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onderwijsleersituaties. Als er sprake is van on-
derwijzen en leren, komt evaluatie direct om de
hoek kijken: van een doelgericht proces moet
de 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 onderwijs
voor staan, maakt Gronlund (1976) onder-
scheid tussen vier typen evaluatieprocedures:

1. plaatsingsevaluatie: een procedure waarin

het begingedrag van leerlingen wordt vast-

gesteld, zodat met het onderwijsleerproces
zo goed mogelijk kan worden aangesloten
bij de beginsituatie van leerlingen;
formatieve evaluatie: een procedure waarin
tijdens het onderwijsleerproces de vorde-
ringen van leerlingen worden bepaald, zo-
dat het onderwijs tussentijds kan worden
bijgestuurd;

3. summatieve evaluatie: een procedure
waarin na aflopp 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 procedure
waardoor specificke leerproblemen  bij
zwakke leerlingen kunnen worden opge-
spoord.

Binnen elk van deze procedures wordt infor-

matie over leerlingen verzameld met als doel

onderwijsleerprocessen te optimaliseren,

Als zodanig hebben de door Gronlund ge-
noemde procedures vooral betrekking op re-
sultaten van onderwijsleerprocessen. Aan de
hand van de leerresultaten van leerlingen
wordt stecds nagegaan in welke mate bepaalde
onderwijsdoelen zijn bereikt. De Corte, Geer-
lings, Lagerweij, Peters en Vandenberghe
(1981) spreken hier van produktevaluatie. Zij
onderscheiden deze vorm van evaluatie van
procesevaluatie waarbij de kernvraag is hoe
onderwijsleerprocessen tot stand komen. Pro-
cesevaluatie impliceert in feite dat de onder-
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wijsgevende het eigen didactisch handelen aan
cen kritische reflectie onderwerpt, Proces- en
produktevaluatie kunnen volgens De Corte et
al. als aanvullende activiteiten worden opgevat.
In geval op grond van produktevaluatie ecn
discrepantie wordt gevonden tussen feitelijke
en wenselijke onderwijsleerresultaten kan op
basis van procesevaluatie worden geprobeerd
de corzaken van die discrepantie op te sporen.

2 Evaluatieprocedures

Resumerend kunnen we stellen dat evaluatie
cen waardebepaling van onderwijsleerproces-
sen inhoudt waarbij het gedrag van leerlingen
een belangrijke indicator vormt,

Aan het proces dat ten grondslag ligt aan het
evalueren van leerlinggedrag zi jn twee fasen te
onderkennen. Op de eerste plaats dient het
gedrag in kwantitatieve of in kwalitatieve ter-
men te worden beschreven. Hiervoor kunnen
verschillende procedures worden gevolgd: na-
tuurlijke observaties, observaties na een ver-
bale instructie en mondelinge of schriftelijke
vraagtechnieken. Deze procedures hebben elk
hun specificke kenmerken, Afhankelijk van
het doel van de evaluatie en van het gedrags-
aspect dat men wenst te evalueren kan men uit
deze procedures een keuze maken. Vervolgens
dient het gedrag te worden geinterpreteerd in
termen van een extern referentickader. Daar-
bij zijn twee mogelijke referenten te onder-
scheiden. Het gedrag van een leerling kan ten
cerste worden vergeleken met een over-
eenkomstige gedragsbeschrijving bij een refe-
renticgroep  (bijvoorbeeld: klas, landelijke
normgroep). We spreken dan van een norm-
gerichte interpretatie. Ten tweede kan het be-
schreven gedragsaspect worden vergeleken
met een nauw omschreven gedragsdomein.
Deze vergelijking heeft plaats onafhankelijk
van de verrichtingen van andere leerlingen.
Meestal spreekt men hier van een criteriumge-
richte interpretatie (Warries, 1970). Daar dit
criterium steeds een gedragsdomein veronder-
stelt, geven we hier de voorkeur aan de term
domeingerichte interpretatic. Binnen een on-
derwijssetting  wordt een gedragsdomein
meestal gedefinieerd in termen van een verza-
meling leerdoelen die een onderlinge samen-
hang vertonen (Klauer, 1974).

In de onderwijspraktijk van de basisschool
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worden meestal informele evaluatieprocedures
gevolgd, Aan de hand van ad-hoc-observaties,
mondelinge beurten en schrifteli jke overhorin-
gen vormen leerkrachten zich ecn globaal oor-
deel over de voortgang van leerlingen tijdens
het onderwijsleerproces. Dergelijke procedu-
res geven echter geen objectieve informatie
waar het onderwijs moet worden bijgesteld.
Daarvoor is men aangewezen op meer formele
procedures. Deze procedures zijn vooral van
belang wanneer in het onderwijs verstrekkende
beslissingen moeten worden genomen, bij-
voorbeeld bij vragen als;
— Kan een bepaald onderdeel van het curr-
culum definitief worden afgesloten?
— Wat is bij een zwakke leerling de precicze
aard van de problemen?
— Is er aanleiding om een leerling naar het
buitengewoon onderwijs te verwijzen?

Bij dergelijke vragen verdient het aanbeveling
de evaluatie zo objectief mogelijk te laten
plaatshebben. Daartoe kan een lecrkracht ge-
bruik maken van door specialisten ontwikkelde
formele evaluatie-technicken. Deze technie-
ken ontlenen hun waarde vooral aan een goed
beredeneerde opzet en aan grondig empirisch
onderzoek naar hun technische eigenschappen
en gebruikswaarde,

3 Waarde van tetsen

Een overbekende formele evalutatietechniek is
de toets. Een toets kan worden gedefinieerd als
een verzameling samenhangende opgaven,
Waarmee aan de hand van een objectief te be-
palen score kan worden vastgesteld in welke
mate 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 Zijn
ontwikkeld (i.c. proefwerken, repetities) en
toctsen 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, We
spreken in dit verband wel van gestandaardi-
seerde toetsen. In paragraaf 2 zagen we dat een
zckere mate van standaardisering bijdraagt aan
de objectiviteit van een evaluatieprocedure.



3.1 Karak.feriscri.'rg van  gestandaardiseerde
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GCStfiﬂdaardiscerde toctsen kunnen op twee
::gmleren worden gekarakteriseerd. In de eer-
Plaats door de omvang van het gedragsdo-
Mein waarnaar een toetsscore verwijst. In ter-
::g: ;’ﬂn Un.clerwijsdoelcn kan een toetsscore
s Raen enkel leerdoel, naar ecn stelsel onder-
o Samenhangende ieer:n.ioclcn, of naar een
]mple[e lecrgang verwijzen. In de tweede
&Z:}S door de wijze van interpretatie van een-
Verkregen toetsscores. Daarbij valt on-
:;Sfjheid te ma_kcn tussen cen ngrmgcrichte en
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Sprt‘uklgﬁfn leerstofgebied. . Ml[ln.um ( 1974‘).
fertt \:,I(.I‘ van een leerstofdomein. D‘ll'ill‘i')lj
Fichte iy f)rden opgemerkt dat cen domeinge-
SPrake isLTl)rut{lllc alleen 111£)g.chjk is wanneer
end ]m-: leln‘cen gcl)ed gcdclm!ccrd en afgeba-
endiey L.\midomeln (vgl. Guion, 1977). Bo-
m@ingcrjqan. worden gus_tcld dat aan een df“
SPraken ;{-ltt Interpretatie alleen geldige uit-
de Upem"um,]e-n w_'orden ontleend wanneer bij
il “cizndhsermg van dat d(.)mem een :1dc‘—
ot mizm{l' ,[?m(ff van upguvcn 15 gcnon}cn uit
7). aantal mogelijk opgaven (Klauer,
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dog?:jed;mj Fi"gerichte toets geelt aan of de
hecrs cerkracht hchandcl_q‘: stof wnrd_t be-
richte.lnc?-nrg"‘““'ls wordt bij een dnnlucmge-
geeft We]kh ec;? grensscore gegeven die aan-
lcerling % Percentage van de opgaven een
Va uitg C’J”‘-d moet hcanhfnordcn. Er wordt
eht‘ersing:m'-\.dm een leerling voor V'(wlflocncic
antwﬂordg niet alle opgaven goed hoeft te be-
k“ﬂnen ; n. Immers ook goedcl leerlingen

O0r momenten van geringere con-

centratie of door vergissingen fouten maken.
Vaak wordt als regel aangehouden dat een
leerling voor voldoende beheersing 80% van
de opgaven correct moet beantwoorden.

3.2 Toetsen als hulpmiddel voor diagnostise-
ring
Een van de uitgangspunten voor het optimaal
functioneren van een nicuwe basisschool voor
vier tot twaalfjarigen zoals geformuleerd in het
advies van de¢ Innovatiecommissie Basis-
onderwijs was gericht op het vergroten van de
vaardigheid van leerkrachten in het dia-
gnostiscren en remediéren van zwakke leerlin-
gen. Daarbij wordt onder diagnostisering ver-
staan het vaststellen waar en op welk tijdstip
het onderwijs moet worden aangepast; met
remediéring wordt bedoeld het bijstellen van
het onderwijsleerproces aan de individucle be-
hoeften voor clk kind. De hier gebezigde defi-
nities vinden we te ruim gesteld. We zouden de
term diagnostisering liever willen reserveren
voor het opsporen en analyseren van leerpro-
blemen bij leerlingen die, gegeven het reguliere
onderwijsprogramma, achterop dreigen te ra-
ken. Onder remediéring 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 in
diagnostiseren en remediéren kunnen toetsen
een belungrijke rol spelen. Toetsen hebben in
de eerste plaats een signalerende functie. Zij
geven aan welke leerlingen in het onderwijs-
leerproces achterop raken. Door een speciale
wijze van constructie kunnen toetsen in som-
mige gevallen ook een diagnostische functie
vervullen door het geven van aanwijzingen
over de aard van de problemen bij matig of
zwak presterende leerlingen. Rispens (1973)
spreckt in dit verband van diagnostische toet-
sen, In dergelijke toetsen probeert men te
achterhalen waarom cen bepaald gedeelte uit
een leergang wordt gemist, op welke vaardig-
heden daarin cen beroep wordt gedaan en wel-
ke kennis en vaardigheden verondersteld wor-
den aanwezig te zijn. In feite worden binnen
een diagnostische toets de formatieve en de
diagnostische evaluatie-functies aan elkaar ge-
koppeld. De formatieve vraag die gesteld
wordt luidt dan: *Heeft de leerling de gestelde
leerdoel(en) bereikt?': daarnaast luidt de dia-
gnostische vraag: Wat is bi j de leerlingen die de
gestelde doel(en) niet hebben bereikt de aard
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Figuur 1 Schematische weergave van de procesgang bij diagnostische evaluatie

van de problemen. Door beantwoording van de
laatste vraag kunnen stappen worden onder-
nomen, die leiden tot het aanvullen van gesig-
naleerde tekorten. In Figuur 1 wordt het hier
geschetste evaluatieproces schematisch weer-
gegeven,

De Corte et al. (1981) onderscheidt twee
niveaus waarop gediagnostiseerd kan worden.
Het eerste niveau is descripticf van aard. Hier-
bij wordt zo precies mogelijk vastgesteld wat de
aard is van de tekorten in kennen en kunnen.
Het tweede niveau is etiologisch van aard. Op
dit niveau wordt getracht mogelijke oorzaken
van de vastgestelde tekorten op te sporen.
Overeenkomstig de door De Corte et al, ge-
noemde niveaus maken we onderscheid tussen
twee typen diagnostische toetsen:

— toetsen dic zo exact mogelijk aangeven wel-
ke leerstofonderdelen problemen opleve-
ren;

— toetsen die aanwijzingen geven welke on-
derliggende vaardigheden in onvoldoende
mate worden beheerst,

4 Ultgangspunten voor de ontwikkeling van di-
agnostische toetsen voor aanvankelijk lezen en
spellen

In het nieuwe basisonderwijs wordt over het
algemeen begonnen met een periode waarin
geprobeerd wordt om via een ‘rijke’ omgeving
bij kinderen incidentele leerprocessen op gang
te brengen. Na enige tijd wordt echter meer
sturend te werk gegaan, Via formele instructie
worden kinderen dan de eerste principes van
de vaardigheden in lezen, schrijven en rekenen
bijgebracht. De eerste periode van het onder-
richt in lezen en schrijven duidt men wel aan
met de term ‘aanvankelijk lees- en spelling-
onderwijs’.
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Voor deze onderwijsperiode was door hel
Centraal Instituut voor Toetsontwikkeling
(Cito) in 1972 ecen vijftal elders ontwikkelde
toetsen in beheer genomen: *Kalom 1I', *be-
grijpend lezen 1 en II', ‘Beelddictee’ en ‘Be-
grippentoets III'!, Een diepgaand onderzoek
naar de kwaliteit en gebruikswaarde van deze
toetsen leidde echter tot de conclusie dat zi j aan
vervanging toe waren, Het Cito ontwierp of
basis van het gebruikersonderzoek en aanvul-
lend literatuuronderzoek een blauwdruk voof
¢en geheel nieuw pakket toetsen voor het aan-
vankelijk lees- en spellingonderwijs. Daarin
werd een drictal uitgangspunten geformuleerd
dat als leidraad moest dienen voor de feitelijke
constructic van de toetsen. Ten eerste zouden
de te ontwikkelen toetsen een voldoende mate
van inhoudelijke relevantie dienen te bezitten:
Dit betekende dat gezocht moest worden naa
kennis- en vaardigheidsaspecten binnen hef
aanvankelijk lees- en spellingonderwijs die op
zinvolle wijze te toetsen zijn. Ten tweede zov
geprobeerd moeten worden om aan de toetsef!
procedures te koppelen voor het dia-
gnostiseren van zwakke leerlingen, Aanvullend
zouden bovendien richtlijnen moeten worden
gegeven voor het remediéren van deze leerlin-
gen. Ten derde zouden de toetsen een hoge
mate van praktische hantecrbaarheid moeten
bezitten. Om het kader aan te geven van waar-
uit de nieuwe toetsen zijn ontwikkeld worden
deze uitgangspunten hieronder uitgebreid be-
sproken.

4.1 Inhoudelijke relevantic

Allereerst diende te worden bepaald voor wel-
ke aspecten binnen het aanvankelijk lees- en
spellingonderwijs toetsconstructie relevant ge-
noemd kan worden. Daarbij werd gedacht aan
drie mogelijke gebieden:

l. algemene voorwaarden dic van belang zijn



¥oor het volgen van een formele instructie;
- Specificke leesvoorwaarden;
* Vaardigheden die tijdens het onderwijs
b Worden aangebracht.
Scﬁ_zle gebieden hebben betrekking op ver-
. llende evaluatieve functies. De twee eerst-
ii‘}‘]?_e?de gebiedeq zijn op beginplaatsing ge-
s et derde gebied op voortgangsbepaling.
bert’rfi;rdevanlie van clk van deze gebieden wat
o Eventuele toetsontwikkeling wordt nu
et kort ingegaan.
cillilbdﬂngrijkc algen}ene vopmaardcn voor
gen van formele instructies kunnen wor-
esnhg;ﬂﬂcmt_i.: het taakgericht kunnen werken
gehant begrijpen van het door leerkrachlcn
o eerde taalgcbx:ulk. Het taa_l!(gerlcllt wer-
g du;—?agt van leerlingen dat zij in staat zijn
gesteldnde langelrc tijd hun aandacht op ecn
i gfﬂal_( te rlchten..Obscrvatleproccdur.cs
1) uitstck geschikt om na te gaan in
:;e‘::;fe Ieerlingc,n hiertoe in staat zijn (vgl.
e he:;n Van Kuyk, 1981). Het begrijpen
bric 4 oor Icerkrucilten gehanteerde taalge-
derg '3f9ndc.rslc]t bij leerlingen cen gevor-
_mCh{!e‘ismef niveau van taalbcheersing. Leer-
o derwp'- gchrmkep binnen het aanvangs-
nele op 'JS_Vceh.'_uldng wgordcn di_c d[mc_nsm-
197 Sllmtc]!jkc rc];_illcs aanduiden (Sixma,
SUCces. . m_dc Instructie van meet af am.: met
ol due I-.m-mcn volge_n moeten leerlmge.n
beSChikk nodige rcccp.tlcvc bcgnpp_enkenms
een toetc‘n. Deze kcnms kan door middel van
Werd vy S .Wnrdcn' afgevraagd. Y<)c)rgestclci
‘)mWikkmm het Cito cen dergelijke toets te
ViIkKelen.
'nen het leesvoorwaardengebied gaat het
e {:::ECPHIL‘.IC en liguistische vaardiglyaden
i yon flldcrst.clduworden voorwaardelijk te
Ziin I‘Ee(rj _]el. feitelijk ]czen- Z€.| f. Voor dit gebied
Wikkelg EsEdwersc evzllLl;ltlc-!n§lr11n1cn1crl ont-
n“‘-‘dzakl -€n verdere uitbreiding leck ons niet
I elijk.
rtlt 1de‘rde gebied heeft betrekking op de
'gheden die tijdens het aanvankelijk lees-
[)aarzl;?”::gundcm'ijs \.;vorden aangeleerd.
Ussen i xan onderscheid gemaakt worden
Ommtnv dr:etal al'lznnderh jke vaardigheden
Vi Wnot(?' 1978; Kooreman, 1977): het lezen
en, het schrijven van woorden en het
M van tekst,
opg:‘:ﬂltefl@“ van IOSS{:' wot-)rd?n kan worden
igheid "t § elCl'l_ Opcratlonlulzsenng van dcl\l'aa.r-
wchﬂisch |CC_1msc-]1 lcz.en. Het Lmt_lcmus in
¢zen richt zich op het principe dat

Vaa
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een woord kan worden weergegeven als een
recks fonemen en dat de grafemen represen-
tanten zijn van deze fonemen (onder een gra-
feem verstaat men één of meer letters waar-
mee een foneem wordt gerepresentcerd). Op
basis van kennis van grafeem/foneem-
overeenkomsten leren kinderen woorden uit te
spreken 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 geisoleerd aan-
geboden. Binnen leergangen voor aanvanke-
lijk lezen wordt reeds in het beginstadium uit-
gegaan van zinnen en korte teksten. Het be-
grijpen van betekenisrelatics binnen en tussen
zinnen duidt men wel aan met de term ‘begrij-
pend lezen'. Door kinderen reeds in een vroeg
stadium teksten voor te leggen leren zij bete-
kenis te voorspellen, te bevestigen of te inte-
greren op basis van grafische, syntactische en
semantische ‘cues’ die in die teksten zijn terug
te vinden (vgl. Goodman, 1976). Tussen het
technisch lezen en het begrijpend lezen kan een
voorwaardelijke relatie worden verondersteld.
Naarmate kinderen beter tot technisch lezen in
staat zijn kunnen zij hun aandacht in grotere
mate richten op het begrijpen van zinnen en
zinsverbanden (Perfetti en Hogeboam, 1975).
Tijdens de cerste fase van het leesonderwijs
beperkt men zich niet alleen tot het ontwikke-
len van de leesvaardigheid. In een vroeg sta-
dium wordt reeds gestart met het ontwikkelen
van de spellingvaardigheid. Kinderen wordt
daarbij geleerd hoe gesproken woorden kun-
nen worden omgezet in schriftbeelden. In het
eerste leerjaar beperkt men zich grotendeels
tot woorden die een fonetische schrijfwijze
kennen. In de onderwijspraktijk duidt men de-
ze woorden wel aan met de term ‘klankzuivere
woorden’.

Voor het bepalen van de voortgang bij de
afsluiting van duidelijk afgebakende fasen in
het lees- en spellingonderwijs waren nog geen
valide instrumenten voorhanden. Het kon als
de taak van het Cito worden opgevat in deze
leemte 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 deze
voorwaarde tegemoet te komen, moeten de
onderliggende doelstellingen binnen zoveel
mogelijk leergangen voor aanvankelijk lezen
inpasbaar zijn. Na analyse van de meest ge-
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bruikte lecrgangen bleek dat, hoewel er qua
uitgangspunten en methodiek aanzienlijke
verschillen te registreren zijn, de opbouw van
dic leergangen qua te realiseren doelstellingen
in hoge mate vergelijkbaar te noemen is.

Een tweede voorwaarde waaraan voldaan
moest worden is, dat, qua operationaliscring,
toetsvormen worden gekozen waarin het bete-
kenisaspect van taalenheden zit verdiscon-
teerd. Het aanvankelijk lees- en splling-
onderwijs is geen doel op zich. Het lezen en
schrijven van woorden kan worden gezien als
ecn noodzakelijke stap in het leerproces dat
gericht is op het latere creatieve lezen en schrij-
ven. Omdat het daarbij gaat om respectievelijk
betekenisgeving  en betekenisvorming  van
schriftelijk taalgebruik dient ook in de fase van
het aanvankelijk lees- en spellingonderwijs het
betekenisaspect van taaleenheden voort-
durend te worden benadrukt.

4.2 Mogelijkheden voor diagnostisering en re-
mediéring

Het streven was bij elk van de nicuwe toctsen
een diagnostische interpretatiewijze van leer-
lingresultaten in te bouwen. Daartoe zou wor-
den gezocht naar empirisch gevalideerde pro-
cedures voor het diagnostiseren van leerlingen
die op de toetsen van onvoldoende beheersing
blijk geven.

Voor het afvragen van begrippenkennis
werd aan een descripticve vorm van diagnose
gedacht. Door de af te vragen begrippen op
basis van inhoudelijke argumenten te catego-

geschreven
woord

woord-

riseren zou een gedifferenticerde interpretatie
van tekorten in begrippenkennis bij zwakke
leerlingen mogelijk worden.

Voor het toetsen van de lees- en spelling-
vaardigheid leek het mogelijk om met het oog
op diagnostisering van zwakke leerlingen ver-
der te gaan dan cen loutere beschrijving in
termen van leerstofinhouden. Volgens Resnick
en Beck (1975) kan bij uiteenlopende lees- et
spellingtaken op basis van zorgvuldig uit e
voeren taakanalyses worden nagegaan welke
onderliggende deelvaardigheden aan die taken
ten grondslag liggen. In het algemeen kan on-
der een taakanalyse worden verstaan: ecn ver-
taling van bepaalde Icerstofinhouden in een
psychologische beschrijving die uitgaat van on-
derliggende basisprocessen (Resnick. 1976).
Taakanalyses kunnen richting geven aan cen
meer ctiologische diagnose. Op de mogelijk-
heden die taakanalyses bieden voor het aan-
scherpen van de diagnose bij toetsen voor lees-
en spellingvaardigheid wordt nu in het kort
ingegaan. Daarbij maken we onderscheid tus-
sen het lezen en spellen van woorden enerzi jds
en het lezen van teksten anderzijds,

Het lezen en spellen van woorden kunnen
we opvatten als complexe taken die een hiérar-
chische organisatic van onderliggende deel-
vaardigheden veronderstellen. Om deze taken
met succes te kunnen uitvoeren is het noodza-
kelijk dat er tussen dic deelvaardigheden van
een goede organisatie sprake is. Daarvoor i
weer nodig dat er voldoende deelvaardigheden
zijn die zich automatisch en zonder veel aan-

herkenning

R1

» grafemische analyse| r

grafeem/foneem- o
| koppeling d
——————————— o

fonemische synthese| r

reproduktie

Figuur 2 Taakanalytische benadering van het lezen van woorden
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?3;1}‘1 voltrekken (vgl. LaBerge en Samuels,
J.' Als belangrijke vraag voor dia-
gnﬂsnsering van zwakke lezers en spellers
ge-ldt; welke deelvaardigheden spelen bij het
r‘:)ﬁ“r\?ﬂ spellen van \\’(Jprden een belangrijke
" adat deze vraag is beantwoord kan op
481S van empirisch onderzoek worden nage-
\gglr’:]elﬂ'hocv?rre uit de toetsresultaten kan
len afgeleid welke van die declvaardighe-

‘N in onvoldoende mate worden beheerst.
ol g}?r €rvaren lezers staan twee wegen open
1) het lezen van woorden tot betekenis te
m‘:}?f;t ({irect vanuit het geschreven woord, of
erafisch ?lﬂ een herchenngsproccs _waurbl jde
S ¢ code eerst in een fonologische cod'c
e \Sl‘hgczet (vgl. Goodman, 1976). l?e di-
eﬁ_arintg'vcrondcrstelt dat lezers vanuit hun
beelg Ig \;;m het geschreven woord fzen wsuleei
1976, gnben gevormd (Green & “Shalhce.
den {Ei‘ .lj het onlhrlekcnl van d‘crgelukc beel-
'omend\roorhecld bij minder 1rcquc'nt voor-
weg 21 ¢ \fvnorden) zou men op de indirecte
aBerJ,n aangewezen. Daarbij wordt volgens
das Oézﬁ'den Samucls (1976) een bemc_p ge-
iSCrin?j 'e volgende dcclvuurdlghedenf visuele
‘Jppcli:d“c van grzlifcmen. g,rafecm/iongmn-
Mische s'g en fonemische synthese. Met fone-
£en v }i(f]l}llf{sc wordt bedoeld l:c}_s;tmch()c—
Zien how lmlu.):n tot een woord. Figuur 2 laat
5 gcrulf'l'len zich een aan het lezen van woor-
dicerde taakanalyse kan voorstellen.
nag::::)reng_inncnde lezers lijkt de directe weg
van bi d% 'lllltgeslolen. Behalve voor h.e.t !ezen
Prente [L ];l:l'nvang van h(lz.t ie_c-sondcm-'l_]s nge-
een exg[(') . «mlwonrdcq zijn zij aangewezen op
Pliciete omzetting van de grafemische

gesproken
woord

woord-
herkennin

reprodu

input in een klankvorm. Voor een vlot verloop
van dit omzettingsproces is het van belang dat
de deelvaardigheden visuele discriminatie,
grafeem/foneem-koppeling en fonemische
synthese zich in voldoende mate automatisch
voltrekken. Nu kan worden gesteld dat kinde-
ren op de leeftijd waarop zij gaan leren lezen
met het visueel discrimineren van eenvoudige
patronen als letters over het algemeen weinig
problemen zullen hebben (Calfee, Chapman
en Venezky, 1972). De beide andere deelvaar-
digheden lijken in het aanvangsstadium van het
leesonderwijs 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 woorden
een 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 deelvaardigheden
fonemische analyse en foneem/grafeem-
koppeling daarbij een cruciale rol. Bij laatstge-
noemde vaardigheid wordt een beroep gedaan
op orthografische kennis die men verworven
heeft. Figuur 3 laat zien hoe een taakanalyse
voor het spellen van woorden kan worden op-
gevat.

Globaalwoorden uitgezonderd, lijkt een di-
recte herkenning van de spelling van woorden
in de eerste fase van het lees- en spelling-on-
derwijs zo goed als uitgesloten. Leerlingen
zullen zijn aangewezen op cen hercoderings-
proces waarbij vooral de deelvaardigheden fo-

r
fonemische analyse c
————————— o
foneem/grafeem- d
koppeling e
r
‘ i
n
R2 g

XKt i e

‘iguur 3 -
* Taakanalyiische benadering van het spellen van woorden
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nemische analyse en foneem/grafeem-
koppeling een belangrijke rol spelen. Daarbij
zullen de orthografische regels waarop bij leer-
lingen een beroep wordt gedaan betrekkelijk
eenvoudig zijn, gezien het feit dat men zich in
het ecrste jaar van het leesonderwijs wat het
spellen betreft in grote lijnen beperkt tot woor-
den met een fonetische schrijfwijze.

Geconcludeerd kan worden dat in de cerste
fase van het lees- en spellingonderwijs voor het
technisch 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/fon eem-koppeling.
Bij het ontwikkelen van toetsen voor technisch
lezen en spellen zou worden nagegaan of em-
pirische evidenties zijn terug te vinden omtrent
de samenhang tussen het voorkomen van be-
paalde typen fouten op de toetsen en het al dan
nict beheersen van de eerder genoemde deel-
vaardigheden. Bij het vinden van een derge-
lijke samenhang zouden procedures worden
gegeven voor het analyseren van fouten, op
basis waarvan leerkrachten in staat Zijn uit-
spraken te doen over het al dan niet beheersen
van onderliggende deelvaardigheden.

Het begrijpend lezen van teksten vormt een
hoofdstuk apart. Onder begrijpend lezen ver-
staan we het geheel aan handelingen dat het
begrip van de betekenis van een tekst tot doel
heeft. Strikt genomen kan er niet gesproken
worden van dé betekenis van een tekst. Een
tekst omvat ecn verzameling van betckenissen
die op complexe wijze zijn geordend. Hoe de
semantische structuur van een tekst er precics
uitziet is vooralsnog niet duidelijk. In navolging
van Chapman (1971)? onderscheiden we bin-
nen de semantische structuur van een tekst vi if
betekenisniveaus:

— Woordbetekenis

Om een tekst te kunnen begrijpen moet de

lezer de betekenis kennen van de woorden

die in de tekst voorkomen,
— Zinsbetekenis

Woorden in een tekst staan niet op zchzelf

maar staan op een geordende wijze in zin-

nen. In een zinsverband krijgen woorden
onderling bepaalde relaties. Om de beteke-
nis van een tekst te vatten moeten deze rela-
ties worden begrepen.

— Betekenis van relaties verwijsdwoord-ante-
cedent
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In een tekst komen vaak verwijswoorden
voor die verwijzen naar een antecedent.
Voor het begrijpen van een tekst zal men de
betckenis van de in een tekst voorkomende
relaties  verwijswoor-antecedent moeten
vatten.

— Betckenisrelaties tussen zinnen
Zinnen in een tekst staan niet op een wille-
keurige wijze gerangschikt. Tussen zinnen
onderling bestaan betekenisrelaties. Zo is ef
van ecn oorzaak-gevolg relatie sprake als in
de ene zin de oorzaak beschreven staat van
een gebeurtenis die in een andere zin wordt
beschreven. Van een tijdsrelatic is sprike als
twee gebeurtenissen die elk in een zin staan
beschreven tegelijk of na elkaar plaatsheb-
ben. Wil men aan een tekst betekenis ontle-
nen dan zal men de betekenisrelaties tussen
de afzonderlijke zinnen binnen die tekst
moeten begrijpen.

— Thematische betekenis van een tekst
In een tekst zit meestal een hoofdgedachte
verborgen. Deze hoofdgedachte is een kern-
achtige uitdrukking van het thema van die
tekst. Om cen tekst te begrijpen moet men
in staat zijn de hoofdgedachte van die tekst
terug te vinden.

Een vergelijkbare modelopvatting ten aanzien
van begrijpend lezen vinden we terug bij Miller
(1976) en Levelt en Kempen (1976). Miller
gaat uit van drie betekenisniveaus van begrij-
pend lezen: woordbetekenis, zinsbetekenis en
tekstbetekenis. Hij bepleit onderzoek dat de
ontwikkeling van kinderen op elk van deze
niveaus nagaat. Resultaten van dergelijk on-
derzoek zouden onmiddellijk kunnen worden
tocgepast in de onderwijspraktijk. Volgens Le-
velten Kempen hanteert een taalgebruiker vier
typen  vaardigheden: fonologische, lexicale,
syntactische en tekstuele vaardigheden, Vol-
gens deze auteurs is tussen deze vaardigheden
sprake van een hiérarchische structuur: tekstu-
ele vaardigheden vooronderstellen syntacti-
sche vaardigheden en deze vooronderstellen
weer lexicale en fonologische vaardigheden.

Bij het maken van toetsen voor begrijpend
lezen zou het model van Chapman als uit-
gangspunt dienen. Op elk betekenisniveau
zouden opgaven worden gegenereerd. Daarbij
zou op basis van empirisch onderzoek worden
nagegaan in hoeverre de onderscheiden ni-
veaus naar afzonderlijk te onderscheiden deel-
vaardigheden terugverwijzen.
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leg is met de feitelijke constructie van

de toetsen begonnen. Het resultaat hiervan was

cen recks van zeven toetsen:

— een begrippentoets voor het meten van eni-
ge relevante basisbegrippen bij de aanvang
van het onderwijs in aanvankelijk lezen en
aanvankelijk 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 [ en 2;

— twee toetsen voor het meten van de spelling-
vaardigheid na respectievelijk ongeveer zes
en tien maanden spellingonderwijs: Woord-
dictee | en 2;

— twee toetsen voor het meten van de vaardig-
heid in het begrijpend lezen na respectieve-
lijk ongeveer één en anderhalf jaar leeson-
derwijs: Lees en begrijp 1 en 2.

Bij de Begrippentoets, de toetsen Technisch
lezen 1 en 2 en Woorddictee 1 en 2 bleek het
mogelijk een afgebakend leerstofdomein als
vergelijkingsbasis voor leerlingresultaten te
nemen. Met andere woorden: deze toetsen
maken een domeingerichte interpretatie van
leerlingresultaten mogelijk. Daarmee zijn deze
toetsen niet aan een vast afnametijdstip gebon-
den. Ze kunnen worden afgenomen op een
moment waarop de getoetste leerstof behan-
deld is. Bij de toetsen Lees en begrijp | en 2
bleek de afbakening van een leerstofdomein
niet goed mogelijk. Voor het interpreteren van
leerlingresultaten op deze toetsen zijn we aan-
gewezen op een vergelijking met de resultaten
zoals dic door cen landelijke steekproef van
leerlingen (normgroep) na een zelfde periode
van gegeven onderwijs zijn behaald. Het afna-
metijdstip van de toetsen ligt daarmee vast. We
spreken bij deze toetsen van een normgerichte
interpretatie.

De constructieprocedure van de nicuwe
toetsen wordt nu beknopt weergegeven. Eerst
wordt ingegaan op de procedure die gevolgd is
bij het construeren van de domeingerichte
toetsen. Vervolgens wordt de constructie-
procedure van de normgerichte toetsen be-
sproken. Een meer gedetailleerde bespreking
van de constructic- en valideringsprocedure
van de afzonderlijke toetsen kan men terug-
vinden in een aparte Cito-publikatie (Verhoe-
ven, 1982).

5.1 Constructie van de domeingerichte toetsen
Bij de constructie van de domeingerichte toet-
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sen is een stapsgewijze procedure gevolgd. Als
cerste stap is gezocht naar zinvolle, af te bake-
nen leerstofdomeinen. Voor de Begrippentoets
zijn 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 is
welke dimensionele en ruimtelijke begrippen
in die leergangen bij leerlingen bekend worden
verondersteld. Voor een deel worden deze be-
grippen expliciet in de leergang vermeld; voor
een deel zijn zij in geschreven instructics terug
te vinden. Veelvuldig voorkomende begrippen
werden in het domein van de Begrippentoets
opgenomen. Voor de toetsen voor technisch
lezen en spellen is een viertal leergangen voor
aanvankelijk lezen geanalyseerd. Voor elk van
deze leergangen is nagegaan welke doelstellin-
gen in welke volgorde aan bod komen. Na
inventarisatie van deze doelstellingen is ge-
zocht naar die doelstellingen, die binnen de
onderhavige leergangen een bepaalde fase in
het leesleerproces afsluiten. Voorbeeld van
zo'n doclstelling is *het kunnen lezen van alle
klanzuivere woorden van het type mede-
klinker-klinker-medeklinker’. In alle geanaly-
seerde leergangen wordt deze doelstelling na
een periode van ongeveer vier maanden lees-
onderwijs bereikt. Een viertal min of meer af-
sluitende doelstellingen is vervolgens als uit-
gangspunt genomen voor toetsconstructie:
twee gericht op technisch lezen en twee gericht
op spellen. Elk van deze doelstellingen legt een
leerstofdomein vast dat als basis zou dienen
voor de constructie van toetsopgaven. De ge-
kozen doclstellingen met de daarvan afgeleide
leerstofdomeinen zijn vervolgens aan externe
deskundigen ter becommentariéring voorge-
legd en, waar nodig, bijgesteld.

De tweede stap bestond in het operationali-
scren van de leerstofdomeinen in evenzovele
opgavendomeinen. Vanuit elk leerstofdomein
kan een eindig domein van opgaven worden
gedefinieerd. Het definiéren van opgavendo-
meinen vloeide daarmee logisch uit de defini-
ties van de leerstofdomeinen voort.

Als derde stap gold het feitelijk construeren
van domeingerichte opgavenreeksen. Daarbij
was het uitgangspunt dat aan elke reeks opga-
ven één en hetzellde inhoudsdomein ten
grondslag zou liggen. Als controle daarop is
nagegaan in hoeverre de eenmaal geconstru-
eerde opgavenreeksen beantwoorden aan de
eis van homogeniteit. Daartoe zijn genoemde
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opgavenreeksen eerst voorgelegd aan repre:
sentaticve steekproeven van leerlingen uit hel
basisonderwijs voor wie op het moment vaf
afname het onderijs in de te toetsen vaardig
heid juist was afgesloten. Homogeniteit van
opgaven is vervolgens nagegaan door een fit-
maat van het latente-trek-model van Rasch t
bepalen (vgl. Fischer, 1974).

Het Rasch-model geeft een meettheoreti-
sche specificatie van het toetsgedrag van leer
lingen. Dit gedrag wordt met twee parameter’
beschreven, cen persoonsparameter en cefl
opgaveparameter, die beide op één moeilijk-
heidsschaal zijn geplaatst. Binnen het modél
geldt dat de kans op het oplossen van eef
loetsopgave uitsluitend wordt bepaald door de¢
vaardigheid van de leerling en de moeilijkheid
van de opgave. Met behulp van statistische
toetsing kan worden nagegaan in hoeverre op
een verzameling opgaven het Rasch-mode] vat
toepassing is (vgl. Wright, 1977). Is bij een
gegeven opgavenrecks van een redelijke mo-
delfit sprake, dan kunnen twee belangrijke ge
volgtrekkingen worden gemaakt. In de eerst¢
plaats mag dan worden geconcludeerd dat aaf
het oplossen van dic opgaven slechts één per-
soonsvariabele ten grondslag ligt. De verzame-
ling opgaven is daarmee homogeen te noemer-
In de tweede plaats geldt in dat geval dat schat-
tingen van opgaveparameters en persoons’
parameters populatie-onathankelijk zijn. Op-
gavenparameters kunnen dan onafhankelijk
van persoonsparameters worden geschat, Dezé
laatste gevolgtrekking was bij de constructie
van de onderhavige toetsen van belang, omdat-
in geval modelfit kon worden aangetoond, dé
oorspronkelijk geconstrueerde opgavenreek
sen zouden kunnen worden ingekort tot eef
lengte die praktisch beter hanteerbaar is.

In feite zijn we daarmee aangeland bij de
vierde stap, waarin de domeingerichte opga’
venrecksen worden ingekort tot een lengte die
qua betrouwbaarheid nog voldoende acceptar
bel genoemd kan worden. Bij het inkorten is ef
op gelet, dat de representativiteit van de opga-
ven niet werd aangetast. Na inkorting is voor dé
toetsen de cesuur bepaald, Besloten werd drie
beheersingsklassen te  onderscheiden: vol-
doende, matige en onvoldoende beheersing
Als regel is gesteld dat leerlingen voor vol
doende beheersing minimaal 80 procent van dé
opgaven correct moeten beantwoorden, voo!
matige beheersing minimaal 60 procent.

Over de uiteindelijk verkregen domeinge-

rr- .



::::Z:J;tsen is aanvull'cnd onderz_otek.verricht
llitsprakectro‘uwb:mrhcld en de validiteit van de
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"OOrkoﬁ[;:d d‘wut de samenhang is tussen het
{Oetsen cﬂ“hvdn bepaaltlle foutentypen op de
grong e l?t al dan niet t.}chc.t:rsen van, op
taakanalyses afgeleide, onderlig-
aardigheden.
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g

v
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deerg
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ONS Ty Oy 5
. Bluctie van de normgerichte toetsen

8ﬁjpe] ‘;:]”:ll_'llcfic van de toetsen Leef en be-
Cedype ge\T);S :j.\'cn_ecns cen stapsgewljze pro-
Sructie \'0: £d. Uitgangspunt voor toetscon-
Van (o, ‘mde het (_:crdfzr genoemde mud.&r'l
be‘ekcnig.r:m.[.]’ waarin binnen een tekst vijf
Woor beltckvfd'l.m w"urdcn nndf:rkcnd. te weten:
Telatieg Ve enis, zinsbetekenis, betekenis van
relatic r.WIJS\_a'mrLI-:mtcccdcn_t. betekenis-
nig, Bij Lo "e“ Zinnen en 1I?.cm;mschc beteke-
Niveqyg ¢ ‘-’\ tn begrijp 2 zijn np_e!k van deze
rijp | a[&n‘::\m gcgcnlcrccrd: bij Lees en b.c-
stheleken'ljl op de niveaus W(_)nrdhctckcqls.
; 15 en betckenisrelaties tussen zin-
Zijn g eee:;[) deze wijze samengestelde toetsen
rltpresemm[i)mefondcr:zlock voorgelegd aan een
) eve landelijke steckproef van leer-

S tus

del"Wij.g CEs en begrijp 1 na één jaar leeson-
3 » Lees ¢ soriin 2 na ¢ srhalf ia:
]‘vcson e ¢n begrijp 2 na anderhalf jaar

gen g der“"JS- De resultaten van deze leerlin-
Pretatj, v” als vergelijkingsbasis voor de inter-
ﬂlhﬂmcs_ an leerlingresultaten bij toekomstige

inne i
N het normeringsonderzoek zijn te-

vens analyses verricht naar de betrouwbaar-
heid en de validiteit van de beide toetsen, Deze
analyses komen voor een belangrijk deel over-
een met de analyses welke bij de domeinge-
richte toetsen zijn verricht,

6 Besluit

Toetsen dienen zowel theoretische als prakti-
sche relevantie te bezitten. In algemene zin
mogen we stellen dat aan de eis van theoreti-
sche relevantie tegemoet wordt gekomen, als
aan een toets een interpretatieprocedure ten
grondslag ligt die in overeenstemming is met
hetgeen vanuit wetenschappelijke theoricén
over de te meten kennis of vaardigheid bekend
is. Daarbij moet aan zekere psychometrische
eisen worden voldaan betreffende de eigen-
schappen betrouwbaarheid en validiteit. Aan
de eis van praktische relevantie wordt tege-
moet gekomen, indien de mogelijkheid gebo-
den wordt om toetsresultaten rechtstrecks te
vertalen naar onderwijskundige maatregelen.
Bij de ontwikkeling van de nieuwe lees- en
spellingtoetsen is aan de kwestie van relevantie
uitgebreid aandacht besteed.

Ten aanzien van het gebruik van de ontwik-
kelde toetsen kunnen nog een tweetal kantte-
Keningen worden geplaatst. In de eerste plaats
kun worden gesteld, dat de toetsen een aan-
vullend instrumentarium vormen 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-
singsstrategieén die leerlingen hanteren en
over het gedrag van leerlingen bij het werken in
groepen. Verder gaan leerkrachten door het
stellen van vragen in beurten (mondeling) of in
proefwerkjes (schriftelijk) na in hoeverre leer-
lingen vorderen in de leerprocessen die zij door
hun onderwijs op gang brengen. In plaats van
proefwerkjes worden ook wel methode-ge-
bonden toetsjes gebruikt. Op deze wijze wordt
het mogelijk om na kleine stapjes in het on-
derwijs terugkoppelingen te maken: instructies
kunnen nog eens worden herhaald of met an-
dere woorden worden uitgelegd. De nieuwe
lees- en spellingtoetsen zijn eveneens op voort-
gangsbepaling gericht, echter meer in het bij-
zonder op diagnostisering van zwakke leerlin-
gen. Het wezenskenmerk van het gebruik van
de nieuwe toetsen is dat men op cruciale mo-
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menten tijdens het onderwijs in aanvankelijk
lezen en spellen nagaat of de reguliere onder-
wijsaanpak voor alle leerlingen nog wel ge-
schikt is. Voor de leerlingen bij wie men merkt
dat het onderwijs minder goed aansluit kan in
voorkomende gevallen gedurende een be-
paalde periode cen remediérend onderwijs-
programma worden geboden. Op grond van de
toetsuitslag en van bevindingen uit eerdere
evaluatieprocedures kan een leerkracht tot een
dergelijk programma besluiten.

Een tweede kanttekening die kan worden
gemaakt is dat, onderwijskundig gezien, op
basis van één enkele toetsuitslag meestal geen
verantwoorde diagnose is te stellen. Aan zwak-
ke leerresultaten kunnen meerdere oorzaken
ten grondslag liggen. Zo maken Malmgquist en
Brus (1976) ten aanzien van lees- en spelling-
problemen onderscheid tussen twee groepen
oorzaken. Enerzijds exogene oorzaken, zoals
didactische fouten en opvoedingsconflicten;
anderzijds organische oorzaken, zoals zintuig-
lijke gebreken of hersenbeschadigingen, Bij de
eerste groep factoren lijkt vooral sprake van
onderwijskundige en/of opvoedingsproblemen
die mogelijk op korte termijn oplosbaar zijn;
bij de tweede groep van min of meer vast-
staande leerstoornissen. Om bij voorkomende
leerproblemen tot een juiste diagnose te ko-
men, moet binnen een individueel onderzoek
een breed scala aan gegevens worden verza-
meld. Het uitvoeren van een dergelijk onder-
zoek lijkt echter niet zozeer tot de taakstelling
van leerkrachten te behoren, maar veeleer tot
die van specialisten. Op het terrein van de dia-
gnostiek van leerproblemen zijn aldus ver-
schillende niveaus te onderkennen, waarbij de
inbreng die van leerkrachten verwacht mag
worden per niveau uiteenloopt. Schroots
(1978)* wijst in dit verband op een indeling van
Gough (1971) waarin onderscheid gemaakt
wordt tussen dric niveaus van diagnostick. Als
cerste het niveau waarop leerkrachten zelf-
standig diagnostische pegevens verzamelen
met behulp van gedragsschalen en dia-
gnostische toetsen; als tweede het niveau
waarop een schoolpsycholoog of een schoolpe-
dagoog met behulp van psychologische tests
disfuncties in cognitief of emotioneel functio-
neren tracht op te sporen; als derde het niveau
waarop een brede groep deskundigen op basis
van een uitgebreide anamnese probeert de fei-
telijke oorzaken van leerproblemen vast te
stellen. Op het eerste van deze niveaus mag van
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leerkrachten een wezenlijke bijdrage worden
verwacht. Op de beide andere niveaus beperkt
de rol van de leerkracht zich tot signalering. Dit
impliceert dat van leerkrachten wordt verwacht
dat zij zelf in staat zijn te bepalen of zij cen
bepaald lcerprobleem zelf aanpakken, dan wel
hulp van buitenaf inroepen. In geval zij zell het
probleem te lijf gaan moeten zij bovendien in
staat zijn de precicze aard van het probleem
vast ‘te stellen, zodat een passende werk-
hypothese kan worden geformuleerd voor het
wegwerken van het probleem. Om hiertoe in
staat tc zijn moeten leerkrachten over ade-
quate observatie- en toetsingsinstrumenten
kunnen beschikken. Daarnaast lijkt cen goede
scholing en een zekere mate van ondersteuning
van [undamenteel belang, i

Ecn optimale opleidings- c.q, begeleidings-
situatie maakt het mogelijk om belangrijke uit-
gangspunten als vroegtijdige onderkenning van
leermoeilijkheden en vergroting van de gorg'
breedte in het onderwijs op de nieuwe basis-
school te realiseren. Dit neemt echter nigt weg
dat binnen die basisschool de leerkracht \-'ot;r
de zorg van het individuele kind als cers! ver-
antwoordelijke moet worden gezien, De picuw
geconstrueerde toetsen, waarvan in dit artikel
verslag wordt gegeven, kunnen in degze optiek
voor leerkrachten een hulpmiddel zijn voor het
signaleren en diagnostiseren van zwakke Jeer-
lingen binnen het aanvankelijk lees- en spellin-
gonderwijs.

Noten

1. Deze toetsen waren rond 1970 ontwikkeld door
een groep onderzockers, verbonden aan het Pe-
dagogisch Centrum te Enschede en het RITP e
Amsterdam.

. Chapman baseert zich hier op Bormuth (1970)
die de vaardigheid ‘literal reading comprehension’
definieert in termen van reacties op linguistische
eenheden, te weten woorden, zinnen, anaphora’s,
relaties tussen zinnen en inferenties,

3. Deze indeling wordt evencens aangehaald door

Groenendaal (1979) en Van Kuyk (1981),

ra
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