen voor het meten van de vaardig-heid in het technische lezen na respectieve-lijk ongeveer vier en tien maanden lees-onderwijs: Technisch lezen 1 en 2; - twee toetsen voor het meten van de spelling-vaardigheid na respectievelijk ongeveer zesen tien maanden

spellingonderwijs: Woord-dictee 1 en 2; - twee toetsen voor het meten van de vaardig-heid in het begrijpend lezen na respectieve-lijk ongeveer ?Š?Šn en anderhalf jaar leeson-derwijs: Lees en begrijp 1 en 2. Bij de Begrippentoets, de toetsen Technischlezen 1 en 2 en Woorddictee 1 en 2 bleek hetmogelijk een afgebakend leerstofdomein alsvergelijkingsbasis voor leerlingresultaten tenemen. Met andere woorden: deze toetsenmaken een domeingerichte interpretatie vanleerlingresultaten mogelijk. Daarmee zijn dezetoetsen niet aan een vast afnametijdstip gebon-den. Ze kunnen worden afgenomen op eenmoment waarop de getoetste leerstof behan-deld is. Bij de toetsen Lees en begrijp 1 en 2bleek de afbakening van een leerstofdomeinniet goed mogelijk. Voor het interpreteren vanleerlingresultaten op deze toetsen zijn we aan-gewezen op een vergelijking met de resultatenzoals die

door een landelijke steekproef vanleerlingen (normgroep) na een zelfde periodevan gegeven onderwijs zijn behaald. Het afna-metijdstip van de toetsen ligt daarmee vast. Wespreken bij deze toetsen van een normgerichteinterpretatie. De constructieprocedure van de nieuwetoetsen wordt nu beknopt weergegeven. Eerstwordt ingegaan op de procedure die gevolgd isbij het construeren van de domeingerichtetoetsen. Vervolgens wordt de constructie-procedure van de normgerichte toetsen be-sproken. Een meer gedetailleerde besprekingvan de constructie- en valideringsprocedurevan de afzonderlijke toetsen kan men terug-vinden in een aparte Cito-publikatie (Verhoe-ven. 1982). 5.1 Comtruaie van de domeingerichte toetsenBij de constructie van de domeingerichte toet- Pedagogische Stiicii??n 79



??? sen is een stapsgewijze procedure gevolgd. Alseerste stap is gezocht naar zinvolle, af te bake-nen leerstofdomeinen. Voor de Begrippentoetszijn daartoe de leergangen voor lezen en reke-nen die in de aanvangsfase van het basisonder-wijs veelvuldig worden gehanteerd aan een uit-gebreide analyse onderworpen. Nagegaan iswelke dimensionele en ruimtelijke begrippenin die leergangen bij leerlingen bekend wordenverondersteld. Voor een deel worden deze be-grippen expliciet in de leergang vermeld; vooreen deel zijn zij in geschreven instructies terugte vinden. Veelvuldig voorkomende begrippenwerden in het domein van de Begrippentoetsopgenomen. Voor de toetsen voor technischlezen en spellen is een viertal leergangen vooraanvankelijk lezen geanalyseerd. Voor elk vandeze leergangen is nagegaan welke doelstellin-gen in welke volgorde aan bod komen. Nainventarisatie van deze

doelstellingen is ge-zocht naar die doelstellingen, die binnen deonderhavige leergangen een bepaalde fase inhet leesleerproces afsluiten. Voorbeeld vanzo'n doelstelling is 'het kunnen lezen van alleklanzuivere woorden van het type mede-klinker-klinker-medeklinker'. In alle geanaly-seerde leergangen wordt deze doelstelling naeen periode van ongeveer vier maanden lees-onderwijs bereikt. Een viertal min of meer af-sluitende doelstellingen is vervolgens ais uit-gangspunt genomen voor toetsconstructie:twee gericht op technisch lezen en twee gerichtop spellen. Elk van deze doelstellingen legt eenleerstofdomein vast dat als basis zou dienenvoor de constructie van toetsopgaven. De ge-kozen doelstellingen met de daarvan afgeleideleerstofdomeinen zijn vervolgens aan externedeskundigen ter becommentari??ring voorge-legd en, waar nodig, bijgesteld. De tweede stap bestond in het operationali-

seren van de leerstofdomeinen in evenzoveleopgavendomeinen. Vanuit elk leerstofdomeinkan een eindig domein van opgaven wordengedefinieerd. Het defini??ren van opgavendo-meinen vloeide daarmee logisch uit de defini-ties van de leerstofdomeinen voort. Als derde stap gold het feitelijk construerenvan domeingerichte opgavenreeksen. Daarbijwas het uitgangspunt dat aan elke reeks opga-ven ?Š?Šn en hetzelfde inhoudsdomein tengrondslag zou liggen. Als controle daarop isnagegaan in hoeverre de eenmaal geconstru-eerde opgavenreeksen beantwoorden aan deeis van homogeniteit. Daartoe zijn genoemdeopgavenreeksen eerst voorgelegd aan repre-sentatieve steekproeven van leerlingen uit he'basisonderwijs voor wie op het moment vanafname het onderijs in de te toetsen vaardig'heid juist was afgesloten. Homogeniteit vanopgaven is vervolgens nagegaan door een fit'maat van het

latente-trek-model van Rasch Vbepalen (vgl. Fischer, 1974). Het Rasch-model geeft een meettheoreti'sehe specificatie van het toetsgedrag van leer-lingen. Dit gedrag wordt met twee parametersbeschreven, een persoonsparameter en eenopgaveparameter, die beide op ?Š?Šn moeilijk'heidsschaal zijn geplaatst. Binnen het mode'geldt dat de kans op het oplossen van eentoetsopgave uitsluitend wordt bepaald door d^vaardigheid van de leeriing en de moeilijkhei'lvan de opgave. Met behulp van statistischetoetsing kan worden nagegaan in hoeverre opeen verzameling opgaven het Rasch-model vaUtoepassing is (vgl. Wright, 1977). Is bij eengegeven opgavenreeks van een redelijke mo-delfit sprake, dan kunnen twee belangrijke gC'volgtrekkingen worden gemaakt. In de eersteplaats mag dan worden geconcludeerd dat aanhet oplossen van die opgaven slechts ?Š?Šn per-soonsvariabele ten grondslag

ligt. De verzame'ling opgaven is daarmee homogeen te noeme??'In de tweede plaats geldt in dat geval dat schat-tingen van opgaveparameters en persoons-parameters populatie-onafliankelijk zijn. Op'gavenparameters kunnen dan onafliankclijkvan persoonsparameters worden geschat. Dez^laatste gevolgtrekking was bij de constructievan de onderhavige toetsen van belang, omdat,in geval modelfit kon worden aangetoond, d^oorspronkelijk geconstrueerde opgavenreek'sen zouden kunnen worden ingekort tot eefllengte die praktisch beter hanteerbaar is. In feite zijn we daarmee aangeland bij devierde stap, waarin de domeingerichte opga-venreeksen worden ingekort tot een lengte diequa betrouwbaarheid nog voldoende accepta-bel genoemd kan worden. Bij het inkorten is erop gelet, dat de representativiteit van de opga-ven niet werd aangetast. Na inkorting is voor detoetsen de cesuur bepaald.

Besloten werd driebeheersingsklasscn te onderscheiden: vol-doende, matige en onvoldoende beheersing-Als regel is gesteld dat leerlingen voor vol-doende beheersingjninimaal 80 procent van deopgaven correct moeten beantwoorden, voormatige beheersing minimaal 60 procent. Over de uiteindelijk verkregen domeingc- 80 Pedagogische Studi??n



??? richte toetsen is aanvullend onderzoek verricht"aar de betrouwbaarheid en de validiteit van de"'tspraken die op grond van toetsscores wor-den verondersteld. Met het oog op validiteit zijn twee deelvra- gesteld. In de eerste plaats is nagegaan in hoeverre de opgaven binnen elke toets homo-geen-' - ^endimensionaliteit van toetsopgaven werd^?¤igenomen in geval op een toets het latente-Jyek-model van Rasch van toepassing was. Inde tweede plaats is getracht evidentie terug te"""den voor de vaardigheden die de toetsenVerondersteld worden te meten. Daartoe is desamenhang bepaald tussen de toetsscores ener-^'jds en oordelen van leerkrachten overschoolvorderingen en scores op reeds gevali-deerde toetsen anderzijds. In het valideringsonderzoek is ook de gel-d'gheid van procedures voor diagnostiseringVan zwakke leerlingen nagegaan. Daartoe is inÂŽ eerste plaats een

intensieve analyse verrichtVan de op de diverse toetsen gemaakte fouten. ervolgens is op basis van empirisch onder-^oek bepaald wat de samenhang is tussen hetoorkomen van bepaalde foutentypen op deketsen en het al dan niet beheersen van, opSrond van taakanalyses afgeleide, onderlig-gende deelvaardigheden. 5 2 r g., Constructie van de normgericlite toetsen 'J de constructie van de toetsen Lees en be-^ JP 1 en 2 is eveneens een stapsgewijze pro-e ure gevolgd. Uitgangspunt voor toetscon-^fuctie vormde het eerder genoemde modelbe? waarin binnen een tekst vijf ekenisniveaus worden onderkend, te weten:^Jtordbetekenis, zinsbetekenis, betekenis vanrel^'-^^ verwijswoord-antecedent, bctekenis-nis^'?Ÿ- Bussen zinnen cn thematische betcke-??'j Lees en begrijp 2 zijn op elk van dezeeaus opgaven gegenereerd; bij Lees en be-zin h ' "P niveaus

woordbetekenis,^^sb^el^g^jj, en betekenisrelaties tussen zin-zijn samengestelde toetsenJ na een proefonderzoek voorgelegd aan eenj.f tentatieve landelijke steekproef van leer-de^"' begrijp 1 na ?Š?Šn jaar leeson-lees t^^gnjP ~ anderhalf jaar^^^onderwijs. De resultaten van deze leeriin-pret^^'^^" als vergelijkingsbasis voor de inter-van leeriingresultaten bij toekomstige ÂŽ"inen het normeringsonderzoek zijn te-vens analyses verricht naar de betrouwbaar-heid en de validiteit van de beide toetsen. Dezeanalyses komen voor een belangrijk deel over-een met de analyses welke bij de domeinge-richte toetsen zijn verricht. Toetsen dienen zowel theoretische als prakti-sche relevantie te bezitten. In algemene zinmogen we stellen dat aan de eis van theoreti-sche relevantie tegemoet wordt gekomen, alsaan een toets een interpretatieprocedure tengrondslag ligt die in overeenstemming is

methetgeen vanuit wetenschappelijke theorie??nover de te meten kennis of vaardigheid bekendis. Daarbij moet aan zekere psychometrischeeisen worden voldaan betreffende de eigen-schappen betrouwbaarheid en validiteit. Aande eis van praktische relevantie wordt tege-moet gekomen, indien de mogelijkheid gebo-den wordt om toetsresultaten rechtstreeks tevertalen naar onderwijskundige maatregelen.Bij de ontwikkeling van de nieuwe lees- enspellingtoetsen is aan de kwestie van relevantieuitgebreid aandacht besteed. Ten aanzien van het gebruik van de ontwik-kelde toetsen kunnen nog een tweetal kantte-keningen worden geplaatst. In de eerste plaatskan worden gesteld, dat de toetsen een aan-vullend instrumentarium \ormen op de evalu-atiepraktijk van alledag. Daarin gaan leer-krachten op een vrij informele wijze te werk.Door gerichte observaties verzamelen leer-krachten

informatie over de leer- en oplos-singsstrategie??n die leerlingen hanteren enover het gedrag van leerlingen bij het werken ingroepen. Verder gaan leerkrachten door hetstellen van vragen in beurten (mondeling) of inproefwerkjes (schriftelijk) na in hoeverre leer-lingen vorderen in de leerprocessen die zij doorhun onderwijs op gang brengen. In plaats vanproefwerkjes worden ook wel methode-ge-bonden toetsjes gebruikt. Op deze wijze wordthet mogelijk om na kleine stapjes in het on-derwijs terugkoppelingen te maken: instructieskunnen nog eens worden herhaald of met an-dere woorden worden uitgelegd. De nieuwelees- en spellingtoetsen zijn eveneens op voort-gangsbepaling gericht, echter meer in het bij-zonder op diagnostisering van zwakke Iceriin-gen. Het wezenskenmerk van het gebruik vande nieuwe toetsen is dat men op cruciale mo- ^'jn, dat wil zeggen ?Š?Šn dimensie

meten. 6 Besluit Pedagogische Stiicii??n 81



??? menten tijdens het onderwijs in aanvankelijklezen en spellen nagaat of de reguliere onder-wijsaanpak voor alle leerlingen nog wel ge-schikt is. Voor de leerlingen bij wie men merktdat het onderwijs minder goed aansluit kan invoorkomende gevallen gedurende een be-paalde periode een remedi??rend onderwijs-programma worden gebcxlen. Op grond van detoetsuitslag en van bevindingen uit eerdereevaluatieprocedures kan een leerkracht tot eendergelijk programma besluiten. Een tweede kanttekening die kan wordengemaakt is dat, onderwijskundig gezien, opbasis van ?Š?Šn enkele toetsuitslag meestal geenverantwoorde diagnose is te stellen. Aan zwak-ke leerresultaten kunnen meerdere oorzakenten grondslag liggen. Zo maken Malmquist enBrus (1976) ten aanzien van lees- en spelling-problemen onderscheid tussen twee groepenoorzaken. Enerzijds exogene oorzaken, zoalsdidactische

fouten cn opvoedingsconflicten;anderzijds organische oorzaken, zoals zintuig-lijke gebreken of hersenbeschadigingen. Bij deeerste groep factoren lijkt vooral sprake vanonderwijskundige en/of opvoedingsproblemendie mogelijk op korte termijn oplosbaar zijn;bij de tweede groep van min of meer vast-staande leerstoornissen. Om bij voorkomendeleerproblemen tot een juiste diagnose te ko-men, moet binnen een individueel onderzoekeen breed scala aan gegevens worden verza-meld. Het uitvoeren van een dergelijk onder-zoek lijkt echter niet zozeer tot de taakstellingvan leerkrachten te behoren, maar veeleer totdie van specialisten. Op het terrein van dc dia-gnostiek van leerproblemen zijn aldus ver-schillende niveaus te onderkennen, waarbij deinbreng die van leerkrachten verwacht magworden per niveau uiteenloopt. Schroots(1978)' wijst in dit verband op een indeling vanGough (1971) waarin

onderscheid gemaaktwordt tussen drie niveaus van diagnostiek. Alseerste het niveau waarop leerkrachten zelf-standig diagnostische gegevens verzamelenmet behulp van gedragsschalen en dia-gnostische toetsen; als tweede het niveauwaarop een schoolpsycholoog of een schoolpe-dagoog met behulp van psychologische testsdisfuncties in cognitief of emotioneel functio-neren tracht op te sporen; als derde het niveauwaarop een brede groep deskundigen op basisvan een uitgebreide anamnese probeert dc fei-telijke oorzaken van leerproblemen vast testellen. Op het eerste v'an deze niveaus mag vanleerkrachten een wezenlijke bijdrage wordenverwacht. Op de beide andere niveaus beperktde rol van de leerkracht zich tot signalering. Ditimpliceert dat van leerkrachten wordt verwachtdat zij zelf in staat zijn te bepalen of zij eenbepaald leerprobleem zelf aanpakken, dan welhulp van buitenaf inroepen.

In geval zij zelf hetprobleem te lijf gaan moeten zij bovendien instaat zijn de precieze aard van het probleemvast te stellen, zodat een passende werk-hypothese kan worden geformuleerd voor hetwegwerken van het probleem. Om hiertoe instaat te zijn moeten leerkrachten over ade-quate observatie- en toetsingsinstrumentenkunnen beschikken. Daarnaast lijkt een goedescholing en een zekere mate van ondersteuningvan fundamenteel belang. Een optimale opleidings- c.q. begeleidings-situatie maakt het mogelijk om belangrijke uit-gangspunten als vroegtijdige onderkenning vanleermoeilijkheden en vergroting van de zorg-breedte in het onderwijs op de nieuwe basis-school te realiseren. Dit neemt echter niet wegdat binnen die basisschool de leerkracht voorde zorg van het individuele kind als eerst ver-antwoordelijke moet worden gezien. De nieuwgeconstrueerde toetsen, waarvan in dit artikelverslag
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