
??? Samenvatting In dit onderzoek zijn de relaties nagegaan tussentechnisch lezen en begrijpend lezen op twee leef-tijdsniveaus (leerjaren 3 en 6). Technisch lezen wordt omschreven als het vormenvan woorden en eventueel zinnen met behulp vanvrijwel uitsluitend fonologische en morfologische in-formatie. Dit proces van analyseren en synthetise-ren van letters en woordfragmenten tot woordengaat aan de betekenisontlening vooraf. Bij de gevor-derde lezer is het technisch lezen geautomatiseerd;de lezer leest direkt naar betekenis en zal optimaalgebruik maken van syntactische en semantische in-formatie in de tekst. Technisch lezen en begrijpend lezen gaan zichverzelfstandigen. Op grond van deze visie zijn eentweetal hypothesen geformuleerd. 1. Technisch lezen is in de lagere leerjaren voor-waarde voor begrijpend lezen; 2. Inde hogere leerjaren is begrijpend lezen minderafhankelijk van technisch lezen en wordt meerbepaald door taalbegrip. Technisch lezen is gemeten met behulp van deEen-minuut-test van Brus en Voeten (1973) en deLeesvaardigheidstest van Wiegersma (1971).

Voorbegrijpend lezen is gebruik gemaakt van de Stillees-toet s van Bakker (1972); taalbegrip is gemeten doormiddel van de Grammatikale-analyse-test van VanGeert (1977), de subtest Over?¨enkomsten van deWISC en de subtest Verbale absurditeiten van deStanford-Binet. Het onderzoek vond plaats in enkelederde en zesde klassen van een drietal lagere scho-len in Groningen (n =169). De resultaten komen overeen met de voorspellin-gen. Gezien de niet al te sterke operationalisatiesvan begrijpend lezen en taalbegrip is enigevoorzichtigheid met betrekking tot de konklusies opzijn plaats. Uit de gevonden relaties tussen technisch lezen enbegrijpend lezen volgen een tweetal implikaties voorde onderwijspraktijk: 1. Toetsen naar technisch lezen zijn in de hogereleerjaren slechte voorspellers van begrijpendlezen; begrijpend lezen dient in deze leerjarenafzonderlijk in de beoordeling te worden betrok-ken; 2. In de hogere leerjaren neemt het aantalleerlingen dat goed technisch doch slechtbegrijpend leest (en andersom) toe. 1. Inleiding Technisch lezen en begrijpend lezen zijn begrippendie

stammen uit de didaktiek van de onderwijsprak-tijk. Ze zijn met name ontleend aanleesvormen zoalsdie in het lager onderwijs gepraktiseerd worden (zieM. Zwarts, 1977). Technisch lezen wordt door Brusen Voeten (1973) gedefinieerd als 'het ontsleutelenvan een gedrukte of geschreven tekst'. Ontsleutelenof decoderen houdt in dat reeksen gedrukte of ge*schreven letters, die volgens bepaalde regels zijnweergegeven, in relatie worden gebracht met eenander tekensysteem dat verbaal-auditief van karak-ter is (Zwarts, 1977). Wiegersma (1971) onderscheidt een drietal fasenin het leesonderwijs. De eerste geschreven woordendie het kind leert, zijn in feite 'ideogrammen' dieworden gememoriseerd. Woord en betekenis vor-men een niet te onderscheiden eenheid. Het kind iszich in deze fase nog niet bewust van de klankstruk-tuur van het woord. Het moet zich op deze klank-struktuur gaan richten (objektivatie), wil het met defase van het technisch lezen kunnen beginnen. Indeze volgende fase ontdekt het kind dat er algemeneuitspraakindikaties bestaan. Het woord wordt nietlanger als

'ideogram' opgevat, maar als een min o'meer fonetische vastlegging van de gesproken taai-Met andere woorden: het kind leert klanken (fone-men) te koppelen aan schrijftekens (grafemen), hetleert woorden te analyseren en te synthetiseren(Dumont, 1973). Dit technisch Jezen automatiseertzich vervolgens. De woorden behoeven dan nie^langer geanalyseerd te worden; ze worden ineensherkend, het zijn 'Gestalten' geworden (zie Money- De relaties tussen technisch lezen en begrijpendlezen op twee leeftijdsniveaus W. Danhof, L. Smelt, A. van der Wissel Vakgroep Ontwikkelingspsychologie Rijksuniversiteit Groningen 462 Pedagogische Studi??n 1978 (55) 462-^7'



??? De relaties tussen technisch lezen en begrijpend lezen op twee leeftijdniveaiis 1967). Omdat het technisch lezen dan geen bewusteinspanning meer vraagt, wordt het ook welmechanisch lezen genoemd. In de volgende fase vanhet leesonderwijs komt volgens Wiegersma een snelen goed begrip van de tekst centraal te staan. Hetbegrijpend lezen kan worden omschreven als hetproces van kennisnemen, interpreteren en beoorde-len van informatie die in een gedrukte of geschreventekst wordt aangeboden (Aamoutse, 1976). De door Wiegersma geschetste ontwikkeling infasen lijkt het leesonderwijs in de praktijk goed weerte geven. In de lagere leerjaren staat het technischlezen centraal; in de hogere wordt meer aandachtbesteed aan andere vormen, zoals groepslezen,forumlezen en studerend lezen (Evers en VanGelder, 1968). Men gaat er vanuit dat het technischlezen de basis vormt voor het verdere leesonderwijs. De uit de didaktiek afkomstige termen technischlezen en begrijpend lezen zijn niet terug te vinden inde psychologische literatuur met betrekking tot hetleesproces. In het

leesmodel van Laberge en Sa-muels (zie Singer, 1976) bestaat het aanvankelijklezen uit een drietal subvaardigheden, namelijk: 1.letterdiskriminatie; 2. foneem-grafeem koppeling; 3.blending. Blending is het synthetiseren van klankentot een woord (vergelijk spellend lezen). Als op deze manier een woord gevormd is, kan debetekenis eraan worden ontleend. De gevorderdelezer heeft deze vaardigheden geautomatiseerd; zeVragen geen aandacht en de lezer zal direkt naarbetekenissen lezen. Het begrip technisch lezen komtovereen met de subvaardigheden 2 en 3. Ook Good-man (zie Singer, 1976) gaat uit van het onderscheidaanvankelijk lezen - gevorderd lezen. De begin-nende lezer recodeert de tekst veelal eerst totspraak, om vervolgens hieruit de betekenis te rekon-strueren. Het recoderen van grafemen tot fonemen's volgens Goodman nog geen lezen. Hij acht debetekenisrekonstruktie het meest essenti??le facetVan het leesproces. De gevorderde lezer decodeertde betekenis direkt uit de tekst. Het recoderen speeltten hoogste een cumvullende rol, zoals bijvoorbeeldbij een

onbekend woord. Bij hardop lezen zal degevorderde lezer de tekst decoderen tot betekenis,Om daarna de betekenis om te zetten in spraak.Technisch lezen wordt bij Goodman recoderen naarOpraak genoemd. Het is dan een tussenschakel om tel^omen tot betekenisontlening. Lezen is voor Good-â€?^an (zie Smith, 1971/1973) het halen van de seman-tische boodschap uit tekst. De term begrijpend lezenJ? zo een pleonasme. ten nogal ruime definitie hanteren Gibson en Levin'1976); lezen is voor hen het halen van informatie uit'ekst. De gevorderde lezer kan gelijktijdig gebruik-maken van verschillende soorten informatie: a. fonologische, morfologische en orthografische(spellingpatronen) informatie; b. Syntactische en semantische informatie. De aanvankelijke lezer probeert ook gebruik te ma-ken van deze verschillende soorten informatie, maaris toch vooral aangewezen op de informatie ge-noemd onder a. Het begrip technisch lezen zou bijGibson en Levin behalve fonologische ook orthogra-fische en morfologische informatie omvatten. Metbetrekking tot de relaties tussen fonemen en

grafe-men merken zij op dat de eenheid van deze relatieskan bestaan uit letters, woordsegmenten en helewoorden. Dale (1972) en Chomsky (in Smith, 1973)benadrukken het belang van de morfologische in-formatie. Deze informatie omvat volgens Cohen enKraak (1972) regels van verbuiging, vervoeging ende vorming van samengestelde woorden. Volgensdeze auteurs is de spelling van de Nederlandse taalvoor een groot deel van zowel fonologische als mor-fologische aard. Dale (1972) stelt dat gedurende deeerste periode van het aanvankelijk lezen voorname-lijk gebruik wordt gemaakt van de fonologische in-formatie. Als deze basis eenmaal is gelegd, kan deaanvankelijke lezer ook de morfologische informatiein woorden gaan benutten. Samenvattend kan gezegd worden dat het aanle-ren van de technische leesvaardigheid deel uitmaaktvan het aanvankelijk leesproces, waarbij de beteke-nisontlening gemedi??erd plaatsvindt. Voor deze me-diatie wordt met name gebruikgemaakt van de fono-logische en morfologische informatie in de spelling. Technisch lezen wordt in de

onderwijspraktijkveelal opgevat als het kunnen vocaliseren van lossewoorden of tekst. Het omzetten van woordbeeldenin klankbeelden kan behalve vocaal ook subvocaalpUuitsvinden. De vraag of de aldus gevormde woor-den ook worden begrepen, wordt niet in de beoorde-ling van de technische leesviuirdigheid betrokken. In de hogere leerjaren is dit gemedi??erde lezen nietmeer nodig. De technische leesvaardigheid is eenautomatisme geworden. Losse woorden worden di-rekt herkend en bij het lezen van een tekst zal delezer, gebruikmakend van de syntactische en seman-tische kontext, gericht zijn op de grootst mogelijkeinformatie-eenheden, bijvoorbeeld idee-eenheden(Gibson en Levin, 1976). De hier geschetste ontwik-keling is schematisch in Figuur I weergegeven. Tijdens de eerste fasen van het technisch lezen leerthet kind de door Wiegersma genoemde uitspraakin-dikaties. Vocalisatie gaal vooraf aan de betekenis.Gaandeweg wordt het belang van de fonologischeinformatie minder. De lezer gaat meer gebruik ma- 46J



??? â€” betekenis Mediatie W. Danhof, L. Smelt en A. van der Wissel fonemen - (vocalisatie) 1. grafemen 2. grafemen 3. grafemen 4. grafemen 5. grafemen â€” betekenis â€” betekenis â€” betekenis â€” betekenis (vocalisatie) fonemen / (morfemen)((sub)vocalisatie) ((sub)vocalisatie) (fonemen) / morfemen((sub)voca]isatie) morfemen Figuur 1: Schema van de ontwikkeling van het leesproces ken van betekenisvolle elementen in de spelling(morfologische informatie). De (sub)vocalisatie zalna verloop van tijd gelijktijdig plaatsvinden met debetekenisontlening. Als de technische leesvaardig-heid geheel automatisch verloopt, zal de betekenis-ontiening aan de vocalisatie voorafgaan. Uit het voorgaande volgt dat in de lagere leeijarenbegrip van de tekst sterk afhankelijk is van de techni-sche leesvaardigheid. Technisch lezen is voor-waarde voor het begrijpend lezen. In de hogere leer-jaren wordt direkt naar betekenis gelezen. Mediatieis niet meer nodig. Betekenisrekonstruktie komt danmeer onder invloed te staan van andere variabelen,zoals de syntactische en semantische ontwikkeling(zie

Gibson en Levin, 1976; Laberge en Samuels,1976; Smith, 1971/1973). Be^jpend lezen is in de hogere leerjaren minderuitsluitend afhankelijk van technisch lezen en wordtmeer rechtstreeks bepaald door taalbegrip. De be-langrijkste komponenten van dit taalbegrip zijn:enerzijds de syntactische en de semantische ontwik-keling -Brus en Voeten (1973) spreken vantaalvaardigheid- anderzijds de ontwikkeling van hetdenken -Brus en Voeten (1973) spreken vandenkvaardigheid-. Het technisch lezen is in de lagere leeijarenvoorwaarde voor het begrijpend lezen;In de hogere leerjaren is het be^jpend lezenminder afhankelijk van het technisch lezen enwordt meer bepaald door taalbegrip. Uit deze hypothesen zijn de volgende voorspellingenten aanzien van de uitkomsten van dit onderzoek opte stellen: 1. In het 3e leeijaar zal de korrelatie tussen tech-nisch lezen en begrijpend lezen sterker zijn dande korrelatie tussen taalbegrip en begrijpend le-zen; technisch lezen zal meer van de variantievan het begrijpend lezen verklaren dan taalbe-grip; 2. In het 6e leeijaar zal de korrelatie tussen taalbe-grip en

begrijpend lezen sterker zijn dan de korre-latie tussen technisch lezen en be^jpend lezen;taalbegrip zal meer van de variantie van het be-grijpend lezen verklaren dan technisch lezen. Bovendien zal nagegaan worden wat de praktischeimplikaties zijn van de uitkomsten van dit onder-zoek. 1. 2. 2. Opzet van eigen empirisch onderzoek2.1. Hypothesen In dit onderzoek zal getracht worden empirischeevidentie te vinden voor de visie die in de inleiding isontwikkeld. Vanuit deze visie zijn 2 hypothesen teformuleren:2.2. Samenstelling van de onderzoeksgroep Via het Onderwijs Advies Centrum te GroningeiJzijn 3 scholen voor lager onderwijs in de stadGroningen bereid gevonden mee te doen aan d''onderzoek'. Daarbij is gekontroleerd op gebruikteleesmethode (Caesar) en op sociaal milieu. Het onderzoek zal plaatsvinden in het 3e en 6eleerjaar. In Tabel 1 vindt men een volledig overzich' 464



??? De relaties tussen technisch lezen en begrijpend lezen op twee leeftijdniveaiis van de scholen. In deze onderzoeksgroep zijn geendoubleurs opgenomen. Tabel 1: Overzicht van de onderzoeksgroep, onderx'er-deeld naar school, leerjaar en geslacht school leeijaar n(totaal) n(jongens) n(n A 3 15 11 4 B 3 28 16 12 C 3 47+ 22 25 Subtotaal I 90 49 41 A 6 19 9 10 B 6 26 13 13 C 6 34 17 17 Subtotaal II 79 39 40 Totaal (I+II) 169 88 81 +2 klassen Uit Tabel 1 blijkt dat de groepen onderling goedVergelijkbaar zijn: dit geldt zowel voor klas 3 (n=90)en klas 6 (n=79) als ook voor jongens(n=49+39=88) en meisjes (n=41+40=81). 2.3. De gebnnkte tests ??e in dit onderzoek gebruikte toetsen zijn als volgt inte delen: f^let betrekking tot Technisch lezen (TL): Een-minuut-test (B) van Brus en Voeten (EMT) Leesvaardigheidstest van Wiegersma (LVT) ^tei betrekking tot Begrijpend lezen (BL): Stilleestest van Bakker (SLT) ^et betrekking tot Taalbegrip (TB): Overeenkomsten (similarities)-subtest WISC (SIM)Verbale absurditeiten-subtest Stanford-Binet (ABS)Grammatikale-analyse-test van Van

Geert (GAT) ??e 6 betreffende tests zullen nu kort beschrevenWorden. Tests voor het nieten van TL ??e Een-minuut-test (EMT) van Brus en Voeten be-staat uit een kaart met 116 niet-samenhangende\voorden; de ruwe skore wordt gevormd door het^ntal goed gelezen woorden in ?Š?Šn minuut. Deleessnelheid speelt bij deze test dus een erg belang-fijke rol: men spreekt wel van een snelheidstest. De leesvaardigheidstest (LVT) van Wiegersma^staat eveneens uit een aantal (100) niet-samenhangende woorden. Het verschil met de EMTis echter dat bij deze test een duidelijke opbouw inmoeilijkheidsgraad aangebracht is; dit geldt zowelvoor serie 1 (1-50), met voor het kind vrij bekendewoorden, als ook voor serie 2 (51-100), met vrij veelonbekende woorden. Een ander verschil met deEMT is dat bij de LVT de leessnelheid geen rolspeelt: het kind leest in eigen tempo en er wordt pasgestopt nadat het kind 10 achtereenvolgende woor-den heeft fout gelezen; men spreekt in dit geval welvan een niveautest. Test voor het meten van BL De Stilleestest{SLT) van Bakker bestaat voor

beideleeijaren uit een aantal (12) korte verhaaltjes; naieder verhaaltje volgen een aantal (vari??rend van 1tot 6) multiple-choice-vragen. De ruwe skore is hetaantal goed beantwoorde vragen. Voor leeijaar 3 isde test opgesplitst in 2 gedeelten: deel 1 en deel 2bestaan respektievelijk uit 18 en 17 items. De versievoor leerjaar 6 wordt in ?Š?Šn keer afgenomen enbestaat uit 34 items. Bovendien zullen de uitkomsten van de subtestvoor begrijpend lezen, onderdeel van de Schoolvor-deringentoets (SVT; november 1977) voor het zesdeleeijaar van de scholen in de stad Groningen enomliggende gemeenten, gebruikt worden om eniginzicht te krijgen in de konstruktvaliditeit van toet-sen naar BL. Tests voor het meten van TB Met behulp van de subtest Overeenkomsten van deWISC (SIM) is vast te stellen in hoeverre het kind instaat is een superordinate kategorie voor twee be-grippen te vinden. Deze test bestaat uit een lijstje van(16) begrippenparen. De proefleider leest het kindtelkens een begrippenpaiir voor, waarna het kindzegt wat de overeenkomst tussen beide begrippen is(bijvoorbeeld: 'In

welk opzicht zijn een appel en eenpeer gelijk?'). De subtest Verbale absurditeiten van de Stan-ford-Binet (ABS) bestaat uit een aantal uitsprakendie logisch inconsistent zijn (voor leeijaar 3 en 6respektievelijk lOen 15). De proefleider leest telkenseen uitspraak voor, waarna het kind moet aangevenwat er niet klopt (bijvoorbeeld: 'Een meneer hadtweemaal griep; de eerste keer overieed hij enuin,maar de tweede keer was hij snel weer beter. Wat ishier raar aan?'). In de oorspronkelijke subtest van de Stanford-Binet maakt men gebruik van 4 ?¤ 5 verbale absurdi-teiten per leeftijdskategorie; deze uitspraken (die 46J



??? W. Danhof, L. Smelt en A. van der Wissel overlap per leeftijdskategorie vertonen) zijn samen-gevoegd tot een voor dit onderzoek geschikte test. De Grammatikale-analyse-test (GAT) van VanGeert meet de grammatikale kompetentie van kinde-ren. Ze bestaat uit 100 series van 4 plaatjes, waaruithet kind telkens ?Š?Šn plaatje moet kiezen dat volgenshem/haar het beste past bij de zin die de proefleidervoorleest. Verantwoording van de testkeuzen Om het TL zo zuiver en volledig mogelijk te kunnenmeten, is gekozen voor een kombinatie van de EMTen de LVT, daar deze tests volgens Brus en Voeten(1973) ieder een eigen aspekt van dit TL meten. Metbetrekking tot het BL is de keuze van tests ergbeperkt: naast de voor dit onderzoek gekozen SLTzijn er nog de 'Schriftelijke opdrachten' van Brus enVan Bergen en de subtest 'Stillezen' van de ISI.Alleen de SLT kent echter een versie voor zowelleeijaar 3 als leeijaar 6, terwijl 'Schriftelijke opdrach-ten' alleen afneembaar is in leeijaar 2, 3 en 4 en'Stillezen' (IST) alleen in leeijaar 5 en 6. De keuzevan de tests die TB meten, heeft de meeste

proble-men opgeleverd, voornamelijk vanwege de beperktetijd die per kind uitgetrokken kon worden. Dit bete-kende dat een of meerdere subtests van intelligentie-tests zouden moeten worden uitgekozen, die slechtsweinig tijd vergen. Zo is tenslotte de keuze gevallenop 'Overeenkomsten' (WISC) en 'Verbale absurdi-teiten' (Stanford-Binet), omdat deze beide subtestsTB op aanvaardbare wijzen meten en in vrij kortetijd afgenomen kunnen worden. De GAT is toegevoegd, omdat deze het niveauvan syntactische ontwikkeling van het kind meet.Onder andere Gibson en Levin (1976) wijzen op hetbelang van grammatikale informatie in verband methet kunnen begrijpen van de zin. Hoewel deze testnog in ontwikkeling is en eigenlijk afgestemd op deleeftijd van 5 tot 7 jaar, lijkt het verantwoord dezetest op te nemen, mede vanwege het ontbreken vanenige andere test op dit terrein. 2.4. Afname Het onderzoek heeft plaatsgevonden tussen 26 ok-tober en 18 november 1977. De SLT en de GATkonden klassikaal afgenomen worden, de anderetests individueel. Bij dit individuele gedeelte was

devolgorde: EMT, SIM, ABS, LVT. Dit leek de meestwenselijke volgorde, omdat de beide TL-toetsen eenaktieve houding van het kind vereisen. SIM en ABSbieden het kind de mogelijkheid weer even 'op ademte komen'. 3. Resultaten Daar de gemiddelden en standaarddeviaties niet vandirekt belang zijn met betrekking tot dit onderzoek,worden ze niet hier weergegeven. Er werden geengrote verschillen tussen de scholen gevonden engeen verschillen tussen jongens en meisjes. Jongereen oudere leerlingen vertoonden in leeijaar 6 geenverschillende uitkomsten, in leeijaar 3 echter wel.Bij vergelijking met de oorspronkelijke normerings-onderzoeken van EMT en LVT werden gelijke uit-komsten gekonstateerd. 3.1. Korrelaties Vervolgens is berekend in welke mate de verschil-lende tests samenhangen (met behulp van hetWESP-programma). Het gaat in het bijzonder om devolgende samenhangen: a. de samenhangen tussen SLT, als operationalisa-tie van BL, enerzijds en EMT en LVT, als opera-tionalisaties van TL, anderzijds; b. de samenhangen tussen SLT enerzijds en SIM enABS, als

operationalisaties van TB, anderzijds. De gevonden korrelatieko??fl??ci??nten zeggen overi-gens niets van causale relaties tussen variabelen,maar drukken alleen de sterkte van de samenhangenuit. De uitkomsten (produkt-moment korrelatieko??f-fici??nten) staan vermeld in Tabel 2. Korrelaties in leerjaar 3 Voor leeijaar 3 geldt dat de twee tests voor TLredelijk hoog korreleren (r=.76); dit is precies evenhoog als Brus en Voeten vermelden voor leerjaar 2en hoger dan ze vermelden voor leeijaar 4 (r= .64)-Bovendien hangen deze twee tests (TL) vrij sterksamen met de test voor BL (respektievelijk r=.62 enr=.61); Brus en Voeten vermelden r=.50. Er issprake van een veel zwakkere samenhang met SlM-ABS en GAT (TB), waarbij de GAT overigens dehoogste korrelaties vertoont (respectievelijk r=.35en r=.51). Met betrekking tot de SLT is opvallen^dat deel 1 en deel 2 slechts matig samenhangen.(r=.46, gekorrigeerd voor lengte r=.63). Voor deel-toetsen die pretenderen hetzelfde te meten, is dekorrelatie aan de lage kant. De samenhang tussenBL en TB is niet zo sterk (respektievelijk

r=.40;r=.43 en r=.55), mtiar toch ietwat sterker dan dekorrelatie tussen TL en TB (respektievelijk r=.22;r = .28 en r = .35 met betrekking tot EMT en respek-tievelijk r=.28; r=.31 en r=.51 met betrekking totLVT). Opvallend is dat de GAT steeds de hoogst^ 466



??? De relaties tussen technisch lezen en begrijpend lezen op twee leeftijdniveaiis korrelatie vertoont. De samenhang tussen SIM enABS tenslotte is niet zo sterk (r=.37), die tussenGat en deze beide subtests iets sterker (respektie-velijk r=.50 en r=.48). Samenvattend kan men dusstellen: het blijkt dat in leerjaar 3 een sterkere sa-menhang bestaat tussen TL en BL dan tussen TB enBL. Naast de vermelde resultaten zijn gegevens vaneen eerdere afname van de EMT bekend: de korrela-tie tussen de twee afnames bedraagt r=.92, hetgeenpleit voor de betrouwbaarheid van de test. Correlaties in leerjaar 6 Voor leerjaar 6 wordt gevonden dat de twee testsVoor TL redelijk sterk samenhangen (r=.61), maartoch iets minder sterk dan in leeijaar 3; Brus enVoeten vermelden een samenhang van r=.46, duseen veel sterkere daling dan in dit onderzoek. Dezetwee tests (TL) hangen ook minder sterk samen metde SLT, vergeleken met leerjaar 3, namelijk r=.27en r=.41 voor respektievelijk EMT en LVT; deLVT blijft echter sterker korreleren met de SLT danmet de EMT. De samenhang tussen BL en TB

is toegenomenVoor wat betreft SIM en ABS (respektievelijk r = .59en r= .55), maar afgenomen voor wat betreft de GAT(r=.39), terwijl deze tussen TL en TB vrijwel teVerwaarlozen is (uitgezonderd de samenhang tussenLVT en SIM die r=.37 bedraagt). De samenhangtussen SIM en ABS blijft ook in leeijaar 6 vrij laag,namelijk r=.45; die tussen GAT en de beide anderesubtests verandert niet veel (respektievelijk r = .38en r = .46. Samenvattend kan men dus stellen: het blijkt datin leerjaar 6 sprake is van een sterkere samenhangtussen TB en BL dan tussen TL en BL, dus hetomgekeerde van wat bij leerjaar 3 gekonstateerdwerd; alleen voor de GAT geldt dit niet. Naast de vermelde gegevens zijn de resultaten vanhet onderdeel BL van de schoolvorderingentoetsbekend: bij inspektie van de samenhang tussen deSVT (onderdeel BL) en de SLT, die beide BL pre-tenderen te meten, blijkt deze samenhang slechtsr=.34 te bedragen, hetgeen erg laag genoemd magworden. Daar de GAT in het 6e leerjaar nauwelijks nogdifferentieert, hetgeen overigens wel te verwachtenwas (zie 'Verantwoording

van de testkeuzen'), isdeze test bij verdere analyse van de gegevens buitenbeschouwing gelaten. Er is hier sprake van een'ceiling-efTekt' (gemiddelde zit in de buurt van demaximale skore, dus nauwelijks nog spreiding). Nota bene: bij de korrelatieko??ffrci??nten is uitge-gaan van de totaaluitkomsten, omdat geen signifi-kante verschillen tussen de samenhangen per schoolen de samenhang over het totaal aangetoond kondenworden (met ?Š?Šn uitzondering: de samenhang tussenSLT en SIM in leerjaar 6; r (totaal) = .59 en r(school 2) = .17). De verschillen tussen r zijn opsignifikantie getoetst met behulp van de z-transformatie van Fischer (Hays, 1969). Bij dezetransformatie wordt de lastig hanteerbare kansver-deling van r omgezet in een normaalverdeling,waarna toetsing mogelijk is. 3.2. Nadere analyse van de gegevens Daar de korrelatieko??ffrci??nten alleen de sterkte vande samenhangen aangeven, maar niet welke variabe-len een bepaalde andere variabele voorspellen, is hetnoodzakelijk om andere technieken toe te passen alsmen het BL wil verklaren vanuit het TL en de TB. tl bl

tb 1 emt lvt 1 1slt sim abs gat tl emt â€” .76 .62 .22 .28 .35 _lvt .61 - .61 .28 .31 .51 blcslt 21 .41 - .40 .43 .55 sim .17 .37 .59 _ .37 .50 tb abs .08 .17 .55 .45 - .48 gat .04 .10 .39 .38 .46 - Tabel 2: Korrelaties tussen de tests in leerjaar 3 en 6; hoven de diagonaal de uitkomsten voor leerjaar 3, onderde diagonaal die voor leerjaar 6. 46J



??? W. Danhof, L. Smelt en A. van der Wissel Dit is mogelijk met behulp van de multiple-regressieanalyse (voor de nu volgende berekeningen is ge-bruik gemaakt van het WESP-programma en hetLISTOR-programma). Deze techniek is toegepastop de viertests gezamenlijk, op de beide TL-toetsen,op de beide TB-toetsen en op de vier toetsen afzon-derlijk. Hiervan zal alleen de hoeveelheid verklaardevariantie weergegeven worden, daar deze het meestillustratief is. De resultaten zijn te vinden in Tabel 3. voorspeller gestand, regressieko??ffici??nt leeijaar 6.07.18.35.35 leeijaar 3 .35 .23 .19 .19 EMTLVTSIMABS variantiebronnen: EMT EMT SIM EMT LVT SIM ABS + + + LVT LVT ABS + SIM + ABS verklaardevariantie: leerjaar 3 51% 43% 25% 38% 37% 16% 18%leerjaar 6 50% 17% 45% ~ 7% 17% 35% 30% Tabel 3: Verklaarde variantie t.a.v. BL (SLT) in leerjaar3en 6. Voor leerjaar 3 is het duidelijk dat de beide TL-tests,zowel tezamen als afzonderlijk, de grootste hoe-veelheid variantie verklaren. Voor leeijaar 6 geldtechter het omgekeerde: de beide TB-tests verklarenhier, zowel

gekombineerd als afzonderlijk, de mee-ste variantie. De konklusie lijkt duidelijk: in leerjaar3 kan het BL het best verklaard worden vanuit hetTL; in leeijaar 6 echter wordt het BL het best ver-klaard vanuit de TB. Om de invloed van meeteenhe-den geen rol te laten spelen, zal tenslotte een multi-ple regressie analyse worden uitgevoerd op gestan-daardiseerde gegevens. De resultaten hiervan staanvermeld in tabel Tabel 4. Het blijkt dat de tests voor TL in het derde leeijaarbetere voorspellers vormen voor het BL dan de testsvoor TB; in het zesde leeijaar doet zich hetomgekeerde voor. Daar de gestandaardiseerde regressieko??f????ci??n-ten beter vergelijkbaar zijn dan de niet-gestandaardiseerde, wordt bij de interpretatie uitge-gaan van deze gegevens. Tabel 4: Multiple regressie op de gestandaardiseerde sko-res, met als kriterium BL (SLT) voor leerjaar 3 en6. 4. Samenvatting en diskussie4.1. Samenvatting De korrelaties tussen TL (EMT en LVT) en BLbedragen in leeijaar 3 respektievelijk r=.62 (.47-.73)en r=.61 (.46-.72); inleeijaar 6is dit respektieve-lijk r=.27 (.05-.46) en r=.41

(.21-.58).2Konklusie 1: de korrelatie tussen technisch lezen enbegrijpend lezen is in leerjaar 3 sterker dan in leer-jaar 6. De korrelaties tussen TB (SIM en ABS) en BLbedragen in leeijaar 3 respektievelijk r=.40 (.21-.56)en r=.43 (.24-.58); in leeijaar 6 is dit respektievelijkr=.59 (.42-.72) en r=.55 (.37-.69).Konklusie 2: de korrelatie tussen taalbegrip en be-grijpend lezen is in leerjaar 6 sterker dan in leerjaar3. Met behulp van multiple regressie op gestandaar-diseerde skores, met als kriterium BL (SLT), is devoorspellende waarde van de verschillende testsvastgesteld. Voor leeijaar 3 werd gevonden dat deregressieko??ffici??nten van EMT en LVT (respek-tievelijk .35 en .23) hoger liggen dan die van SIM enABS (beide .19). Konklusie 3: in leeijaar 3 wordt begrijpend lezenbeter voorspeld door technisch lezen dan door taal-begrip; anders gezegd: In leerjaar 3 blijkt technisch lezen meer van devariantie van begrijpend lezen te verklaren dan taal-begrip. Voor leeijaar 6 werd gevonden dat de regressieko??f-fici??nten van EMT en LVT respektievelijk .07 en.18) lager liggen dan die van SIM en ABS

(beide .35).Konklusie 4: in leeijaar 6 wordt begrijpend lezenbeter voorspeld door taalbegrip dan door technischlezen; anders gezegd: In leerjaar 6 blijkt taalbegrip meer van de varian- 468



??? De relaties tussen technisch lezen en begrijpend lezen op twee leeftijdniveaiis tie van begrijpend lezen te verklaren dan technischlezen. Daar de hier beschreven konklusies overeenkomenmet de in 2.1. opgestelde voorspellingen, mag ge-steld worden dat in dit onderzoek ondersteuning isVerkregen voor de twee geformuleerde hypothesen: 1. het technisch lezen is in de lagere leeijaren voor-waarde voor het begrijpend lezen; 2. in de hogere leeijaren is het begrijpend lezenminder afhankelijk van het technisch lezen enwordt het meer bepaald door taalbegrip. De konklusie (konklusie 1) dat de korrelatie tussenTl en BL in het 3e leeijaar sterker is dan in het 6eleeijaar, wordt ondersteund door eerder gedaan on-derzoek. Ook Brus en Voeten (1973) vonden dat TLen BL zich in de loop van de lagere school in toene-mende mate dififerenti??ren. Bedroegen de korrela-tieko??ffici??nten tussen EMT en SLT in het hierbeschreven onderzoek voor het 3e en 6e leeijaarrespektievelijk r=.62 en r=.27, Brus en Voeten(1973) vonden hiervoor de waarden r=.51 en r=.31.Zwarts (1977) vond in de loop

van het Ie leeijaarOplopende korrelaties van r=.54 tot r=.61. Met betrekking tot konklusie 2 - de korrelatietussen TB en BL is sterker in het 6e leerjaar dan inhet 3e leeijaar - zijn weinig andere gegevens bekend.Naar de betrouwbaarheid en validiteit van de krite-riumvariabele SLT is weinig onderzoek gedaan. Brus en Van Bergen (1973) deden eveneens on-derzoek naar de relatie tussen BL en TB. BL werddaarbij gemeten door hun toets Schriftelijke Op-drachten, welke in het 3e leeijaar een korrelatie vanr=.67 vertoonde met de SLT. Taalbegrip werd ge-meten met de Woordenschattest van Van Stijnen.Brus en Van Bergen vonden in het 3e leeijaar een vrijsterke samenhang tussen Schriftelijke Opdrachtenen Woordenschattest (r=.73). In het hier beschrevenonderzoek werden in het 3e leeijaar korrelatiestussen SLT en TB (SIM -H ABS) gevonden vanrespektievelijk r = .40 en r = .43. De meestWaarschijnlijke verklaring voor het zich voordoendeVerschil is dat in de onderzoeken verschillendeOperationalisaties van TB werden gehanteerd. Met betrekking tot konklusie 3 en 4 zijn

geenVergelijkbare onderzoeken bekend. â– ^â€?2. De gebruikte tests In deze paragraaf wordt ingegaan op de toegepasteOperationalisaties van TL, BL en TB. De toetsen EMT en LVT meten twee aspektenVan de technische leesvaardigheid die in de loop vande schooljaren steeds verder gaan divergeren. Inleerjaar 3 is er een korrelatie van r=.76 (Brus enVoeten vonden dezelfde waarde). In leeijaar 6 is dekorrelatie r= .61 (Brus en Voeten vonden r= .46). Desamenhangen tussen de beide toetsen voor TL ener-zijds en de toetsen voor BL en TB anderzijds zijn inhet derde leerjaar vrijwel gelijk. In leerjaar 6 hangt deLVT echter sterker dan de EMT samen met BL enTB. Dit komt overeen met de resultaten van Brus enVoeten (1973). Als mogelijke verklaring hiervoorvoeren zij aan dat de LVT ook woordbeeld meet. DeEMT loopt in de hogere leerjaren het gevaar tevenseen toets voor spreekvaardigheid te worden. Bij hetsnel kunnen afraffelen van een lijst losse woordenspelen temperament en spreekvaardigheid een be-langrijke rol. Samenvattend kan gezegd worden dat de EMTvooral in de

lagere leerjaren een geschikte toets voorTL lijkt. De LVT is naast de EMT in de hogereleerjaren goed bruikbaar. Voor BL werd de toets van Bakker gekozen, om-dat deze zowel in het 3e als in het 6e leerjaar afneem-baar is. Enige ondersteuning voor de konstrukt-validiteit van deze toets wordt verschaft door hetonderzoek van Brus en Voeten (1973): de korrelatiemet Schriftelijke Opdrachten in het 3e leerjaar be-droeg r=.67; de korrelatie met de ISI-stilleestest inhet 6e leerjaar bedroeg r=.65. Uit onderzoek van Van Leeuwe e.a. (1974) bleekdat de SLT evenals de ISI-stilleestest nauw aansluitbij de groep van verbale intelligentietests, zij het datde SLT iets meer kan gelden als specifieke school-vorderingentoets dan de ISI-stilleestest. In tegenstel-ling tot Brus en Voeten wordt in het hier beschrevenonderzoek slechts een samenhtuig gevonden tussenSLT en SVT van r=.38. Bovendien roept de lagesamenhang tussen de deeltoetsen in leerjaar 3(r=.63, gekorrigeerd voor lengte) twijfels op tenjranzien van de betrouwbaarheid van de SLT. Zoals reeds in 4.1. werd opgemerkt, is er

weinigonderzoek gedaan naar deze toets. Aansluitend bijCreemers en Rispens (1973) moet gesteld worden datmeer onderzoek naar betrouwbaarheid en validiteitvtm toetsen n;uir BL ten zeerste gewenst is. Bij taalbegrip zijn de onderlinge samenhangen tus-sen de subtests van WISC en Stanford, en de GATaan de lage kant. Een verklaring hiervoor is het feitdat deze kategorie, die zowel ttuilvaardigheid alsdenken omvat, nogal ruim is. 4.3. Implikaties voor de onderwijspraktijk Uit de gevonden onderzoeksresultaten volgen enigeimplikaties ten aanzien van de onderwijspraktijk. In de lagere leerjaren is de leerling voor begrip van 46J



??? W. Danhof, L. Smelt en A. van der Wissel de tekst afhankelijk van de technische leesvaardig-heid. Iemand die slecht technisch leest zal moeitehebben met be^jpend lezen. Bij een goede techni-sche leesvaardigheid daarentegen levert het begrij-pend lezen meestal geen problemen op. In de hogereleeijaren hebben de leerlingen een bepaald niveauvan technisch lezen bereikt, dat hen in staat steltdirekt naar betekenissen te lezen (zie Figuur 1). Dev^rdigheden TL en BL gaan zich dan verzelfstan-digen. Dit kan betekenen dat sommige leerlingen inverhouding tot hun leeftijdsgroep minder goed tech-nisch lezen, terwijl het begripsmatig lezen goed is tenoemen (TL-/BL+). Deze lezers zullen op eeneffici??nte manier gebruik maken van de meest rele-vante syntactische en semantische informatie in detekst. Ook zullen er omgekeerd lezers voorkomendie een goede technische leesvaardigheid bezitten,hoewel het leesbegrip te wensen overlaat(TL+/BL-). De groepen TL-/BL+ en TL+/BL-zuUen in leerjaar 6 dus groter zijn dan in leeijaar 3.Nagegaan werd of deze veronderstelling juist is.Voor het

bepalen van de ceasuur tussen goed enslecht, is bij de EMT- en SLT- skores uitgegaan vaneen halve standaarddeviatie vanaf het gemiddelde.Zie Tabel 5. groep TL+/BL+ TL-/BL- TL+/BL- TL-/BL+ 18 18 4 2 13 13 8 6 Tabel 5: Het aantal leerlingen per groep. Uit de tabel blijkt een toename van het aantal leerlin-gen in de betreffende groepen in leerjaar 6. Een andere implikatie van de aangetroffen sa-menhangen is dat een toets na^r TL in de lagereleeijaren een goede maatstaf is voor de leesvaardig-heid in het algemeen. In de hogere leerjaren echterzal deze toets geen geschikt beoordelingskriteriummeer zijn. De toets kan dan onvoldoende aangevenin hoeverre leesbegrip tot stand komt. Naast de technische leesvaardigheid zal het lees-begrip afzonderlijk in de beoordeling moeten wordenbetrokken. Het feit dat de technische leesvaardig-heid in de lagere leerjaren een goede voorspeller isvoor BL, houdt niet in dat de betekenisrekonstruktievan geen belang zou zijn. Het gaat bij lezen in essentie om de semantischeboodschap (Smith, 1973). De beleving van dezesemantische inhoud is

bepalend voor de intrinsiekemotivatie van het kind om te gaan lezen. Technischlezen is in de lagere leerjaren het middel om tot dezeleeservaring te komen. Het systematisch introduce-ren van morfologische informatie tijdens deze fase iswenselijk, omdat dit betekenisvolle elementenbrengt binnen het TL (Kraak en Cohen, 1972). leerjaar 36 Uit het voorgaande kan gekonkludeerd wordendat het strikte onderscheid tussen fasen voor TL enfasen voor BL, zoals Wiegersma die hanteert, tekunstmatig is. Noten 1. Onze dank aan: Albert Schweitzerschool, Martinus-school en Wegwijzer, voor hun medewerking. 2. De waarden die tussen haakjes vermeld staan, gevende betrouwbaarheidsintervallen (.95) aan. Literatuur Aamoutse, C, A. Buitenhuis, H. Lucas en M. Roos-Akerboom. Een voorlopige lijst van doelstellingen vanhet leesonderwijs voor de basisschool. In C. Aamoutse(ed.). Doelstellingen van het leesonderwijs. DeelrapportII, SVO-proJekt 0298. Nijmegen: Instituut voor Onder-wijskunde K. U. Nijmegen, 1976. Bakker, J. Stilleestests3e, 4e en 6e klas. Instruktie. Nijme-gen: Berkhout BV, 1972.
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