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HOOFDSTUK I

OPZET EN DOELSTELLING VAN DEZE STUDIE.

l1.1. Inleiding.

Aan net eind van de vorige eeuw verschenen de eerste pu-
blikaties over kinderen die tegen de verwachting in, ernstige
moeilijkneden hadden met leren lezen en spellen. Sindsdien is
er in toenemende mate onderzoek gedaan naar dit verschijnsel.
Vooral de laatste 15 - 20 jaar heeft het onderzoek op dit ge-
bied een grote wvlucht genomen.

Opmerkelijk is, dat in diverse samenvattingen wvan deze
onderzoekingen (Valtin, 1970; Angermaier, 1971; Vernon, 1971;
Stambak et al, 1972; Samuels, 1973) wordt gekonstateerd dat er
nog steeds ernstige verschillen in opvatting bestaan. "En con-
sultant les ouvrages récents portant sur la dyslexie, travaux
décrivant la dyslexie aussi bien que tentatives de définir des
modes d'intervention rééducative, on est frappé par 1'impor-
tance des désaccords qui séparent les spécialistes". (Stambak
et al, 1972, p.8). Zo valt op, dat sommige onderzoeksthema's
-vooral op het gebied van onderzoek naar de etiologie- nu al
tientallen jaren aan de orde komen. Desondanks zijn de resul-
taten nog in hoge mate inconsistent. Een voorbeeld ter illus=-
tratie.

Al vanaf de dertiger jaren wordt veel aandacht besteed aan de
rol van visuele stoornissen -al dan niet gerelateerd aan
(lichte) hersenbeschadigingen- bij het ontstaan van leesmoei-
lijkheden. Toch neeft de research nog niet geleid tot enigs-
zins duidelijke uitspraken. Zo vindt Klasen in haar onderzoek,
dat in 67% van haar gevallen sprake was van visuele perceptie-
stoornissen (Klasen, 1970). Valtin echter konkludeert in het-
zelfde jaar, op grond van haar onderzoek, dat aan visuele
stoornissen geen bijzondere betekenis kan worden toegekend.
2ij is van oordeel, dat vooral het milieu een faktor is die be-
langrijk bijdraagt tot het ontstaan van leesmoeilijkheden. Een
konklusie, die overigens in het onderzoek van Klasen in het ge-
heel niet wordt bevestigd. (Valtin, 1970, 1972). Het verbaast
dan ook niet, dat Samuels -na analyse van een aantal onderzoe-
ken- tot de konklusie komt: "Despite an impressive amount of
research on causes of reading retardation, the bulk of the
research fails to add up too much ....". (1973, p.208). Hij
meent, dat vooral methodologische tekortkomingen verantwoorde-
lijk zijn voor de vaak tegenstrijdige onderzoeksresultaten.
Dit is voor een deel zeker juist. Zo blijkt, dat het afbakenen
en nader omscnrijven van de groep kinderen waar het om gaat,
op allerlei moeilijkheden stuit, omdat onderzoekers vaak ver-
schillende concepten hanteren. Een vraag is, of men kinderen
met lees-spellingmoeilijkheden, of nog ruimer, kinderen met
leermoeilijkheden, kan opvatten als een homogene groep. Tot een
consensus heeft onderzoek en theorievorming in deze nog niet
geleid (Critchley, 1970; Spreen, 1970; Satz en Van Nostrand,
1973) .

Deze verschillen in opvatting vinden hun weerspiegeling in de
veelheid van benamingen. Zo wordt in de Anglo-Amerikaanse li-
teratuur gesproken van specific reading disability (Money,




1962) ; developmental dyslexia(Critchley, 1970); primary reading
retardation (Rabinovitch, 1962).
In Duitse onderzoeken wordt soms de term Legasthenie gebruikt
(Klasen, 1970); anderen prefereren het neutrale Lese- und
Rechtschreibe-Schwache (Biglmaier, 1960). Wij geven de voor-
keur aan de benaming lees-spellingmoeilijkheden (afgekort
l.s.m.). In hoofdstuk 2 wordt die keuze nader toegelicht.
Voor het ontstaan, en vooral ook voor het blijven voortduren
van de tegenstrijdigheden en controversen op dit onderzoeks-
gebied worden verschillende verklaringen gegeven. Zo wijst
Van Meel (1968) op de wel bijzondere gekompliceerdheid van
het onderzoeksterrein: falen op school blijkt samen te hangen
met talloze faktoren, van zeer verschillende aard. Een extra
moeilijkheid is, dat vaak niet duidelijk is, of een bepaalde
variabele een causale betekenis heeft, dan wel een begeleidend
verschijnsel is.
Anderen geven aan, dat vooral de omstandigheid dat l.s.m. van-
uit sterk uiteenlopende gezichtspunten worden bestudeerd, be-
langrijk bijdraagt tot het ontstaan van allerlei tegenstrij-
digheden en verschillen van inzicht (Jans, 1964; Stambak et al,
1972; Ross, Childers en Perry, 1973). De laatsten spraken van:
"....biased backgrounds of the research investigators (educa-
tors, psychologists and physicians)" (p.l149).Vooral het onder-
zoek naar de oorzaak van het ontstaan van l.s.m. draagt hier-
van de sporen. Naast research waarin het accent ligt op psy-
choneurologische dysfunkties, die mogelijk ten grondslag lig-
gen aan de leerstoornis (Johnson en Myklebust, 1967; Hallahan
en Cruickshank, 1973) treft men studies aan die het falen wil-
len relateren aan bepaalde persoonlijkheidskenmerken; de wijze
waarop het kind in relatie treedt met de omringende wereld
(Vliegenthart, 1958), de manier van kognitief funktioneren
(Van Meel, 1968). Weer anderen benadrukken de betekenis van het
onderwijs als veroorzakende faktor. Zo spreekt Cohen (1971,
P. 269) van "dyspedagogy as a cause of reading retardation".
Opvallend is, dat er maar weinig pogingen tot systema-
tische evaluatie van de aangetroffen benaderingswijzen worden
ondernomen. Het onderzoek maakt een verbrokkelde, weinig op
het ontwikkelen van een wat omvattender theorie gerichte, in-
druk (Valtin, 1970). Niet alleen uit een cogpunt van theorie-
vorming is een dergelijke stand van zaken onbevredigend, maar
ook in verband met het ontwerpen van programma's voor de be-
handeling van deze kinderen heeft dit consequenties. Men kan
daarbij nog onvoldoende steunen op onderzoeksgegevens. "Eine
Betrachtung der sehr umfangreichen vorliegenden Speziallite-
ratur zeigt jedoch, dasz der wissenschaftliche Kenntnisstand
noch nicht ausreicht, um daraus eindeutige Handlungsanweisungen
fur die padagogische Praxis ableiten zu kd&nnen". (Eggert en
Schuck, 1973, p.655). De langzamerhand op gang komende evalu-
atie van bestaande remediéle programma's toont dan ook een vrij
somber beeld (Creemers, 1971; Berk et al, 1963). Uit deze stu-
dies wordt duidelijk, dat juist met het oog op de ontwikkeling
van deze programma's nog veel onderzoek moet worden verricht.

1.2. Doelstelling van het onderzoek.

In deZe studie wordt gerapporteerd over een onderzoek
naar de rol die auditieve faktoren spelen bij kinderen met
l.s.m.

Aanleiding tot het opzetten van dit onderzoek was de konsta-
tering dat in veel research wordt benadrukt, dat auditieve
faktoren van betekenis zijn bij het ontstaan van l.s.m. In
het bekende onderzoek van De Hirsch et al (1966), waarin van
een groot aantal variabelen de predicerende waarde t.a.v. la-
ter leessucces werd nagegaan, bleken enkele auditieve fakto-
ren -vooral auditieve diskriminatie- van belang. Schonell
(1948) geeft aan, dat bij ruim 40% van de kinderen met 1l.s.m.
zich tekorten op auditief gebied voordoen. Sommige auteurs
(Scnenk-Danzinger, 1968; Johnson en Myklebust, 1967) geven
van de kinderen met l.s.m. een indeling in visuele en audi-
tieve typen; bij de laatsten zouden tekortkomingen op audi-
tief gebied tot lees-spellingmoeilijkheden leiden.

Daarnaast is veel onderzoek verricht naar de relatie van be-
paalde auditieve vaardigheden met leessucces, c.g. lees-
moeilijkheden. Vooral aan auditieve diskriminatie is veel aan-
dacnt besteed (Wepman, 1960; Dijkstra, 1966); de laatste ja-
ren is een belangrijke onderzoeksstroming ontstaan, waarin de
betekenis van auditief-visuele integratie wordt benadrukt
(Blank, 1968; Bakker, 1971; Jones, 1972). Opmerkelijk is nu,
dat men vrijwel geen hulpprogramma's aantreft waarin aan
training van auditieve funkties aandacht wordt besteed. Over-
zichten van remediéle programma's (Myers en Hammill, 1969;
Dumont, 1971; Creemers en Van Vilsteren, 1973: Hallahan en
Cruickshank, 1973) maken duidelijk, dat het merendeel ervan
vooral gericht is op visuele en visueel-motorische training.
Dit betekent, dat men bij de advisering van de behandeling
van deze kinderen geen beroep kan doen op beproefde program-
ma's en hulpmiddelen.

Het zou voor de hand liggen, te proberen deze lacune op te
vullen. In eerste instantie was het onze bedoeling een onder-
zoek in deze richting op te zetten. Het bleek ons echter, dat
het om verschillende redenen nog prematuur is, oefenprogram-
ma's op dit gebied te willen ontwikkelen. Oriéntatie in de
literatuur maakte duidelijk, dat ook hier zich in het onder-
zoek tegenstrijdigheden en inconsistenties voordoen. Boven-
dien treft men weinig onderzoek aan, waarin geprobeerd wordt
na te gaan welke auditieve vaardigheden van belang zijn voor
het leren lezen, en hoe deze onderling zijn gerelateerd. Een
overzicht ontbreekt daarom; een aanzet om een model van de
auditieve komponent te ontwikkelen is geleverd door Flower
(1968) en Mc. Ninch (1971); echter nog zonder veel succes.
Het meeste onderzoek heeft betrekking op de betekenis van
slechts &&n faktor: de auditieve diskriminatie.

In ons land is ten aanzien van de betekenis van auditieve fak-

toren voor leesmoeilijkheden nog maar weinig onderzoek verricht;

wel moet worden gekonstateerd dat de belangstelling hiervoor
toeneemt (Crul et al, 1972; Dumont, 1973).




Een en ander betekent, dat men voor de ontwikkeling van pro-
gramma's nog over te weinig researchgegevens kan beschikken.
Nader onderzoek naar de aard en de betekenis van auditieve
faktoren bij het ontstaan van l.s.m. leek dan ook wenselijk.
In de onderhavige studie wordt verslag gedaan van een eerste,
gua omvang vrij bescheiden onderzoek, waarin getracht zal wor-
den na te gaan welke auditieve faktoren relevant zijn en hoe
de samenhang daarvan is met leesmoeilijkheden.

1.3. De opzet van deze studie.

Een van de problemen, waar men op stuit bij het opzetten
van onderzoek op dit gebied, heeft betrekking op een nadere
omschrijving en operationalisering van het begrip "lees-spel-
lingmoeilijkheden". In het bovenstaande (l1.l1.) werd al opge-
merkt, dat zich hier een aantal tegenstrijdigheden voordoet,
voor een deel voortkomend uit de verschillen in uitgangspunt
van waaruit men onderzoek verricht. In hoofdstuk 2 zullen we
hier nader op ingaan door enkele theoretische oriéntaties te
bespreken en een eigen gezichtspunt te formuleren.

In hoofdstuk 3 wordt de literatuur besproken betreffende onder-
zoek naar de betekenis van auditieve faktoren voor het ontstaan
van lees-spellingmoeilijkheden.

De hoofdstukken 4 t/m 7 bevatten het verslag van het onderzoek.
In hoofdstuk 4 wordt kort de opzet van het eigen onderzoek ge-
schetst; vervolgens wordt daar de ontwikkeling beschreven van
een aantal toetsen die voor dit onderzoek werd ontworpen. In
hoofdstuk 5 en 6 worden de gegevens van het onderzoek gepre-
senteerd. Het laatste hoofdstuk bevat de diskussie, evaluatie
en samenvatting van wat in het onderzoek naar voren kwam.
Opgemerkt moet worden, dat in ons onderzoek het accent valt op
de relatie tussen auditieve faktoren en leesmoeilijkheden;
moeilijkneden betreffende de spelling laten we om praktische
redenen buiten beschouwing. In hoofdstuk 2 wordt hier nader

op ingegaan.

HOOFDSTUK II

ONDERZOEK NAAR LEES-SPELLINGMOEILIJKHEDEN.
2.1. Inleiding.

In onderzoek en theorievorming betreffende het ontstaan
en de behandeling van l.s.m. doen zich, ook op essentiéle
punten, vrij diepgaande verschillen in opvatting voor (Malm-
quist, 1958; Jans, 1964; Angermaier, 1970; Goldberg en Schiff-
man, 1972 ; Bock, 1968; Vliegenthart, 1958; Bleidick, 1966).
Dit geldt in de eerste plaats de omschrijving van l.s.m. "The
adequacy of any one definition of dyslexia has been the prime
area of controversy in the field of severe reading disability".
(Brown en Botel, 1972, p.l3). In de tweede plaats blijken de
meningen over de etiologie sterk uiteen te lopen.
In hoofdstuk 1 werd opgemerkt, dat het ontstaan van deze grote
verschillen in opvatting voor een deel berust op verschillen
in theoretische oriéntatie. Explicitering van het gekozen ge-
zichtspunt is, om de opzet van een onderzoek en de interpreta-
tie van de resultaten te kunnen beoordelen, wenselijk.
In dit hoofdstuk wordt het referentiekader van het eigen onder-
zoek aangegeven. Getracht zal worden een pedagogisch-didaktische
visie op l.s.m. te ontwikkelen. Centraal daarin staat de gedach-
te, dat onderzoek op dit gebied moet bijdragen tot een verrui-
ming van de mogelijkheden tot het ontwerpen van behandelings-
plannen voor deze kinderen. Er moet in het onderzoek informa-
tie worden verzameld met het oog op behandeling. Dit uitgangs-
punt brengt mee, dat inzake vragen betreffende afgrenzing en
etiologie een bepaald standpunt wordt ingenomen. Om dit te ver-
duidelijken lijkt het wenselijk verder in te gaan op de proble-
matiek van de etiologie. We doen dit aan de hand van een be-
knopt overzicht van de ontwikkeling op dit terrein (2.2.).
Daarbij coriénteren we ons aan diverse literatuuroverzichten en
kritische beschouwingen. Het gaat ons niet zozeer om uitvoe-
rige deskriptie en analyse van de verschillende theorieen en
deel-theorieén, als wel om het aangeven van enkele centrale
vragen. Dit betekent ook, dat we ons in het algemeen niet uit-
voerig in diskussie zullen begeven over de methodologische as-
pekten van vermeld onderzoek.
Vervolgens (2.3.) wordt geprobeerd een orthodidaktische visie
op l.s.m. te ontwikkelen. Met name zal worden ingegaan oOp de
konsekwenties daarvan zowel voor de research op het terrein
van l.s.m. als voor het individueel diagnostisch onderzoek van
kinderen met l.s.m.

2.2. Problemen bij afgrenzing en etiologie van lees-spelling-
moeilijkneden.

2.2.1. Inleiding.

Om duidelijk te maken voor welke vragen men komt te staan
bij het afgrenzen en omschrijven van de groep kinderen met
l.s.m. geven verschillende auteurs (Critchley, 1970; Jans, 1964;




Bock, 1968) een overzicht van de ontwikkeling van het onderzoek
op dit gebied. Uit dergelijke overzichten wordt duideliijk, dat
globaal een drietal ontwikkelingsfasen is te onderkennen:

a) In de eerste plaats is er een neuroclogische visie Op l.s5.m,
Het onderzoek inzake l.s.m. heeft zijn oorsprong in een
medisch-neurologische bemoeienis met kinderen die ernstige
problemen hadden met het leren lezen en spellen. Dit resul-
teerde in een bepaalde opvatting betreffende de aard en
oorzaak van de stoornis. Hoewel deze opvatting in de loop
der jaren wel is gewijzigd en een zekere differentiatie
neeft ondergaan b.v. terzake van de etiologie, speelt het
oorspronkelijk neurologisch concept omtrent 1.s.m. nog
steeds een belangrijke rol.

b) Een tweede fase in het onderzoek begon toen vanuit de psy-
chologie en de pedagogiek-didaktiek de groep kinderen met
l.s.m. werd bestudeerd. Dit had consequenties voor zowel de
omschrijving van l.s.m. -men had het oog op een veel grote-
re groep kinderen en niet alleen op de zeer spektakulaire
gevallen- als voor de opvatting omtrent de mogelijke oor-
zaak van het falen: het aantal verklaringskategorieé&n breid-
de zich sterk uit.

c) Vanaf ongeveer de zestiger jaren is een derde trend in het
onderzoek zichtbaar. Daarin worden l.s.m. niet langer als
een min of meer geisoleerd fenomeen onderzocht, maar opge-
nomen in de research over leermoeilijkheden in het algemeen.
Dit betekent cpnieuw een aanzienlijke verruiming van het
blikveld. Ook verschuift in het onderzoek naar de etiologie
de belangstelling enigszins en komt -vooral in de Amerikaan-
se literatuur is dit het geval- de betekenis van lichte
cerebrale dysfunktie als verklaringskategorie naar voren.

Opgemerkt moet worden, dat deze drie fasen niet scherp van el-
kaar zijn te scheiden; voor een overzichtelijke presentatie van
enkele centrale thema's uit de research kan het overzicht ech-
ter verhelderend werken.

2.2.2. Een medisch-neurologische benadering.

Onderzoek van kinderen met l.s.m. is wvanaf het eind van de
vorige eeuw op gang gekomen. Het vond aanvankelijk plaats in

een medisch-neurologische context (Jans, 1964; Critchley, 1970).

Jans wijst er op, dat de belangstelling aanvankelijk vooral was
gericht op zware, klinische gevallen, die bestudeerd werden in
het kader van onderzoek naar afasie (Jans, 1964; Leischner,

1963) . Het ging om kinderen die ondanks een normale intelligen-
tie er niet in slaagden te leren lezen en spellen. Ze werden
onder meer aangeduid als "congenital word-blind"; later werd

deze benaming vervangen door de meer neutrale term dyslexia,
voorafgegaan door een adjektief ter aanduiding van de nadere

aard van de moeilijkheden, b.v. specific developmental dyslexia.

Overigens wordt de term congenitale woordblindheid, ondanks
allerlei bezwaren, in Skandinavische landen nog wel gebruikt
(Hermann, 1959).

Centraal in het onderzoek en de theorievorming staat de opvat-
ting, dat men te doen heeft met een geisoleerde stoornis van
ernstige aard. Aanvankelijk werd verondersteld, dat bij deze
kinderen sprake zou zijn van een hersenletsel, analoog aan de
lees-spellingstoornissen bij verworven lesies (Goldstein, 1948;
Boéck, 1968). Critchley (1970) merkt op dat reeds in de twinti-
ger jaren dit denkbeeld werd verlaten ten gunste van een funk-
tioneel standpunt, omdat de aanwezigheid van een hersenletsel
niet kon worden aangetoond. Er worden dan verschillende theo-
rieén omtrent de oorzaak ontwikkeld. Sommige onderzoekers wij-
zen dan ook op het familiaire karakter van de stocrnis: een
visie die thans onder meer nog door Weinschenk (1965; 1971)
wordt verdedigd.

Enkele onderzoeksthema's spelen in deze neurologische benade-
ring een belangrijke rol. Onder invloed vooral van Orton (1937),
die de betekenis van cerebrale dominantie in verband bracht met
de omkeringsfouten die l.s.m.-kinderen maken, wordt veel onder-
zoek verricht naar de relatie tussen l.s.m. en links-rechts
oriéntatie, links-rechtshandigheid en cerebrale dominantie in
het algemeen. In sommige onderzoeken kan een dergelijke relatie
worden aangetoond (Harris, 1957), in andere niet (Birch en Bel-
mont, 1964). "Although a large number of empirical studies have
been undertaken, in an attempt to relate dyslexia to problems
in laterality, the results have been equivocal and conflicting"
(Sparrow and Satz, 1970, p.42). Na een analyse van de litera-
tuur komen Annett (1970), Valtin (1970) en Vernon (1971) tot
eenzelfde konklusie. Desondanks vindt nog steeds onderzoek op
dit gebied plaats (Croxen en Lytton, 1971; Croxen, Lytton en
Psyh, 1973).

Een tweede, sterk de aandacht trekkend onderzoeksthema -dat ove-
rigens ook buiten de hier besproken neurologische zienswijze om
in de belangstelling kwam- heeft betrekking op de vraag of bij
l.s.m.-kinderen van een kenmerkend foutenpatroon gesproken kan
worden. Met name omkeringen worden, in navolging van Orton, als
karakteristiek aangemerkt (Hermann, 1959; Rawson, 1968; Schenk-
Danzinger, 1968). Zorgvuldig onderzoek echter leidt tot de kon-
klusie, dat omkeringsfouten geen speciale betekenis hebben
(Creemers, 1974). In het algemeen blijkt, dat niet kan worden
gesproken van een kenmerkend foutenpatroon bij l.s.m. (Tordrup,
1968; Miller, 1971: Eisenberg, 1966). Algemeen wordt aangenomen
dat kinderen met lees-spellingmoeilijkheden dezelfde fouten ma-
ken die gewone lezers maken; er is alleen een kwantitatief ver-
schil.

Opmerkelijk is overigens, dat de belangstelling voor leesfouten
recentelijk, vooral in Amerika, weer een zekere opbloei beleeft.
Daarbij komt de "klassieke" vraag naar de reversals weer aan de
orde, maar ook lijkt zich een trend af te tekenen, waarin aan
de nand van analyse van leesfouten wordt getracht inzicht te
krijgen in de problemen die bij het leren lezen optreden: men
wil achterliggende (verkeerde) denkprocessen achterhalen
(Shankweiler en Liberman, 1972; Weber, 1968; Barr, 1972).
Bezien we nu de omschrijving van l.s.m., en de opvatting over
etiologie die binnen de hier besproken neurologische stroming
wordt aangegeven, nader, dan valt het volgende op.
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Door de Research Group on Developmental Dyslexia of the
World Federation of Neurology werd de volgende omschrijving
gegeven van l.s.m.: "specific developmental dyslexia refers
to a disorder manifested by difficulty in learning to read
despite conventional instruction, adequate intelligence and
socio-cultural opportunity. It is dependant upon fundamental
cognitive disabilities which are frequently of constitutional
origin". (Critchley, 1971. p.1l1).

De gedacnte, dat we hier te maken hebben met een specifieke,
geisoleerde stoornis, is in de eerste plaats gebaseerd op de
waarneming dat de moeilijkheden voortduren tot in de volwas-
senheid; vervolgens speelt de opvatting een rol dat bij het
lezen en spellen specifieke fouten voorkomen, terwijl sommi-
gen menen, dat de stoornis familiair is (Hermann, 1959). An-
deren, onder meer Weinschenk (1971) noemen daarbij nog het
ontbreken van tekenen van hersenletsel.

Het is duidelijk, dat dit concept betrekking heeft Op een sub-
groep binnen de grotere groep kinderen die moeite heeft met
leren lezen en spellen; lang niet alle kinderen vallen onder
de zojuist aangegeven omschrijving.

Afgezien daarvan roept de definitie enkele vragen op. Van be-
tekenis is, dat het accentueren van het constitutioneel karak-
ter van de stoornis suggereert dat men hier te maken heeft met een
nosologische entiteit. Hermann (1959) geeft dit expliciet aan;
hij wijst vooral op de overeenkomst met symptomen van het
Gerstmann syndroom. "Comparative analysis shows the symtoms of
Gerstmann's syndrome and constitutional dyslexia to have so
many features in common, that it is very likely that the fun-
damental disturbance in these two conditidns is identical,
viz. a defect involving the categorical sphere of function
which may be termed directional function" (......... ) "The
digectional uncertainty in congenital word-blindness is shown
directly by confusion between right and left, and also by cer-
tain types oferrorsespecially reversals, rotations, and dis-
figurements (whereby parts of letters are drawn in wrong di-
rections) ." (Hermann, 1959, p.146).

Het is duidelijk dat op deze opvatting veel kritiek mogelijk
is. In het voorgaande werd reeds opgemerkt dat zowel de bete-
Kenis van omkeringsfouten als de gerelateerdheid van lees-
moeilijkneden aan links-rechts oriéntatie nog allerminst be-
vestigd is.

Terzijde zij aangetekend dat juist opvattingen als van Hermann
en analoge gedachten van Kinsbourne en Warrington (1966) het
onderzoek naar links-rechts oriéntatie etc. sterk stimuleren.
Een tweede bezwaar tegen Hermann's opvatting is, dat de ana-
logie met het Gerstmann syndroom doet vermoeden, dat de oorzaak
toch struktureel zou zijn: een hersenlesie, i.c. in de linker
hemisfeer. Hiervoor is echter geen doorslagggevend bewijs:
neurologisch onderzoek van groepen l.s.m.-kinderen heeft geen
strukturele veranderingen of beschadigingen aan kunnen tonen
(Money, 1966).

Er_zijn daarom veel onderzoekers (Money, 1962; Rabinovitch,
1962; Satz en Sparrow, 1970) die wel het bestaan van deze spe-
cifieke vorm van l.s.m. accepteren, maar t.a.v. de etiologie

een veel gereserveerder houding aannamen. Satz en Friel

(1973, p.79) menen, dat voor deze groep "..... incidence

data and etiology are noticeably lacking”. Anderen spreken
daarom van idiopathische veroorzaking. In deze opvatting
blijft het primaire (of: geisoleerde) karakter van de l.s.m.
van centrale betekenis. Aangenomen wordt dat de moeilijkheden
niet het gevolg zijn van intelligentietekorten, onvoldoende
scholing, milieu-achterstanden, etc.

De laatste jaren trekt vooral het onderzoek van Satz en zijn
medewerkers (Satz en Sparrow, 1970; Satz en Van Nostrand,
1973; Satz en Friel, 1973; Satz, Rardin en Ross, 1971) naar
deze groep l.s.m.-kinderen de aandacht. Ze ontwikkelen een
theorie, waarin het accent valt op een "maturational lag":
"The theory postulates, that developmental dyslexia is not a
unitary syndrome, but rather reflects a lag in the maturation
of the brain (left hemisphere) which delays differentially
those skills which are in primary ascendency at different chro-
nological ages. (....). A maturational lag, therefore, is de-
fined as slow or delayed development of those brain areas
(left nemisphere) which facilitate the acquisition of develop-
mental skills which are fundamentally age-linked." (Satz en
Van Nostrand, 1973, p.123).

Deze theorie maakt het mogelijk, een aantal hypothesen te for-
muleren, zoals: lees-spellingmoeilijkheden moeten bij deze
kinderen vergezeld gaan van andere symptomen -onder meer: on-
voldoende links-rechts oriéntatie, perceptuele moeilijkheden-
die wijzen op een ontwikkelingsachterstand. In nader onderzoek,
en Satz rapporteert regelmatig daarover, kunnen deze dan be-
vestigd worden.

Overtuigend is de theorie nog niet; verschillende methodolo-
gische zwakheden (samenstelling proefgroepen, onvoldoende ana-
lyse van de variantie binnen de groepen, etc.) zijn ook hier
aantoonbaar. Wel moet worden aangetekend, dat deze theor#® het
mogelijk maakt ordening aan te brengen in een grote hoeveel-
heid deel-onderzoeken.

Overzien we de neurologische opvatting omtrent l.s.m. zoals
tot op heden besproken, dan valt het volgende op. In deze
oorspronkelijk neurologische visie, die later ook meer alge-
meen ingang heeft gevonden, wordt van “specific developmental
dyslexia" gesproken als subgroep binnen de grote groep l.s.m.-
kinderen. Over de omvang daarvan zijn maar weinig en dan nog
uiteenlopende gegevens voorhanden (Eisenberg, 1966). Karakte-
ristiek is volgens sommigen het familiair karakter, de resis-
tentie tegen behandeling en het voorkomen van specifieke fou-
ten.

Anderen menen dat van een nosologische entiteit niet gesproken
kan worden, maar zijn wel van oordeel dat deze relatief geiso-
leerde stoornis voorkomt en geven als verklaring voor het ont-
staan een ontwikkelings- en rijpingsachterstand.

Naast voorstanders van dit concept, waarin het bestaan van een
groep kinderen met primaire (geisoleerde) l.s.m. wordt gepos-
tuleerd, zijn er ook onderzoekers, die de werkelijkheidswaarde
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t betwijfelen. 70 wordt de betekenis van de erfe-
ausale faktor pestreden (Valtin, 1970; Ravenette,
) komt, na analyse van diverse onderzoe-
at de erfelijkheid hier geen bijzondere
betekenis heeft, d.w.z. niet van grotere invloed ;ou zijn dan
bij de overerving in het algemeen. Ook de betekenis van andere
etiologische faktoren blijft niet onbestreden, zoals uit onze
bespreking van theorieén als van Hermann en Satz et al. wel
bleek. Dit leidt ertoe, dat verschillende onderzoekers (Malm-
guist, 1958; Morris, 1966; Ravenette, 1968; Cohen,'1971;
Launay, 1972) het concept verwerpen.IMen gelooft niet, dat het
mogelijk is binnen de totale groep klpderen meF 1:5,m_ een
groep te onderkennen, bij wie sprake is van primaire, geiso-

leerde l.s.m.

van het concep
lijkheid als C
1968) . Angermaier (1971
ken, tot de konklusie d

2.2.3. Een tweede fase in het onderzoek.

vanaf ongeveer de twintiger jaren begint een nieuwe ten-
dens zich af te tekenen in het onderzoek, toen men vanuit de
psychologie en wat later ook vanuit de pedagoqiek-didaktiek,
belangstelling kreeg VvoOI l.s.m. Voor de ontwikkeling van het
onderzoek heeft dat enkele konsekwenties; wel is het zo dat
de in 2.2.2. besproken vorm van onderzoek niet aan invloed
heeft verloren.
In de eerste plaats richtte de aandacht zich niet meer uit-
sluitend op de vrij beperkte groep ernstige gevallen. Men ging
zich bezig houden met de veel grotere groep kinderen die op
school moeite had met het leren lezen en spellen. "The newer
ideas, therefore, were to the effect that cases of inability
to read constitute a spectrum, comprising the intelligent,
but disturbed child at the extreme, and the audard at the
other, the common feature being failure to learn to read,
write and spell." (Critchley, 1970, Pa2)a
In de nomenclatuur wordt deze verandering weerspiegeld in het
gebruik van termen als "reading disability" (Monroe en Backus,
1937); "reading difficulties" (Gates, 1947); "poor readers"
(Bond, 1935). In Duitsland geraakt, wat later, de term Lese-
und Rechtschreibeschwiche in gebruik, terwijl te onzent wordt
gesproken van leeszwakke kinderen (Grewel et al, Zag=)s
Het gaat in deze beschouwingen om kinderen die moeite hebben
met het leren lezen en spellen, overeenkomstig hun intellektu-
eel nivo. De "klassieke" omschrijving van Linder geeft dit
als golgt aan: "Legasthenie ist eine spezielle, aus dem Rahmen
der ubrigen Leistungen fallende Schwache im Erlernen des Lesens
{und indirekt auch des selbstandigen, fehlerfreien Schreibens)
bei sonst intakter oder -im Verhaltnis zur Lesefertigkeit-
relativ guter Intelligenz". (Linder, 1951, p.100).
Een tweede konsekwentie is, dat inzake de etiologie het aan-
F&l verklaringskategorieén sterk toeneemt. Illustratief is
‘ff‘“’;_‘i‘f opsomming van Gates (1947); hij onderscheidt: "reading
“lleCQltY conceived as due to organic defects; reading di€fi-
culty due to organic conditions, which are not really defects;

reading difficulty conceived as due to deficient psycholo-
gical processes; constitutional immaturity; educational im-
naturity; lack of "reading readiness"; reading deficiencies

dque to unfortunate forms of motivation; reading difficulties
due to failures to acquire essential techniques; reading dif-
ficulties may be due to ineffectual types of teaching; unfor-
runate "accidents" in the process of learning frequently re-
sult in reading difficulties." (Gates, 1947, p.5-12).

Deze opsomming maakt wel duidelijk, dat er hier sprake is van
cen veel bredere opvatting van l.s.m. en dat, vergeleken met

de oorspronkelijke neurologische benadering, de etiologie

veel ruimer wordt gezien. Wel moet worden gekonstateerd, dat
aan de door Gates opgesomde mogelijke oorzaken in later onder-
snek feitelijk weinig nieuwe gezichtspunten zijn toegevoegd:
men treft in overzichten van recente onderzoeksliteratuur nog
steeds de door Gates genocemde faktoren aan.

Deze veelheid van mogelijke oorzakelijke faktoren introduceer-
de wel een nieuw probleem in het onderzoek: de vraag naar de
onderlinge verwevenheid van deze faktoren, en hun relatie met
lees-spellingmoeilijkheden (Robinson, 1946; Malmguist, 1958;
valtin, 1970; Klasen, 1970). Daarbij stuitte men op een aan-
tal problemen.

In de eerste plaats groeide langzamerhand het inzicht dat bij
l.s.m. niet zozeer sprake is van een syndroom, met &&n oorzaak.
Veeleer moet worden gesproken van polycausaliteit, van multi-
factoriéle bepaaldheid (Vliegenthart, 1958). Dat roept dan wel
een vraag op, die sindsdien een belangrijke plaats in het onder-
zoek heeft ingenomen: op welke wijze kan differentiatie binnen
de groep tot stand worden gebracht (Van Meel, 1968) .
Verschillende onderzoekers hebben geprobeerd een indeling in
subgroepen te ontwerpen. Daarbij worden uitlopende gezichts-
punten gehanteerd. Bleidick (1966) ontwikkelt een indeling op
grond van de ernst van de moeilijkheden. Anderen (Schenk-Dan-
zinger, 1968; Johnson en Myklebust, 1967) nemen de aard van

de gemaakte fouten tot uitgangspunt; het resultaat is dan een
dicnotomie: men onderkent auditieve en visuele typen. De meeste
}ndglingen zijn echter gebaseerd op de etiologie. Zo geeft
fab;novitcn (1962) een drie-deling aan: primary reading retar-
dation (de onder 2.2.2. besproken vorm) ; brain injury with rea-
ding retardation; secundary reading retardation. Bij de laatste
\-'-.}L'I}'l van l.s.m. zijn de moeilijkheden het gevolg van een hele
serie mogelijke oorzaken (Eisenberg, 1968) .

Keeny (1968) echter onderscheidt vijf basisvormen: specific
duvglopmental dyslexia; secundary dyslexia as a result of or-
ﬂﬁﬂlc pathology, slow environmental disturbances; readers
(bradylexia) as a result of sensory and other handicaps with-
out symbolic confusions; acquired dyslexia as a result of brain
lesions; mixed forms.

%?”natyne (1971) onderkent als vormen van l.s.m.: primary emo-
Elonal.communicatiue dyslexia; minimal neurological dysfunction
UYS}G51a: social, cultural and educational deprevation dyslexia;
f?“ﬂtlc dyslexia (de in 2.2.2. besproken. vorm).

1gller (1971) ontwerpt de volgende indeling: Intelligenzbe-
dingte Lese- und Rechtschreibeschwiche; Reifungsbedingte L.R.S.;
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Neurotoide L.R.S.; Ueberforderungsbedingte L.R.S.; Leseversa-
gen auf Grund allgemeinen mangelhafter Lern- und Leistungsbe-
reitschaft. )

Uit deze opsomming blijkt wel, dat er nogal wat Versch%llen
zijn. Alle indelingen hebben de schijn van willekeur; in de
meeste kritische beschouwingen wordt dan ook gewezen op het
idiosyncratisch karakter, of, wat positiever, op de voorlopig-
heid, van dit streven sub-groepen te ontwerpen (Jans, 1964:
Spreen, 1970). : ) .

Een belangrijke oorzaak van de heterogeniteit is dat over de
etiologie -het meest gehanteerde indelingskriterium- nog veel
onzekerheden bestaan. Bij onderzoek van een groep kinderen

met l.s.m. vindt men positieve korrelaties met tientallen va-
riabelen (Cohen, 1971). Over de causale betekenis van deze
variabelen, en vooral ook over de mogelijke onderlinge rela-
ties en hiérarchische verhoudingen tussen deze variabelen,
krijgt men dan nog geen inzicht. Vooral Van Meel (1968) maakt
dit duidelijk. Hij wijst ook op de mogelijkheid, dat er bij
dergelijke hiérarchische ketens sprake kan zijn van reciproke
beinvloeding. Dit betekent, dat het ontwerpen van indelingen
in sub-groepen een bijzonder moeilijke opgave is, omdat over
mogelijke belangrijke samenhangen, en dit is vooral van bete-
kenis als men een aantal grond-oorzaken wil aangeven, nog on-
voldoende onderzoek voorhanden is.

Men kan ook kritiek hebben op de assumptie die aan de hier be-
sproken indelingen ten grondslag ligt: de gedachte dat lees-
spellingmoeilijkheden zich geisoleerd voordoen. Verreweg

de meeste definities van l.s.m. -zoals de in het bovenstaande
geciteerde omschrijving van Linder- benadrukken die relatieve
geisoleerdheid. Dit heeft tot gevolg gehad, dat in heel veel
onderzoek geen aandacht is besteed aan het mogelijk voorkomen
van achterstanden bij andere schoolvakken. In toenemende mate
wordt echter getwijfeld aan de juistheid van deze visie.
Ellehammer (1968) vermeldt een onderzoek, waarbij zeer zorg-
vuldig de rekenprestaties van l.s.m.-kinderen werden nagegaan.
Hij komt tot de konklusie, dat verreweg de meeste l.s.m.-
kinderen algemene schoolproblemen hebben. Eenzelfde gevolg-
trekking maakt Angermaier (1971) op grond van onderzoek in
Hamburg. Ook Van Meel geeft aan, dat lees-spellingmoeilijkheden
veel minder vaak geisoleerd voorkomen. Uit het onderzoeksma-
teriaal van Berk et al. (1963), komt eenzelfde beeld naar
voren.

Deze gegevens lijken er op te wijzen, dat het uitgangspunt dat
l.s.m. geisoleerd voorkomen, minder juist is. Lyle en Goyer
(1969, p.16) komen tot de konklusie: retarded readers, it seems,
can generally be regarded as retarded learners in all the basic
school subjects at all primary grade levels, though of course
there may be individual exceptions to this rule". Het is uiter-
aard nog zeer wel mogelijk over kinderen met lees-spellingmoei-
lijkheden te spreken -vooral als men uit is op een behandeling
daarvan- maar dan wel onder de aantekening, dat dit het bestaan
van andere schoolproblemen niet uitsluit,

Voor het onderzoek naar de etiologie, en de daarop gebaseerde

indelingen in sub-groepen, kan dit niet zonder konsekwenties
blijven. Als men in algemene zin over leermoeilijkheden spreekt,
lijkt dit ock een uitbreiding te impliceren van mogelijke ver-
klaringskategorieén. In 2.2.4. komen we hier op terug.

Op &&n aspekt van de indeling in sub-groepen willen we tenslot-
te de aandacht vestigen. De door Bleidick (1966) voorgestane
indeling op grond van de ernst van de stoornis, verwijst naar
een probleem dat tot op heden in onze bespreking nog niet aan
de orde is geweest: de mogelijkheid middels kwantificering van
de lees-spellingmoeilijkheden de groep af te grenzen en even-
tueel ook in sub-groepen in te delen. In de literatuur treffen
we verschillende pogingen daartce aan. Opvallend daarbij is,
dat vooral aan de rol van de intelligentie veel aandacht wordt
besteed. Dat ligt ook wel voor de hand, omdat er een sterke
neiging bestaat, eerst dan van l.s.m. te spreken, als het kind
beschikt over een ongeveer doorsnee-intelligentie. Vrijwel alle
overzichten van onderzoek betreffende de etiologie benadrukken,
dat intelligentietekort als oorzaak van het falen wordt uitge-
sloten. Van belang hier is het onderscheid dat Malmguist (1958)
maakt. Hij spreekt van slechte lezers als het gaat om kinderen
met leesprestaties die duidelijk (bijv. 1 s.d.) liggen onder
het gemiddelde, zoals bepaald aan de hand van leestoetsen.
Daarnaast zijn er kinderen met lees-spellingmoeilijkheden: ook
bij deze kinderen is sprake van een duidelijk onder het gemid-
delde liggende leesprestatie, maar bij hen doet zich een dis-
krepantie voor tussen de intelligentie en (slechte) leespres-
tatie. Yule (1973) trachtte de prognostische betekenis van deze
dichotomie vast te stellen.

Meestal wordt, om te bepalen of men nu wel te maken heeft met
een kind met l.s.m., gewerkt met een leesverwachtingsindex. Men
spreekt van l.s.m. als een kind achterblijft bij wat op grond
van deze index aan prestatie kan worden verwacht. De meest een-
voudige formule is die van Bond en Tinker (1967): I.Q. x aan-
tal jaren op school + 1.

Biglmaier (1960) komt tot een leesquotiént door de gemiddelde
skore op een serie leestoetsen te delen door het gemiddelde

van de chronologische leeftijd + het aantal jaren op school +
mentale leeftijd + rekenprestaties. Myklebust (1961) hanteert
de formule: mentale leeftijd + chronologische leeftijd + ge-
middelde leeftijd van de klas, gedeeld door 3.

Verwacht kan worden dat door deze verschillen in formules de
beocordeling van de mate van leesachterstand uiteen zal lopen.
Reed (1970) vermeldt een onderzoek van Simmons en Shapiro,
waarin dat ook duidelijk kon worden aangetoond. Dit beperkt
uiteraard de waarde van deze formules.Daar komt nog bij, dat
men zich in algemene zin kan afvragen, in hoeverre de aan deze
formules ten grondslag liggende verwachting omtrent de relatie
tussen de intelligentie en leesprestaties juist is. Over deze
Ssamenhang zijn vrij uiteenlopende onderzoeksgegevens beschik-
baar (Angermaier, 1971; Vernon, 1971). Overziet men de research,
dan lijkt het erop, dat de aanvankelijk vrij hoge korrelatie
afneemt, naarmate het kind ouder wordt en ook, dat de samen-
hang bij het begrijpen van een tekst hoger is dan wanneer al-
leen de mechanische leesvaardigheid aan de orde is.
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Tenslotte moet worden opgemerkt, dat in het onderzoek naar
l.s.m. de hier besproken pogingen tot kwantificering van de
acnhterstand heel weinig ingang hebben gevonden: er is ons geen
onderzoek bekend, waarbij men de samenstelling wvan Proefgroe-
pen heeft bepaald aan de hand van een leesverwachtingsindex of
leesquotiént. Vrijwel altijd baseert men zich Op de uitslag
van een of meer leestoetsen, weliswaar gekombineerd met TG,
echter zonder leesindex te berekenen. Het indelen in sub-groe-
pen op grond van de ernst van de stoornis via een of andere
kwantificering heeft dan ook vrijwel geen ingang gevonden.
Terzijde zij opgemerkt, dat het onze indruk is, dat ook bij
individuele diagnostische onderzoeken -b.v. in het kader van
toelating tot de LOM-school- men zich veeleer verlaat op een
kwalitatieve interpretatie van het materiaal, dan gebruik te
maken van de zojuist besproken formules om de leesachterstand
te kwantificeren.

Samenvattend kan worden gesteld, dat in een tweede fase van

het onderzoek naar 1l.s.m. het oorspronkelijk neurologisch con-
cept werd aangevuld en uitgebreid. Dit betekende, dat men oog
kreeg voor een veel grotere groep kinderen: onder l.s.m. wer-
den niet alleen meer de zeer ernstige, vrijwel irreparabele
stoornissen in het leren lezen en spellen verstaan. Men duidde
e€r een veel grotere groep kinderen mee aan, bij wie zich wel-
iswaar moeiliijkheden voordoen, maar vaak minder ernstig dan

bij de in par. 2.2.2. besproken groep en van uiteenlopende
verschijningsvorm. Ook het aantal verklaringen voor de mogelijke
oorzaak breidde zich uit.

Wel werd in het merendeel der onderzoeken 1l.s.m. nog als een
betrekkelijk geisoleerd fenomeen opgevat. Illustratief daarvoor
lijkt wel het gegeven dat in het bekende, omvangrijke onderzoek
van Malmgquist (1958) in het geheel niet wordt gerept over mo-
gelijke rekenstoornissen of andere schoolproblemen. Verder valt
op, dat over indeling in sub-groepen en de daaraan meestal ten
grondslag liggende theorie omtrent de etiologie, de inzichten
sterk uiteen lopen.

2.2.4, Lees-spellingmoeilijkheden en leerstoornissen.

Vanaf ongeveer het begin van de zestiger jaren vindt een
deel van het onderzoek naar l.s.m. in een wat andere context
p;aats dan in par. 2.2.2. en 2.2.3. besproken werd. In de theo-
rievorming en onderzoek betreffende kinderen met lees-spelling-
moeilijkheden wordt het accent verlegd naar de algehele leer-
Problematiek van deze kinderen. Vooral in Amerika is een zeer
snel groeiende belangstelling te onderkennen voor kinderen met
leerproblemen (Kirk, 1970; Lerner, 1971; Tarnapol, 1972; Hal-
lahan en Cru1ckshank, 1973
Deze belangstelling is er altijd al geweest. Ze uitte zich in
Publikaties over "underachievers". In €en aantal Europese lan-
den overigens treffen we dit nog meer en eerder aan dan in
Amerika. Zo is in ons land aan het begin van de vijftiger ja-

ren vorm gegeven aan de onderwijskundige zorg voor een deel

van deze kinderen, middels het oprichten van de LOM—gchool.

De spektakulaire groei van dit schooltype -in de 20 jaar van
haar bestaan werden ruim 160 scholen opgericht- toont wel aan,
hoezeer we hier te maken hebben met een relevant probleem: er
blijkt een vrij grote groep kinderen te zijn, die ondanks een
doorsnee intelligentie vastloopt op de basisschool. Bij een
substantieel deel van deze kinderen doen zich problemen voor
bij het leren lezen en spellen; dat aan deze moeilijkheden
zoveel aandacht wordt geschonken hangt ongetwijfeld samen met
het sterke accent dat juist leren lezen en spellen in de aan-
vangsklassen van de basisschool krijgt (Sixma, 1972; Haenen,
1967) .

De siel toenemende belangstelling voor leermoeilijkheden in

het algemeen heeft voor de research inzake l.s.m. het gevolg,
dat onderzoek, waarin lees—spellingmoeilijkheden als betrekke-
lijk geisoleerd fenomeeen centraal staan, minder op de voor-
grond treedt. De focus van het onderzoek verplaatst zich voor
een deel naar de algemene problematiek van kinderen met leer-
moeilijkheden en de achtergronden daarvan: de lees-spelling-
moeilijkheden zijn vaak maar een deel van de moeilijkheden die
het kind manifesteert.

In onderzoek en theorievorming, waarin overigens de Amerikaan-
se invloed zeer sterk is, zijn nogal wat verschillen op te mer-
ken. Vigerende omschrijvingen van "learning disabilities" lopen
dan ook nogal uiteen. Een gezaghebbend auteur als Myklebust
Epreekt wan: " ... a deficiency in learning despite adequate
intelligence, hearing, vision, motor capacity and emotional
adjustment." (Myklebust, 1968, p.2). Kirk (1962, p.263) geeft
de volgende definitie: "a learning disability refers to a re-
tardation, disorder or delayed development in one or more of
the processes of speech, language, reading, spelling, writing
Oor arithmetic resulting from a possible cerebral dysfunction
and/or emotional or behavioral disturbance and:not from mental
retardation, sensory deprevation or cultural or instructional
factors".

Overzien we deze omschrijvingen dan valt op, dat heel duidelijk
wordt getracht de groep kinderen met leerstoornissen af te
grenzen van andere groepen kinderen, bij wie zich leermoeilijk-
heden kunnen voordoen: kinderen met intellektuele tekorten,
ernstige perceptuele of motorische stoornissen, sociaal-kultu-
reel gedepriveerden, etc. De leermoeili jkheden van deze kin-
deren worden als "secundair" aangemerkt. Terzijde zij opgemerkt,
dat deze indeling —analoog aan de in 2.2.3. besproken dicho-
tomie: primaire en sekundaire l.s.m.- met het cog op de behan-
deling van de kinderen verder weinig van betekenis lijkt: ook
bij de aanpak van de z.g. sekundaire leermoeilijkheden wordt
gebruik gemaakt van methoden, materiaal en werkvormen die ont-
wikkeld zijn voor de Primaire leerstoornissen. Bovendien -
Dumont (1971) is een van de weinigen die daar op wijst- roept
zo'n indeling belangrijke, haast niet op te lossen differen-
tiaal-diagnostische problemen op.

Van grote betekenis is nu dat in dit recent onderzoek naar
leerstoornissen de l.s.m. worden opgenomen in een breder kader,
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Daarin speelt het concept "minimal brain dysfunction" (veelal
afgekort als M.B.D.) een belangrijke rol (Bateman, 1968;
Lerner, 1971; Tarnapol. 1972). Zo vatten Johnson en Myklebust
(1967) leerstoornissen op als een psychoneurologische dysfunk-
tie; ook in de eerder geciteerde definitie van Kirk wordt de
centrale betekenis van cerebrale dysfunktie als etiologische
faktor geaccentueerd. Vrij algemeen is deze opvatting in re-
cent, vooral Amerikaans, onderzoek geaccepteerd.

Op enkele aspekten van deze verklaringswijze willen we nu in-
gaan; in verband met ons onderwerp schenken we aan een verdere
analyse van vragen en problemen betreffende het M.B.D.-concept,
zoals deze in beschouwingen van Kalverboer (1971), Reed (1970),
Wolff en Hurwitz (1973) naar voren komen, slechts weinig aan-
dacht. Er zij wel nadrukkelijk op gewezen dat het gaat om mi-
nimal brain damage: bedoeld worden de lichte vormen van cere-
brale dysfunktie.

Allereerst moet worden opgemerkt, dat soms ten onrechte de in-
druk wordt gewekt dat leerstoornissen en M.B.D. synoniem zou-
den zijn (Myers en Hammill, 1969). Hoewel dit in een aantal
beschouwingen wel eens wordt gesuggereerd, kan niet bij alle
leergestoorde kinderen van cerebrale dysfunktie worden gespro-
ken. Opvallend is overigens wel, hoezeer de onderzoeksgegevens
op dit punt uiteenlopen. Zo wordt in een omvangrijk onderzoek
van Morris (1966), waarin een honderdtal goede en slechte le-
zers met elkaar werd vergeleken, maar weinig aanleiding ge-
vonden aan het concept cerebrale dysfunktie etiologische bete-
kenis toe te kennen. Daar staat dan onder meer het onderzoek
van Silver en Hagan (1964) tegenover, die een vrij aanzienlijk
percentage (ongeveer 25%) kinderen vinden met niet alleen een
cerebrale dysfunktie, maar ook met een hersenbeschadiging. Ook
Kawl en Pasamanick (1959) vinden een duidelijke relatie tussen
l.s.m. en hersenbeschadiging; in 16% van de door hen onderzoch-
te gevallen van (vermoedeliijke) leesmoeilijkheden was er sprake
van moeilijkheden die zich tijdens de zwangerschap en geboorte
voordeden. Opmerkelijk is dat Malmguist (1958) in zijn omvang-
rijk onderzoek dit gegeven niet kan bevestigen: zijn materiaal
biedt vrijwel geen aanknopingspunten voor de veronderstelling
dat op grote schaal hersenbeschadiging voorkomt bij l.s.m.=-kin-
deren; ook uit het onderzoek van Valtin (1970) lijkt eenzelfde
konklusie af te leiden.

Dit betekent dat M.B.D. ongetwijfeld een rol speelt bij het
ontstaan van l.s.m., maar zeker niet als enige etiologische
faktor kan gelden. Maar ook omgekeerd: niet alle kinderen met
M.B.D. vertonen leerstoornissen. Wender (1971) geeft aan, ove-
rigens zonder nader te specificeren waarop zijn schatting be-
rust, dat de helft tot twee-derde van de M.B.D.-kinderen met
leerproblemen kampt.

In de tweede plaats is het van belang op te merken dat M.B.D.
niet synoniem is met hersenbeschadiging. Hoewel de onderzoeks-
gegevens hierover nogal verschillen (Wender, 1971) kan toch
wel worden gezegd, dat bij een niet onbelangrijk deel van de
M.B.D.-kinderen een neurologische beschadiging niet kan worden
vastgesteld. Wender meent, dat in ongeveer 50% van de gevallen

dit zo is. Dit betekent, dat inzake de etiologie het M.B.D.-
syndroom geen eenheid vormt. Dat geldt overigens ook t.a.v.

de gedragskenmerken van M.B.D.-kinderen. Onder de noemer M.B.D.
wordt een heterogene groep kinderen samengevat (Haywood, 1968),
bij wie enkele gedragskenmerken veelvuldig worden aangetroffen.
Zeer vaak wordt als karakteristiek voor deze kinderen aangegeven:
hyperaktiviteit -hoewel hypo-aktiviteit ook schijnt voor te
komen (Wender, 1971)-, moeilijkheden inzake de aandachtsregula-
tie en perceptiestoornissen.

In verschillende kritische beschouwingen wordt er op gewezen,
dat het syndroom-karakter van M.B.D. nog allerminst duidelijk
is. Kalverboer komt, na analyse van diverse onderzoeken, tot

de volgende konklusie: "het syndroombegrip vereist een hoge
korrelatie tussen de konstituerende elementen onderling, ter-
wijl deze duidelijk van niet in het syndroom opgenomen aspek-
ten onderscheiden moet zijn. Doorgaans veronderstelt men een

aan de aspekten gemeenschappelijke etiologie. Concepten als
choreatiform syndroom, Minimal Brain Damage, Hyperactivity
syndroom etc. voldoen hieraan niet." (Kalverboer, 1972, p.47 ).
Ondanks een zekere voorlopigheid, die aan de term M.B.D.-syn-
droom inherent is, lijkt het van belang nog even stil te staan
bij deze verklaringswijze. Het is vooral interessant na te gaan,
hoe de opvatting dat aan leerstoornissen -en dus ook aan l.s.m.-
een cerebrale dysfunktie ten grondslag ligt, geplaatst kan wor-
den in het geheel van beschouwingen betreffende de etiologie
van l.s.m. We raken hier aan een algemeen aspekt van het onder-
zoek naar l.s.m. In hoofdstuk 1 werd al opgemerkt, dat in het
onderzoek op dit gebied ordening ontbreekt. Men treft allerlei
deel-onderzoekjes aan, echter vaak zonder dat duidelijk is, op
welke wijze een samenhang daarin is aan te brengen. Dat blijkt
een moeilijke zaak te zijn, waarbij de al eerder gereleveerde
problemen inzake het aangeven van een hiérarchie tussen de on-
derscheiden, op zich waarschijnlijk wel relevante etiologische
faktoren, een rol spelen. Een gevolg daarvan voor de ontwikke-
ling van het onderzoek lijkt dan ook dat men zich richt op va-
riabelen, waarvan vermoed kan worden, b.v. op grond van hun
(vastgestelde) betekenis voor leerprocessen in het algemeen,
dat ze in hoge mate samenhangen met lees-spellingmoeilijkheden.
Als voorbeeld kan het vele funktie-onderzoek gelden. De gedach-
te dat aan l.s.m. funktiestoornissen ten ¢rondslag kunnen lig-
gen, heeft aanleiding gegeven tot veel onderzoek. In de Duitse
theorievorming komt men deze opvatting tegen in de vorm van een
veronderstelde "Optische Gestaltgliederungsschwiche" (Schenk-
Danzinger, 1968; Tamm, 1965; Biglmaier, 1960): maar ook elders
wordt, met name naar de mogelijkheid van visuele stoornissen
veel onderzoek gedaan (Vernon, 1971).

Terecht merkt Van Meel op, dat dergelijk onderzoek, hoe waar-
devol ook, steeds vragen oproept naar een breder interpreta-
tiekader. Hij citeert in dit verband met instemming Birch en
Belmont:"... if one attempts to test for a basic defect in
Sensory processes in retarded readers, the design must control
for the role of higher level ‘processes; in particular the abi-
lity to use symbolic cues", (Van Meel, 1968, p.18).
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Uiteraard geldt dit ook evenzeer voor onderzoek, waarin de
relatie van b.v. het geheugen (Schubenz, 1966), disharmonische
intelligentieprofielen (Huelsman, 1970) met 1.s.m. wordt aan-
getoond. Steeds rijst de vraag naar de gerelateerdheid vap
deze faktoren aan een onderliggende, meer basale stoornis of
dysfunktie. In vrijwel elk overzicht van de etiologie van 1.5,
stuit men op dit probleem. Als voorbeeld kan gelden een samen-
vatting van Vliegenthart. Hij geeft aan, dat in het onderzoek
naar de oorzaak van het falen enkele kenmerken bij kinderen
heel veel voorkomen:
a) het te kinderlijk zijn voor de leeftijd;
b) onvoldoende gedifferenteerd waarnemen en/of verwerken van
het waargenomene;
c¢) bij het kind valt een zwakke ontwikkeling van de gesproken
taal op;
d) geheugenzwakte, c.g. slecht onthouden van de volgorde;
e) een zwakte in de ruimtelijke oriéntatie, die vooral van inp-
vloed zou zijn op het ontstaan van letter- en woordomkeringen.
Vliegenthart merkt dan op: "persoonlijk menen wij, dat de meest
van de hier genocemde bijzonderheden kunnen samenhangen met de
te kinderlijke instelling. Het minst wellicht het slecht ont-
houden". (Vliegenthart en Rispens, 1972, p.13). Een dergelijk
kommentaar illustreert zeer duidelijk de behoefte aan omvat-
tender verklaringen, die als het ware het vele detailonder-
zoek ordenen en integreren.
In dit kader dient de gedachte dat aan leespellingmoeilijkheden
een cerebrale dysfunktie ten grondslag ligt te worden bezien.
Immers deze opvatting tracht de leermoeilijkheden zoals deze
verschijnen, te relateren aan onderliggende basale stoornissen
of dysfunkties. Daarin ligt o.i. de betekenis van deze theorie,
hoezeer daarin ook nog gewerkt wordt met begrippen die nadere
toespitsing behoeven,
Opmerkelijk is overigens wel, dat men Op verschillende manie-
ren de uitwerking van de dysfunktie, leidend tot een leerstoor-
nis, kan interpreteren. In een uitvoerig gedokumenteerd betoog
geven Hallahan en Cruickshank (1973) een beeld van de verschil-
lende visies ten aanzien van de relatie tussen M.B.D. en leer-
quornissen- Het blijkt, dat een tweetal benaderingswijzen
Z1jn te onderscheiden. In de eerste plaats is er een groep on-
derzoekers (Kephart, Friedus, Barsch, Frostig, Early, Cruick-
shank), die, voor een deel voortbouwend op het werk van Strauss
met cerebraal beschadigen (Strauss en Lethinen, 1947), vooral
de‘KOnsekwenties van de cerebrale dysfunktie voor de motori-
Sche en perceptuele ontwikkeling benadrukken. In het werk van
deze groep -die, overigens Op allerlei punten verschillen ver-
toont- worden leerstoornissen vooral geinterpreteerd in termen
Jon senso-motorische en perceptuele deficidnties, veroorzaakt
door de cerebrale dysfunktie.
Hallahan en Cruickshank merken op, dat karakteristiek voor deze
Jgroep onderzoekers is: een betrekkelijk geringe aandacht voor
de etiologie ten gunste van een accentverlegging naar de ont-
wikkeling van Programma's en methoden voor hulpverlening.
In een tweede richting binnen dit onderzoek worden leerstoor-

nissen in het kader van taalverwervingsstoornissen aan de orde
gesteld (Kirk, 1963; Myklebust, 1968; Johnson en Myk}gbust,
1967; Bannatyne, 1971). Oock Dumont sluit zich hierbij aan:
"Ook ons standpunt is, dat leerstoornissen opgevat moeten wor-
den als stoornissen in de taalverwerving. Terwijl die taal-
verwerving zelf weer afhankelijk is van een aantal voorwaar-
den die op hun beurt gestoord kunnen zijn. Die voorwaarden vat-
ten we samen als onderbouw of basisfunkties of non-verbale
funkties." (Dumont, 1971, p. 57).

Dit citaat maakt ook duidelijk, hoe de relatie gelegd kan wor-
den tussen taalverwervingsproblemen en senso-motorische en per-
ceptuele deficiénties of ontwikkelingsachterstanden; de twee
onderscheiden groepen kunnen op dit punt bijeenkomen. In het
werk van Kirk wordt dit geillustreerd: de door hem ontwikkel-
de Illinois Test of Psycholinguistic Abilities bevat niet al-
leen taalonderdelen, maar ook enkele visueel-motorische sub-
tests.

Samenvattend kan worden gesteld, dat in recente, vooral Ameri-
kaanse, research, lees-spellingmoeilijkheden worden bezien in
het kader van onderzoek naar algemene leerproblemen. Dit bete-
kent, dat, met uitzondering van de vraag welke kinderen als
leergestoord zijn aan te merken, aan een aantal afgrenzings-
vragen minder aandacht wordt besteed. In het onderzoek naar

de etiologie wordt de betekenis van "minimal brain dysfunc-
tion" sterk benadrukt. Opgemerkt moet worden, dat over de
waarde van dit concept de meningen enigszins uiteenlopen.

2.2.5. Samenvatting: problemen bij het onderzoek van l.s.m.

In het voorgaande werden enkele aspekten van onderzoek
en theorievorming betreffende l.s.m. besproken. Daarbij viel
net accent op opvattingen omtrent afgrenzing en etiologie van
l.s.m. Tijdens de bespreking van de verschillende gezichtspun-
ten werd al af en toe ingegaan op mogelijke bezwaren en te-
kortkomingen. Het lijkt dienstig, ter afronding van deze dis-
kussie, thans een en ander kort samen te vatten. Dit kan er
toe leiden, dat t.a.v. een aantal vragen positie kan worden
gekozen; enkele problemen komen in het tweede deel van dit
hoofdstuk opnieuw aan de orde, maar dan belicht vanuit een
visie waarin de noodzaak tot behandeling van deze kinderen
als richtinggevend wordt gezien voor de ontwikkeling van theo-
rievorming en het ontwerpen van onderzoek.

Uit ons onderzoek bleek, dat afgrenzing en omschrijving
van l.s.m. een aantal moeilijkheden oplevert. Een eerste kon-
troversieel punt heeft betrekking op de vraag of het mogelijk
is binnen de groep kinderen die in meerdere of mindere mate
moeite hebben met leren lezen en spellen, een sub-groep is te
onderkennen, die veelal als "specific developmental dyslexia"
wordt aangeduid. Karakteristiek voor deze groep zou zijn: de
stoornis doet zich geisoleerd voor, is resistent tegen behan-
deling, zonder dat er bij deze kinderen sprake is van intel-
lektuele deficiéntie, ernstige neurologische beschadigingen,
terwijl ook terzake van schoolgeschiedenis en milieu geen biy-
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zonderheden opvallen.

Hoewel dit concept van l.s.m. al oud is, en veel verbrei-
ding heeft gevonden, wordt recentelijk ernstig getwijfeld aan
de zinvolheid ervan. Op grond van onderzoek bij omvangrijke
groepen kinderen blijkt dat maar zelden een dergelijke ernstige,
geisoleerde vorm van l.s.m. wordt aangetroffen. Diverse onder-
zoekers (Malmquist, 1958; Morris, 1966; Angermaier, 1971, Cohen,
1971) menen dan ook, en wij sluiten ons daarbij aan, dat het
vooralsnog weinig zin heeft, een sub-groep als hier bedoeld,
af te grenzen.

Een tweede belangrijke vraag heeft betrekking op de rela-
tieve geisoleerdheid van l.s.m. Het is, in historisch perspek-
tief gezien, vrij lang de gewoonte geweest, l.s.m. te beschou-
wen los van andere leermoeilijkheden. In toenemende mate echter
wordt duidelijk, dat zeer veel kinderen met 1.s.m. een algeme-
nere leerproblematiek manifesteren. Uit onderzoek blijkt, dat
bij verreweg het grootste deel van deze kinderen naast l.s5.m.
zich ook andere leerproblemen -vaak niet opgemerkt, omdat le-
zen aan het begin van de basisschool veel accent krijgt- voor-
doen, ofwel dat de leesmoeilijkheden verschuiven naar rekenmoei -
lijkheden. Verschillende onderzoekers spreken daarom liever van
leermoeilijkheden of leerstoornissen. Dit lijkt ons juist. Wel
hanteren we in deze studie de term "lees-spellingmoeilijkheden"
omdat we ons uitsluitend richten op de leesproblematiek. We
sluiten daarbij in het geheel niet uit, dat de aldus aangedui-
de kinderen ook achterstanden (misschien zelfs van ernstiger
aard) hebben op andere gebieden van het schools leren.

Op grond hiervan kan de volgende omschrijving worden geformu-
leerd. Met de naam l.s.m. duiden we in deze studie die groep
kinderen aan, bij wie zich bij het leren lezen en spellen op
school zodanige moeilijkheden voordoen, dat het kind dreigt
vast te lopen in het proces van leren lezen, terwijl het intel-
ligentienivo anders zou doen verwachten, zodat aanvullende maat-
regelen nodig zijn om het leerproces beter te doen verlopen.

Dit betekent dat we met de term lees-spellingmoeilijkheden niet
een bepaald type kind aanduiden, i.c. de groep primair leerge-
stoorden. We geven er alleen het bestaan mee aan van een be-
paalde problematiek: het moeite hebben (in allerlei schakerin-
gen) met het leren lezen en spellen. In een aantal gevallen kan
dit betekenen, dat andere problemen van het kind veel meer in
het oog lopen: gedragsproblemen, relatiestoornissen, andere
leermoeilijkheden. Ook in deze gevallen kan hulp op het gebied
van leren lezen en spellen noodzakelijk zijn.

In de voorgaande paragraaf is uitvoerig aandacht besteed aan de
etiologie. Gebleken is, dat er een veelheid van verklaringen
Voor het ontstaan van de moeilijkheden voorhanden is. Een eerste,
thans vrijwel algemeen aanvaarde konklusie is, dat l.s.m. niet
als €eén syndroom, waarin ten aanzien van de etiologie sprake

Z0U z1)n van uniformiteit, kan worden opgevat. Vrijwel unaniem
wordt de gedachte aanvaard, dat we hier te maken hebben met
Polycausaliteit.

Een duidelijk probleem bij onderzoek naar etiologie van 1l.s.m.
heeft betrekking op de ordening van het vele onderzoeksmate-
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riaal, en een interpretatie vanuit een omvattender kader. Door
verschillende onderzoekers wordt gewezen op de noodzaak in het
vele onderzoeksmateriaal een ordening aan te brengen, zodat

het mogelijk wordt vanuit de leermoeilijkheden als het ware
stapsgewijs terug te gaan naar een meer fundamentele stoornis
of dysfunktie.

Vastgesteld moet worden, dat thans enkele theorieén deze inte-
gratie van verschillende gegevens mogelijk maken. In de eerste
plaats geldt dit voor het onderzoek naar de relatie van cere-
brale dysfunktie en l.s.m. Ook het concept "maturational lag"
is hier van betekenis. In de derde plaats kan worden gewezen

op het door Van Meel (1968) verdedigde kognitieve gezichtspunt,
dat hier verder niet besproken wordt.

Ter afsluiting van dit overzicht dient nog het volgende te wor-
den opgemerkt. Onderzoek naar de etiologie is tot op heden sterk
eenzijdig gericht geweest op het zoeken van de oorzaak van de
moeilijkheden in het kind. Uit paragraaf 2.2.2. en 2.2.3. is wel
duidelijk geworden, dat men l.s.m. vooral interpreteert in ter-
men van tekorten (stoornissen, dysfunkties) in het kind. Met
name komt dit voort uit de beperking die men zich heeft opge-
legd door aan de onderwijskundige context, waarbinnen 1l.s.m.
ontstaan, weinig aandacht te schenken.

Als men l.s.m. opvat als het vastlopen in een leerproces ligt
het voor de hand aan allerlei faktoren, die daarbij een rol
kunnen spelen -dus ook de gehanteerde methode van instruktie,
de mogelijkheden die deze biedt tot individualisering, de wijze
waarop de leerkracht ingaat op ontstaande problemen etc.- aan-
dacnt te schenken.

In verreweg het meeste onderzoek naar de etioclogie is dat ge-
zichtspunt onvoldoende naar voren gekomen. Overzichten van de
onderzoeksliteratuur (Valtin, 1970; Angermaier, 1971; Vernon,
1971) tonen dit duidelijk aan. Dit heeft vooral voor het ont-
wikkelen van behandelingsmethoden konsekwenties gehad. In het
tweede deel van dit hoofdstuk gaan we daar nader op in. Daarin
trachten we, door enkele problemen betreffende de behandeling
van l.s.m.-kinderen te bespreken, de implicaties van onze om-
schrijving van l.s.m. te verhelderen.

s Lees-spellingmoeilijkheden vanuit behandelingsperspektief.
2.3.1. Inleiding.

Vergeleken met de zeer uitvoerige aandacht voor de etiolo-
gie is systematisch onderzoek naar de uitgangspunten, de inhou-
delijke en organisatorische aspekten van de behandeling van
l.s.m. sterk achter gebleven.

Dat wil overigens niet zeggen, dat de behandeling daadwerkeliijk
geen aandacht heeft gekregen. Er is in verschillende landen een
onderling weliswaar vaak verschillend, meer of minder gedif-
ferentieerd geheel aan onderwijskundige voorzieningen opgebouwd
in de vorm van remedial teaching, aparte klasjes, verbonden aan
basisscholen, aparte scholen, etc.
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Ock heeft men zich, vanaf de zestiger jaren in sterk toenemende
mate, bezig gehouden met het ontwikkelen van allerlei speciale
leermethoden, hulpprogramma's, leermiddelen, etc. In tal van
publicaties (Myers en Hammill, 1969; Dumont, 1971; Vliegenthart
en Rispens, 1972; Kennedy, 1372; Creemers en Van Vilsteren,
1973) worden daarvan overzichten en/of kritische besprekingen
gegeven. Het meest overzichtelijke lijkt ons de volgende inde-
ling: )
I. Leesmethoden in engere zin.
Hieronder verstaan we leesmethoden die ontwikkeld zijn om
kinderen met lees-spellingmoeilijkheden te leren lezen
( en soms ook spellen ). Voorbeelden daarvan: Borel-Maisonny,
(1960) ; Fernald (1943); Heymans (1960); Grissemann (1968) ;
Tamm (1970). Opgemerkt moet worden, dat verschillende van
deze methoden niet de uitgewerktheid en volledigheid hebben
die de leergangen binnen het basisonderwiijs kenmerken. Heel
vaak is zo'n methode opgebouwd rond enkele centrale ide&en
betreffende een alternatieve, of een de gewone leesmethodiek
aanvullende benadering. In sommige ervan speelt het streven
meer zintuigen in te schakelen een belangrijke rol, b.v. door
gebruik te maken van de motoriek middels een gebarenalfabet
(Borel-Maisonny, 1960), of het inschakelen van de kinesthe-
sie, door het hanteren van reliefletters (Fernald, 1943).
In andere methoden wordt veel meer dan gebruikelijk is, aan-
dacht besteed aan het oefenen in analyseren en synthetiseren;
of wordt aan het expliciet leren van de regels van het taal-
systeem veel betekenis gehecht (Heymans, 1960).

II. Hulpprogramma's.

Hulpprogramma's richten zich niet rechtstreeks op het proces

van leren lezen; ze zijn vooral bedoeld om tekorten op het

gebied van taal, motoriek, senso-motoriek, etc., die een be-
lemmering vormen voor het leren lezen, weg te werken. Deze
programma's -we nemen de term vrij ruim, waardoor er ook die
series oefeningen onder vallen, die een wat minder uitgewerkt
en systematisch karakter hebben- kunnen naar gelang hun doel=-
stelling onderscheiden worden in:

a) algemene leervoorwaardenprogramma's: deze richten zich op
het aanvullen van tekorten die in algemene zin een belem-
mering vormen voor schools leren. Als voorbeeld kan dienen
het Curriculum Schoolrijpheid (Dumont en Kok, 1970). Dit
biedt op zeer uiteenlopende gebieden -sociale ontwikke-
ling, motorische ontwikkeling, redzaamheid, spel, etc.-
oefenstof voor niet-schoolrijpe kinderen. Verder kan men
hiertoe ook de diverse kompensatieprogramma's (Sietaram,
1969; Gerstel, 1970) rekenen.

b) specifieke leervoorwaardenprogramma's: deze onderscheiden
zich van de onder a genoemde groep, doordat ze zich rich-
ten op tekorten die zich voordoen in het begingedrag van
een specifieke leertaak (o.a. aanvankelijk lezen). Als
voorbeeld kan dienen het Leesvoorwaardenprogramma van
Sixma (1972).

Deze programma's berusten op een analyse van het betreffen-

de onderwijs-leerproces, zodat aangegeven kan worden welke
vaardigheden en kennis verondersteld worden aanwezig te
zijn bij de start van het leerproces.

Karakteristiek voor de onder a en b genoemde programma's is,
dat ze bedoeld zijn voor kinderen die nog niet zijn begon-
nen met het proces van leren lezen. Voor l.s.m.-kinderen
zijn ze dus niet speciaal ontworpen, al zal in de praktijk
van de behandeling in een aantal gevallen wel een beroep

op deze programma's worden gedaan, vooral daar waar men te
maken heeft met een kind dat ten onrechte (d.w.z. zonder te
voldoen aan de algemene of specifieke voorwaarden) is be-
gonnen met het leren lezen.

c) remediéle programma's: deze programma's worden gebruikt
om tekorten weg te werken, die zich in de loop van het
proces van leren lezen voordoen. Het merendeel van de
remediéle programma's richt zich op funktietraining
(Frostig, 1964; Barsch, 1965; Valett, 1967: Kephart,
1960) . Het verschil met de onder b gencemde programma's
is, zeker voor wat de inhoud betreft, niet altijd scherp
aan te geven. Veelal berusten remediéle programma's min-
der op analyse van het leerproces, maar komen ze voort
uit theorieén en onderzoek betreffende de oorzaak van
het falen van het kind.

d) cefenmateriaal, deel-leergangen en hulpmiddelen, die
rechtstreeks ingaan op de moeilijkheden die het kind
heeft met het leren lezen (v.b.: leeswieltjes, lotto's,
memory-spelen om het letters-onthouden te beocefenen,
etc.).

Van deze middelen en materialen is een zeer groot aantal
voorradig; door de inventiviteit van degenen die met de
behandeling belast zijn, breidt dit geheel zich ook nog
steeds uit. Kenmerkend is, dat dit materiaal bedoeld is
voor deel-aspekten, en dat verder vrijwel geen gegevens
voorhanden zijn over de effektiviteit ervan.

Het bestaan van dit zeer omvangrijke pakket methoden en hulp-
programma's roept allerlei vragen op betreffende de theoreti-
sche achtergronden (uitgewerktheid en houdbaarheid), de interne
konsistentie, de onderlinge gerelateerdheid en niet in het
minst betreffende de effektiviteit van de diverse programma's.
Het is buiten kijf, dat het systematisch onderzoek naar elk van
deze punten nog pas in een beginfase verkeert. Dit is wellicht
het best te illustreren aan de omvang en de kwaliteit van het
onderzoek naar de effektiviteit: het is verrassend te zien, dat
gegevens hieromtrent schaars zijn. "In the area of remediation,
suffice it to say that in the numerous programs (Kephart's,
Cheves, Valett's, Frostig's, the batteries listed in the appen-
dix to Kirk and Kirk, 1971) each lacks adequate research backup
to be able to connect them with any certainty to improved school
performance" . (Saphier, 1973, p.590). Desondanks worden aller-
lei methoden en hulpprogramma's zeer frequent gehanteerd.

In een scherpe kritiek wijst Mann (1970) op de tekortschieten-
de theoretische fundering van veel programma's, vooral op het
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gebied van funktietraining. Ze berugten, zoals b.v..Frostig_
programma, Op een nog onvoldoende uitgewerkte theorie over
funktie-ontwikkeling. Olson (1968), Cohen (1971), Hartman en
Hartman (1973), Robinson (1972) vermelden onderzoeken, waaruit
blijkt dat verschillende trainingsprogramma's op zich zelf
resultaat hebben -de waarneming, de motoriek etc. verbeteren
wel- maar de transfer naar de leessituatie blijkt echter dubi-
eus te zijn. Sabatino, Ysseldijke en Woolston komen tot de
konklusie, op grond van een onderzoek naar de effektiviteit van
perceptie (visueel+auditief) training: "We do believe that re-
search with academic remedial materials should be conducted, as
the major criticism of perceptual training programs is that
they fail to modify skills requisite to academic achievement,
i.c., the rules necessary for learning phonetic or letter re-
cognition discrimination". (Sabatino et al, 1973, p.13).
Hallahan en Cruickshank (1973) delen dit oordeel niet. Ze ge-
ven een samenvatting van de resultaten wvan 31 onderzoeken uit
de periode 1965-1970 naar de effektiviteit van perceptueel-
motorische trainingsprogramma's. Direkt wvalt op, dat slechts
bij &én onderzoek sprake was van een verantwoorde opzet. Bij
de meeste is sprake van wat Campbell en Stanley (1966) een
"gquasi-experimental design" noemen, door het ontbreken van
kontrolegroepen, het ontbreken van het Hawthorne-effekt, etc.
Hun eerste konklusie is dan ook, dat het nog prematuur 1lijkt
uitspraken over de effektiviteit van deze programma's te doen,
ook al geven Hallahan en Cruickshank toe, dat in een aantal ge-
vallen de betekenis voor de verbetering van leesprestaties ge-
ring lijkt. 2ij menen echter dat dit nog geen bewijs voor in-
effektiviteit hoeft te zijn: "Even if it is found in a parti-
cular study that perceptual-motor training has no effects on
conceptual development, though it does increase perceptual
motor performance, the utility of such training procedures for
advancing conceptual development should not be dismissed en-
tirely. It may be that, given enough time, the subject who
showed perceptual-motor improvement would then be primed to
advance conceptually. The element of timing is an important,
but heretofore neglected, consideration in the conduct and
evaluation of studies. The child may be brought up to a level
where he is perceptually ready, but this does not guarantee
that he will automatically and immediately improve in academic
achievement. He must further learn academic and more concep-
tual abilities if he is to improve in these areas also."
(Hallahan and Cruickshank, 1973, o oAl T J) s

Uit dit citaat wordt al enigszins duidelijk, dat bij de vraag
naar de effektiviteit van remediéle programma's op de achter-
grond een zich steeds duidelijker aftekenend verschil van
mening meespeelt over de uitgangspunten van de behandeling.
Het best is dit verschil in opvatting te illustreren middels
een tweetal citaten. Zo merkt Bladergroen op: "Heropvoeding
betekent teruggrijpen naar basiservaringen door zintuiglijk-
motorische opvoeding, door ontwikkeling van ruimte-, verhou-
dings- en vormbesef. De ervaring met vele leergestoorde kinde-
ren leert, dat het niet vruchtbaar is lees- en rekenonderwijs

te geven, zonder de aanpak van deze basisvoorwaarden".
(Bladergroen, in: v.d. Laan, 1973 a, p.12).

Daar staat een andere opvatting tegenover, o.m. onder woorden
gebracht door Masland: "In general, learning is very specific.
The more closely related to the ultimate task is the learning
experience, the more directly benificial will be the results.
Thus, although there is no doubt that adequate physical trai-
ning programs will improve physical fitness and even motor
skills, it has not been proven that such training in the nor-
mal individual will entrance learning capabilities in the
classroom". (Masland, 1969, p.92).

Toegespitst op de kern kan men het probleem als volgt omschrij-
ven. Het is de vraag, of men de behandeling van l.s.m.-kinde-
ren moet beginnen met uitvoerige training van onderliggende,
meer basale tekorten, b.v. op het gebied van perceptie, georién-
teerdheid in de ruimte, etc., dan wel dat men zich dient te
ricnten op het ontwikkelen van aanvullende of alternatieve vor-
men van leeshulp. In het eerste geval verwijdert men zich vrij
ver van het leesproces; in de tweede benadering blijft men daar
zo dicht mogelijk bij.

Hartman en Hartman (1973) spreken van een proces-georiénteerde
aanpak versus een taakgerichte aanpak. Ze wijzen er op, dat
vooral de omstandigheid dat de proces-georiénteerde benadering
erg veel tijd kost, zonder dat duidelijk is wanneer nu precies
een dergelijke behandeling beé€indigd dient te worden, naast de
geringe effektiviteit een duidelijk bezwaar is.

Op dit onderscheid willen we nu nader ingaan: dit maakt het

ons mogelijk de implikaties van onze opvatting omtrent l.s.m.
te verhelderen.

2.3.2. Taakgerichte aanpak van lees-spellingmoeilijkheden.
2.3.2.1. Inleiding.

De vraag of een proces-georiénteerde aanpak te verkiezen
is boven een taakgerichte behandeling is uiteraard alleen te
beantwoorden op grond van zorgvuldig onderzoek naar de effek-
tiviteit van elk van deze behandelingsvormen. Van dergelijk
onderzoek kan vooral worden verwacht, dat de relatie tussen
beide benaderingswijzen wordt verhelderd. Immers, het is aan-
nemelijk, dat voor sommige kinderen training van tekorten in-
zake allerlei basisvoorwaarden nodig is, voor men met succes
aan het opnieuw leren lezen en spellen kan beginnen. Het is
echter de vraag, om welke kinderen het hier gaat en op welke
wijze zich hun problematiek manifesteert. Bovendien kan men
zich afvragen hoe lang een dergelijke training moet duren, en
ook, hoe ver men zich van het leerproces dient te verwijderen.
Moet men zich richten op die aspekten van b.v. funktie-ontwik-
keling, waaronder ook taal, die specifiek in het leerproces
aan de orde komen, dan wel is een meer algemene "heropvoeding"
nodig? Bovendien kan men zich afvragen of het nodig is, dat
elke deficiéntie, of alle tekorten die mogelijkerwijs samen-
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hangen met het leerproces, getraind moeten worden. (De Wit enp
Bakker, 1971). Vooral met hetloog op he? tijd-, en zeker ook:
kosten-aspekt van de behandeling 2zijn dit zeer relevante vra-
gi;étwijfeld zijn er daarnaast ook kinderen, pij w;e een "een-
voudiger" taakgeoriénteerde aanpaklvoldgende 1s: via een uit-
gebreider en gedifferentieerder, mlS?Chlen‘90k wel op andere
uitgangspunten gebaseerde leesmethodiek, lijken deze kinderen
geholpen te worden. .

In onderzoek zou zowel elk van deze benaderingen verder getoetst
moeten worden op hun effektiviteit, met de bedoeling verbete-
ringen aan te brengen. |

Bovendien zou dienen te worden nagegaan hoe men kinderen toe
kan delen aan elk van de methoden. Daarbij dient er wel van

te worden uitgegaan, dat tussen de uitersten van proces-, res-
pektievelijk taakgeoriénteerde benadering een scala aan tussen-
vormen moet worden ontwikkeld. Hiermee stuiten we opnieuw op

de problematiek van de differentiatie binnen de groep l.s.m.-
kinderen. In 2.2.3. kwam dit vraagstuk al aan de orde, en moest
worden gekonkludeerd dat de diverse indelingen, gebaseerd op
etiologie, niet houdbaar waren. Het blijkt nu, dat dit voor de
ontwikkeling van behandelingsmethodieken een cruciaal punt is:
aan de verschillende vormen van proces-georiénteerde behande-
ling ligt heel duidelijk een etiologisch gezichtspunt ten grond-
slag. Naast de in 2.3.1. opgesomde programma's is een wel heel

extreem voorbeeld de Doman-Delacato benadering. (Delacato, 1966)

Vanuit een bepaalde opvatting over de relatie tussen hemisfeer-
dominantie en lezen, worden daarin een aantal, vaak zeer ingrij-
pende oefeningen ontwikkeld op het gebied van kruipen, lopen en
zelfs ook korrektie van slaaphouding, met de bedoeling deze
dominantie tot stand te brengen.

In allerlei kritieken op dit programma (Robbins en Glass, 1969)
wordt onder meer de zwakke theoretische basis aan de orde ge-
steld. In algemene zin verwijst dit naar de vraag, in hoeverre
etiologische gezicntspunten voor de indeling in sub-groepen,
met het oog op behandeling, bruikbaar zijn.

In onze omschrijving van kinderen met l.s.m., waarin wordt ge-
steld dat het gaat om de totale groep kinderen die vastloopt

in het proces van leren lezen, is elke verwijzing naar zowel

de etiologie, als poging tot inperking tot een bepaalde groep,
uitdrukkelijk weggelaten. Dit is gedaan, omdat differentiatie
binnen de groep, zodanig dat behandeling daarbij kan aansluiten,
op grond van de etiologie ons onmogelijk lijkt. Dit gezichts-
punt dient nader te worden toegelicht.

Mo

.3.2.2. De relatieve betekenis van de etiologie.

Op grond van verschillende overwegingen kan men twijfels
hebben over de betekenis van de etiologie als uitgangspunt voor
de ontwikkeling van een gevarieerd geheel aan behandelingsmoge-
lijkheden. Opgemerkt moet worden, dat in de taakgerichte behan-
deling van l.s.m., vooral in de Amerikaanse systemen, men heel
duidelijk profiteert van een aantal grondgedachten van de ge-

dragsmodifikatie, overigens vaak zonder uitdrukkelijk aan te
sluiten bij leertheoretische analyses wvan het leesproces, zo-
als te vinden bij Goldiamond (1966) en Staats (1968).

Het betekent wel, dat men de twijfel aan de betekenis van de
etiologie, zoals deze in gedragsmodifikatie naar voren komt ,
overneemt; er bestaat duidelijk de neiging het accent te leg-
gen op een zorgvuldige deskriptie van de moeilijkheden en een
analyse daarvan door aan te geven welke aspekten van het leer-
proces moeilijkheden geven. Vervolgens wordt een serie ocefe-
ningen ontworpen, die daarbij aansluit,

Ook vanuit een theoretisch anders gefundeerd gezichtspunt wordt
de relevantie van de etiologie betwijfeld. Zo wijst Kok (1970;
1973) er op, vanuit zijn poging orthopedagogische behandelings-
typen te ontwikkelen, dat een dergelijke behandeling dient aan
te sluiten bij een bepaalde opvoedingsproblematiek. Deze kan
worden geinterpreteerd als een Vraag naar een behandeling;

via nader onderzoek kan dan een behandelingspakket -waarin

door Kok een drietal nivo's wordt onderscheiden- worden ontwik-
keld. Dit kan betekenen, dat b.v. kinderen met lichte hersen-
beschadiging -als men in etiologisch opzicht deze al tot één
kategorie kan rekenen- tot verschillende behandelingstypen kun-
nen behoren.

Het is de vraag, in hoeverre men analoog aan de door Kok bi j

de benadering van moeiliijk opvoedbare kinderen ontwikkelde be-
handelingstypen, ook bij l.s.m.-kinderen van dergelijke typen
kan spreken, op grond van hun reageren Op een bepaalde aanpak.
Wel is duidelijk, dat de differentiatieproblematiek, waarover in
het bovenstaande werd gesproken, niet alleen opgelost kan wor-
den met de etiologie als enig gezichtspunt; de door Kok ont-
wikkelde gedachtengang lijkt daartoe veel meer aanknopingspun-
ten te bieden.

Bovendien rijzen in verband met de relatie tussen etiologie en
benandeling van l.s.m. ook nog enkele specifieke vragen. In de
eerste plaats; in onderzoek naar de etiologie wordt aangetoond
dat er een relatie is tussen het falen op het gebied van het
leren lezen en spellen en variabelen van zeer uiteenlopende
aard (funktietekorten, taalachterstanden, etc.). Nog afgezien
van de vraag, hoe men deze variabelen onderling gerelateerd
denkt en hoe de uiteindelijke interpretatie ten aanzien van de
oorzaak eruit ziet, kan men zich afvragen of de konklusie in-
zake de behandeling nu moet luiden: training van deze tekorten.
De Wit en Bakker merken zeer terecht op: "Een samenhang is niet
hetzelfde als een direkte causale relatie. Mede hierom is het
niet vanzelfsprekend dat training van een bepaalde funktie, op-
gezet op basis van een gevonden samenhang, zonder meer leidt

tot betere leesresultaten". (De Wit en Bakker, 1971, p.189).

In de "philosophy of remediation" (Bateman, 1968) is dit pro-
bleem wel gesignaleerd; echter nog steeds niet opgelost. Het
komt bij de ontwikkeling van remediéle programma's ook naar
voren, onder meer in de vorm van de vraag hoe men aan moet slui-
ten bij de zwaktes van het kind. “"The assumption of many reme-
dial programs remains unproven - namely that instructional
Programs will proceed most efficiently by concentrating on the
child's stronger perceptual mode, meanwhile giving remedial

r
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training in the weak perceptual area". (Saphier, 1973, p.589),
Het is duidelijk, dat dit vraagstuk nog wacht op nader onder-
zoek; de bestaande research inzake dg‘effekt1v1te1t van reme-
diéle programma's is, zowel inhoudelijk als gua omvang, nog
veel te bescheiden. _

Een tweede beperking in de bruikbaarheld'van de rg;ultaten van
onderzoek naar de etiologie komt voort uit het vrij eenzijdig
karakter ervan. Er is opvallend weinig aandacht besteed aan de
onderwijskundige context, waarbinnen l.srm. ontstgan. In ter-
men van het model Didaktische Analyse (Sixma, 1972): men heeft
zich -op mikro-, zowel als op makronivo- vooral gericht op
onderzoek naar tekorten in de uitgangspositie van het kind.
onderzoek naar de betekenis van de andere kompopgnten van de
onderwijs-leersituatie is gering geweest. In vrijwel geen van
de in 2.2.1. genoemde overzichtswerken wordt onderzoek vermeld
naar b.v. de invloed van de gehanteerde leesmethoden voor het
ontstaan van l.s.m.

Natuurlijk heeft bij deze ontwikkeling van het onderzoek de
klassieke omschrijving van l.s.m. een rol gespeeld; men beperkt
zich immers tot kinderen die leesmoeilijkheden hebben, ondanks
adekwaat onderwijs, dit betekent: onderwijs waarbij andere kin-
deren van vergelijkbaar nivo wel leren lezen en spellen.

Vanuit verschillende invalshoeken wordt gewezen op de onvolle-
digheid niervan. Daarbij komt, in allerlei toonaarden, de ge-
dachte naar voren, dat falen op school niet alleen in termen
van tekortschieten van het kind isop te vatten maar dat ook het
vigerend scholingsmodel, en vooral de geringe tolerantie voor
individuele verschillen, van betekenis zijn voor het ontstaan
van leermoeilijkheden (Rubin en Balow, 1971; Lilly, 1971; Doorn-
bos, 1969). Illustratief is b.v. het door Doornbos (1971) aan-
getoonde leeftijdspositie effekt; er ontstaat ongelijkheid van
kansen door de organisatievorm van het onderwijs. Ook kritische
analyses van bestaande hulpprogramma's -het betreft vooral de
door ons onderscheiden algemene en specifieke leervoorwaarden-
programma's- wijzen op de beperktheid van het scholingsmodel
dat aan dergelijke programma's ten grondslag ligt. (Creemers

en Van Vilsteren, 1973).

Oock vanuit het onderzoek naar de etiologie van l.s.m. zelf komt
deze gedachte dat weinig rekening wordt gehouden met het onder-
wijskundig kader, naar voren. Cohen spreekt van "dyspedagogy as
a cause of reading retardation"; hij wil daarbij vooral het on-
voldoende aangepast zijn van de instruktie aan de individuele
mogelijkheden wvan het kind accentueren. Hij kent aan de etiolo-
gie alleen betekenis toe voor de preventie; bij de behandeling
dient men rechtstreeks aan te sluiten aan de problemen van het
kind. (Cohen, 1971).

Van betekenis is ook het onderzoek van Joyce Morris (1966, 1968).

Hierin bleek dat de kwaliteit van het onderwijs in de eerste
klas duidelijk bijdroeg aan het ontstaan van l.s.m. Morris meent
dan ook, dat aan deze faktor veel meer aandacht moet worden be-
steed.

Een en ander houdt in, dat het gebruikelijke beeld van l.s.m.
dient te worden aangevuld; men kan 1.s.m. ook opvatten als een

vastlopen in net proces van leren lezen en spellen, waarbij uit
de inhoud en de organisatie van het onderwijs voortvloceiende
faktoren een rol spelen. Onze omschrijving van l.s.m. sluit
hierbij aan.

Er moet nogmaals op worden gewezen, dat dit een aanvulling is
van de traditionele opvatting van l.s.m. Het betekent niet, dat
-door het ontbreken van voldoende onderzoek kan slechts gespro-
ken worden in termen van vermoeden- alle l.s.m.-kinderen bij
een flexibeler onderwijsorganisatie en gedifferentieerder onder-
wijs-leersituaties, vlot zouden hebben leren lezen. Daarvoor
zullen bij een aantal kinderen de stoornissen of tekorten van
te ernstige aard zijn.

Aan de andere kant is het wel een zeer belangrijke aanvulling,
omdat net betekent, dat men bij de behandeling van l.s.m. zeer
duidelijk de betekenis van het (basis)onderwijs betrekt. Dit
maakt aansluiting en het produktief maken wvan de deskundigheid
van degenen die zich belasten met onderzoek en behandeling van
l.s.m. mogelijk bij het streven naar individualisering van het
basisonderwijs.

Terzijde zij opgemerkt, dat de implikaties van deze opvatting
voor de organisatie van de onderwijskundige hulp aan l.s.m.-
kinderen steeds duidelijker worden. Zo ontstaat met name de
vraag of de overplaatsing naar speciale klassen of speciale
scholen -zoals in ons land de LOM-scholen- wel vereist is (Dunn,
1968; Deno, 1970; Preuss-Lausitz, 1971; Hammes, 1971; Bleidick,
1972) . Ook hier blijkt het moeilijk eenzijdigheden -in de vorm
van slagzinnen als: alle leerproblemen zijn een produkt van het
tekortschietende onderwijs- te vermijden (Rispens, 1973).

2.3.2.3. Nadere uitwerking van de taakgerichte aanpak.

Uit het bovenstaande blijkt wel, dat men om uiteenlopende
redenen van oordeel kan zijn, dat informatie over etiocologie al-
leen niet voldoende is voor het ontwikkelen van behandelings-
plannen. De taak-gerichte behandeling sluit daarbij aan, door
net startpunt van de behandeling te zoeken in het proces van
leren lezen en niet in de oorzaak van het falen.

Men wil aan de hand van een zorgvuldige deskriptie van de moei-
lijkheden deze nader analyseren. Daartoe caat men na, welke
vaardigheden en kennis in de fase van het leerproces, waarin
het kind is vastgelopen, aan de orde komen, zowel qua doelstel-
ling als qgua voorwaarde. Het falen wordt gezien als een misluk-
ken, mogelijk omdat tijdens het deel-leerproces zelf, om welke
reden dan ook, moeilijkheden optraden.

In de behandeling sluit men hierbij aan, hetzij door een her-
haling van het deel-leerproces, hetzij door een aanvullende en
een uitgebreide herhaling, of misschien ook door een alterna-
tieve -vanuit andere uitgangspunten opgebouwde- serie ocefenin-
gen. Zo kan men zich voorstellen, dat als een kind heel duide-
lijk vastloopt in een analytisch-synthetische leesmethode, te

overwegen valt of niet een ander uitgangspunt nodig is bij re-
mediele hulp.
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- = de behandeling is dui-
;e mettdﬁngrggﬁsdgegégzggz?ing ligt in het leerp;g—
iy Loyl Pt sF?i‘Eheden die zich daarin voordoen. De mogelijk-
i moe;t ge taak-gerichte behandeling te komen tot een
S R Vafueoriénteerde benadering zijn e?ﬁter ook heel dui-
zgiijgrggiiegigi het falen kan zo ernstig zijn, dat eerst b.v.

i raining is vereist. :
é;;:ﬁl:;n'taakgericht benadering

n merkt op:"We kunnen :
Vé:mgegeizg van bepaalde auteurs ten aanzien van het effekt dat
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idi i rogramma's -direkt gericht
Sy i ?eniiqgégeérggégftgggégi Eebgen. De oplossing doet wat
s s d}d? ln ‘als zou men door een snelkookpanmethode (en
a} PR izt'gebruikt) op de specifieke voorwaarden wonderen
gtﬁnggoggexoten aanzien van de basisontwikkeling". (Van der
Laan, 1973 a, p.36). _ , . .

3 i i I weliswaar op die programma's en
gy dgr LaaSa;ifgtwéigz géi;acht tekorten binnen de specifiekel
oefenlnginarden weg te werken, maar vermoed kan worden, dat nij
l??svﬁoi g ock in algemene zin toepasbaar acht op de taakge-
Z%Jgt ebgngdering. Hij meent, dat aan leerstoorn}ssen retardaf
Ei:s ien grondslag liggen op het ggpied van.de dlipege, funﬁ;;g-
nele ontwikkeling: oriéntatie inltljd enlru%mte, ichaamssct )
motoriek, auditieve en visuele differentiatie, ch.t i
e Krkfas 31 1Al Lingei san Kk stad Ua e Kieiiecsons e
toe kregen 31 leerlingen aan het ; S e

2 maanden training in een aantal door Van de g
Sisgggggigﬁzke leesvoorwaarden beschouwde faktorenktv?rﬁggvigeq
ting van de letter; de analyse (synthese) van klanken:

tters). _ .
ggnsﬁzgngg égn aspekt van dit onderzoek willep we hleﬁigg;t ;2-
gaan. Het bleek, dat na de relatief kortelpralnlngspe ,d s
kinderen van de experimentele groep al vrij ver waren givoioﬁlu
in de analyse, het bencemen van de letters enlspelleg ? ng 5
baal lezen van eenvoudige woorden. Opvallend is nu, da : <0
kele maanden verblijf op de basis;chool, de experlme?teteoﬁe_.p
gemiddeld geen betere 1eesprestat1e§ 1eyert dan een ;o; ger
groep, die het trainingsprogramma nletlneeft gehad: Va S
Laan trekt hieruit de volgende konklusie: "Het trainingsprog 5r
ma had dus slechts succes en effekt gehad op zeer ko;te term:if.
Intensieve training van de specifieke voorwaardenl;eldde in ;ib
geval dus slechts tot schijnresultaten. yermogdelljk haddéijei
alleen gedaan aan symptoombestrijding. Mlsschleq ten overv ;
de zij nog vermeld dat de kinderen van de expgylmentelg 35? P
binnen het klassikale systeem voldoende mogelijkheden adden
zich sneller te ontwikkelen dan de anderen. De mgthode van )
Caesar biedt voldoende extra aktiviteiten aan buiten de kern

eerstof om." (p.101). S
éeze konklusie Eijkt ons voor bestrijding vatbagr. In de eegbtu
plaats moet worden gewezen op het misverstand (in par. 3&2:~6
komt dat ook nog aan de orde) dat heerst t.a.v. de inhou _Ef
het begrip "leesvoorwaarde". Wat Van der Laan leesvoorwaalouk_
noemt (b.v. analyse en synthese) zouden wij veeleer tot aspe

worden soms bezwaren ingebracht,
dan ook nauwelijks het opti-

ten van het leesproces zelf willen rekenen. Het door Van der
Laan beschreven trainingsprogramma lijkt ons, zeker EaDa¥Wa
een aantal onderdelen, niet Zozeer een vcorwaardenprogramma,
als wel een (partiéle) leesmethode.

Men zou daarom kunnen vermoeden, dat het gegeven dat de proef-
groep, eenmaal in de basisschool, niet beter Presteert dan een
controlegroep die geen training heeft gehad, samenhangt met het
grote verschil tussen de leesmethode van de basisschool en het
trainingsprogramma (opgevat als partiéle leesmethode) . Het zou
zeer de moeite waard Zijn, het trainingsprogramma te herhalen
en dan op de basisschool voort te zetten, door een veel meer
synthetische leesmethode te hanteren, omdat in het trainings-
programma sterk werd gewerkt vanuit de letters.

In het bovenstaande is al herhaaldelijk betoogd, dat deskrip-
tie en nader onderzoek naar de effektiviteit van de thans be-
schikbare behandelingspakketten noodzakelijk is, wil men op

dit gebied verder komen. We zouden hiermee onze beschouwing
over de taak-georiénteerde aanpak kunnen besluiten. Het 1lijkt
ens echter wenselijk, ook in verband met het eigen onderzoek

taakgerichte en Procesgeoriénteerde aanpak duidelijk wordt:

de diagnostiek. Uit het bovenstaande is wel gebleken, dat in

de taakgerichte behandeling de diagnostiek -het vVaststellen wvan
de aard van de moeilijkheden- een belangrijke rol Speelt. Een

korte beschouwing omtrent de diagnostiek lijkt hier op zijn
plaats.

2.3.2.4. Diagnostiek van l.s.m.: het gebruik van diagnostische
toetsen.

Het diagnostisch onderzoek van kinderen met leesmoeilijjk-
heden kan bogen OP €én vrij lange traditie. Vooral in Amerika
is een uitvoerige literatuur voorhanden, waarin aan allerlei
aspekten van dit onderzoek aandacht wordt besteed. (Bond en
Tinker, 1967; Strang, 1968; Farr, 1969).

De vraag, wat er in dat diagnostisch onderzoek aan de orde moe t
komen, en ook hoe een dergelijk onderzoek moet worden opgezet,
wordt op uiteenlopende manier, afhankelijk ook van de doel-
stelling en opvatting omtrent behandeling die men heeft, beant-
woord.

Uit het bovenstaande (23,2035 3= wel duidelijk geworden, dat
vanuit een taakgerichte behandeling een diagnostisch onderzoek
begint met zich te richten op een uitgebreide, zorgvuldige eva-
luatie van de Prestaties op het gebied van het lezen en het
Spellen, met de bedoeling van daaruit adekwate hulp voor het
kind te Ontwikkelen. Op grond van aldus verworven gegevens zal
SOmMs reeds rechtstreeks hulp kunnen worden gegeven; in andere

Analyse wvan relevante literatuur (Brueckner en Bond, 1955; Bond
en Tinker, 1967; Strang, 1968; Dechant, 1971; Wilson, 1972;
Dumont, 1971) maakt duidelijk, dat bij het onderzoek naar de
VErschijningswijze van leesmoeilijkheden €eén tweetal aspekten
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aan de orde moet komen:

a)

b)

aan de hand van schoolvorderingentoe?sen moet in de eerste
plaats worden nagegaan of er sprake is van'een achterstand,

en daarna doet zich de vraag voor ten_aa?21en van wg%ke aspek-
ten van het lezen (technisch lezen, nivo's van begrijpend le-
zen) deze achterstand geldt;

vervolgens moeten meer gegevens worden v§rzameld Dmtrgnt

de aard van de achterstand: wat lukt nu niet, ten aanz;epl

van welke onderdelen van het leerproceslbestaan de moeilijk-
heden, welke (deel)-technieken worden niet beheerst.

In sommige publikaties wordt de indruk gewekt, dat het verz;me—
len van de ad b bedoelde gegevens kan gebﬁpren op een Wét Tln_
der geformaliseerde wijze van Ondggzoek ( 1nf0§mal testing”).

In de Nederlandse onderzoekspraktijk gebeurt.d}t ook: Daarngast
zijn er auteurs, die menen dat higyvoor spe01f1?ke dlagn05t1§?he
toetsen moeten worden gebruikt. Bij deze opvatting sluiten wij

ons aan:

standaardisering van dit deel van het onderzoek, door

gebruik te maken van diagnostische toetsen lijkt ons ook van

root belang. , ; o
gen stuit dan wel op het probleem, dat niet helemaal duideliijk

is,

wat onder een diagnostische toets moet worden verstaan. Uit

de literatuur blijkt, dat deze term in nogal uiteenlopende be-

tekenissen wordt gebruikt. _
Zo menen Bloom et al (1971) dat diagnostische toetsing een twee-

tal funkties heeft:

1)

2)

plaatsing: het gaat daarbij om het vaststel}en van het wel
of niet aanwezig zijn van de vaardigheden die een bepaald
vak of een zekere leertaak vereist. Bloom rekent hiertoe ook
net nagaan, of sommige leerlingen al stukken van de leergang
beheersen, voor men met een leerproces begint. Een derde
funktie van de diagnostische toets in dit verband heeft be-
trekking op de mogelijkheid de leerlingen in te de}en op
grond van belangstelling, voorafgaande schoolervarlngen,_etc.;
zaken waarvan verondersteld kan worden, dat ze voor een be-
paalde onderwijsmethode relevant zijn. Men kan zo de leer-
lingen in groepen indelen.

een tweede, duidelijk onderscheiden funktie van de diagnos-
tische toets is gelegen in "determination of underlying
causes of repeated difficulties". Bloom denkt dan vooral aan
"noneducational causes of the student's inability to profit
from instruction." Het gaat dan b.v. om emotionele proble-
men, moeilijkheden thuis,.etc.

De ad 2 genoemde opvatting omtrent de doelstelling van een dx;g*
nostische toets is niet geheel congruent met wat in veel Ameri-
kaanse tests op dit gebied wordt aangegeven. Marcus (1971, p.49

omschrijft een diagnostische test als: " ...

a test that is used

to locate specific areas of weakness or strength within a large:

body of information or skills". -
ming met wat in de praktijk onder de term diagnostische test door

Dit lijkt meer in overeenstem-

D.V. constructeurs en door uitgevers wordt verstaan. In een diag-
nostische leestest is een groot aantal -soms over de 20- sub-
tests opgenomen die als het ware deel-aspekten van de te meten
vaardigheid (b.v. technisch lezen) representeren. (Traxler, 1966;

Winkley, 1971).

Ook de omschrijving van De Groot en Van Naerssen (1969, p.160):
"diagnostische toetsen zijn speciaal gekonstrueerd om sterke

en zwakke punten van de individuele leerlingen te ontdekken",
verwijst heel duidelijk naar de gangbare Amerikaanse definitie.
hetzelfde geldt ten aanzien van wat in de indeling wvan Warries
(1971) wordt opgemerkt over net diagnostische gebruik wvan stu-
dietoetsen. Nuy (1972) geeft de volgende definitie: "Een diag-
nostiscne toets of proefwerk kan worden omschreven als een
toets of proefwerk, speciaal samengesteld om voor een stuk
doorgewerkte leerstof de tekorten in het kennen en kunnen bij
de individuele leerling te bepalen, met als doel op deze pun-
ten te corrigeren". (p.29).

Uitgaande van deze opvatting omtrent de taak-georiénteerde be-
handeling van l.s.m., en voor een deel aansluitend bij de be-
schouwing van Bloom, menen we dat de diagnostische toetsing een
tweetal funkties dient te vervullen:

1. Het nagaan of de voor een bepaald (deel) leerproces benodig-

a)

de kennis, ervaringen en vaardigheden aanwezig zijn: voor-
waardenonderzoek.

Als het gaat om het leren lezen lijkt het werk van Sixma
(1972) betreffende de ontwikkeling van leesvoorwaarden il-
lustratief. Naar het ons voorkomt kan men zijn voorwaarden-
toets opvatten als een diagnostische toets.

Een tweede funktie van de diagnostische toets heeft recht-
streeks te maken met het onderzoek van kinderen met lees-
moeilijkheden: het gaat er om gedetailleerd vast te stellen
ten aanzien van welke aspekten van het lezen het kind ach-
terstand heeft, en bovendien moet worden nagegaan welke
onderliggende vaardigheden en kondities daarbij een rol
spelen.

Dit betekent, dat naar ons ocordeel er sprake is van diag-
nostische toetsing op twee nivo's

aet eerste nivo van diagnostische toetsen betreft die test-
jes, die een verfijnd beeld geven van de verschijningswijze
van de moeilijkheden. Het gaat hier om de instrumenten die
in de Amerikaanse literatuur als "diagnostic reading tests"
worden aangeduid.

Aan de basis van de ontwikkeling van dergelijke tests -die
in ons land nog zo goed als niet voorhanden zijn- ligt een
uitgebreide en zorgvuldige analyse van het proces van leren
lezen. Van belang is immers, dat men zo gedetailleerd moge-
lijk vaststelt, waaruit dit leren lezen nu bestaat; voor
welke taken wordt achtereenvolgens het kind geplaatst. Uit
Winkley's analyse (1971) van bestaande diagnostische lees-
toetsen blijkt duidelijk dat zowel de gekozen aspekten vaak
vrij arbitrair aandoen, als ook, dat in sommige tests he-
Paalde deelaspekten niet zijn vertegenwoordigd.

Om een entree te vinden voor de konstruktie van dergelijke
toetsen lijkt een mogelijkheid: de analyse van bestaande en
veel gebruikte leesmethoden. Op grond daarvan valt na te
gaan, wat in de loop van het proces van leren lezen -vaak
niet expliciet geformuleerd, soms op andere tijdstippen-
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b)

; dt beschouwd. 0 rond
deel-vaardigheden wor P gron
als tzﬂ“g;:g;gfgke analyse verkrijgt men een reeks doelste]-
van e
: tsen. e
lingen vgg;tgzﬁ van het eerste nivo gaat het bij het leren
In deze aken als: net kunnen benocemen van de_letters. het
;ezen omrzre en kunnen verdelen, auditief en v15ue§; analy-
in letterg nghetiseren- etc. Een aanzet tot dergelijke ana-
Terenvizdiymen o.m. bij Dumont (1971), Schenk en Kornddrffer
yse M.
(lggﬁ]éaakgerichte benadering van l.s.m. speelt dit nivo van
i stische toetsing een zeer belangrijke rql. VDOF e
::232? kinderen zullen de op grond van deze diagnostische

1 zijn; voor anderen

oetsing te treffen maatregelen voldoende '

E.jtiie s;rake is van ernstiger achterstanden, c.q. tekorten,
1 o

niet.

Een tweede nivo van diagnostische Foe;sing is gericht DP na-
dere analyse van de vaardigheden die in de toetsgn van ne% |

eerste nivo aan de orde kwamen. ﬁén de hand van deze toetsen
robeert men het falen inzichtelijk te maken , qoor het te

Eelateren aan die processen en vaardlgheden,ldle algthetd?‘_
ten grondslag liggen aan wat op het eerste nivo wor onder-

ht. P
;gﬁ voorbeeld ter illustratie. Als mocht blijken, dat een

kind niet in staat is tot auditief analyserenlfzie ad a),
dan is het van belang na te gaan welke gpderl%ggende pr?:h
cessen en vaardigheden een rol speleg bij auditieve anfff? 
Het lijkt zinnig dit te onderzoeken in verband met de ;efy
deling die moet worden gegeven: men dient tg voorkomenjlfi
getraind wordt op tekorten die voortkomen uit meer basale
ggozizliiggée nivo van diagnostische toetsing betreden ?1 _
het gebied van de in veel diagnostlsgh onderzoek gehantee:
de psychoneurologische tests, intelligentietests, Etcﬂ.;ﬂ_
Het verschil tussen de taak-gerichte en de proces-georién 1
teerde benadering doet zich hier ook wvoor. In de taakq?lii:
te benadering start men met diagnostiek op‘het eers%e ?L;“
men gaat er daarbij van uit dat op deze wijze voor \C?_.a__
deren al een zinvolle behandeling is op te zetten. Als ve
moed wordt dat deze behandeling onvoldoende zal aansla;n,
dan formuleert men op grond van de aldus verkregen g¢q§“.:
specifieke hypothesen. In onderzoek van het tweede nlygw_
den deze dan verder geéxploreerd, Bij een p;oces—geg;}ou
teerde benadering zal men eerder geneigd zijn mogelijke
derliggende faktoren in de beschouwing te betrekken. .
Vanuit een taakgerichte benadering van l.s.m. heeft m“f.
diagnostiek zeer duidelijk behoefte aan een groot aaﬂtﬂll
diagnostische toetsjes. Op dit gebied zal nog VQEl-TE{ﬁ.'Z
ten worden verricht. Elders (Rispens en Pullard,.l934]fw d
door ons daar al op gewezen en werd ook verder 1qgequ- .
enkele problemen die zich bij de konstruktie van dergelijke
toetsen voordoen.

-

2.3.2.5. Samenvatting.

In het tweede deel van dit hoofdstuk is de opvatting, dat
onderzoek en theorievorming omtrent l.s.m. dienstbaar moeten
zijn aan de behandeling, nader uitgewerkt.

Vanuit een deskriptie van bestaande behandelingsmiddelen en
metnoden werd een tweetal benaderingen onderkend, en als taak-
gericht, respektievelijk proces-georiéenteerd tegenover elkaar
geplaatst.

In de taak-gerichte aanpak tracht men een zeer direkte verbin-
ding te leggen tussen het falen van het kind en de behandeling
door het tekortschieten van het kind te beschrijven in termen
van het te doorlopen leerproces. Men tracht zeer gedetailleerd
vast te stellen, t.a.v. welke eisen die in het leerproces wor-
den gesteld, het kind faalt. De behandeling sluit hier recht-
streeks op aan, door via gerichte ocefeningen de tekorten aan
te wvullen.

In de proces-georiénteerde benadering ligt in theorievorming
en behandeling het accent meer Oop het opsporen en verhelpen
van dieperliggende, meer basale tekorten, welke vVerantwoorde-
lijk worden geacht voor de leerproblemen van het kind. Verge-
leken met de taakgerichte benadering verwijdert men zich hier
in de behandeling verder van de gang van zaken, zoals deze zich
voordoet tijdens het leerproces.

Ten aanzien van de diagnostiek heeft het werken volgens de ene
of de andere benadering konsekwenties. In het geval van de taak-
gerichte aanpak zal men beginnen met een zorgvuldige, uitgebrei-
de analyse van het leerproces. Aangegeven werd, dat het ons
wenselijk 1lijkt, daartoe de beschikking te hebben over diag-
nostische toetsen.

In een tweede fase van onderzoek zal, waar dit nodig mocht zijn,
omdat het falen van zodanige aard is dat vermoed kan worden dat
een behandeling geen succes zal hebben dan nader worden inge-
gaan op dieperliggende faktoren. Bij dit onderzoek wordt men
dan wel geleid door gegevens (hypothesen, vermoedens) die ver-

kregen worden middels analyse van het in de eerste fase ver-
zamelde materiaal.

| Ons liijkt de taakgerichte benadering, vooral vanwege de effek-

tiviteit, te prefereren boven de Proces—-georiénteerde aanpak.
Wel moet worden opgemerkt, dat we de dichotomie taakgericht-
Proces-georiénteerd niet als absoluut zien. Men kan beide op-
vatten als polen, waartussen allerlei overgangen denkbaar zijn.
Een zeer belangrijk thema in de research betreffende l.s.m,
vVanuit een taakgericht Perspektief is ongetwijfeld de evalua-
tie en verdere ontwikkeling van behandelingsmethoden, materi-
alen en hulpmiddelen. Op dit gebied dient nog zeer veel werk
te geschieden. 1In verband met de diagnostiek —Ooverigens zeer
nauw aansluitend bij de behandeling- dient ook de ontwikkeling
van diagnostische toetsen ter hand te worden genomen.

Een verdere konsekwentie van de taakgerichte benadering is,
dat #n het onderzoek naar l.s.m. studie van de etiologie -
opgevat als belemmering binnen het kind- wordt aangevuld, door
leéer aandacht te schenken Aan andere komponenten binnen de
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onderwijs-leersituatie. , . '
Analyse van de gehanteerde methoden en werkwijzen om inzicht

te krijgen in de precieze aard van de taak waarvoor men het
kind plaatst, en de daaruit voortvloeiende eisen, is hier

van betekenis.

HOOFDSTUK III

ACHTERGRONDEN VAN HET ONDERZOEK.

Literatuur over de betekenis van auditieve faktoren bij
lees—-spellingmoeilijkheden.

3.1, Inleiding.

3.1.1. Problemen bij de research naar de betekenis van au-
ditieve aspekten.

In dit hoofdstuk worden de achtergronden besproken van
ons onderzoek naar de rol van auditieve faktoren bij l.s.m.
Dit betekent, dat zal worden nagegaan welke faktoren hier in
het geding zijn, hoe hun onderlinge samenhang is en welke bete-
kenis ze hebben voor het ontstaan wvan l.s.m.
Dat auditieve aspekten een rol spelen bij het leren lezen en
het ontstaan van l.s.m. wordt algemeen aangenomen. Reeds
hoogeveen benadrukte sterk het auditieve karakter van het leren
lezen. "Alle oefeningen met het leesplankje zijn zuiver gehoor-
oefeningen (met uitzondering van de enkele, die gedurende de
eerste dagen ten doel hebben, de letterkaartjes op hun plaats
te leren leggen)". (Hoogeveen, 193110, p .26). Een duideliijke
accentuering van de betekenis van het auditieve treft men ook
aan bij El'Konin (Blank, 1968; Van Parreren en Carpay, 1972;
Calfee, 1973; Dumont. 1973). De laatste merkt op: "Urtgangs-
punt en etartpunt van Lezen en schrijven is dus het auditieve.
Het kind heeft de taal en moet leren die taal te differentiéren
tot hoorbare, onderscheidbare reeksen: zinnen - woorden - let-
tergrepen - fenomenen. Vervolgens worden daar dan grafische
symbolen aan toegeordend waardoor lezen en schrijven als &én
handeling gerealiseerd worden. Het is goed om er de nadruk op
te leggen dat dit visuele ordenen komt bij het auditieve orde-

t

nen en dat dit auditieve ordenen d IrijK Ve
18 voor het lezen en seartjven’. (Dumont, 1373, pal12) .
het spreekt dan ook van zelf, dat in onderzoek naar lees-spel-
lingmoeilijkaeden de vetekenis van auditieve faktoren is nage-
gaan. Reeds in de dertiger jaren deed Bond onderzoek naar de
"auditory characteristics of poor readers". (Bond, 1935). In

tal van onderzoeken (Robinson, 1946; Schonell, 1948; Malmguist,
1358; Wepman, 1960; Dijkstra, 1966; Johnson en Myklebust, 1967;
Oakland en Williams, 1971) is sindsdien de betekenis van &&n

of meer auditieve faktoren aan de orde geweest.

Tocn is het buiten kijf, dat de aandacht voor de auditieve
facetten van leesproblemen beduidend minder is geweest dan die
voor de visuele aspekten van leesmoeilijkheden. Raadpleegt men
een aantal literatuuroverzicnten betreffende l.s.m., dan valt
dit zeer duidelijk op.

Critchley (1970) wijdt er vrijwel geen aandacht aan; Klasen
(1970) evenmin; ook bij Angermaier (1971) en Valtin (1970) wvindt
men veel meer onderzoek naar visuele faktoren.

Bovendien blijkt, dat men zich in het kader van onderzoek naar
auditieve faktoren heeft bezig gehouden met sterk uiteenlopen-
de variabelen zoals gehoor, artikulatie, taalnivo, auditief
geheugen, auditieve diskriminatie, auditieve analyse en syn-
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Lt i i tie.
ditief-visuele integra .
Sgiiiijaﬁalt op, dat zowel de vraag naar de onderlinge relaties

van deze faktoren zeer weinig aan de'orde is_gewee§t, als ook,
dat de research niet is opgezet vanuit theorievorming over lezen
en leren lezen. "Rather, the approach has been to compare normal
and disabled readers on a large number of pSYFhologlca_l tests
and to attempt to identify the causes of reading d}sablllty by
locating cognitive processes on which normal and disabled rea-
ders differ". (Guthrie, 1973, p.9). '

Men onderzoekt steeds rechtstreeks de rglatle tussen bepaalde
auditieve faktoren -waarvan de relevantie voor het leren lezen
vaak niet voldoende duidelijk is- en l¢95m091113kheden: De re-
search maakt daarom een brokkelige en in zeer veel op21chteg
ook onduidelijke indruk. Men komt geen onderzoek_tegen waarin
systematisch wordt nagegaan, vanuit een bes;houw1ng over hQF
leren lezen zelf, welke auditieve aspekten in het gedlng zijn,
op welke onderliggende faktoren deze berusten, en hoe eventuele
ketens van interrelaties zijn aan te geven._ . ‘

De meest uitgewerkte poging tot theorievorming dlelge in de
literatuur aantroffen, is die van Flower (1968). Hij meent, dat
achtereenvolgens, voor een deel als voorwaa;dg, voor een deel
binnen het leesproces zelf, de volgende aud%t}eve aspekten aan
de orde komen: auditieve sensibiliteit, audltleye_aandacht,
auditieve diskriminatie, auditief geheugen, auditieve sYntheHe,
auditief-visuele integratie. Ongeveer analoge aannames, OOKI
zonder verder empirisch onderzoek, treft men aan bij Oakland
en Williams (1971); en Strang (1968).

Mc Ninch (1971) rapporteert over een onderzoek waarin de houd-
baarheid van Flower's hiérarchie wordt getoetst. Op dit onder-
zoek is echter nogal het een en ander aan te merken, met name
wat betreft de psychometrische kwaliteit van de gehan;eerdg
toetsen. Duidelijk wordt wel, dat de waarde van de higrarcn1c
van Flower niet kan worden aangetoond; opmerkelijk zijn ook de
geringe interkorrelaties tussen de diverse faktoren.

Deze stand van zaken brengt mee, dat we voor het opzetten van
ons onderzoek niet kunnen steunen op een enigszins uitgewerkte
én empirisch geverifieerde theorie. Om ordening te kunngn aan-
brengen in de verwarrende hoeveelheid gegevens uit de litera-
tuur besloten we eerst na te gaan welke auditieve aspekten
direkt bij het lezen zijn betrokken en van daaruit de relatie
met leesmoeilijkheden verder te exploreren. Aan de hand van
deze rechtstreeks voor het lezen relevante auditieve fakton?
kan ook worden bepaald, welke meer basale, fundamentele, audi-
tieve vaardigheden en processen een rol spelen.

3.1.2, Auditieve faktoren en thecrieén over lezen.

Toen we ons onderzoek voorbereidden hadden we de verwacl
ting, dat via analyse van theorie&n en modellen omtrent lezen,
duidelijkheid zou zijn te krijgen over de auditieve komponent
van het lezen. Dit bleek al vrij snel niet het geval te 217
In de eerste plaats blijkt uit verschillende recente overzich-

ten (Singer en Ruddell, 1970: Geyer, 1972: Guthrie, 1973:
Williams, 1973; Creemers, 1974) dat de theorievorming zich

nog in een stadium wvan voorlopigheid bevindt, zeker ook als

het gaat om de bruikbaarheid ervan voor het ontwikkelen van
methoden van leren lezen. Creemers komt, na analyse van een aan-
tal theorieén en modellen van het lezen op hun bruikbaarheid
voor het ontwerpen van methoden voor aanvankelijk lezen tot de
konklusie: "Het ontbreekt bij deze theorieén en modellen echter
m.n. aan voldoende empirische evidentie, terwijl ook t.a.v. be-
paalde aspekten en onderdelen van deze theorieén/modellen op-
merkingen zijn te maken". (Creemers, 1974, < e o IS

Het valt buiten het bestek van ons onderwerp uitvoerig in te
gaan op de oorzaken hiervan. Robinson (1966) meent, dat veel
onduidelijkheid wordt veroorzaakt, doordat in de theorievorming
onvoldoende onderscheid wordt gemaakt tussen de processen die
nodig zijn voor het lezen, de vaardigheden waarop tijdens het
lezen een beroep wordt gedaan en de methoden om het lezen te
leren.

In dit verband lijkt ons ook een opmerking van Williams (1970,
p.45) van belang. Zij konstateert, evenals b.v. Posner et al
(1972, p.161) dat veel onderzoek betreffende het lezen is ge-
richt op het lezen van de geoefende lezer; het is natuurlijk
zeer de vraag, of de resultaten van deze research bruikbaar
zijn voor het onderzoek van de beginnende lezer, en de daarop
gerichte pogingen tot methodenhontwikkeling.

"The beginning reader has to acquire special skills that will
be of very little use to him once he develops reading fluency".
(Smith, 1968, Pl

Tenslotte wijst Geyer er op, dat toepassing van veel theorieén
en modellen ook nog wordt beperkt doordat ze "...have been
developed under highly controlled laboratory conditions, and
care should be exercised in extending their implications be-
yond these conditions". (Geyer, 1972, p.583).

De voornaamste reden voor de geringe vruchtbaarheid van theo-
rieén en modellen betreffende het lezen voor ons onderzoek is
evenwel gelegen in de omstandigheid, dat aan de auditieve fa-
cetten van het lezen daarin bijzonder weinig aandacht wordt
besteed.

Het duidelijke overzichtsartikel van Williams (1973) illus-
treert di€. Th vrijwel geen van de daarin samengevatte modellen
wordt aandacht geschonken aan de auditieve aspekten van het
lezen. Ook uit de Samenvattingen van Geyer (1970: 1972) , waarin
het accent ligt Op de perceptuele processen van het lezen, komt
dit naar voren. Alle door hem beschreven modellen accentueren
het visuele aspekt van het lezen. In het door Geyer zelf ont-
worpen model betreffende ".. those processing and storing
Systems hypothnesized as functioning during the oral reading
Process" (Geyer, 1972, P.551) speelt het auditieve aspekt geen
rol. Geyer geeft in zijn model alleen maar de processen weer
liggend tussen visuele input en verbale output. Auditieve fak-
toren worden daarbij niet genoemd.

Die geringe aandacht vVoor het auditieve aspekt hangt ongetwij-
feld samen met de omstandigheid, dat in vrijwel alle theorieé&n
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i ij de geschoolde lezer het auditieye
ervaEtwﬁggtvggiqigzgzrdg;lgn; is.gnaar wordt vooral de ro] vznc
3f§iele faktoren van doorslaggevende betekenis geacht.

De auditieve faktoren komen eerst aan de orde, als het gaat om
het leren lezen. Zo wordt door Crosby et al (1968) een theorie
ontwikkeld over de bij net lezen.netrokken perceptuel? Proces-
sen, gedifferentieerd naar het nivo van ;eesvaardlgheld van
het kind. In de eerste fase spelen aud}tleve aspektgn wel een
rol; als het kind een geschoold lezer is geworden niet meer,
Hetzelfde zien we in het model van Mackworth (Geyer, ;972?5
de auditieve aspekten blijken uitsluitend van betekenis bij W,
het leren lezen. Dit geldt ook voor het model van Samuels (1973)
waarin deze de bij het leren lezen aan de orde komende kompo-
vat.
Esgtegniagigerzoek brengt de geringe aandacht_owtrent de audi-
tieve aspekten, die we aantreffen in de theorieen en mode;lgn
betreffende het lezen mee, dat ve{dere analyse_daarvap f&lnlql_
zinvol lijkt. Een uitvoerig exposé van al;grle} theorleeﬁ bliqft
derhalve achterwege. Dit betekent natuurlljk niet, dat niet af
en toe zal worden teruggegrepen op theorethische beschouwingen
over het lezen. Van centraal belang is evenwel de konstaterinﬁ,
dat de betekenis van auditieve faktoren vooral in het kade; van
het leren lezen duidelijk wordt. De research, inzake de rol van
auditieve faktoren, wijst ook in deze richting. Vrijwel alle
onderzoek heeft betrekking op de auditieve aspekten van lees-
voorwaarden (zoals in het citaat van Dumont aan het begin van
deze paragraaf is aangegeven), dan wel op de beginfase van het
leesproces, c.q. het vastlopen daarin.
Om de literatuur over auditieve faktoren en l.s.m. te kunnen
ordenen zullen we derhalve eerst moeten nagaan welke auditiev:
aspekten een rol spelen in het leren lezen. In par.l3.2. Zuller
we, via analyse van leesmethoden, en ook door gebruik te maken
van beschouwingen over leren lezen, deze vraag trachten te be-
antwoorden. In par. 3.3. wordt dan de literatuur over ons on-
derwerp (de relatie tussen auditieve faktoren en leesmoeili jk-
heden) nader aan de orde gesteld: we bespreken het onderzoek
inzake het verband tussen de auditieve faktoren die tijdens het
leren lezen aan de orde komen en de leesprestaties, zowel als
meer expliciet het vastlopen in het leren lezen.
Ter afronding van deze inleiding dient nog te worden opgemerkt
dat we ons in deze studie beperken tot een bepaald aspekt var
het leren lezen. We richten ons uitsluitend op de eerste fase
van het proces van leren lezen, het z.gq. aanvankelijk lezen:
"Elke metnode voor aanvankelijk lezen streeft als haar doel n:
de leerlingen een zekere leesvaardigheid bij te brengen, zowel
in technisch als verstandelijk opzicht". (Cesarius, 1958, p.15).
Opgemerkt dient te worden, dat we in deze studie voeral het
Pekt "technisch lezen" aan de orde zullen stellen.

Daarnaast wordt Nog een tweede reduktie ingevoerd: in ons onder-

Zzoek -en daarom ook in dit noofdstuk over de achtergronden-
Perken we ons tot leesmoeilijkheden. Aan het aspekt spelling
lijkheden -in ons vorige hoofdstuk spraken we voortdurend
lees~spe1llngmoeilijkneden— besteden we om louter praktische
redenen in ons onderzoek geen aandacht. Het leek wenselijk

de omvang van het onderzoek niet te sterk uit te breiden.

3.2. Auditieve faktoren en leren lezen.

Sl el Inleiding.

auditieve aspekten bij het leren lezen aan de orde komen. Daar-

ten bij het leren lezen aan de orde komen; allerlei andere as-
pPekten van de problematiek van het leren lezen blijven buiten

In eerste instantie lijkt het gebruik maken van deze bronnen
niet zonder problemen. Zo kan gewezen worden Oop de grote diver-
siteit aan leesmetnoden, die soms Op uiteenlopende gezichtspun-
ten zijn gebaseerd. Dit geldt vooral de Amerikaanse leesmetho-
den. (Chall, 1967; Bond en Dijkstra, 1967 ; Aukerman, 1372).

Van een consensus is daar Nog geen sprake; Aukerman besluit
zijn uitvoerige beschrijving van de Amerikaanse methoden wat
pathetisch aldus: This book could go on and on; for even as its
final pages are Put on the press, new dpproaches to beginning
reading will be dppearing and others will mushroom into being
witn tne dawning of anotner day". (Aukerman, 1372, p.483).

Voor de plaats die bepaalde auditieve faktoren in de methode in-
nemen heeft dit wel degelijk konsekwenties : in een aantal Ameri-
kaanse methoden (de "systematic~phonic5"} wordt de auditieve
synthese zeer Systematisch aan de orde gesteld; in een aantal
andere ("intrinsic—phonics"} veel minder systematisch, terwijl
er ook (linguistische) methoden zijn, die Op theoretische gron-
den oefeningen op dit gebied onjuist achten. Dergelijke grote
verschillen doen zich in ons land -evenmin als b.v. in Duits-
land (Schmalohr, 1971; Radigk, 1970)- niet voor. Er zijn in de
loop van de tijd wel op verschillende uitgangspunten gebaseer-
de methoden in gebruik geweest. Overzichten daarvan treft men
6.a. bij Cesarius, 1958:; Caesar, 19705 i Sixma, 1972: Creemers,
1974. Sixma konstateert echter, dat verreweg de meeste van de
thans gebruikte leesmethoden een OvVereenkomstig grondconcept
hebben, dat in de Z2.9. struktuurmethoden een konkretisering

onderzoek relevante konklusie uit het methodevergelijkend on-
derzoek (Miller, 1964; Bond en Dijkstra, 1967; Schmalohr, 1971
Creemers, 1974) is wel de belangrijke plaats die aan de leer-
kracht wordt toegekend. Door tal van onderzoekers wordt deze
faktor van meer belang geacht dan de methode zelf. Het onder-
zoek van Creemers (1974) naar leerkrachtstijlen -wijzen waarop
eenzelfde leesmethode wordt gehanteerd- bevestigt dit. Eé&n van
de door hem onderkende leerkrachtstijlen wordt mede gekenmerkt
door de geringe aandacht voor auditieve facetten van de lees-
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methode. ) J -
In ons onderzoek gaan we om praktische redenen niet verder in

op het aspekt methodengebruik. Bij de beschrijving van ge opzet
van ons onderzoek (4.1.) wordt dit nader toegelicht.

Tenslotte verdient de bijzondere verhouding tussen theorieén
omtrent leren lezen en leesmethoden kort nadere agndacht. Om te
beginnen zijn er tal van verschillen en tegenstrijdigheden op

te merken in de theorievorming over leren lezen. Een voorbeelgd
ter illustratie. Op grond van Gestaltpsychologische Ooverwegingen
wordt door sommigen (Schonell, 1962; Kern, 1970°) benadrukt, dat
kinderen bij schoolintrede nog onvoldoende tot analytische waar-
neming in staat zijn. Kern trekt hieruit de konklusie, dat au-
ditieve analyse pas na ongeveer 2 maanden aan de orde mag komen.
Daartegenover staat onderzoek van Diack (1960) en Nickel (1967
op het gebied van de visuele waarneming en van Schmalohr (1971)
inzake visuele en auditieve waarneming, waaruit blijkt dat kin-
deren zelfs al v66r de schoolintrede tot gedetailleerd waarne-
men in staat zijn, zodanig, dat afzonderliijke klanken korrekt
kunnen worden onderscheiden.

Dit verwijst wel naar de problematiek van de empirische onder-
steuning van theorieén omtrent leren lezen. "One of the most
important things, if not the most important thing, I learned
from studying the existing research on beginning reading is

that it says nothing consistently. It Says too much about some
things, too little about others. And if you select judiciously
and avoid interpretations, you can make the research "prove"
almost anything you want it to". (Chall, 1967, P-87). Men krijgt
niet de indruk, dat de situatie in de afgelopen jaren sterk
gewijzigd (Calfee, 1973). Men kan zich daarom bij het ontwerper
van een leesmethode slechts in beperkte mate laten leiden door
adekwaat geverifiderde gegevens omtrent het proces van leren
lezen. Bovendien zijn, zeker tot voor kort, verreweqg de meeste
methoden ontwikkeld door praktici. Sixma beschrijft een viertal
invloeden, die daarbij een rol speelde. Hij is van oordeel, dat
de heersende opvattingen omtrent de te volgen procedure en de
vertrouwde werkwijzen van centrale betekenis zijn. Meer dan

3 De door de praktikus geinterpreteerde bevindingen van de
psychologie (ontwikkelingspsychologie, Gestaltpsychologie, leer-
Psycnologie) . Deze wetenschappen hebben ongetwijfeld invloed
uitgeocefend op het methodenontwerp, maar deze gaat altijd via
de zeef van de veelal nijet wetenschappelijk geschoolde, de prak-
tikus—methodenschrijver". (Sixma, 1972, p.86).

In de nu volgende paragraaf zullen we trachten na te gaan welke
auditieve aspekten rechtstreeks bij het leren lezen aan de orde
komen. Daartoe gaan we eerst na wat in analyses van leesmethoden
naar voren komt aan centrale auditieve aktiviteiten. Het gaat
hier om die opdrachten van de leerkracht, die bij de leerling
€eén verwerking "op het gehoor" veronderstellen. Het gaat dus
niet zozeer om het feit dat net gehoor wordt ingeschakeld (dat
1s het geval bij alle gesproken opdrachten) als wel om taakstel-
lingen die een uitvoering vereisen, waarbij het auditieve "af-
horen" een centrale rol speelt. In verband met de doelstelling
jan ons onderzoek gaat het er Ons niet zozeer om vast te stellen
in hoeverre methoden hierin verschillen,resp. in welke mate

theorieén betekenis toekennen aan de auditieve aspekten. Het
gaat ons om het wvinden wvan ordeningskriteria voor de onderzoeks-
literatuur betreffende de betekenis van auditieve aspekten voor
l.s.m., en niet om methodevergelijkend onderzoek, resp. onder-
zoek naar de optimale plaats van de auditieve faktor in het pro-
ces van leren lezen.

3.2.2. Auditieve analyse en synthese als eerste auditieve
aspekten.

Van een aantal Nederlandse leesmethoden zijn meer of min-
der uitvoerige analyses voorhanden. Cesarius vergeleek enige
(wat oudere) leesmethoden met elkaar op een aantal aspekten
(0.m. doelstelling, leergang, leermiddelen) (Cesarius, 1958).
Als centrale auditieve aktiviteiten komen hieruit naar voren:
de auditieve analyse en synthese,

Er blijken wel verschillen te zijn tussen de methoden in tijd-
stip waarop men de analyse en synthese invoert. In een wat
langer citaat wordt dit duidelijk: "De rol van de analyse en
synthese bij de ontwikkeling van de leesvaardigheid wordt door

feren van nieuwe woorden. Bij de analytisch-synthetische metho-
den van net type Hoogeveen-Reynders en Doumen gaat de akustische
analyse vooraf aan de visuele. In de meeste andere methoden wor-
den de akustische en de visuele analyse gelijktijdig aan de orde
gesteld. Deze ondersteunen elkaar wederkerig. Bij enkele glo-
baalmethoden zet de vVisuele analyse wel iets eerder in dan de
akustische". (Cesarius, 1958, pP.60).
Ook in Sixma's analyse van leesmethoden (Sixma, 1972, p.89 e.v.)
in termen van taakstellend en taakaanvaardend handelen komen
enkele auditieve momenten naar voren. Het gaat om opdrachten
tot:
= luisteren naar auditief of auditief én visueel gepresenteerde
woorden, teneinde daarin letters (fonemen) of lettergroepen
te onderkennen
~ Samenstellen (lezen) van niet globaal gepresenteerde, zoge-
naamde "nieuwe" woorden, met behulp van de reeds gekende gra-
feem-foneem koppelingen (gekende letters of lettergroepen) ",
(p.97).
In de eerste opdracht is duidelijk de auditieve analyse terug
te vinden; de tweede heeft, hoewel dit niet met zoveel woorden
wordt aangegeven, betrekking op de auditieve synthese. Immers,
elders (p.127) stelt Sixma, sprekend over de synthese: "Hierbij
moet wel opgemerkt worden, dat dit alles zich slechts afspeelt
met auditiejf gebeatgd taalmateriaal, Synthese in verband met
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In tientallen onderzoeken op dit gebied komt auditieve diskri-
minatie als leesvoorwaarde naar voren (Bond, 1935; Robinson,
1946 ; Wheeler en Wheeler, 1954; Heilman, 1961; Dijkstra, 1966).
Zoals zal blijken (par. 3.3.2.) is de betekenis van auditieve
diskriminatie als specifieke leesvoorwaarde buiten kijf.
Verdere diskussie zou hier feitelijk niet nodig zijn, ware het
niet, dat daarnaast ook nog door sommigen andere auditieve fak-
toren als leesvoorwaarde worden genoemd. Zo spreekt Dumont
(1973) over auditieve diskriminatie, auditieve analyse en au-
ditieve synthese als voorwaarden. Sixma neemt, op grond van
analyse van het leesproces —terzijde zij opgemerkt, dat hij een
van de weinigen is die leesvoorwaarden Op deze manier afleidt-
naast auditieve diskriminatie ook de Synthese op in zijn lees-
voorwaardentoets. Van der Laan (1973 b, p.61) noemt, naast an-
dere, de "analyse (synthese) van de klanken" als specifieke
voorwaarden. Chall et al (1963) evenals Bond (1935) en Alshan
(1965) beschouwden auditieve synthese, op grond van de predi-
cerende waarde voor later leessucces, als een voorwaarde. In
het onderzoek van Blackman en Burger (1972) worden, behalve
auditieve diskriminatie, als auditieve voorwaarden verder be-
schouwd: auditief geheugen en auditieve synthese. Calfee (1973)
beschouwt auditieve analyse min of meer als leesvoorwaarde.
(Hij noemt het ook als aspekt van het leesproces zelf). In het
werk van El'Konin speelt de auditieve analyse een centrale rol
als leesvoorwaarde. "Voor El'Konin is het objekt van de hande-
ling die wij lezen noemen dus de klankvorm van de taal, haar
fonologisch systeem en niet het spellingssysteem. Aan het aan-
vankelijk lezen gaat daarom bij hem een voortraining (prope-
deuse) vooraf, die kortweg wordt aangeduid als klankanalyse
(Van Parreren en Carpay, 1972, p.106).

El'Konin ontwikkelt daartoe een fraai trainingsprogramma.
Schmalohr (1971) onderzoekt de "auditive Durchgliederungs-
fahigkeit" van 4-7 jarige kinderen. In zijn testbatterij (waar-
van de herkomst en psychometrische kwaliteit overigens ondui-
delijk is) nemen allerlei auditief-analytische taken_gen be- .
langrijke plaats in. Oock in diverse Amerikaanse "reading-readi-
ness tests" (o.m. de Clymer-Barrett Prereading Battery; Gates-
Mac Ginnitie Reading Test; de Harrison-Stroud Reading Profiles:
(Buros, 1968) treft men naast de auditieve diskriminatie ook
analyse en synthese aan als auditieve voorwaarden.

Naar ons oordeel kan bij verschillende van de in deze onder-
Zzoeken, trainingsprogramma's of toetsen voorkKomende auditieve
variabelen worden betwijfeld of ze wel als specifieke lees-
Voorwaarde kunnen worden beschouwd.

Heel duideliik geldt dit voor auditief geheugen en gehoorscherp—
te. Dit zijn meer basale funkties die ten grondslag llggen aan
b.v. auditieve diskriminatie of auditieve analyse. Een intakt
gehoor, en het kunnen vasthouden van auditief gepresenteerd
(verbaal) materiaal zijn voorwaarden voor diskriminatie.

In tegenstelling tot diskriminatie, analyse en synthese komen
Ze niet als taakstelling (in de vorm van oefeningen voor het
geheugen) voor in het leerproces. .

Blijft over de vraag, of naast auditieve diskriminatie ook
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auditieve analyse en synthese als voorwaarden moeten worden
beschouwd. In 3.1.2.1. bleek, dat ze niet als voorwaarde, maar
als taakstelling voorkomen in leesmethoden. Door een aantal
auteurs (o.m. Chall et al (1963) en Alshan (1965)) worden
analyse en synthese als voorwaarden beschouwd omdat ze goede
voorspellers blijken te zijn voor later leessucces, evenals b.v.
het kunnen benocemen van letters (Chall, 1967). Op grond van
deze overweging zouden wij echter analyse en synthese (en ook
letters kennen) niet tot de voorwaarden willen noemen. Immers,
het ligt voor de hand, dat als kinderen bij schoolintrede al
over vaardigheden beschikken die een belangrijke rol spelen

bij het leerproces zelf (zoals letters kennen) een hoge korre-
latie optreedt met het later kunnen lezen.

Sixma (1972) wijst er echter op, dat men onderscheid moet ma-
ken tussen analyse en synthese als cefeningen binnen de methode
-de praktikus noemt analyse en synthese daarom zeker niet als
voorwaarde- en de synthese als voorwaarde, waarin centraal
staat het temporeel en ruimtelijk struktureren van taalmateri-
aal. Het kind dient hier al over te beschikken als het met het
leren lezen gaat beginnen.

Overzien we onze beschouwing over auditieve aspekten binnen het
proces van leren lezen dan valt het volgende op. Het blijkt,
dat er eendrietal auditieve faktoren is, dat in het leesproces
een rol speelt: auditieve diskriminatie, auditieve analyse,
auditieve synthese. Allerlei andere auditieve vaardigheden
spelen, b.v. als voorwaarden, daarnaast uiteraard ook een rol.
Diskriminatie, analyse en synthese echter komen tijdens het le-
ren lezen rechtstreeks aan de orde; we rekenen ze daarom tot de
drie fundamentele auditieve aspekten van het proces van leren
lezen. Dit is ook verantwoord, omdat in allerlei onderling ver-
schillende leesmethoden en in uiteenlopend onderzoek naar lees-
voorwaarden, deze drie auditieve aspekten steeds opnieuw aan

de orde komen.

We zullen nu nagaan, in hoeverre in onderzoek de samenhang tus-
sen deze drie faktoren en leesprestaties, c.q. leesmoeilijkheden
wordt bevestigd.

3.3. Auditieve diskriminatie.

3.3.1. Nadere omschrijving van auditieve diskriminatie.

"There are few areas in Psychology which present as tangled
a web, as many conflicting points of view and as much conflic-
ting evidence, or as much naivete in the research as in the re-
lationship of auditory discrimination to reading" (Samuels,
1973, p.221).
Deze uitspraak lijkt wel wat Overdreven; zo zijn de verschil-
len in onderzoeksgegevens hier zeker niet meer opvallend dan
bij andere onderzoeksthema's in de psychologie het geval is.
Wel is het zo, dat deze verschillen bestaan.
Een eerste faktor die daartoe bijdraagt vlceit voort uit de di-
versiteit aan Omschrijvingen van auditieve diskriminatie (Heil-
man, 1961). We menen in het onderzoek op dit gebied een drietal

opvattingen te kunnen onderkennen.

a) In de eerste plaats is er een groep onderzoekers voor wie
auditieve diskriminatie een soort verzamelbegrip is voor
allerlei auditieve variabelen. Schonell (1956 7 . p-173)
geeft aan, dat (slechte) auditieve diskriminatie "... mani-
fests itself in inability to remember speech sounds, to
discriminate between speech sounds somewhat similar in kind
and to analyse and synthesise correctly the auditory ele-
ments of words".

Flower (1968) vat onder auditieve diskriminatie samen zowel
net kunnen differenti@&ren tussen ongeveer gelijke klanken,
als het kunnen aangeven van de danwezigheid van een bepaal-
de klank in een klanksekwentie.

Robinson (1946) maakt binnen de auditieve diskriminatie ver-
schil tussen grove diskriminatie en fijne diskriminatie. Bij
de laatste gaat het om het onderscheid kunnen maken tussen
sterk op elkaar lijkende klanken. Elders (Robinson, 1972)
betrekt ze alleen het laatste aspekt in de beschouwing. Op-
vallend is ook de opvatting van Vallett (1966): onder het
noofd "auditory discrimination" neemt hij aktiviteiten sa-
men als auditief geheugen, letters kunnen bencemen, opdrach-
ten uitvoeren, e.d. Van der Laan (1973 b) vat onder de term
auditieve diskriminatie ook auditieve analyse en synthese.
Ook in het overzicht van Samuels (1973) gebeurt dit. Een der-
gelijk on-specifiek gebruik van de term auditieve diskrimi-
natie is natuurlijk verwarrend en daarom onwenselijk.

b) Het is ook mogelijk auditieve diskriminatie op te vatten als
het vermogen onderscheid te kunnen maken tussen tonen: hoogte,
volume, duur, e.d. (Wheeler en Wheeler, 1954: Buktenica, 1968).
Het gebruik wvan de term auditieve diskriminatie, als aspekt
van gehooronderzoek, is hier natuurlijk wel juist. In ver-
band met onderzoek naar de relatie tussen auditieve diskrimi-
natie en leesmoeilijkheden wordt echter deze omschrijving
vrijwel nooit meer gebruikt.

c) De meeste auteurs vatten auditieve diskriminatie op als fo-
neem-diskriminatie. Templin spreekt van "speech sound dis-
crimination", waaronder wordt verstaan: "the ability to make
auditory distinctions among the different speech sounds".
(Pemplin, 1957, p. 61). Analoge omschrijvingen treft men aan
pij o.m. Wepman (1960); Dijkstra (1966); Oakland et al (1973).
Crul et al (1972) spreken van auditieve foneemdiskriminatie:
net voldoende onderscheid kunnen maken tussen spraakklanken.
Sixma (1972) gebruikt liever de term auditieve richtbaarheid.
Deze term geeft naar zijn oordeel beter aan, dat het in ver-
band met leren lezen niet alleen gaat om funktieontwikkeling
in de zin van onderscheid kunnen horen op auditief gebied,
Op basis van het intakt zijn van de waarnemingsfunktie | {24 ¢ ¢
de afwezigheid van stoornissen). Hij benadrukt, dat het kind
taalervaring nodig heeft en dat het op zekere hoogte de
"regels van het taalspel" moet kennen, onder meer om af te
zien van allerlei toevalligheden -b.v. de hoogte of het tim-
bre van de stem van de spreker. (Dit is te illusteren met
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een voorbeeld uit het visuele waarnemingsveld: we herkennen
misvormde of onduidelijke letters door andere ervaring met
de specifieke basiselementen van de letter).

Deze opvatting -die impliciet ook aanwezig 1ijkt bij enkele
onderzoekers die de term foneemdiskriminatie hanteren- lijkt
steun te vinden in enkele onderzoeksgegevens. Katz (1967)
gebruikte, om de diskriminatie te onderzoeken, voor het kind
bekende en onbekende stimuli (resp. Engelse woorden en He-
breeuwse woorden). Het gebruik van voor het kind betekenis-
volle elementen bleek duidelijk betere resultaten op te le-
veren. Omgekeerd toont onderzoek van o.m. Reynolds (1953)

en Wheeler en Wheeler (1954) aan, dat ook als kinderen tot
toonhoogte en -sterkte-diskriminatie in staat zijn, foneem-
diskriminatie nog wel moeilijkheden kan opleveren.

Overziet men het geheel van omschrijvingen dan lijkt de term
foneemdiskriminatie het best aan te geven waar het om gaat
bij auditieve diskriminatie. Toch hanteren wij in aansluj-
ting aan wat de meeste onderzoekers doen, in het vervolg de
term auditieve diskriminatie, daarmee doelend op het kunnen
differentiéren tussen spraakklanken.

3.3.2. Auditieve diskriminatie toetsen.

In vergelijking met de research betreffende auditieve
analyse en synthese is op het gebied van de relatie tussen
auditieve diskriminatie en leesprestaties betrekkelijk veel on-
derzoek gedaan. In het onderstaande zullen we de resultaten
daarvan weergeven.

Opgemerkt moet worden dat er in het onderzoek zich een aantal
inkonsistenties voordoen; zoals zal blijken verschillen de ge-
gevens soms nogal. In 3.3.1. bespraken we al een faktor die
daarbij mogelijk van invlced is geweest: de verschillen in
oemschrijving van auditieve diskriminatie. Daarnaast speelt na-
tuurlijk ook de kwaliteit van het onderzoek een rol. Opvallend,
naast de in hoofdstuk 2 al aangegeven algemene problemen bij
research inzake leesmoeilijkheden, is wel dat sommige onderzoe-
kers weinig aandacht hebben voor de psychometrische kwaliteit
van hun toetsen (Dijkstra, 1966). Soms ontbreken gegevens over
de betrouwbaarheid en validiteit, zoals bij Madison en Fucci
(1971) : Flynn en Byrne (1970); Sabatino (1969); Gruber en Stee:
(1965) . Anderen nemen slechts een gedeelte af van een verder
goed gestandaardiseerde toets: o.m. De Hirsch et al, 1966;
Katg, 1967. Mc Ninch (1971) baseert zijn betrouwbaarheidsbere-
kening op afname aan 20 PP-, en accepteert een waarde van .70
(K.R.20). Dijkstra (1966) merkte in zijn onderzoek, dat de in-
terkorrelatie tussen vrijwel analoge toetsen gering was. Hij
beveelt dan ook faktoranalyse van de verschillende testvormen
aan, om nader greep te krijgen op onderliggende faktoren. Der-
gelljklonderzoek is tot op heden nog niet verricht.

Het lijkt van betekenis, alvorens de resultaten van het onder-
Zoek naar de relatie met leesmoeilijkheden te bespreken, eerst

in te gaan op de wijze waarop auditieve diskriminatie wordt
onderzocnt.

Auditieve diskriminatie (in de zin van foneemdiskriminatie)
wordt op uiteenlopende wijze getoetst (Weiner, 1967: Flower,
1968; Samuels, 1973). We menen een drietal grondvormen te kun-
nen onderkennen:

a) toetsen waarin gebruik wordt gemaakt van zinloos verbaal
materiaal; meestal zijn dit eenlettergrepige konstrukties.
Veelal worden deze in paren aangeboden; de pp. moet beoorde-
len of ze gelijk of verschillend klinken. Templin (1957)
noemt als prototype de klankdiskriminatietest van Travis en
Rasmunsen uit 1931, bestaande uit 366 paren zinloze letter-
grepen. Zelf heeft ze hieraan -in verschillende etappes-
een 50-item test ontleend. Opgemerkt moet worden, dat ze deze
toetsen ontwikkelde met het doel onderzoek te doen naar de
genetische aspekten van de auditieve diskriminatie: de onder-
zoeker wilde weten op welke leeftijd een kind bepaalde klan-
ken van elkaar kan onderscheiden.

b) toetsen die bestaan uit zinvol verbaal materiaal, meestal
éénlettergrepige woordparen, die in &#én foneem verschillen.
In verband met onderzoek naar de relatie met lezen en lees-
moeilijkheden wordt deze toetsvorm het meest gebruikt. Bond
maakte in 1935 hiervan al gebruik. In Amerika wordt de Wep-
man Auditory Discrimination Test (1958) veelvuldig gebruikt:;
over betrouwbaarheid en validiteit zijn redelijke gegevens
bekend (Snijder en Pope, 1970).

Finkenbinder trachtte een wat afwijkende toetsvorm te vali-
deren: de Goodman-Fristol-Woodcock Test. "This test was de-
signed to assess strengths rather than weaknesses in audito-
ry discrimination". (Finkenbinder, 1973, p.125). Hij komt
overigens wel tot negatieve konklusies. Vooral de prediktie-
ve validiteit blijkt gering te zijn.

c) toetsen waarbij ook visuele stimuli worden ingeschakeld in
de vorm van enkele plaatjes. Het kind moet dan uit deze
pPlaatjes -die objekten afbeelden, welke door in &&n foneem
verschillende woorden, worden aangeduid- er een kiezen, dat
korrespondeert met het woord dat de proefleider noemt. Crul
et al (1972) beschrijven een door hen ontwikkelde toets in
deze vorm.

Opgemerkt moet worden (Calfee, 1973; Templin, 1957), dat in som-
mige toetsvormen niet zozeer de auditieve diskriminatie aan de
orde lijkt te komen, als wel begripsvorming of het kunnen inter-
pPreteren van een moeilijke opdracht. Dit blijkt wel uit een item
als het volgende: "Listen, when Gus started to school, he forgot
to shut something. What Gus forgot to shut begins with the first
sound in his name. Draw a line under the picture of what Gus
forgot to shut". (Samuels, 1973, p.222). Ook de in vrijwel alle
toetsinstrukties voorkomende begrippen als gelijk, hetzelfde,
anders, verschillend -die door het kind moeten worden gebruikt
bij zijn beoordeling van de woordparen- leveren vaak moei-
lijkheden Op.

Kamil en Rudegeair (1972) trachtten aan te tonen "... that
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ventional testing of speech sound discrimination" (P.109]) .
Herhaalde afname van b.v. de Wepman test deed het foutenpe
tage dalen van 11% naar 8,7% (een signifikant verschil)
kluderen dan ook, dat herhaalde toetsing noodzakelijk R iy

1 dag treden de grootste verbeteringen Op. Calfee (1973)
drukt, dat het bekend maken met gde gehanteerde begrippen ]
is; een veelal zeer korte training is meestal we] Voldoende .
Opgemerkt moet worden, dat vrijwel alle onderzoek Naar auditjevye
diskriminatie betrekking heeft op "externe" diskriminat:p;.wﬂ
onderscheid kunnen maken tussen klanken die door iemanq.y.hﬁj
worden uitgesproken. (In verband met de relatie tot het-cr»i;
wijs ligt dit ook wel voor de hand).

Schiefelbusch en Lindsey (1958) en ook Aungst en Frick (1964)
wijzen op het belang van "interne" diskriminatie, waarbij diffe-
rentiatie plaats vindt tussen zelf geproduceerde klanken. Hyt-
chinson (1971) ontwierp zo'n "self—monitoring“ auditieve dis-
kriminatie test.

Daarbij moet een kind Plaatjes bencemen ; vervolgens vraagt de
proefleider het kind de Plaatijes OPnieuw te benoemen en t
Zeggen of hij elk woord goed Zzegt of niet. (Terecht merkt Hut-
chinson op, dat dan een dergelijke Procedure wel Problemen kle-
Ven, o.m. voortkomend uit de Mogelijkheid dat het kind gaat
Yaden) , Overigens wees 00k Vliegenthart Op het verschijnsel,
dat het voor €en aantal kinderen moeilijker is afstand te ne-

voo;gesproken woord {Vliegenthart, 1958, P.230).
In het onderzoek naar auditieve diskriminatie is deze fakto:
verder zeer weinig aan ge Orde geweest.

3.3.3. Faktoren die van invloceq 2ijn op de auditieve diskrimi-

Er is weinig Systematisch onderzoek verricht naar de fak-
tOFe?. die van invloed kunnen zijn op het auditief kunnen dis-
krlmlne?e?- Opmerkelijk bijvoorbeeld is, dat we in de litera-
tuur Welnig duidelij jke degevens hebben dangetroffen waarin de
VOor de hang iggende relatie tussen diskriminatie en gehoor
werd onderzocht . Wel wordt in €en aantal onderzoeken vermeld
dat de kinderen die daarbi j betrokken waren, geen gehoorafwij-
kl?ggn hadden; de Vraag in hoeverre in het algemeen slecht dis-
krimineren Samenhangt met gehoorachterstanden wordt daarmee

Nlet beantwoorgq. Crul et aj) (1972) vermelden een niet signifi-
kante Telatie tysg ;

g zeer gering zal zijn, ligt voor de hand. Men
e Veronderstelling baseren op het gegeven, dat

van weinig invloed bleek te zijn. In dergeliijk onderzoek blijkt
dat in maar zeer weinig gevallen sprake is wvan gehoorstoornis-
sen. In het onderzoek van Malmgquist (1958) worden enkele kinde-
ren met verminderde gehoorscherpte ontdekt; ze behoren echter
niet tot de slechte lezers. Dpe a1l vermelde geringe korrelatie
die Wheeler en Wheeler (1954) vonden tussen toonhoogte-diskri-
minatie en foneemdiskriminatie wijst ook in deze richting,

In het onderzoek van Henry, waarin het gehoor werd onderzocht
in relatie tot leesprestaties, werd wel een signifikant ver-
schil aangetroffen tussen goede en slechte lezers, vooral waar
het gaat om verlies in de hoge tonen. (Henry, 1947, p.18).
Vernon (1971) vermeldt een onderzoek van Sheridan uit 1948
waarin ook de betekenis van verlies in de hoge tonen wordt ge-
stipuleerd, zij het dan e ebha L hearing loss, even for high
frequency tones, does not Preclude learning to Yead efficient-
ly, though it may make this more difficult especially when

(Vernon, 1971, p.65). Ook Vliegenthart (1958, p-8) benadrukt,
in een bespreking van Van Luypen's (1955) bevinding dat bij

€en aantal kinderen met leesmoeilijkheden zich akustische
labiliteit en 'akoustische Schwererweckbarkeit™ vVoordoet, de
mogelijkheid dat hier eerder Sprake is van een algemeen traag,
C.q. labiel reageren.

Weinig gegevens treft Men ook aan betreffende de relatie tussen
intelligentie en auditieve diskriminatie. Wepman (1960) ver-
meldt een Ssamenhang van .30 in zijn onderzoek;: in een onderzoek
van Deutsch (1962) werd €en korrelatie van .27 met de WISC-full-
scale gevonden; met de WISC verbaal is de korrelatie -52. Ook
in het onderzoek van Crul en Peters (1972) wordt een niet sig-
nifikante korrelatie vermeld (de korrelaties variéren van

-.08 tot .25). Blackman en Burger (1972) vinden een korrelatie
van .32 met de Mental Age (bepaald via de P.P.V.T.); een weinig
dansprekende maat voor de intelligentie.

Samenvattend kan worden gesteld, dat de relatie tussen audi-
tieve diskriminatie en intelligentie niet al te groot is,
Verreweg het best onderzocht is het verband van auditieve dis-
kriminatie en artikulatie. Winitz (1969, p.186) geeft een over-
zicht van 16 onderzoeken tussen 1931 en 1967 uitgevoerd, Daar-
uit blijkt, enkele uitzonderingen daargelaten, dat er een dui-
delijk signifikante relatie is tussen artikulatie en diskrimi-
natie. Ook Weiner (1967) komt tot een dergelijke konklusie. Hij
merkt daarbi j OP, en men treft dit ook aan bij b.v. Templin
(1957), dat deze relatie duidelijk Ssamenhangt met de leeftiijd,
Tot ongeveer 8 & 9 jaar kan de samenhang aangetocond worden,
daarna neemt deze af. In het onderzoek van Crul et al (1972)
wordt wel een duidelijke samenhang gevonden op 7-jarige leef-
tijd; bij 9 Jaar is deze relatie al veel minder,

In het door Stephens en House (1372) ontworpen model betreffen-
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sen artikulatie en foneemdiskriminatie is in het kader van ons
onderzoek weinig relevant. Ons gaat het vooral om de relatie
met leesmoeilijkheden. Opgemerkt moet wordgn FPeters, 1973!,
dat het onderzoek hiernaar ook wordt bemogllijkt doordat niet
zonder meer duidelijk is, op welke onderliggende processen‘bei—
de vaardigheden steunen. Zeker als men de fak?or gehoor buiten
beschouwing kan laten menen we, dat een relatie met het (korte)
auditieve geheugen voor de hand ligt.

Uit het overzicht van Winitz blijkt echter, dat hgt ogqerzgek
op dit punt t.o.v. de artikulatie nog niet tot duidelijkheid
heeft geleid. "That children with articulatory errors are re-
tarded in the immediate recall of items has not been consis-
tently demonstrated". (Winitz, 1969, p.180). Het verband tus-
sen auditief geheugen en auditieve diskr%mlnatle 1S OOk weinig
onderzocht. Blackman en Burger (1972) zijn van oordeel, op
grond van hun onderzoek, dat het auditieve geheuggn een cen-
trale faktor is, vergeleken met alle andere auditieve faktoren
(dus ook met auditieve analyse en synthese). Het onderzoek van
Crul et al (1972) bevestigt dit echter niet; de relatie is in
hun onderzoek veel minder duidelijk. ‘ :

Een probleem hierbij is, dat de auditieve disk¥im1na§1e toetsen
feitelijk een aantal auditieve aspekten tegelijkertijd aan de

orde stellen (Weiner, 1967). Ook Oakland en Williams (1971, p.11)

wijzen hier op: "Just as it is difficult to talk about one .
auditory ability while excluding all others, it is equal;y im-
Possible to construct a test which assesses only one aud1tory
ability. For example, a cursory examination of most aud}tory
discrimination tests would suggest that only auditory discri-
mination is being measured. However, a more careful scrutiny
may reveal that attention, memory, and possibly integration
skills are also being assessed by the same test".

Ook Blank (1968) meent, dat de komplexiteit van de taak -audi-
tieve diskriminatie doet een bercep op af-horen, vasthouden,
vergelijken van de aangeboden stimuli- een belangrijke faktor
is. Zij wijst vooral op de mogelijkheid, dat de neiging tot
pPerseveratie hier van betekenis kan zijn. Dit zou verklaren,
dat de fouten van kinderen met auditieve diskriminatie-moei-
lijkheden vooral liggen in het onderscheid maken in de eind-
medeklinkers; woorden die met verschillende medeklinkers be-
ginnen geven minder aanleiding tot perseveratie. Dit zou be-
tekenen dat een verklaring voor het falen gezocht zou moeten
worden in zwaktes in centrale processen, zoals het kunnen over-
winnen van de neiging tot impulsiviteit.

Een laatste faktor tenslotte die relevant lijkt voor prestaties
op het gebied van de auditieve diskriminatie heeft betrekking
op enkele taalaspekten. In onze omschrijving van auditieve
diskriminatie (3.3.1.) werd al opgemerkt, dat kennis van de
woordbetekenis de diskriminatie vergemakkelijkt. Onderzoek van
Katz (1967) en Blank (1968) lijkt dit te bevestigen.

In dit kader is ook de hypothese geformuleerd, dat kinderen
uit bepaalde milieus, doordat ze dialekt spreken, tot slechtere

prestaties komen in onderzoeken naar de auditieve diskriminatie.

In het algemeen 1ijkt een milieu-effekt aanwezig. Onderzoeken
van Templin (1957); Deutsch (1962) ; Clark en Richards (1966);
Bruininks (1969); Flynn en Byrne (1970) tonen aan, dat kinde-

ren uit zwak-sociale milieus gemiddeld lager skoren op audi-
tieve diskriminatie toetsen.

Men kan veronderstellen, dat hier een taalachterstand -naar
voren komend in het niet kennen van de woordbetekenissen- de
doorslaggevende faktor is, dan wel dat de omstandigheid dat in
deze milieus vaak dialekt wordt gesproken, hetgeen ook weer
leidt tot het vreemd zijn voor het kind van de testitems, de
centrale faktor is. (Samuels, 1973).

Een wat apart staande verklaring geeft Deutsch: zij meent, dat
"...it may well be that lower-class children, who live in very
noisy environments, do not develop the requisite auditory dis-
crimination abilities to learn to read well .. .." (Deutsch,
1962, p.30).

Ter afronding van deze bespreking van faktoren die de auditieve
diskriminatie beinvloeden kan worden gesteld, dat er enkele
faktoren zijn die duidelijk van betekenis zijn, waarbij vooral
de artikulatie en het kennen van de woordbetekenis belangrijk
lijken; bij dit laatste speelt ock het milieu een rol. Minder
duidelijk is de samenhang met auditief geheugen, terwiijl de
intelligentie en ook het gehoor van relatief weinig betekenis
lijken te zijn.

3.3.4. Onderzoek naar de relatie tussen auditieve diskriminatie
en leesprestaties,

We gaan thans over tot bespreking van de in het kader van
ons onderzoek primair wvan belang zijnde vraag naar de relatie
tussen auditieve diskriminatie en lezen. Dat auditieve diskri-
minatie betekenis heeft voor het leren lezen lijkt welhaast voor
de hand te liggen. In de mate waarin tijdens het pProces wvan
leren lezen een beroep wordt gedaan op het "af-horen" van klan-
ken, speelt het kunnen percipiéren van verschillen tussen klan-
ken een belangrijke rol. Tn het onderzoek op dit gebied zijn
een drietal benaderingswijzen te onderkennen (Dijkstra, 1966;
Samuels, 1973):

a) onderzoek naar de betekenis van auditieve diskriminatie
als leesvoorwaarde, waarin de prediktieve validiteit van de
toetsing voorop staat.

b) korrelatie onderzoek, waarbij de auditieve diskriminatie
wordt gerelateerd aan leesprestaties. Kwantitatief heeft deze
vVorm de minste aandacht gekregen; wel zijn hier enkele inte-
ressante longitudinale onderzoeken verricht,

C) onderzoek naar de relatie tussen auditieve diskriminatie en

We beperken ons hier tot een bespreking van onderzoeksgegevens
van de ad a) en b) genoemde onderzoeken. In de volgende par.
(3.3.5.) komt onderzoek naar de relatie met leesmoeilijkheden
aan de orde.

waarde van auditieve diskriminatie te bepalen, lopen enigszins
Ulteen. Dijkstra (1966) vat een aantal wat oudere Amerikaanse
Ond§rzoeken samen (o.m. wvan Gates, Bond en Russell uit 1932 en
Steinbach uit 1940). De laatste vond een korrelatie van <57
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met leesprestaties aan het einde van het eerste leerjaar. Over
het algemeen echter vallen de korrelatie-koefficiénten wat 1a-
ger uit: van ongeveer 20 tot .40 (Pijkstra, 1966, p.17).

Dit beeld wordt in recenter onderzoek bevestigd. In zijn eigen
onderzoek komt Dijkstra tot wat kontrasterende resultaten. De
samenhang tussen drie door hem gebruikte auditieve diskrimina-
tie toetsen (Overigens alle van het 'blaatjes-type' , waarvan
bovendien geen betrouwbaarheidsgegevens bekend zijn) met de
gkores op een leestoets aan het eind van het jaar was resp.
.48: .28 en .21. Opmerkelijk is natuurlijk het verschil tussen
no. 2én en de twee andere toetsen, omdat de tests schijnbaar
jdentiek zijn. Aangetekend moet worden, dat juist het door
Dijkstra gebruikte type toets van kinderen veeleer taalverstaan
vraagt dan "echte" auditieve diskriminatie. Deze variabele kan
-omdat hij bij de eerste toets wellicht minder aan de orde
kwam- zeer wel bijdragen tot het ontstaan van verschillen,

In zijn leesvoorwaardenonderzoek vindt Sixma korrelaties van
.37 en .48 met een tweetal leestoetsen: resp. de KALOM 2 en de
Wiegersma (Sixma, 1972, p.285). De Hirsch et al (1966) vinden
een samenhang tussen een gedeelte van de Wepman test en latere
leesprestatie van .26; met een spellingtest is de korrelatie
.31. Mc Ninch (1971) maakte in zijn onderzoek naar relatie tus-
sen een aantal auditieve variabelen en leesprestaties evenals
Dijkstra gebruik van het onderdeel auditieve diskriminatie

de Harrison-Stroud leestoetsen. Hij vindt een korrelatie van
.47 met een leesskore opgebouwd als gemiddelde van enkele toet-
sen. (Dit resultaat komt dus geheel overeen, voor wat betref
de eerste toets, met dat van Dijkstra).

Ock in het breed opgezette onderzoek wvan Blackman en Burger
(1972) naar de prediktie van later leessucces wordt een audi-

tieve diskriminatie toets opgenomen, bestaande uit 20 woordparen.

(Gegevens over betrouwbaarheid en validiteit ontbreken). De
korrelatie aan het eind van net jaar met een niet nader omschre-
ven leestaak is .37.

Duidelijk is dat er een toch wel vrij behoorlijke samenhang is.
Natuurlijk heeft Dijkstra wel gelijk als hij stelt dat de pre-
diktieve betekenis achterblijft bij het I.Q.. Aan de andere

kant is het zo, dat na het I.Q. de auditieve diskriminatie een
van de beste voorspellers is.

Opgemerkt moet worden, dat in ons onderzoek, wij niet zozee
belangstelling hebben voor prediktie als wel voor de vraag iI
hogverre slechte auditieve prestaties tot leesmoeilijkheden
leiden, als tenminste geen hulp wordt geboden. (In veel pre-
diktie-onderzoek wordt met de mogelijkheid van extra hulp ech-
ter weinig rekening gehouden) .

Ook in een aantal korrelatie-onderzoeken blijkt de samenhand
tussen auditieve diskriminatie en leesprestaties. Crul et al
(1972) vinden op 7-jarige leeftijd een korrelatie van .40 met
le§5p¥estaties gemeten via de l-minuut toets van Brus; bij]
9-jarige kinderen bestaat deze relatie echter volstrekt nie
meer. Wheeler en Wheeler (1954) deden een vrij uitgebreid on-
derzoek naar de relatie tussen auditieve diskriminatie (via
verschillende toetsen gemeten, inklusief ook auditieve s

w1l
4

these en het in lettergrepen kunnen verdelen) en leesprestaties
in de 3e en 4e klas. Ze komen tot de konklusie, evenals ook
Ewers (1950) dat er een niet al te spektakulaire relatie is:
rond .40. Ook Reynolds (1953) komt in een onderzoek met 180
leerlingen van een vierde klas tot eenzelfde bevinding.

In enkele onderzoeken krijgt de faktor auditieve diskriminatie
meer reliéf. Zo vermeldt Dijkstra (1966) een onderzoek van
harrington en Durrell, waarin kinderen op grond van hun pres-
taties op auditieve diskriminatietoetsen werden ingedeeld in
een groep hoge, respektievelijk lage skoorders. Er bleek tus-
sen beide groepen een zeer signifikant verschil in leespresta-
tie te bestaan. Robinson (1972) variéerde deze onderzoeksvorm
nog wat door ook visuele aspekten erbij te betrekken. Als
auditieve toets nam ze de Wepman af.

Lé&n van haar konklusies (p.33) luidt: "Auditory discrimination
had a strongly significant effect on reading scores regardless
of the method used for teaching. The effects were evident at
both first and third grade level and on all tests".
Samenvattend kan worden gezegd, dat uit het onderzoek blijkt,
dat er een positieve relatie bestaat tussen auditieve diskri-
minatie en leesprestaties; auditieve diskriminatie blijkt een
relevante faktor te zijn, zowel in het prediktie onderzoek

als in korrelatie onderzoek.

335, Onderzoek naar de relatie tussen auditieve diskrimi-
natie en leesmoeilijkheden.

Onderzoek naar de relatie tussen auditieve diskriminatie
en leesmoeilijkheden is al betrekkelijk vroeg op gang gekomen.
In de dertiger jaren werd op dit gebied al research verricht.
Overzien we de resultaten van het onderzoek, dan blijkt dat er
zich wel verschillen in bevindingen voordoen, maar over het ge-
heel genomen treft men een tendens aan, waarin een vrij behoor-
lijke samenhang naar voren komt.

Bond (1935) vergeleek een groep van 64 slechte lezers uit klas
2 en 3 met een kontrolegroep van gewone lezers uit dezelfde
klassen. Hij gebruikt een diskriminatie test bestaande uit 47
in 8&n foneem verschillende woordparen. De gemiddelde skore van
de slechte lezers was 38.9; die van de kontrolegroep 40.4, een
signifikant verschil. Opvallend is vooral, dat bij een andere
leesmethode dit verschil veel groter was. Ondanks dat meent
Bond toch, dat aan de auditieve diskriminatie niet te veel ge-
wicht moet worden toegekend als faktor bij het ontstaan wvan
leesmoeiliijkheden.

Dijkstra (1966) haalt een onderzoek aan van Poling uit 1953.
Daarbij waren 78 kinderen betrokken; op grond van de prestaties
op een diskriminatietoets werden ze ingedeeld in een groep hoog
resp. laag presterenden. Er bleek tussen beide groepen geen ver-
schil in soorten leesfouten te bestaan. Poling meent dan ook,
dat auditieve diskriminatie bij het lezen van weinig betekenis
18,

Anderen delen dit oordeel niet. Robinson (1946) toont aan, dat
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Vijfde klassers met leesachterste
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verd

vergeleken 29 kinderen uit sociaal-
ekonomisch zwakke milieus, deelnemend aan een Head start program-
ma, met 29 "non-disadvantaged" kinderen op de Wepman. Er ble-

ken zich signifikante verschillen voor te doen, ook als het
effekt van het I.Q. werd uitgeschakeld. Oock in een onderzoek

van Bruininks (1969) bij 105 sociaal gedepriveerde jongens

kwam een wat minder duidelijke, maar wel signifikante samen-

Cclark en Richards (1966)

hang (korrelatie koéfficiént .386) naar voren tussen diskri-
minatie en leesprestaties, bij konstant gehouden I.Q.

Overzien we de resultaten van het onderzoek naar de samenhang
tussen auditieve diskriminatie en leesmoeilijkheden, dan blij-
ken deze niet geheel konsistent te zijn. In het merendeel ervan
doet zich toch wel een duidelijke samenhang voor, die hoger is
dan de in 3.3.4. besproken onderzoeken naar het verband tussen
leesprestaties en auditieve diskriminatie. Er zijn echter ook
onderzoekers die tot minder geprononceerde resultaten komen.
Ongetwijfeld zal dit verschil voor een deel samenhangen met de
al eerder gekonstateerde methodologische problemen van de re-
search op dit gebied. Zo variéert de wijze waarop men leesmoei-
lijkheden vaststelt nogal; soms wordt daaromtrent niets meege-
deeld, soms ook heeft men te maken met groepen kinderen met
toch wel een zeer ernstige leesachterstand. Ook verschillen de
leeftijden vaak sterk, zelfs binnen &&n onderzoeksgroep. Flynn
en Byrne gebruikten derde klassers; Deutsch leerlingen van de
vijfde klas, Clark en Richards daarentegen (hoewel niet expli-
ciet vermeld) zullen wel met jongere kinderen hebben gewerkt.
Opgemerkt moet worden, dat merkwaardigerwijs aan het effekt wvan
de gehanteerde leesmethode -door Bond in 1935 al als belangrijk
onderkend- verder geen aandacht is besteed.

Tenslotte kunnen de resultaten ook zijn beinvloed door het niet
onder kontrole gehouden zijn van faktoren die relevant bleken
voor het auditief kunnen diskrimineren, zoals gehoor, taal-
achterstanden, etc.

| Dit neemt niet weg, dat in het kader van onderzoek naar lees-

moeilijkheden auditieve diskriminatie duidelijk een relevante
faktor is.

3.4. Auditieve analyse en synthese.
3.4.1. Inleiding.

De literatuur over auditieve analyse en synthese, en de
relatie daarvan met leesmoeilijkheden, is aanmerkelijk minder
omvangrijk dan die over auditieve diskriminatie. Opmerkeliijk
is bovendien dat verreweg de meeste bijdragen op dit gebied van
Europesen huize zijn ook weer in tegenstelling tot de litera-
tuur over auditieve diskriminatie.

Het accent in de meeste studies ligt op theorievorming. Men

heeft zich vooral bezig gehouden met beschouwingen over de aard

van de analyse en synthese; empirisch onderzoek op dit gebied

is bijzonder schaars.

Deze veel geringere aandacht hangt mogelijk samen met de al eer-
g
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der gekonstateerde tendens, dat in de theorievorming omtrent

lezen aan de visuele aspekten meer betekenis wordt toegekend.
Mogelijk speelde daarbij de sterke invloced van de GestaLLpsyh
chologie, waarin het visuele prevaleerde, een rol. De aandach

voor het au
rest-faktor

ditieve aspekt koncentreerde zich, als een soort

+ Op de diskriminatie, vaak wat slordig opgevat als

een cluster van auditieve aspekten.
In eerste instantie is er m.b.t. de omschrijving van auditieve
analyse en synthese weinig verschil in Opvatting. In verband

met leren lezen wordt auditieve analyse omschreven als

digheid woorden te kunnen ontleden in de samenstellende klahﬂ
ken, auditieve synthese heeft betrekking op het vermogen de
deel-spraakklanken te verbinden tot een woord,

Onze bespreking van de derzoeksliteratuur wordt voorafgegaan

die van invloed zijn op het kunnen analyseren, resp. synthé!:
seren. In de eerste plaats zal de verbondenheid van analyse ¢
synthese worden besproken (3

funderende faktoren
komt onderzoek naar

orde (3.4.4

1

-4.2.); daarna wordt ingegaan op
vVoor analyse/synthese (3.4.3.). Tenslotte
de relatie met leesmoeilijkheden aan de

354.2. De Samenhang tussen analyse en Synthese.

Dat analyse en s
verschillende zijden b
deze gedachte aan in k
als elkaar daanvullende
1968; Pos, 19303).

Ook als het

leesproces wordt de verb

Sixma (1972)

Synthese als twee elkaa
Wijst er overigens,

ynthese een samenhang vertonen, wordt
enadrukt. In meer algemene zin treft me;
ennistheorieén, waarin analyse en syntl
denkricntingen worden beschreven (Quir

gaat om analyse en Synthese als aspekten van het

ondenheid van beide benadrukt.

_ ~4aan wiens betoog over synthese we een aantal ge-
Zichtspunten ontlenen- Spreekt hernaaldelijk van analyse en

I veronderstellende denkrichtingen. Hi
als &&n van de weinigen op, dat men in

didaktisch proces, als net gaat om het inoefenen, analyse en
loskoppelt; de Praktikus spreekt van twee opeen-

Synthese wel

volgende Processen.

de aktivitei
de verbonden

Ons lijkt dat bij audi

taal (het te
kind moet le
doet. Zo moe
klanken op e
dan voor een
van het hele
Bosch (1949)
Voor een dana
maakt. Hij g
ment in ziqn
daandacht ook
en kontrole

Beziet men echter de vVaardigheden, waaroyg

ten analyse en Synthese een beroep doen, dan blij
heid van beide Processen.

tief analyseren de Struktuur van het to-
analyseren woord) wvan Centrale betekenis is. Het

fen inzien, wat een bepaalde klankopeenvolging
- het inzicht krijgen in de invlced van de divers:
lkaar, b.v. dat een "oo" voor een "r" anders klir

"t" of een Log P

woord is hierbij wvan belang

Het vasthouden van de struktuur

beschrijft het denkproces dat noodzakelijk is
lyse die de struktuur van het geheel zichtbaar

eeft d4an, dat als

Men bij het analyseren ieder el

Juiste funktie binnen het totaal wil zien, men de
gericht moet houden op het geheel. Als aanvulling

op de analytische

dunkrichting is volgens Bosch

een synthetisch gerichte denkwijze nodig. Synthese geilnlzért
hij daarbij als het samenvoegen van de e%ementezg?o e g
struktureerde eenheid van het geheel (Bosch, 194¢ ﬁ G
Deze verbondenheid van analyse en synthese ﬁomt.go fUl ]de5
naar voren bij Fleig. "Das prxmareIMoment.furldln_Er assung .
Schriftbilds als eines Wortbilds liegt daner'}n ELHEE wenz auc
noch so primitiven akustischen Analgse. Das.hlnd mgsb grgu L
etnen Laut erfassen; dann kann ihm upernaupt der_51nn at?r :
éehen, was Lautcharakter eines Wortbilds, opt;scnlupd akuitisc
ist. Diese Voraussetzung hat aber zur unguswelchl;cnen_Fo g?,_
dasz mit der Analyse Synthese verbundeg 1st und“elp rein ?anz
heitlich-analytisches Verfahren wesenmaszig unmogllchjlst r s
(Fleig, z.j., P.92). Ook bij Cesarius ontmoeten we dghe opx:
ting. "Analyse is alleen mogeliijk ove;eenkomstlg de_lmmanen e
structuur van de dingen. Zij is geleding, d}fferent?atle: geen
verbrokkeling. M.a.w. het element wordt gezien en bggrepintln
zijn functie, die het in het geheel bekleedt. Daaru}t vo ?':_
dat in de concrete analytische denkact de denkbeweg}ng wg_éb
waar gericht is op de elementen, maar dat er tegelljkerﬁ;q

ook een zekere terugbuigende werking plgats heeft, dﬁe wijst
naar het geheel. Analyse en synthese zijn correlaten®.
(Cesarius, 1958, p.122).

3.4.3. Faktoren die een rol spelen bij auditieve analyse en
synthese.

3.4.3.1. De rol van woordbetekenis en leeftijd.

Evenals bij de auditieve diskriminat;g willen we ogk na-
gaan welke faktoren mogelijk van invloced zijn Op prestatie in-
zake de auditieve analyse en synthese. :

In de eerste plaats dient ook hier het bgtekenls-aspekt, dat
we ook al tegenkwamen bij de diskrimingtle, te wordeﬂ genoemd.
Sixma merkt op, dat in veel (vooral Dultsellbeschouwlngen men
onder Gestaltpsychologische invloced te weinig rekening negft
gehouden met het betekenismoment. "De bev}ndlngen van d?.b?_
staltpsychologie betreffende deel-geheel in de (k;nderll;ke}
waarneming werden te vlot overeengebrach? naar het ve?%_{nge—
wikkelder gebeuren van het betekenis verlenen aan symbool-
komplexen van de taal.Synthese, zoals boven omscqfeven, 1;1
geen vraagstuk wvan de waarneming5psychologle al}een: het is het
vraagstuk van de mens die op meer eenvoudlg—onmlddellljke_ma—
nier (waarneming) en op meer indirekt-kultuurgebonden manier

(symboolgebruik) zin geeft aan zijn wereld". (Sixma, 1972, p125) .

Sixma benadrukt de rol van het vatten van de woordbe;ekenls bij
het synthetiseren. Vliegenthart wees daar opk neel.ult—.l
drukkelijk op: "In de fouten van onze leerlingen zien wij ge-
demonstreerd, hoe zij gehinderd worden in hun lezen, zowel wan-
neer zij de letters niet in funktie binnen_een geheel zien,

als wanneer zij in hun synthetische opvatting niet gesteund
worden door een in hen op-lichtende betekenis". (Vliegenthart,
1958, p.234). i A1)
Weeda (1973) stelt zeer terecht, dat op dit gebied nog we1n129
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onderzoek voorhanden is. Hij vermeldt enkele onderzoekjes die
steun bieden aan de opvatting dat de synthese mede afhankeliqk
is van de mate waarin het kind zich kan laten leiden door ken-
nis van het "eindprodukt": het te synthetiseren woord.

De rol van woord-betekenis komt hier vooral naar voren in de
zin van gebruik maken van kontext-informatie. Daar staat tegen-
over dat er zeker in de Amerikaanse literatuur ook een neiging
is (Balmuth, 1972; Mc Neil en Stone, 1965), analyse/synthese
te onderzoeken en ook te oefenen aan zinloos materiaal.

|In de tweede plaats blijkt uit enkele onderzoeken dat de leef-
tijd en de intelligentie (mentale leeftijd) van betekenis zifjn
van het kunnen analyseren en synthetiseren. Hier is vooral het
longitudinale onderzoek van Leroy-Boussion (1963; 1967) van
belang. Zij volgde een groep kinderen (n=174) vanaf de kleuter-
school t/m de 2e klas van de basisschoodl en trachtte daarbi i
de ontwikkeling van de analyse en de synthese te achterhalen.
Haar materiaal (van een test kan niet zozeer worden gesproken:
gegevens omtrent de rationale van de items, de betrouwbaarheid
etc. ontbreken) bestond uit 42 &&nlettergrepige zinloze woor-
den van het type medeklinker-klinker, b.v.: la, pi, po, bo, et
Hiermee werden zowel de analyse als de synthese onderzocht.

In haar bevindingen vallen enkele zaken op. In de eerste plaats
blijkt bij het onderdeel synthese, dat er een zeer duidelijke
relatie is met intelligentie en leeftijd. Als voorbeeld hier-
van: op de leeftijd van 5;7 skoort de groep met I.Q.>130 al
100%; de groep met I.Q. 100-109 heeft dan een gemiddelde skor
van 55%. Na een jaar (de leeftijd is dan 6;7) is echter van
alle kinderen met een I.Q. groter dan 90 de skore 100%.
Opvallend is verder, dat jongens achterblijven bij meisijes.
Foutenanalyse toont aan, dat aanvankelijk zich vooral medeklin
ker substitutie voordoet (p-i=ri).

Ondgrzoek naar de analyse met hetzelfde materiaal toont een
vrijwel identiek beeld, zij het dan dat de gemiddelde skores
wat lager uitvallen.

Onderstaande figuur (Leroy-Boussion, 1967, p.B8B0) gebaseerd

op de skores van de groep kinderen met I.Q. 70-129 (daarbii

zijn de hoogste en de laagste intelligentie-groepen weggela-
ten) illustreert dit.
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Daarnaast onderzoekt ze ook de synthese middels het laten syn-
thetiseren van lettergrepen tot een zinvol geheel. Ip totaal
werden 19 items gebruikt, beginnend met 2-lettergrepige woor-
den (maison, soulier) tot een 20 lettergrepige zinf "pendant
les grandes vacances nous nous amuserons toute la journée .
Ook hier zien we weer dezelfde invlcoeden van I.Q. en leeftijd.
Leroy-Boussion komt tot de volgende konklusie: “No?s
constatons, dans les trois expériences, que ces habileté's
(bedoeld worden analyse en synthese, J.R.) s'@tablissent d'une
maniére trés progressive, sur un laps de temps de plus1§urs
mois et méme de plusieurs années. Le rythme de progression
dépend de la maturit& mentale; placés a age égal dags @es'con—
ditions d'enseignement identiques, nos sujets ont réagi d‘une
manidre différente, suivant 1'état de leur développement 1n-
tellectuel: les acquisitions ont &té& d'autant plus rapides
que le quotient d'intelligence &tait plus &levé". (p.887).
Het onderzoek van Leroy-Boussion is de enige ons bekende
longitudinale studie waarin de ontwikkeling van analyse en
synthese wordt nagegaan. De resultaten zijn interessant; bl?
schoolintrede blijken al flink wat kinderen de synthese en 1n
mindere mate de analyse, te beheersen. De betekenis van leef-
tijd en intelligentie zijn evident.
Toch zijn er wel enkele opmerkingen te maken. _
In de eerste plaats lijkt de keuze van het onde;zoeksmaterlaal
minder gelukkig. Aan de ene kant vrij gemakkelijk: éénletter-
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In het onderzoek op dit gebied kan men een tweetai rlgii;ngggr
heiden. In de eerste plaats wordt onderzoek ge é
?ndersc -integration"; het inter-modale aspekt van het lees‘
it VLN bg' aat men na, in hoeverre het onvermogen audi-
procesénmiiguéiegstimuli te’integreren, van betekenis is voor
;;ivgntstaan van leesmoeilijkheden. (Muehl en.ngmenakigégﬁl;
Katz en Deutsch, 1963; Birgh en Belmont, 19§4. e(x:i-ry‘:T ¢ .
Ford, 1967; Rudnick, Sterritt en Flax, 1967; Van de Voort,
By}
- endaigzgﬁénllop;n uiteen ten aanzien van een aantal be-
o 9?k2 variabelen. Zo hanteert men verschillende toetsen om
é:ngﬁéitief—visuele integratie te onderzoekgn. Uitgangspunt is
veelal de door Birch en Belmont (1962)_0ntylkkelde toets,kbe
staande uit een auditief aangebq@en (via Flkkenlop QE b?n ) 3
patroon; onmiddellijk daarna krijgt het klnd'drle visuele Pf
tronen te zien, waaruit nij het goede moet klezep._0055§§ont
kelijk bevatte de toets 10 }tggii vgzwggiegzt ceiling-effec
ze door o.m. Berry (1l uitg .

ﬁzrﬁtjgz van aanbieding variéert: sommigen tikten hes pitggin
met een potlood op de bank (Birch en Belmont): Ford Oe'k

op een metalen plaat onder de bank; Rudnick et al gegru;keg =
"piepjes" aangeboden via een koptelefoon; anderen ggdrT}li o
Language-Master (o.a. Van de Voort gt al, 1972). Duidelij et
wel (Kort, 1974; Jones, 1972) dat hiermee een bron van vari

ie in de resulaten is aangegeven. _
Bgemégste onderzoekers komen tot de konklusie, dat er een dui-
delijke samenhang is tussen het inter—modaallgren{en met name
de auditief-visuele integratie) en leesprestaties. Overvdg‘k_
interpretatie van de bevinding dat kindergn me t 1eesmoe%113
heden hier problemen hebben, lopen de meningen echter ulteen;
Senf (1969), Senf en Freundl (1971) accentueren.vooral de be
tekenis van het auditieve geheugen. (Een gnalogle met een ver-
klaring van slechte prestaties op het gebied van de auditieve
diskriminatie ligt hier voor de hand). Anderen, o.m. Van de
Voort et al geven de mogelijkheid aan van het bestaan van aan-
dachtstekorten, of het aanwezig zijn van een centrale percep-
tuele deficiéntie. i

Een tweede richting in het onderzoek in verband met intra- en
intermodaal leren is voor ons onderwerp van meer betekenis.
Hierin wordt niet zozeer de integratie van stimul; onderzocht,
als wel binnen een bepaalde zintuiglijke modaliteit de percep-
tie en retentie van ruimtelijke en/of temporele patronen 5
(Bakker, 1970, p.82). Waar we eerder opmerkten, dat in verban
met analyse en synthese vooral de temporele ordenlng van pe;
lang is, staan we nu even stil bij de researcp op dit gebied.
Daarbij dient wel te worden aangetekend, dat in het onderzoek
men niet zozeer nagaat in hoeverre temporele aspekten van be-
tekenis zijn voor auditieve analyse en synthesg -en daar gaaF
het ons om- als wel, dat rechtstreeks de relatie met leesmoei-
lijkheden wordt onderzocht.

Blank et al (1966, 1968) onderzoeken o.m. de tempo;ele kompo-
nent binnen de visuele modaliteit; ze onderkennep in tegen-
stelling tot de spatiéle kompcnent hier een signifikant ver-
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schil tussen kinderen met leesmoeilijkheden en gewone lezers.
Ter verklaring van het feit dat kinderen met leesmaeilijknﬁ—
den er niet in slagen de verschillende temporele pPatronen
(aangeboden via lichtflitsen, I'e€Sp. stippenpatronen) aan el-
kaar te relateren, voeren Blank et al het concept "verbal
labelling" in: deze kinderen slagen er niet in "...app]ying
conceptual categories on the correct verbals labels to tem-
porally presented stimuli". (Blank et al, 1966, p.844).

Het meest uitvoerig onderzoek Op dit terrein is verricht doo:
Bakker (1967; 1970; 1971).

In zijn omvangrijk onderzoek uit 1971 bestudeert hij tempore-
le ordening zowel intra-modaal (Visueel~Visueel] als inter-
modaal (Auditief—VisueelJ, onder verschillende input-konditie
Een eerste konklusie uit dit onderzoek is, dat €r een verband
is tussen temporele order perceptie (T.0.P.) en leeftijd en
SeXe. Meisjes tussen 5 en 7 4 8 jaar skoren signifikant hoger
dan jongens; Bakker postuleert op grond van dit gegeven een
"critical-T.0.p. readlng—interaction—period", die bij meisjes
voor de aanvang van het leesproces zou vallen, bij jongens

bij het begin van net proces van leren lezen (6-8 jaar) .

Van nog meer belang voor ons onderwerp is zijn konklusie, dat
bij jongens met leesmoeilijkheden de temporele pPerceptie als
zodanig niet is dangetast. Er blijkt geen relatie tussen T.0.P.
en leesvaardigheid te zijn, als met nonverbale stimuli (b.v.
zinloze figuren) wordt gewerkt. Kinderen met leesmoeilijkhede;
Presteren hier niet slechter dan gewone lezers. Ook hieruit
blijkt, dat de door Blank veronderstelde tekorten Op het ge-
bied van verbale mediatie als Zodanig als verklaringsgrond
tekort schiet. Het geégeven echter dat (Senf, 1969) als men
werkt met (auditief aangeboden) series cijfers, waarin de "ve:
bal labelling" in het materiaal zelf ligt besloten, kinderen
met leesmoeilijkheden weer wel problemen hebben met T.0.E.,
moet tot de konklusie leiden dat de moeilijkheden ontstaan
wanneer er interaktie Optreedt tussen verbale kodering en het
tijds-aspekt. "so reading-disturbed children do not seem to
pPresent any verbal labelling Problem nor any temporal ordering
Pronlem as such but difficultijes which occur when verbal items
are presented in a time scheme". (Bakker, 1971, p.67).

Terecht merkt Kort (1974) op, dat het jammer is, dat de verba-
le faktor niet is onderzocht in relatie met mogelijke milieu-
invloeden, Analoog aan onze bespreking van het onderzoek naar
het betekenis-moment in verband met auditieve diskriminatie
Moet niet uitgesloten worden geacht, dat ook hier een milieu-
effekt aanweziqg is.

Overzien we dit korte overzicht van de research betreffende de
T.O0.P. en leesmoellijknaden, dan komt hierin wel naar voren,
dﬁF €en samenhang aanwezig is tussen deze faktor en leesmoei-
lijkheden; hoe men het ontstaan daarvan dient te verklaren is
Vooralsnog open voor verder onderzoek. Wel moet worden gekon-
Stateerd, dat onderzoek, waarin wordt aangetoond dat temporele
orde perceptie ook als voorwaarde moet worden gezien voor au-
ditieve danalyse en Synthese, nog niet is verricht.

3.4.4. Onderzoek naar de relatie tussen analyse/synthese en
leesprestaties €.q. leesmoeilijkheden.

Onderzoek naar de relatie tussen analyse/synthese en
leesprestaties is bijzonder weinig verricht., Voor 1940 is voor-
al in Amerika wel enig onderzoek gedaan (o.m. door Gates en
Monroe) , zonder dat dit evenwel veel voortzetting heeft gevon-

daarvan. Een vervelende bijkomstigheid is bovendien ook nog,
dat zeer veel onderzoek niet toegankelijk is, omdat het niet
is gepubliceerd. (Ook dit verwijst naar de geringe belangstel-
ling). "When studies of the relationship between phoneme blen-
ding and reading were examined, it was found that although
there had been awareness of this factor among investigators in
the field of reading as early as 1790, relatively few control-
led studies are available". (Balmuth, 1972, p-107).
In het in de vorige par. besproken onderzoek van Leroy-Boussion
(1963) blijkt er een signifikant verschil te zijn in leespres-
taties tussen de groepen met hoge skores Op de synthese-test
en die met lage skores. Overigens geldt voor dergelijk onder-
zoek ook weer sterk (Ravenette, 1968) dat het werken met groeps-
gemiddelde onvoldoende ingaat op de variantie binnen de groe-
pen. (Ter illustratie: van de 53 hoog-skorende kinderen op de
Syntnese-test hebben er § slechte cijfers voor lezen; omgekeerd
hebben er van de 44 lage skoorders 8 goede cijfers voor lezen.)
De positieve relatie tussen leesprestaties en synthese-
toetsen wordt in ander onderzoek bevestigd. Balmuth (1972,
P.108) vindt een positieve relatje van .68 bij jongens en .56
bij meisjes synthese en stillezen vanaf klas 2. (Ze gebruikte
zinloos materiaal). Van der Laan (1973 a) konstateert een kor-
relatie van .66 tussen leesprestaties na 3 maanden leesonder-
wijs en een klankenanalysetraining aan het eind van de kleu-
terschool. Na 7 maanden leesonderwijs is de korrelatie nog .63.
Chall (1967, P.170) noemt enkele onderzoeken (o.m. van
Gates, Huset, Chall et al) waarin ook een duidelijke positieve
relatie tussen synthese en leesprestaties is. Hetzelfde blijkt
uit het overzicht van Vernon (1971) . Het onderzoek van Calfee,
Lindamood en Lindamocod (1973) bevestigd de betekenis van deze
relatie. zZe onderzochten de samenhang tussen auditieve analyse-
aspekten en leesprestaties vanaf de kleuterschool tot high-
School. "The major implications of these findings was that
relatively simple phonological skills are significantly and
Suostantially related to reading and spelling performance
through nigh-school. Poor readers have failed to master these
skills at the syllable level in all grades". (p.298).
Calfee et al vinden -in vrijwel alle 12 onderzochte, opeen-
volgende‘klassen-korrelatie koéfficiénten van rond .65.
Opmerkelijk is verder, dat Calfee et al de analyse laten onder-
Steunen door het gebruik van materiaal: voor de uit een klan-
kensekwentie geanalyseerde lettergrepen laten ze gekleurde
blokjes neerleggen.
In het in 3.3.3. al besproken onderzoek van Wheeler en Wheeler
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tieve synthese. Daartoe nam Naidoo de Monroe Phoneme Blending
Test af, bestaande uit 20 eenlettergrepige woorden. "a diffi-
culty in blending sounds was commonly found among the dyslexis.
Blending sounds involves the perception, retention, recall and
rapid reproduction in a precise order of a sequence of sounds.
We nave observed at the centre (bedoeld wordt: het Word Blind

Centre; J.R.), that while some children improve in their abi-
lity to deal with sound Sséquences others do not and these make
little progress in learning to read". (Naidoo, 1972, p.117).

In net al eerder vermelde onderzoek wvan Flynn en Byrne (1970)
werd naast de auditieve diskriminatie ook de auditieve synthe-
se onderzocht. Behalve de Monroe synthese test gebruikten
Flynn en Byrne een door henzelf ontwikkelde lettergreep-syn—
these toets. Bij beide Syntnese toetsen deden zich signifikan-

Ook was, evenals pij de auditieve diskriminatie een milieu-
effekt aanwijsbaar.

Bruininks (1969) vond een korrelatie van .47 tussen de Rose-
well-Chall synthese test en leesprestaties in €en groep van
105 kultureel gedepriveerde jongens. Van alle Perceptuele va-
riabelen (auditief en visueel) die in dit onderzoek op hun
relatie met leesprestaties werden onderzocht, bleek de audi-
tieve synthese de noogste korrelatie te hebben.

De betekenis wvan auditieve synthese komt ook in het onderzoek
van Bond (1935) zeer duidelijk naar voren. Hij vergeleek 64
slechte lezers (waarvan 24 leerden lezen via een "phonic"
methode en 40 m.b.v. een "look-say" methode) met 64 gewone
lezers op enkele auditieve synthese toetsen; de synthese van
fonemen tot een zinvol woord, resp. een onzin-woord, was daar-
bij wel de belangrijkste. Bij alle synthese opdrachten bleven
de slechte lezers beduidend achter bij de goede. "The critical
ratios between the good and poor readers for all the blending
tests and all of the analyses tests are significant. It appears
evidently that the ability to blend is, therefore, an impor-
tant factor in determining reading capacity". (Bond, 1935,

P. 29). Verrassend is dat Bond overigens ook een signifikant
verschil vindt tussen leesmethoden: de via de look-say methode
geinstrueerde kinderen presteerden duidelijk beter. Nadien is
echter deze faktor nauwelijks nog in het onderzoek betrokken.

De schaarse onderzoeksgegevens overziende, kan worden gesteld,
dat evenals bij de auditieve diskriminatie, er een duidelijke

samenhang blijkt te bestaan tussen leesprestaties en het ont-

Staan van leesmoeilijkheden met het auditief kunnen analyseren
€n synthetiseren. Daarbij moet worden aangetekend, dat vooral

het aspekt auditieve analyse in de research nog nauwelijks aan
de orde is gebracht.

J 5, Samenvatting met het ©0g op ons onderzoek.

Ter afronding volgt thans een Samenvatting van wat de
€Xploratie van de onderzoeksliteratuur heeft opgeleverd. Uit-
gaande van de in hoofdstuk 2 omschreven voorkeur voor een taak-
gerichte behandeling van leesmoeilijkheden werd besloten een 67
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entree tot de literatuur over Ons onderwerp te zoeken via een
analyse van het Proces van leren lezen. Ult een nadere beschoy-
wing van leesmethoden (en ook theoretische overwegingen betref-
fende het aanvankelijk lezen) werd een drietal ceéntrale audj-
tieve aspekten in het leesproces onderkend. Als duidelijke
auditieve faktor in het geheel van leesvoorwaarden kwam de ay-
ditieve diskriminatie naar voren; daarnaast werden de auditie-
ve analyse en synthese als auditieve taakstelllngen binnen het
leesproces dangegeven.

Onder auditieve diskriminatie Kan men wvan allerlei verstaan:
in het kader van ons onderzoek vatten we deze diskriminatie op
als foneem diskriminatie: het voldoende onderscheid kunnen
maken tussen fonemen.

Er is veel onderzoek gedaan naar de relatie met leesprestatiec
Voor een deel in de vorm van prediktie—onderzoek; daaruit komt
Naar voren, dat de vVoorspellende waarde niet al te groot jis:
€r worden korrelatie koéfficiénten van .20 tot .40 gerappor-
teerd met latere leesskores. Eenzel fde Samenhang wordt gevon-
den in studies waarin de auditieve diskriminatie in relatie t
verschillende aspekten van het lezen wordt onderzocht, meestal
aan het eind van het €erste leerjaar, maar 0ok wel in de 2e,

Je of 4e klas.

Z20eken treft men korrelatie—kOefficiénten dan van rond de .50
In kwantitatief Opzicht is het onderzoek hier achtergebleven.
~ De relatie met I.0. en leeftiijd, Voor zover men daaraan
dandacht heeft geschonken, kan als volgt worden aangegeven.
Tot ongeveer 7 jaar is deze Samenhang vrij duidelijk aanwezig,
daarna neemt ze af. Aan de betekenis van ge leesmethode is in
het onderzoek wWeinig aandacht besteed,
Beziet men het onderzoek naar de relatie van de drie auditieve
faktoren met leesmoeilijkheden nader, dan blijkt de samenhang
tussen auditieve diskriminatie en leesmoeilijkheden in een
aantal onderzoeken duidelijker te liggen dan het geval is bij
Qe betekenis van auditieve diskriminatie VOOr leesprestaties
in het algemeen. Enkele onderzoekers komen echter weer tot
minder opvallende Samenhang, Ongetwijfeld Spelen hier faktoren
als leeftija, I.q., milieu, wijze van bepaling van de leesach-
terstand, Onzekerheden m.b. t. de waarde van de gehanteerde
toetsen, etc. €en rol. De mogelijkheid dat bij het toenemen
van de leeftijd de betekenis van auditieve diskriminatie af=
neemt, moet njet uitgesloten worden geacht.
Qua omvang is ge reésearch betreffende de betekenis van analyse
en Synthese voor het ontstaan wvan leesmoeilijkhedcn bijzonder
gering. In het onderzoek =-voor €en zeer groot deel alleen be-
trekking hebbengd OP het aspekt Synthese- treft men een beeld
aan dat duidelidk Overeenkomt met de resultaten van de researcl
lnzake de_relatle tussen analyse/synthese en het leren lezen:
bij een niet op "echte" Leesmoeilijkhedun geselekteerde popu-

lat1¢ 1S de samenhang duidelijker dan blj de auditieve dis-
} + 1 lea = - i : z
ermlnénle. Veel auteurs achten analyse/synthese in hoge mate
relevant voor leren lezen €-9. het falen daarin.

Een eerste konklusie naar aanleiding van dit literatuurover-
zicht moet zijn, dat auditieve diskriminatie en vooral ook
auditieve analyse en synthese een Samenhang vertonen met lees-
moeilijkneden. Het Zijn in het kader wvan het onderzoek naar
leesmoeilijkheden duidelijk relevante faktoren, Zij het dan,
dat de empirische evidentie —in het geval van analyse/synthe-
se- vrij schaars is, ofwel -waar het gaat om diskriminatie-
ook tegenstrijdigheden vertoont. Verder onderzoek op dit ge-
bied lijkt daarom wenselijk, zeker ook omdat in ons land nog
vrijwel geen gegevens voorhanden zijn. Zelfs ontbreken ten

gegeven: nagegaan zal worden in hoeverre bij kinderen met leesg-
moeilijkheden zich achterstanden voordoen bij de auditieve dis-
kriminatie, de auditieve analyse en de auditieve synthese, in
relatie tot leesmoeili jkheden.

Hierbij doet zich de vraag voor, in hoeverre het verantwoord
is, het auditieve aspekt uit het geheel van de leesaktivitei-
ten te isoleren en afzonderliijk te onderzoeken. Men kan zich
afvragen of het niet veeleer zo is, dat in het proces van le-
ren lezen, en zeker ook bij de hulp aan kinderen met leesmoei-
lijkheden, het auditieve moment voortdurend ook in samenhang
met b.v. visuele aktiviteiten aan de orde komt, en op die
manier wordt ondersteund. Heel duidelijk is dit te demonstre-
ren aan de auditieve analyse waarbij steun vVanuit het visuele
woordbeeld voor de hand ligt; in een aantal methoden wordt deze
ondersteuning ook duidelijk gebruikt.

In dit kader moet ook de kritiek worden vermeld (o.a. Vliegent-
hart, 1958) op het indelen van kinderen met leesmoeilijkheden
in auditieve versus visuele typen. Dergelijke indelingen blij-
ken niet te verdedigen, omdat een empirische basis ontbreekt.
Op grond hiervan kan worden gesteld, dat het zeker niet de be-
doeling is te komen tot een dichotomie: auditief-visuee].

Wel menen we, dat het zinvol is, onder erkenning van het feit
dat de auditieve aspekten heel duideli jk zijn verweven met de
andere bij het leren lezen betrokken funkties en vaardigheden,
toch apart dandacht aan deze auditieve faktoren te schenken,
Speciaal ook met het oog op de behandeling.

In ons literatuuroverzicht bespraken we ook enkele variabelen
die mogelijk van betekenis zijn voor het kunnen leveren van
Prestaties op het gebied van diskriminatie en analyse/synthese.
Opgemerkt moet worden, dat de stand van zaken in het onderzoek
meebrengt, dat NOg geen duideliijke uitspraken kunnen worden
gedaan, €.q. een model, laat staan een verklaringstheorie, kan
worden ontworpen, waarin aangegeven wordt welke faktoren hier
nNu precies van belang zijn en hoe deze onderling zijn gerela-
teerd.

Overzien we de literatuur dan lijken leeftijd, en in mindere
mate, de intelligentie belangrijke aspekten. Ook wordt herhaal-
delijk gewezen Op het belang van het taalniveau, hetzij recht-
Streeks, in de VOrm van het kunnen vatten van de woordheteke-
nissen, hetzij meer abstrakt, in de vorm van verbale mediatie,
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in kombinatie met tijdsvolgorde waarneming.

In hoeverre het falen Op het gebied van diskriminatie, resp

analyse/synthese direkt moet worden toegeschreven aan deze
faktoren, dan wel dat er hier meer centrale kognitieve d
funkties een rol spelen -Blank (1968) noemt dit als mo
heid, daarbij wijzend op impulsiviteit, aandacht- en koncer
tratiemoeilijkheden van veel van deze kinderen- is voorals
onduidelijk.
wel komt hier het in hoofdstuk 2 besproken probleem naarx
dat men kan proberen falen op het gebied van leren lezen
lateren aan meer centrale, fundamentele tekorten van he
Opgemerkt moet worden, dat de o.m. door Blank naar voren
brachte mogelijke interpretatie heel nauw aansluit bij
Meel's onderzoek naar de kognitie van kinderen met leesst
nissen. Het is evenwel ook mogelijk -en met name het door
aangetoonde leeftijds-effekt biedt daartoe mogelijkheden-
door de groep van Satz (zie hoofdstuk 2) gepostuleerde
rational-lag" in verbinding te brengen met een deel van
ons besproken onderzoeksresultaten.
Het gaat het kader van ons onderzoek te buiten hier uitv
op in te gaan. Wel lijkt het ons van belang binnen ons
zoek in beperkte mate na te gaan in hoeverre er een samel
is tussen diskriminatie, analyse en synthese, en enxe.ic
liggende auditieve aspekten.
Dit betekent, dat we de doelstelling van ons onderzoek n
breiden: het gaat ons niet alleen meer om de vraag of er
samenhang is tussen de drie door ons onderkende auditit
toren en leesmoeilijkheden, maar ook het verband met en
onderliggende auditieve aspekten zal aan de orde worder
Men kan zich afvragen, of het met het oog op een
ling van kinderen met leesmoeilijkheden nu wel nodig 1s,
verdere beschouwing te wijden aan onderliggende auditiewv:
toren. Immers, is niet de konsekwentie van een taakgeric
benadering dat, indien uit een diagnostisch onderzoek !
dat achterstanden ten aanzien van bepaalde aspekten van
leestaak, b.v. op het gebied van de door ons besproken a
tieve aspekten, men hiermee reeds een deel-doelstelling
voor de behandeling?
In plaats van verder onderzoek naar onderliggende faktorel
lijkt de ontwikkeling van oefenprogramma's en trainingel
die deel-aspekten van direkter belang. In hoofdstuk £
dergelijke opvatting verdedigd.
Op dit standpunt komen we ook niet teruq; in de praktijk
de behandeling lijkt ons een dergelijke gang van zaken no
steeds wenselijk. Wel merkten we al eerder OPp, dat het ni
geslotuﬁ moet worden geacnt, dat bij een aantal kinderel
dergelijke aanpak niet tot een optimaal resultaat leidt.
extreem voorbeeld ter illustratie: men zal zich er eer
moeten vergewissen of een kind geen gehoorstoornissen e
voor men met een auditieve training begint.
Ons lijkt nu van belang verder te doordenken en te onde
welke auditieve faktoren een rol spelen als voorwaarde €l
sis bij de diskriminatie, analyse en synthese, juist me

be?oeling daarbij in de o
ma’'s rekening te kunnen h
de vorm van een vri

een bijdrage leveren,

j beperkt exp

ntwikkeling van b

cuden., ehand

In ons onderzoe
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HOOFDSTUK IV

OPZET VAN HET ONDERZOEK.

Ontwikkeling van de toetsen voor auditieve diskriminatie,
analyse en synthese.

4.1. Opzet van het onderzoek.
4.1.1. Inleiding.

In dit hoofdstuk wordt een begin gemaakt met de rappor-
tage van de resultaten van ons onderzoek naar auditieve dis-
kriminatie, analyse en synthese in verband met leesmoeilijk-
heden. We geven thans eerst een globale schets van de gang van
zaken bij het onderzoek; van daaruit wordt de door ons gekozen
rapportage struktuur duidelijk.

Het onderzoek begon eind 1971, in het kader van theorievorming
over de aard en het ontstaan van leesmoeilijkheden met een
oriénterende literatuurstudie over auditieve aspekten van lees-
problemen. In 1972 werd deze voortgezet en nader toegespitst.
Op die manier ontstond een theoretisch kader, dat in de hoofd-
stukken 2 en 3 werd geschetst. Daaruit vlceide een tweetal

vraagstellingen voort, dat aan het eind van hoofdstuk 3 globaal
werd aangegeven:

leesprestaties van kinderen met leesmoeilijkheden en hun
vaardigheid op het gebied van auditieve diskriminatie, audi-
tieve analyse en synthese,

b} er is nader onderzoek nodig betreffende de vraag, welke fak-
toren van invloed zijn op het kunnen diskrimineren, analy-
seren en synthetiseren.

In 1972 werd begonnen met een nadere uitwerking van beide pro-

bleemstellingen. Voor de ad a) geformuleerde vraagstelling wer-

den de gehanteerde koncepten gecperationaliseerd. Dit impliceer-
de, dat voor de drie auditieve aspekten toetsen moesten worden
ontwikkeld: toen ons onderzoek startte waren toetsen op dit ge-
bied in Nederland niet voorhanden. Aan deze fase van toetskon-
struktie werd, in vergelijking met hetgeen bij het merendeel

van de in hoofdstuk 3 besproken onderzoeken naar de auditieve

aspekten van leesmoeilijkheden het geval was, betrekkeliijk

veel tijd besteed. Dit leek ons wenselijk omdat in veel eva-

luatie van research inzake leesmoeilijkheden wordt gewezen op

de mogelijkheid dat de inkonsistenties in de onderzoeksbevin-

zoekers voor de psychometrische kwaliteiten van de gehanteerde
instrumenten. In de bespreking van de onderzoeksliteratuur is
dit herhaaldelijk aan de orde gekomen.

Een tweede reden om veel aandacht te besteden aan de toets-
konstruktie hangt samen met onze opvatting, dat de ontwikkelde
toetsen in verder onderzoek op hun diagnostische betekenis
moeten kunnen worden onderzocht. Als uit ons onderzoek mocht

ren en synthetiseren, dan betekent dit, dat in de diagnostiek
en qe Qaarop aansluitende behandeling van kinderen met lees-
moeilijkneden aandacht aan deze faktoren moet worden besteed.

ar. 2.3.) werd een omschrijving gegeven van
é?ahggziiggﬁeztégtsen. Aansluitend daaraan hebpgn we, in de
k;uge van de items, de wijze van afname etc. b}j onze tgeti—_
ontwikkeling ernaar gestreefd, thtsen Fe ontwikkelen die a-
r kunnen worden gebruikt als diagnostische toets. Wel zal in
;:dercnderzoek dienen te worden nagegaan of ze aan deze bedge—
ling beantwoorden. In ons onderzoek laten we dit aspekt verder

buiten beschouwing.

4.1.2. Het 50-50-onderzoek en het LOM-onderzozsk.

Na afronding van de fase van toetskonstruktie was_het mo-
gelijk beide vraagstellingen vaq ons ogderzoek verder uit te
werken. Bij de opzet daarvan zijn we gltgegaan van de volgende
omschrijving van leesmoeilijkheden (zie par. 2.2.5.): gndgr
kinderen met leesmoeilijkheden verstaan we kinderen bij wie .
zich, terwijl hun intelligentie anders gogldoen verwachten, in
het proces van leren lezen zodanige mOELllgkheden voordoen, dat
ze dreigen vast te lopen in het leesonderwiijs. -

In ons onderzoek hebben we in de eerste plaats een groep kin-
deren betrokken bij wie zich deze situatie heel duidelijk voor=
deed. De relatie tussen de drie auditieve aspekten en.leesmoel—
lijkheden onderzochten we bij een groep leerlinggn, dle’agp het
eind van de eerste klas van de basisschool zodanige m091113khﬁ—
den hadden met het leren lezen, dat ze als "probleem~kinderen
werden beschouwd door de leerkrachten en schoolbegeleidings-
diensten. _

Om de relatieve importantie van de prestatie op het gebied van
de auditieve diskriminatie, analyse en synthese nog meer reli&f
te kunnen geven, werd analoog aan wat in enkele onderzoeken
elders ook wel is gebeurd (o.m. door Harrington en pgr;ell,
1955, zie par. 3.3.4.) bij ons onderzoek een vergelijkingsgroep
betrokken, bestaande uit goede lezers. Deze kinderen waren
afkomstig uit dezelfde klassen als de slechte lezers.

Uiteraard brengt deze onderzoeksopzet een aantal beperkingen mee.

In de eerste plaats legt men zich zo vast op een bepaa}de leef-
tijdsgroep; uit ons literatuuroverzicht is wel duidelijk gewor-
den, dat ook bij oudere kinderen, die qua leeftijd de fase van
het aanvankelijk lezen al enige tijd achtar zich hebben, nog
moeilijkheden op het gebied vooral van de analyse en de synthe-
S€ aanwezig kunnen zijn, die mogelijk (een deel van) hun legs—
moeilijkneden verklaren. Ook in de praktijk van de diagnostiek
en behandeling van kinderen met leesmoeilijkheden (b.v. in het
kader van toelatingsonderzoek voor LOM-scheolen en scholen voor
moeilijk lerenden (z.g. debielenscholen)) heeft men vaak met
wat oudere kinderen te maken.

De laatste Ooverweging leidde ertoe, de wenselijke uitbreiding
vVan het onderzoek in de richting van wat oudere leerlingen,

een bepaald accent te geven. Besloten werd, de relatie tussen
auditieve diskriminatie, analyse/synthese en leesmoeilijkheden
00k te onderzoeken bij een groep kinderen bij wie leesproble-
Men aanwezig waren, van zodanige aard, dat dit mede een aan-
leiding was tot verwijzing naar een school voor LOM.
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Het onderzoek vond plaats op een tijdstip, waarop de kinderen
nog slechts enkele weken de LOM-school hadden bezocht.

Een tweede mogelijk bezwaar tegen onze onderzoeksopzet komt men
tegen bij kritische besprekingen van de research op het gebied
van l.s.m. Er wordt daar op gewezen (Van der Laan, 1973 b;
Samuels, 1973) dat men in het onderzoek vaak de neiging heeft,
met "extreme" groepen te werken: men verdeelt een onderzoeks-
groep, meestal op basis van de gemiddelde leesskore, in tweeén
(slechte lezers, resp. goede lezers) en gaat dan groepsgemid-
delden vergelijken, zonder verdere aandacht voor de variantie
binnen de groepen.

Terecht o.i. kleven aan deze werkwijze bezwaren, als men wil
komen tot duidelijke uitspraken en konklusies. Veel meer dan
tot nu toe gebruikelijk is, zal men dan ook rekening dienen te
houden met de verschillen binnen de groepen.

Ons lijkt echter, aansluitend aan wat Robinson, 1972, p.l6
terzake opmerkt, dat als men in een exploratieve fase van onder-
zoek uit is op het onderkennen van tendenties in mogelijke sa-
mennangen, de door ons gekozen werkwijze voordelen biedt. Ver-
wacht mag worden, dat op deze wijze mogelijke relaties zich
scherp aftekenen.

Ock moet worden opgemerkt, dat de samenstelling van de proef-
groep ( de groep slechte lezers ) geschiedt conform de omschrij-
ving van de groep kinderen met leesmoeilijkheden en aldus be-
trekking heeft op een aantal "probleemkinderen", zoals men deze
in de werkelijkheid aantreft.

In beide onderzoeken werden naast meting van de leesprestaties
en de skores op de toetsen voor auditieve diskriminatie, ana-
lyse en synthese nog een aantal variabelen opgenomen in het ka-
der van de uitwerking van de tweede vraagstelling van ons on-
derzoek. Dit leverde aanzienlijke problemen op.

In de eerste plaats natuurlijk, omdat (zie hoofdstuk 3) geen
duidelijke theorie kon worden ontwikkeld t.a.v. de vraag welke
onderliggende faktoren van betekenis zijn voor diskriminatie,
analyse en synthese, Veel meer dan het daangeven van enkele
faktoren die wellicht relevant zijn, bleek niet mogelijk. Van
enkele variabelen werd in afzonderlijke onderzoekjes getracht de
betekenis vast te stellen, alvorens ze werden opgenomen in het
20-50-onderzoek of het LOM-onderzoek.

In de tweede plaats deden zich problemen voor op instrumenteel
gebied: enkele variabelen konden in het onderzoek niet aan de
orde komen, omdat onderzoeksmiddelen ontbraken. De vraag naar
de relatie tussen auditieve diskriminatie en artikulatie kon
niet worden gesteld wegens het ontbreken van een gestandaardi-
seerde artikulatie-toets.

Voorafgaande aan een beschrijving van de resultaten van het
50-50-onderzoek zullen we op dit probleem ingaan en verantwoor-
den waarom bepaalde faktoren al dan niet in de onderzoeken

zljn opgenomen.

Reeds nu kan worden gewezen op de omstandigheid, dat in ons
onderzoek enkele belangrijke redukties t.a.v. de totale situa-
tie waarin kinderen met leesmoeilijkheden zich bevinden zijn
aangebracht. De belangrijkste is wel, dat de variabele onder-
wijs buiten beschouwing is gebleven,

aan faktoren als: de betekenis van de gebruikte leesmethode, de
wijze waarop deze door de leerkracht wordt gehanteerd, de hulp
die de kinderen van de onderzoeksgroepen van hun klasse-leer-
kracht hebben gekregen op het gebied van analyse en synthese,
is in het onderzoek geen aandacht besteed. Dit 1; weloverwogen
geschied. Niet omdat we deze zaken niet Dglangrijk zouden vin-
den; het tegendeel is eerder het geval. Uit een ocogpunt echter
van interne validiteit van het onderzoek leek het ons niet goed
mogelijk deze faktoren in het onderzoek op te nemen. -
Terecht wordt er naar ons oordeel in veel beschouwingen over de !
kwaliteit van de research op het gebied van leesmoeilijkheden

op gewezen, dat veel onderzceken aan betekenis inboeten door- i
dat er teveel variabelen in zijn opgenomen, waarvan operatio- v
nalisering en meting dubieus zijn.

Uiteraard impliceert deze reduktie een inperking van de bete-

kenis van ons onderzoek. Veel meer dan het eventueel vaststel-

len van de relatie tussen een of meer van de door ons onder-

scheiden auditieve aspekten en leesmoeilijkheden is dan ook niet

mogelijk.

De vraag naar de onderwijskundige kondities, waaronder moeilijk-

heden op het gebied van de diskriminatie, analyse en synthese

ontstaan, blijft na dit onderzoek als vraag open.

4.1.3. Overzicht van de feitelijke gang van zaken.

Het bovenstaande samenvattend kan het verloop van het on-

derzoek als volgt worden weergegeven:

mei 1971 - dec. 1972: theorievorming m.b.t. de aard van de audi-
tieve aspekten van leesmoeilijkheden;
begin van de toetsontwikkeling;
voor-onderzoek betreffende de betekenis
van enkele variabelen voor het kunnen dis-
krimineren, analyseren en synthetiseren.

dec.1972 - juni 1973: afronding van de toetsontwikkeling;
vocrbereiding van de onderzoeken naar de
samenhang van de drie auditieve aspekten
en leesprestaties;
beslissing terzake van de verder in het
onderzoek te betrekken wvariabelen.

juli 1973- dec. 1973: uitvoering van de onderzoeken (het 50-50-

: onderzoek en het LOM-onderzoek).

Jan. 1974- juni 1974: data-verwerking.

Het hoofd-onderzoek (dec. 1972 - juni 1974) werd gesubsidiéerd
doo; de Stichting voor Onderzoek van het Onderwijs (S.V.0.
Projekt 0235).

——r—

In dit hoofdstuk bespreken we de ontwikkeling van de drie toet-

Sen en de eerste indikaties die werden gevonden omtrent de sa- ¥
menhang met leesprestaties. Wij achten een vrij uitvoerige be-

SPreking van de fase van tnﬁtséntwixkellng gcr&:htvaard;gd, ge-

let op de betekenis die we daaraan hechten. In par. 4.2. komt
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de auditieve diskriminatietoets aan de orde: par. 4.3. is ge-
wijd aan een bescnrijving van de ontwikkeling van de auditie-
ve analyse en synthese toets. Aan het eind van beide paragra-
fen worden de resultaten besproken van enkele onderzoekjes

(zie 4.1.2.) naar de relatie met variabelen als leeftijd en
sexe.

Hoofdstuk 5 is gewijd aan een beschouwing van het 50-50-
onderzoek; in hoofdstuk & wordt het LOM-onderzoek besproken.
In hoofdstuk 7 worden de resultaten samengevat en volgt een
diskussie en evaluatie van het onderzoek.

4.2. De ontwikkeling van de toets voor auditieve diskriminatie.

4.2.1. Uitgangspunten bij de samenstelling van de toets;
eerste afname-ronde.

Bij de samenstelling van de toets voor auditieve diskri-
minatie zijn we uitgegaan van de volgende omschrijving: onder
auditieve diskriminatie verstaan we het voldoende onderscheid
kunnen maken tussen spraakklanken.

De door ons ontwikkelde auditieve diskriminatietoets wordt ge=
zien als een aanvullend instrument bij de door Sixma (1972) ge-
konstrueerde leesvoorwaardentoets. In de eerste plaats wvatten
we auditieve diskriminatie Op als leesvoorwaarde: bovendien is
er  een duidelijke kongruentie met Sixma's rolomschrijving wvan
€eén voorwaardentoets (Sixma, 1972, p.128).

Bij het ontwerpen van deze toets nebben we de test van Wepman
(1958) als model gebruikt. Deze toets wordt veel gebruikt bij
het onderzoek naar de relatie met leesmoeilijkheden. Het feit,
dat de toets werkt met zinvol materiaal en daardoor een duji-
delijker verwantschap vertoont met de wijze Waarop auditieve
diskriminatie een rol speelt in het leesproces dan b.v. het
onderscheiden van toonhoogten, verklaart de bruikbaarheid
ervan,

Verder werd besloten niet met plaatjes als ondersteuning te

werken. Nog afgezien van de beperkingen die het gebruik wvan
plaatjes meebrengen -men kan alleen woorden gebruiken die een-

duidig afgebeeld kunnen worden- menen we, dat auditieve dis-
kriminatie in verband met leren lezen het zuiverst kan worden
onderzocht op een manier die aansluit bij de wijze waarop ze
voorkomt in net onderwijsproces: aan de hand van auditief ge-
Presenteerd materiaal.
Ons stond voor Ogen net ontwerpen van een toets,
40 paren zinvolle woorden, waarvan 30 woordparen in een foneem
verschillen, terwijl er 10 gelijke woordparen zijn. Deze laat-
Ste hebben uitsluitend de funktie een vast antwoordpatroon te
voorkomen. Wepman kent wel betekenis toe aan het maken van
fouten bij de beoordeling van de gelijke woordparen. In nader
onderzoek (Snijder en Pope, 1971) is gebleken dat dit weinig
betekenis heeft. Tijdens de toetsontwikkeling werd door
nagegaan of het zinvol zou zijn, het aantal

bestaande uit

ons
gelijke woorden uit

te oreiden. Het kind, zo was de overweging, wordt dan nogldui—
dzlijker gestimuleerd elk woordpaar zorgvuldig te vergelijken.

Onderzoek met een toets bestaande uit 20 gelijke en 20 verschil-

lenden woordparen, toonde ecntgr aan dat dg pre$tatig$ in het

geheel niet beter waren dan bij de verhouding 10 gelijke - 30
i items.

Eggiéiéﬁewerd om in de eerste versie van de toets 70 woo;dparen

op te nemen en daaruit, in enkele toetsafnameronden de niet-

diskriminerende items te verwijderen. Dit aantal van 70 items

is arbitrair; wel leek ons op grond van enkele proefafnames een

groter aantal bezwaarlijk i.v.m. de koncentratie en vermoeibaar-

heid van de kinderen. Bij de beantwoording van delvraag welke
woorden in de toets moesten worden opgenomen, stuitten we op

de moeilijkheid, dat er in ons land geen onderzoek_yoo;handen
is naar de ontwikkeling van foneem-diskriminatie bij kinderen.
Het is dus niet goed mogelijk van tevoren vast te stellen welke
fonemen kinderen moeite kosten bij de diskriminatie. Een vier-
tal overwegingen heeft uiteidelijk bij de keuze van de woorden
een rol gespeeld:

1. de plaats van artikulatie. Hierbij werd aangenomen, dat klan-

xen die op dezelfde plaats in de mond gevormd wordgﬁ -gelfs
al is het dan op een verschillende manier- waarschijnlijk
verwarring zullen doen ontstaan. Dit geldt vooral voor kon-
sonanten. ‘

2. de beweging van de tong bij het vormen van kllnkgrs. Becker
(1971. p.173) wijst er op, dat de vorming van klinkers soms
door moeilijkheden met de tongbeweging wordt bglemmerd. 9

3. via een analyse van veel voorkomende artiku;atlefouten bl?
slecnthorenden werd getracht inzicht te krijgen in de moei-
lijkheidsgraad van konsonanten en vokalen. _

4. een laatste overweging betrof net bekend zijn van de woorden
aan de kinderen. Aan deze eis hebben we trachten te voldoen
door woorden op te nemen die in de leesboekjes van de eerste
klas voorkomen. (Dit betekent uiteraard nog niet, dat nu de
garantie aanwezig is, dat alle woorden aan de kinderen be-
kend zijn. Onderzoek op dit gebied brengt echter ook weer
de nodige problemen mee (zie 4.3.1.2.).

In de eerste versie werden de volgende woordparen opgenomen :
1. mat - nat 17. boek-doek 33. kam - kam 49. 1ip — '1ik
2. deel-nheel 18. JuE — J0Ff 34. gek - gek 50. dus - dun
3. boom-boon 19. bek =-beek 35. zoet-zoen 51 . pen - pen
4. bal - bal 20. lap - lam 36. mes - les 52. mis - mus
5. vuur-vier 21. bes - bel 37. vol - wol 53. vaat-vaak
6. nek - lek 22, sop - nop 38. pak - tak >4. kan - pan
7. tien-zien 23. niet-ziet 39. jou -gauw 55. 1lik = dik
8. tol - rol 24, pan - man 40. maak- mak 56. naam-raam
9. dak - dak 25. laag-zaag 41. lief-lief 57. boer=-buur
10. sjok- sok 26. neus-neus 42, tom - tol 58. tong-toch

11. goed-hoed 27. bof - bos 43. oog - ook 59. wip =~ wit

12, boot-boos 28. ding- dik 44. pet - pit 60, voet-voel
13. toen-tien 29. leeg- lig 45. liep-riep 61. zeep-reep

14. poot- pot 30. zak - dak 46. sik - dik 62. rok = rok
La%

sap - lap 3l. hij - jij 47. toe - koe 63. sop -fop
l6. roos-doos 32. met - bed 48. zes - zus 64. thee- nee

77

E— =

B



65. gat - kat 6il: tik — 1ik 69. mal - man
66. naar-daar 68. zon - zon 70. sok - tok

De woorden werden zo gekozen, dat de te diskrimineren fonemen,
hetzij aan het begin van het woord voorkwamen, hetzij in het
midden, hetzij aan het eind.

4.2.2. De eerste afname.
De eerste afnameronde vond plaats in september 1971. Om-
dat het hier gaat om een voorwaardentoets is men, wat betreft
het tijdstip van afname, gebonden aan het schoolbegin. Als proef-
leiders fungeerden bij deze eerste toetsronde vergevorderde stu-
denten orthopedagogiek, getraind in diagnostisch onderzoek.
Er werd een afnameprocedure gebruikt, waarbij de woordparen wer-
den voorgelezen; het kind moest luisteren en vervolgens beoor-
delen of hetgeen hij had gehoord "hetzelfde klonk of anders".
(Van tevoren werd nagegaan aan de hand van een aantal voorbeeld-
items, of het kind de begrippen "hetzelfde" en "anders" (resp.
"gelijk " en "niet-gelijk ") kende. Verbale reakties werden aan-
gemoedigd, hoewel ja-knikken, c.g. hoofdschudden ook werd geac-
cepteerd, mits de proefleider van tevoren had vastgesteld wat
dergelijke bewegingen betekenden. De reaktietijd van de kinde-
ren was niet aan een limiet gebonden. De skore was het aantal
julste antwoorden. Alle kinderen werden individueel getoetst;
de daarbij gehanteerde standaardinstruktie werd na afloop van
deze toetsronde met alle proefleiders doorgenomen en herzien.
Besloten werd, bij de afname geen gebruik te maken van een op
de band ingesproken instruktie. Uiteraard biedt een dergelijke
procedure voordelen i.v.m. standaardisering van de toetsafname.
Men schakelt proefleiders-invlceden (b.v. in de vorm wvan dia-
lekt spreken) uit. Toch leek het ons wenselijk, analoog aan ons
model ( de Wepman Test ) het mondelinge kontakt tussen proef-
leider en kind zo sterk mogelijk naar voren te laten komen dootr
de proefleider de woordparen te laten uitspreken. Deze situatie
komt het meest overeen met de leessituatie.
Wel wordt ondersteuning middels het af-lezen door het kind van
de mondstanden van de proefleider tegengegaan, door het kind
naast de proefleider te plaatsen en de blik te fixeren op ee
terzijde gelegen plaat.
Onderstaande tabel bevat een overzicht van de kinderen die be-
trokken waren bij de eerste afname van de toets.

Tabel 1. Proefpersonen le ronde auditieve diskriminatie toets.

proefpersonen
School-type e o) Totaal gem. leeftijd
N % N % N %

1. Galial, 68 45,9 80 54,1 148 100 6;4

2. LOM:
Utrecht 13 24:5 40 75,5 53 100 8;8
Hilversum 2 4,0 23° 92,0 25 100 8:1
Amersfoort D 3373 L0 86T 15 100 B85
Totaal LOM 20 27,4713 72,8 33 100 8:6
Totaal 99 153 241

De verschillende schooltypen werden uitgekozen omdat het wense-
lijk leek de steekproef in zekere mate in overeenstemming te
brengen met het toekomstige doel de toets &n in de GLO &n in de
LOM-scholen en bovendien voor remedial-teaching doeleinden te
gebruiken.

Opmerkelijk is, dat van een te verwachten verschil tussen de

LOM en de GLO-groep niets bleek. Onderstaande tabel geeft de ge-

middelde en standaarddeviaties weer van beide groepen.

Tabel 2. Gemiddelde en s.d. le ronde auditieve diskriminatie.

Scnool-type gemiddelde s.d.
skore

LOM 67.28. 9610

GLO 67.23 9.867

Dit verschil is niet signifikant (t-waarde: 0.5021 d.f. 239
s o - R

Van de items werden vervolgens de p.waarden en de diskriminatie-

waarden berekend, beide middels standaardprogramma's van het

Centrum voor Data Analyse te Utrecht.

yan tevoren was besloten dat de tweede versie van de toets zou

bestaan uit 50 woordparen (40 verschillende en 10 gelijke).

Hiertoe werden de 10 oorspronkelijke gelijke woordparen behou-

dcg, zelfs wanneer Zlj] een relatief lage diskriminatiewaarde

en/of moeilijkheidsgraad (p-waarde) hadden.

De volgende kriteria werden gebruikt bij de verwijdering van

eentaantal woordparen: de p-waarde; de diskriminatiewaarde en

de Klankverdeling binnen de toets.

De selektieprocedure van de items was als volgt:

Stap 1: de jitems werden verdeeld in rangorden, lopend van de
bgst diskriminerende items tot de items met de laagste
diskriminatiewaarde &n lopend van de moeilijkste items

SR Fop)grond van p—w@arde} tot de minst moeilijke items.

-4P £: de 20 naar moeilijkheidsgraad (p-waarde) laagst geor-
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dende items buiten de gelijke woordparen, werden uit de
toets genomen.

de korresponderende diskriminatiewaarden van deze 20
items werden onderzocht. In het algemeen bleken de rang-
orden naar moeilijkheid en naar diskriminatiegraad van
de 20 laagste ongelijke woordparen overeen te komen.
waar de diskriminatiewaarden verschillend bleken te zijn
voor enkele woordparen met dezelfde p-waarde, werd ge-
tracht het paar met de laagste diskriminatiewaarde te
elimineren.

waar de diskriminatiewaarden van items met dezelfde p-
waarde gelijk waren, werd de keuze om een item te be-
houden of te elimineren gebaseerd op de klankkompositie

van de woordparen.

stap 3:

stap 4:

stap 5:

Indien mogelijk werd getracht een goede klankverdeling en klank-
kombinatie in het tweede ontwerp van de toets te behouden om zo
te voorkomen dat de toets onevenwichtig, zou worden. Tevens
werd ernaar gestreefd om de selektieprincipes te handhaven, die
in het ontwerp van de oorspronkelijke toets waren toegepast.

Op grond hiervan werden 21 items verwijderd: item no. 12. 13,
14 15, 19, 20, 21, 39,"'44, 46, 47, 38,50, 55, 575 58,60 65,
66, 67 en 70.

De betrouwbaarheid van deze 70-item toets werd berekend volgens
de formule K.R.20, en was .977. Hieruit blijkt wel, dat we met
een sterk homogene toets te maken hebben.

4.2.3. Verdere ontwikkeling van de toets.

Aan het begin van het schooljaar 1972 werd de herziene
toets opnieuw afgenomen, o.m. op basisscholen in Amersfoort,
Hilversum, Utrecht, Leeuwarden, Maastricht en een aantal dorpen
in Utrecht en Friesland. Besloten werd, nu het vooronderzoek
was afgesloten, en had aangetoond dat de gekozen items bruik-
baar waren, gebruik te maken van een groter aantal proefper-
sonen. Ook aan de geografische spreiding is nu meer aandacht be-
steed. Als proefleiders fungeerden nu, naast studenten ortho-
pedagogiek, ook in een aantal gevallen de klasse-onderwijzers;
deze namen de toets af in het kader van het voorwaardenonder-
zoek, dat aan het begin van het jaar plaats vindt. Deze afname
konditie werd in Utrecht gebruikt. De afname in Hilversum vond
plaats door medewerkers van de schoolbegeleidingsdienst.

Tabel 3. Gemiddelde skore en s.d. bij afname aan het schoolbe-
gin, in 4 steden.

] - Aantal p.p.

School meisjes jongens totaal X s.d.

1. Amersfoort 165 153 318 44,09 6.56

2. Utrecht 177 178 355 46 .06 4.57

3. Hilversum 146 140 286 46 .35 4.62

4. Leeuwarden 190 176 366 46.23 4.64
Totaal 678 647 1325 45.70 5.54

De betrouwbaarheid van de toets (in de 50-item versie) bedroeg
volgens K.R.20 .976; de standaardmeetfout was 1.19.

Opvallend is dat de kinderen uit Amersfoort tot een gemiddeld
lagere skore komen; enige verklaring hiervoor kan niet worden
gegeven (Als proefleiders in Amersfoort en Leeuwarden traden
dezelfde personen op). Verder blijkt dat afname door leerkrach-
ten of door medewerkers wvan een schoolbegeleidingsdienst geen
verschillen oplevert.

Na berekening van p-waarden en item-diskriminatiewaarden werden,

analoog aan hetgeen in de vorige paragraaf als methode werd
aangegeven, opnieuw 10 items verwijderd. Verwijderd werden de
items 3, 5, 13, 21, 24, 31, 33, 35, 36 en 39. Het merendeel
daarvan (8) bestond uit woorden waarvan het te diskrimineren
foneem de beginpositie in het woord innam. De nu resterende
40-item toets werd beschouwd als de definitieve test.

In september 1973 werd deze toets, ter bepaling van de uitein-
delijke betrouwbaarheid opnieuw afgenomen Op basisscholen te
Utrecht, Bilthoven en Rotterdam. In totaal werden 559 kinderen
getoetst (282 j. en 277 m.) met een gemiddelde leeftijd van
6;6 jaar.

De gemiddelde skore op de toets bedroeg 33.94 met een s.d. van
10.25. De betrouwbaarheid (opnieuw K.R.20) was .970; de stan-
daardmeetfout 1.778. Opmerkelijk is, dat het gemiddeld aantal
fouten (en ook de s.d.) nogal is toegenomen, vergeleken met

Qe vorige toetsronden. Vermoed kan worden dat een verandering
in de instruktie (m.n. wat betreft de afbreekregels) hieraan
dQUeL is. In bijlage I is de definitieve auditieve diskrimina-
tietoets en de erbij behorende instruktie opgenomen. Wat be-
treft de betrouwbaarheid lijkt ons de uiteindelijke toets vol-
doende om in ons onderzoek te gebruiken. (Er moet nogmaals

Op worden gewezen, dat m.b.t. de diagnostische betekenis van
deze toets nader onderzoek nodig is.)

4.2.4. De validiteit van de auditieve diskriminatietoets.

Ter afsluiting van deze beschrijving van de ontwikkeling

o W 2 F .
an de auditieve diskriminatietoets gaan we thans in op de vraag

haar de validiteit wvan het ontwikkelde instrument.

Ui 5 ErEa ;
AT ons overzicht van onderzoek naar de relatie tussen auditieve

ii:t;i:g??tte T” lﬁesmOEilithedEﬂ bleek, dat van een diskrimi-
S’ S Vvee allde preq;ktleve validiteit wordt bepaald. In
w'f onderzoek hebben we dit ook gedaan. Van 272 kinderen, bij
n;;e;” igizzmber 1972 de auditieve diskriminatietoets was afge-
V&n hét s 2 g?qevgns verzameld over hun leesnivo aan het eind
ROut-toats Sbe; eerjaar (juni 1973). Afgenomen werd een l-mi-
S5 aak i eﬂoreﬁd bij de leesmethode Zo/Veilig leren lezen,
= Oets voor begrijpend lezen. De korrelatie tussen audi-

tiev 2 : . 3
eéve diskriminatie en de l-minuut-toets was .27; die met de be-

grijpend lezen toets .32.

Gekonst: -
nstateerd moet worden dat de prediktieve validiteit laag is.

Dit kom : : -
t overeen met wat we in ons literatuuroverzicht vermeld-

den: v = e
oorspellen van leessucces middels de auditieve diskrimina-

tietoets ia g
letoets is een hachelijke zaak. (Terzijde zij aangetekend dat
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een auditieve diskriminatietest als diagnostisch middel niet
wordt afgenomen met de bedoeling lees—succeslte Yqorspellenj.
Wel doet deze lage prediktieve validiteit tOCn.tWIerlS ontstgén
aan de betekenis van de auditieve diskriminatie als faktor bij
het ontstaan van leesmoeilijkheden. : e
Opmerkelijk is, dat er een zeer geringelsamennang blijkt te be-
staan tussen onze auditieve diskriminatie toets en het onder-
deel "auditieve richtbaarheid" uit de Leesvoorwaardentoets_van
Sixma. In 1972 werd bij 307 Utrechtse kinderen de korrelatie
tussen beide toetsen berekend; deze bleek .25 te bedragen. Een
berekening op grond van in september 1973 afgenomen toetsenl
(ook weer in Utrecht) bij 223 kinderen leverde een korrelatie-
koéfficiént op van .16. Er is dus sprake van een zeer lage
soortgenoot - validiteit. :

Deze geringe samennang doet vermoeden, dat tussen beide toetsen
zicn toch wel verschillen voordoen. Voor een deel zal het gege-
ven, dat bij de L.V.T. met zinloos materiaal wordt gewerkt, en
ook, dat de wijze van afname nogal anders is, hier een rol
spelen.

Prediktieve validiteit wordt in het overzicht van Ebel (1972,
p.438) gerekend tot de afgeleide validiteit. Van meer betekenis
lijkt de door hem onderscheiden direkte validiteit. De Groot
(in: De Groot en Van Naerssen, 1969, p.48) accentueert vooral
de begripsvaliditeit, waarin het gaat om de vraag: "Is de toets
Op het gebied in kwestie een adekwate representant van het be-
grip-zoals-bedoeld?" (p.31). De Groot merkt op, dat men deze
vorm niet operationeel kan definiéren. Wel kan men daarop greep
krijgen door theoretische bezinning samen met gebruikmaking van
relevante psychometrische gegevens en op grond daarvan het ne-
men van beslissingen terzake van de in de toets op te nemen
items.

Ten aanzien van de begripsvaliditeit wvan ongze auditieve diskri-
minatietoets menen we een aantal positieve punten te kunnen op-
merken. De gevonden item-diskriminatiewaarden en betrouwbaar-
heidskoéfficiént wijzen Op een relatief homogene toets. De wijze
waarop auditieve diskriminatie, in de zin van: het onderscneid
kunnen maken tussen fonemen, in de toets wordt gepresenteerd is
betrekkelijk vanzelfsprekend en wordt ook elders in toetsen op
dit gebied op eenzelfde manier gedaan.

Voor ons onderzoek lijkt daarom de ontwikkelde toets een bruik-
baar instrument.

4.2.5. De betekenis van leeftijd, sexe en dialekt in verband met
auditieve diskriminatie.

g.2.5._ 7, Inleiding.

Bij de weergave van de opzet van ons onderzoek (par.4.1.2
werd al aangegeven, dat voorafgaande aan het 50-50-onderzoek en
het LOM-onderzoek, de betekenis van enkele variabelen voor au-
ditieve diskriminatie, analyse en synthese apart zou worden on-
uerzqcnt. Aansluitend aan de beschnrijving van de ontwikkeling
van de auditieve diskriminatietoets geven we thans de resulta-

=5

ten weer van enkele onderzoekjes, die werden uitgevoerd om de
relatie van auditieve diskriminatie met leeftijd, sexe en dia-
lekt te exploreren. De keuze van deze variabelen berust op de
volgende overwegingen.

De vraag, welke faktoren van betekenis zijn voor het auditief J
kunnen diskrimineren is niet eenvoudig. Uit ons literatuurover- !
zicnt bleek (par.3.3.3.) dat in theorievorming en onderzoek op

dit gebied, zich nog een aantal lacunes voordoen. Slechts en-
kele variabelen zijn in onderzoek op hun betekenis Vvoor het {
auditief diskrimineren getoetst.
In de eerste plaats heeft de relatie tussen auditieve diskri-
minatie en artikulatie de aandacht getrokken; in par. 3.3.3.
werd aangegeven, dat daarnaast ook de betekenis van enkele taal-
aspekten -vooral: het kennen van de betekenis van de woorden die
in de toets zijn opgenomen- naar voren kwam. Tenslotte is onder-
zoek gedaan naar de mogelijke betekenis van auditief geheugen,
intelligentie en gehoor.
Enkele van deze faktoren (m.n. auditief geheugen, gehoor en in-
telligentie) komen in net 50-50-onderzoek of het LOM-onderzoek
nader aan de orde,; deze laten we hier buiten beschouwing. Ver-
der bleek het niet mogelijk, aan de artikulatie aandacht te be- :
steden, omdat bij het van start gaan van ons onderzoek geen
gestandaardiseerde artikulatietest voorhanden was.
Onderzoek naar de rol van het betekenis-aspekt ~waarbij het de
vraag is, in hoeverre het kennen van de betekenis van de in de
toets opgenomen woorden van invloed is op de auditieve diskri-
Minatie prestaties- is bijzonder moeilijk. Het impliceert, dat
men over een toets dient te beschikken, waarmee kennis van de
woordbetekenissen kan worden nagegaan. De ontwikkeling van een
gergelijke toets is een zeer tijdrovende zaak. Aan deze faktor
1S 1n verband met de ontwikkeling van de auditieve analyse/syn-
tneseltoets vrij uitvoerig aandacht besteed. Daartoe werd een
plaat]es toets ontwikkeld, waarin werd nagegaan, in hoeverre
de 1n de toetsen Opgenomen woorden voor het kind bekend waren.
"égens technische Problemen -het is bijzonder moeilijk een woord
als slof of kramp of knoest uit te beelden- leverde dit weinig
resultaat op.
Dit was voor ons aanleiding deze variabelen verder buiten be-
Schouwing te laten: het bleek ons niet goed mogelijk een toetsje
Le ontwikkelen waarmee op een redelijk betrouwbare manier kon
ﬁurdep Nagegaan of het kind de betekenis van de in de auditieve
dlskrlmlnatietoets gebruikte woorden kende. (De enige kontrole
q;e We Op deze faktor hebben bestaat uit selektiekriterium 4:
If fOOrdgn die in de toets zijn opgenomen, zijn ontleend aan de
d:f*?gezézs vaT enkele leesmethoden, m.n. Vgilig/ﬁo leren lezen.)
= I ons aandacht _besteed aan de variabele dialekt. In

par, : } i 5 i [ 1
ﬁ:r'-3i3'37 bleek, dat sommige (m.n. Amerikaanse) auteurs van \
ﬁngze ¢1Jn, dat het spreken van een dialekt een negatieve in- .
v L - : 4 . »

Neeft op het auditief kunnen diskrimineren. Om een indi- !

—

= i
t:;;uv;ﬁ E:ijgen.%n noeverre deze variabele mogelijk ook in ons
e & da éng‘lb fde Amerikaanse opdgrzoekep €1])n vooral ge-
werd by eengrebtatxeé_yan enkele etnnlsche mlnderheldsgroepen-
Mihder e Maaan%;l.Ffles sprekende kinderen en €en groep leer-
astrichtse basisscholen aan het begin wvan het
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schooljaar 1972 de 50-item versie van onze auditieve diskri-

minatietoets afgenomen. . .
Een tweede faktor die we onderzochten kwamen we in de litera-

tuur niet uitvoerig tegen. Wepman (1960) wijst op het mogelijke
effekt van de leeftijd in verband met auditieve diskriminatie:
Op ongeveer 8-jarige leeftijd zouden vrijwel alle kinderen tot
voldoende auditieve diskriminatie in staat zijn. Bij de analyse
van het eigen materiaal stootten we hier ook op.

Voor een deel komt deze variabele bij het 50-50 en het LOM-om-
derzoek aan de orde - voorzover het gaat om wat oudere kinde-
ren. De vraag of ook wat jongere kinderen tot auditieve diskri-
minatie in staat zijn leek ons de moeite waard te onderzoeken.
Daartoe namen we de auditieve diskriminatietoets af Op enkele
kleuterscholen.

Omdat over het algemeen meisjes betere prestaties leveren bij
schoolintrede op het gebied van de auditieve diskriminatie
(Templin, 1957) en ook omdat veel minder meisjes 1eesmoeilijk—
heden blijken te hebben (Valtin, 1971: Klasen, 1970) leek het
Oons van belang na te gaan in hoeverre de meisjes betere pres-
taties leveren dan de jongens op de auditieve diskriminatie-
toets. Daartoe analyseerden we het materiaal dat in de 2e en 3e
testronde werd verzameld.

In het onderstaande worden de resultaten van deze onderzoek jes
weergegeven.

4.2.5.2. De rol van leeftijd en sexe.

Analyse van de gegevens van de tweede afname van de audi-
tieve diskriminatietest leverde als Vrij verrassende konklusie
op, dat de faktor leeftijd van weinig betekenis bleek te zijn
bij de resultaten op de toets. Onderstaande tabel, waarin de
skores van de kinderen, verdeeld in 3 leeftijdsgroepen op de
30-item versie van de toets zijn opgenomen, illustreert dit.

Tabel 4. Skores Op de toets voor duditieve diskriminatie, per
leeftijdsgroep.

leeftiijd J- m. tot. X ftn X ftn x ftn toets sign.
jong. meis. tot.

I 6;0-6;5 274 285 559 4.5 4.3 4.4 I-II t=1.38 niet
II. 6;6~§,11 237 301 538 3.9 4.0 4.0 I-IIT t=-0.38 niet
I11.7;0-7;5 79 57 136 4.8 4.3 4.5 TII-IITI t=1.26 niet
totaal 590 643 1233 4.3 4.2 4.3 j-m t=0.409 niet

e L T R
ULt deze tabel blijkt wel, dat er geen verschil is tussen de drie
leeftijdsgroepen. Opmerkelijk is voora] dat het gemiddelde aan-
tal fouten van de groep oudste kinderen (van 7;0-7;5) het hoogste
1S. Vermoed mag worden, dat het degeven dat deze groep voor het
g;qotstg uegl bestaat uit zittenblijvers{en daarmee wéarscalﬂﬂ'
llqk uit kinderen met lccrst@ornjssen) hier van belang is. Ook
gq 211N de verschillen tussen jongens en meisjes zeer gering.

s ————

Op grond van dit resultaat Werd besloten in }

re bij kinderen beneden de lagere school-?geﬁiiggagé ézdfgfgié_
diskriminatie problemen oplevert.

In enkele vooronderzoekijes bleek dat het toetsen wvan kinderen
op de kleuterschoolleeftljd tot ongeveer 5:6 jaar Op zeer grote
problemen stuit. Het merendeel van deze Kinderen begrijpt de
1ustr?ktie niet; Yooral begrippen als:gelijk T Verschillend,
etc. leveren problemen op. Voo & =) i4d
e tDEtSpnjEt erikBaar. r kinderen beneden deze leeftljd
Bij de oudste kleuters leverde de afname echter weinig moeiligjk-
heden op: Onderstaande tabel geeft de resultaten weer wvan hetj

Tabel 5., Skore Oop de auditeve diskriminatietoets van 145

kleuters,
leaftijd aantal gemidde]- Standaard-
pPpn. de skore deviatie
I 5;8-6;2 70 34.27
Il 6.43

:uﬁiult deze tabel blijkt zeer duidelijk, dat Naarmate de leef-
J{f§qt0eneemt, de prestaties Op de auditijieve diskriminatietoets
:fnlbtﬁardtoenemen,lmaar OP zeer bescheiden schaal. Vergelij~
E”US ﬁan ? ?rgstatles van een tweetal kleuterschool—klassen en
i.._ ©erste klassen van €en basisschool midden in het school~-
Jaar (feobruarj 1974) illustreert dit.

Tal g
abvel g6, ik?res op de apdltleve diskriminatietoets van 2 kleuy-
erklassen en 2 €erste-klassen basisschool,

leeftiiyg aantal gemiddel - Standaard-
o Ppn. de skore deviatie
;1 ?fb—6;5 40 S oS 10.8
6:7-7;5 40 33.56 2.8
t=-0.80 duEs T8 n.,s.

De =) .
9?33:29;223 van“fa?el 6 bevestigen het beeld dat in het voor-
tatien on onngL}EESF: vanleen_syektakulaire Stijging in pres-
>/6 geen sprake. Lecr s iSkriminatietoets is vanaf as leeftijq
wel tot .t iet; teerlln?en Van kleuterscholen komen gemiddelq
SChoolintrege {;n agT§e ;BQre, Maar vergeleken met kinderen bi j
SEhi) e o 2? S lets later) is van een signifikant ver-
hoeverre py i o) hoofdstgk > en 6 zal worden nagegaan in

e 1 Wat oudere leerlingen (vanaf 7 jaar) €r nog sprake

1S van een = . E
‘ sti i ST P " . f =
toets . J9ing in Prestaties op de auditieve diskriminatie-
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4.2.5.3. De betekenis van dialekt-spreken.

In 4.2.5.1. werd aangegeven, dat om de mogelijke beteke-
nis van dialekt-spreken voor het auditief diskrimineren te k n
nen nagaan, een tweetal onderzoekjes werd opgezet. In septembe
en oktober 1972 werd de 50-item versie van onze auditieve dis-
kriminatietoets afgenomen aan 112 Fries-sprekende kinderen, lee:
lingen van een 8-tal basisscholen in kleine plaatsen in Fries-
land. (Van deze kinderen waren een aantal gegevens, o.m. betrek-
king hebbend op hun Fries-taligheid, voorhanden, omdat de door
hen bezochte scholen meewerken aan het "projekt Friesland"
(5.V.0., projekt 0181)). In de tweede plaats werden 95 leerlin-
gen van de eerste klassen van 2 Maastrichtse basisscholen ge-
toetst; van deze kinderen was bekend, dat ze Maastrichts spra-
ken.
In onderstaande tabel worden de gegevens van beide onderzoeken
weergegeven; de resultaten worden vergeleken met de gegevens
van de 50-item-versie van de auditieve diskriminatietoets uit
4 grote steden (Utrecht, Hilversum, Amersfoort, Leeuwarden).

Tabel 7. De skores van de Friese/Maastrichtse kinderen verge-
leken met 4 steden. ;

proefgroep aantal gemidd. gemidd. s.d.
ppn. leeftijd skore
Friesland 112 6;7 47.96 .38
Maastricht 95 6;6 46,89 3.43
4 grote steden 1325 6:6 45.70 O

Opmerkelijk is, dat de gemiddelde skore van de Friese, zowel als
de Maastrichtse kinderen hoger ligt dan die van de grote onder-
20eksgroep uit 4 grote steden. Allereerst kan hieraaan de kon-
klusie worden verbonden, dat dialekt-spreken geen negatieve in-
ylged negft Oop de prestaties Op het gebied van de auditieve dis-
Kriminatie.
gen nadgre beschouwing van het materiaal (berekening van p-waar-
den en 1tem—diskriminatiewaarden] bevestigde deze konklusie:
beide onderzoeksgroepen vertoonden op dit gebied geen afwijkin-
gen -anders dan een iets hogere p-waarde en r-it per item- ten
Opzichte van de vergelijkingsgroep. Op grond van deze onderzoek-
Jes lijkt derhalve de variabele "dialekt" van weinig betekenis
?oor ggditief kunnen diskrimineren.
;1;g;eir2§£ign df wat be?terelprest‘aties van onze proefgroepen
tean_biinséﬁqdif démombtﬁndiQh@lﬂ, dat de toetsen hier niet ol
b ruim llio intrede (in de eerste schoolweek) ziijn afgeﬂﬁm“”'
leeslnsL;ukr;Z‘maand1;ater. Deze kinderen waren dus al bezig met
i ~JKktle; dat dit een enigszins positieve invloed heeft
gchu”m?et Niet uitgesloten worden geacht.
e Uuor“het_;ud}q', nge en Q1aiekt van weinig betekenis 1lij-
1 ditief kunnen diskrimineren.

4.3. Ontwikkeling van de toets voor auditieve analyse en
synthese.

4.3.1. Uitgangspunten bij de samenstelling van de toetsen.

Bij de samenstelling van de toetsen voor auditieve ana-
lyse en synthese zijn we uitgegaan van de volgende omschrijvin-
en:
gnder auditieve analyse verstaan we de vaardigheid woorden te
kunnen ontleden in de samenstellende spraakklanken:
onder auditieve synthese verstaan we de vaardigheid deel-spraak-
klanken te kunnen verbinden tot een woord.

In tegenstelling tot de gevolgde werkwijze bij de ontwikkeling
van de auditieve diskriminatietoets konden we ons hier niet la-
ten leiden door een duidelijk model. De analyse en synthese
toetsen die men in de literatuur aantreft verschillen nogal ten
aanzien van de keuze van het materiaal (zinloos-zinvol; letter-
grepen-letters); de lengte van de afnameprocedure.

Uitgaande van onze opvattingen omtrent de rol van diagnostische
toetsen, hebben bij de samenstelling van onze toetsen voor ana-
lyse en synthese de volgende overwegingen een rol gespeeld:

a) er dient gebruik te worden gemaakt van zinvol materiaal, in
de vorm van voor het kind bekende woorden. Evenals bij de
auditieve diskriminatie menen we dat analyse en synthese ge-
toetst moeten worden op een wijze die overeenkomt met de
manier waarop ze in het leesproces voorkomen. In verband met
de toetsing van auditieve analyse en synthese is bekendheid
van het kind met het materiaal zeker ook van belang, omdat
deze faktor, zoals bleek uit ons literatuuroverzicht (par.
3.4.3.1.) mogelijk van invloed is op de prestaties op dit
gebied.

In par. 4.2.5.1. werd het probleem dat rijst, als men de be-
kendheid van de kinderen met de betekenis van de toetswoor-
den wil onderzoeken, al aangegeven. Hoewel we hebben getracht
via een plaatjes-toets na te gaan of de kinderen de betekenis
van de opgenomen woorden kenden, bleek die tot onbevredigende
resultaten te leiden. Een juiste schatting kon niet worden
verkregen.

de toetsen moeten opklimmen in moeilijkheidsgraad, om een ge-
differentieerd beeld te kunnen verkrijcen van de vaardigheid
in het analyseren en synthetiseren. We hebben hierbij het
Schema aangehouden dat Dumont (1971) aangeeft ten aanzien

van de auditieve synthese. Daarin is de opklimming als volgt:

I aa-p : klinker - medeklinker

LI f-ee : medeklinker - klinker

IIT r-oco-m : medeklinker - klinker - medeklinker

IV e-1-k : klinker - 2 medeklinkers

v z-a=1-f : medeklinker - klinker - 2 medeklinkers
VI s-t-a : 2 medeklinkers = klinker

VII k-r-o-t : 2 medeklinkers - klinker - medeklinker
VIIT k-r-a-n-t : 2 medeklinkers - klinker - 2 medeklinkers

Of deze opklimming inderdaad een toename in moeilijkheid op-
levert, zal uit het onderzoek moeten blijken.
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We zijn bij het kiezen van de op te nemen woorden‘niet ver-
der gegaan dan éénlettergrepige woorden en medeklinkerkom-
binaties van 2-medeklinkers. Het gaat er in de toets in de
eerste plaats om of het kind het principe van analyseren en
synthetiseren begrijpt en kan toepassen. Bij langere woor-
den met meer lettergrepen, gaan vermoedelijk andere variabe-
len een rol spelen, zoals assimilatieverschijnselen: in on-
middellijk wordt de "n" voor de "m" door assimilatie als

"m" uitgesproken. Bovendien krijgt daar de variabele geheu-
gen een wel zeer sterk accent.

Het onderzoeken van de mogelijkheid van het kind om 3 of
meer medeklinkers na elkaar te analyseren of te synthetise-
ren leek daarom niet zinvol. Uiteraard betekent dit wel een
zekere beperking in de gebruiksmogelijkheid van de toets.

de klanken die in de woorden voorkomen moeten zoveel moge-
lijk varieren. Deze beslissing is gebaseerd op het gegeven,
dat er zeer weinig bekend is over de ontwikkeling van het
kunnen spreken en horen van medeklinkerverbindingen van 2
of meer medeklinkers, zoals kn, st, sl, gl.

Het is op voorhand niet duidelijk welke van deze medeklinker-
verbindingen gemakkelijk en welke moeilijk te ontleden ziijn.
Daarom was het voor ons niet mogelijk om de medeklinker-
kombinatie in moeilijkheid te doen opklimmen binnen iedere
groep.

We hebben daarom gekozen voor een zo groot mogelijke varia-
tie in deze verbindingen. De keuze van de klanken is verder
volledig willekeurig.

Wellicht zullen de resultaten van het onderzoek toch kunnen
wijzen op verschillen in moeilijkheidsgraad in het analyse-
ren en synthetiseren van bepaalde klankkombinaties.

9]

Uiteindelijk werden de volgende woorden in de toets opgenomen:
Auditieve analyse:
groep I dgroep II groep III groep IV

ik na boom eens

oom z1 jaap echt

ijs vee wieg arm

uit doe toer lets
groep V groep VI groep VII groep VII
golf sta kraag kramp
maart slee snel staart
kist knie gang vliegt
rasp vio grof dwerg

Auditieve synthese:
groep I groep II groep III groep 1V

is ga raam eend
ook fee boog ons
aan moe tuit elf
uur die kaal acht
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groep V groep VI groep VII groep VIII

wolk vlia slang knoest
laars trui gleuf proost
zoekt blij troep grijpt
niets drie spook sterk

Per groep zijn 4 woorden opgenomen; het leek, op grond van er-
varingen met enkele proefafnamen, niet juist het aantal items

te vergroten, omdat de toets dan een te grote aanslag zou doen
op de koncentratie en de aandacht van het kind.

Besloten werd, evenals bij de ontwikkeling van de auditieve dis-
kriminatietoets een drietal toetsronden af te werken, waarbij
eenzelfde verwerkingsprocedure (p-waarde- en diskriminatiewaar-
de berekening) werd gehanteerd.

4,3.2. De eerste toetsronde.

In april-mei 1972 werden de toetsen voor analyse en syn-
these afgenomen aan 2 groepen kinderen: een groep leerlingen van
de eerste klas van een viertal basisscholen en een groep leer-
lingen afkomstig uit 6 LOM-scholen.

Onderstaande tabel geeft de samenstelling van de groepen aan:

Tabel 8. Samenstelling onderzoeksgroepen eerste toetsronde.

Scnool Aantal Jong. Meisj. gemidd. Spreiding gem. Sprei-
kinderen leeftijd leeftijd IQ ding
10
G.L@: 91 47 44 7;0 6:;5=H:5 109 86-144
LOM 44 30 14 8:3 6:;7=9;2 89 64-111

De afname geschiedde individueel; als proefleiders fungeerden
vergevorderde studenten orthopedagogiek. De instruktie begon

met enkele voorbeeld-items; ook hier werd, om dezelfde redenen
als aangegeven in par. 4.2.2., geen gebruik gemaakt van een band-
recorder. Per kind bleek de afname van beide toetsen ongeveer
15-20 minuten in beslag te nemen.

De verwerking van de gegevens werd steeds voor de G.L.O. en de
LOM-groep afzonderlijk gedaan.

AlLereerst werd nagegaan, of er inderdaad sprake was van een op-
klimming in moeilijkheidsgraad van de items, hetgeen bij de sa-
menstelling duidelijk de bedoeling was. Ter illustratie worden
ln tabel 9 de p-waarden per item weergegeven voor de G.L.O.-
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en de LOM-groep.

Wat betreft het onderdeel analyse blijkt hieruit dat voor beide
schooltypen de p-waarden afnemen. De toets klimt dus op in
moelilijkheidsgraad; bij

de G.L.O.-leerlingen is er na de items
van groep III een vrij scherpe daling. Dit geldt ook voor de

LOM-groep, zij het dan, dat daar ook al een vrij groot verschil
is tussen groep I en groep II.

Overziet men het geheel, dan blijkt dat voor beide schooltypen
geldt, dat er 3 sub-groepen zijn te onderscheiden:

groep I t/m III,

groep IV t/m VII,

groep VIILI.

In groep 1V komen voor het eerst
of achteraan 2 medeklinkers.

woorden aan de orde met voor-
nomen met zowel voor-

In groep VIII zijn woorden opge-

als achteraan dubbele medeklinkers.
Het lijkt er op, dat bij de eerste 3 groepen

het kind net principe van de analyse door he
in staat is een woord in afzonderlijke kla
Vanaf groep III gaat door het
klinkers

wordt gemeten of
eft, of het kind
nken op te
Lnvoeren van de dubbele
een andere faktor meespelen. Deze faktor
diskrimineren van deze medeklinkers.,
Uit deze resultaten blijkt, dat er inderdaad verschil is in
moeilijkheidsgraad van de diverse medeklinkerverbindingen.

Het duidelijkst is dit te zien bij de -ts aan het eind van een
woord, zoals in "iets" in groep IV. Van het woordje iets maak-
ie-s. De t is blijkbaar minder goed te

1n dit woord. De t verandert onder invloed van de s.
scherpe daling bij groep VIII lijkt ons vermoeden wat betreft
de moeilijkheidsgraad van de faktor medeklinkerverbinding te
bevestigen. De moeilijkheid pPer woord verdubbelt n.l., doordat
voor en achter dubbele medeklinkers staan.

De kans op fouten is

Men

splitsen.
mede-
1s het kunnen

ten de kinderen wvaak
herkennen

Ue

dus twee keer zo groot.
Kan zich afvragen of bij groep VIII ook de
-€n grotere rol gaat spelen. Het
1S groter en er staan vooraan en achteraan 2 klanken. Het
sentreren op de laatste tweeklank kan maken dat de
klank vergeten wordt.

De betrouwbaarheid voor het onderdeel analyse G.L.0., berekend
met de split-half methode was -93 en na toepassing van de Spear-
man-Brown formule voor testverlenging .96.

Voor het LOM waren deze waarden exact hetzelfde.

faktor geheugen
aantal te onthouden klanken

kon-
eerste twee-

zlen we de
Y

Synthesetoets nader, dan blijkt dat we hier onge-
eenzelfde opklimming in moeilijkheidsgraad vinden als bij
de analyse, Bij de G.L.O.-groep zien we de p-waarden afnemen
van .93 tot .66 van groep I tot groep VIII. De daling is hier
in tequnsLDi}Lng tot die bij de analyse tamelijk geleidelijk,
Met uitzondering van groep V en groep VI: daar
lichte stijging van de p-waarden.

Bij LOM-leerlingen zien we de p-waarden afnemen van

-44. 00k hier is een geleidelijke daling te zien van groep I tot
droep VIII en is er een geringe stijging te vinden van groep V
Het beeld dat de synthese geeft lijkt minder

C Zlen we een
de
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De nherziene versie van de toets voor analyse en synthese werd
eind februari - begin maart 1973 opnieuw opgenomen.lAls proef-
leiders fungeerden studenten van een aantal ped;goglsche aka-
demies. Omdat de toets, bij gebleken geschikthelq in verband met
de diagnostiek vooral bedoeld is te worden gebruikt door de
onderwijsgevenden, leek het ons van belang na te gaan of deze
studenten, na een instruktieperiode in staat waren de toets af
te nemen. _ |

De onderzoeksgroep bestond uit kinderen die via de leerscholen
van de Pedagogische Akademies werden benaderd. Onderstaande

tabel geeft de samenstelling weer.
Tabel 10. Samenstelling onderzoeksgroep tweede testronde.

Stad meisjes jongens totaal gem. leeftijd
Amsterdam 89 73 162 637
Rotterdam 36 33 69 6;11
evindhoven 64 69 133 Q;lq
Middelburg 123 149 272 6;10
Appingedam 23 28 Bl 6;8
Totaal 335 352 687 6;10
gem. leeftijd 6;9 6L
Tabel 11. geeft een overzicht van de gemiddelde skore, de stan-
daarddeviatie, en de betrouwbaarheid (K.R.20) van de 3 onderde-
len.

Gemiddelde s.d. en betrouwbaarheidsko&fficiénten
tweede testronde.

Tabel 11.

gemidd. - ; stand. aantal gem.
skore s.d. K.R.20 pootfout ppn. leeft.
Analyse 21.12 7.12 .94 1?7 687 6;10
(28 items)
Synthese 30.52 9.44 .95 2.05 687 6;10
(40 items)
Kombinatieproef L1025 5.80 .91 14T 687 6;10

(20 items)

Van elk item werd de p-waarde en de diskriminatiewaarde berekend.
Op grond hiervan, alsook op grond van linguistische overwegin-
gen -op grond waarvan de spraakklanken die niet verlengbaar

zijn, als te problematisch werden beschouwd- werden een achttal
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items van het onderdeel analyser lG_items van ne;1onqer??el
synthese en 7 items van de kombinatieproef verwijderd. Aan

de kombinatieproef werden 3 items toegeuoeqd. : ¥

Deze herziene test werd in de eerste helft van aprl} ;J?%-?E_.
nieuw afgenomen; opnieuw fungeerden studeﬁ?en van Pengoglbthu
Akademies als proefleiders. In Fqﬁaallwcruen 668 legllln?en
(uit Assen, Rotterdam en Steenwijk) bljldezeﬁronde beFroSHEH_
Tabel 12 geeft een overzicht van de‘gemlddg%oen,_stdndaazd—
deviatie en betrouwbaarheidskoefficienten (K.R.20).

Tabel 12. Gegevens derde testronde.

gemidd. stand. K.R.20 stand. aantal gem%du,
skore dev. meetfout ppn. leeftijd
Analyse 15.813 4.671 .901 1.470 668 730
20 items)
Synthese 19.575 4.982 .902 1.561 668 7:0
(24 items)
Kombinatie 10.323 4.788 .904 1.482 668 7:0
(16 items)

Na berekening van p-waarden en item—diskriminatiewéarde werd
besloten geen items meer te verwijderen; wel werd de VQ;QOFQ9
Oopnieuw bezien. Om een wat betere opklimming in moexl}qxneluf-
graad te verkrijgen werd een herordening toegepast. Bijlage 2
geeft de definitieve versie van de toets. e
In jJuni 1973 werd deze definitieve versie afgeqomen (onder de-
zelfde afnamekondities) bij 490 leerlingen van de eerste klas

van basisscholen te Utrecht. Deze groep bestond uit 253 meisjes

en 237 jongens; de gemiddelde leeftijd was 7;2. Tabel 13 geeft
daarvan de resulaten,

Tabel 13. Gegevens laatste testronde.

gemidd. s.d. K.R.20 stand. gemiddt aantal
skore meetfout leeftijd ppn.
Analyse 17.28 3.75 .877 1.29 7:2 490
(20 items)
Synthese 20.93 4.36 .904 1,35 7:2 490
(24 items)
Kombinatie 11.32 4.20 .881 1.97 TR 490

(16 items)

Wat betreft de betrouwbaarheid lijkt ons deze definitieve ver-
Sle geschikt voor verder onderzoek.

4.3.4. De validiteit van de toets.

Tot slot van deze beschrijving van de ontwikkeling van de
tocetsen voor auditieve analyse en synthese willen we de vraag
naar de validiteit aan de orde stellen. Een berekening van de
prediktieve validiteit is hier uiteraard zinloos; ook bleek
het niet mogelijk de soortgenoot-validiteit te bepalen, omdat
er geen min of meer gestandaardiseerde toetsen op dit gebied
voorhanden zijn. (Ongetwijfeld wordt in veel diagnostisch on-
derzoek van kinderen met leesmoeilijkheden aandacht besteed
aan auditieve analyse en synthese, maar zonder gebruikmaking
van toetsen).

Ons lijkt, evenals bij wat terzake werd opgemerkt ten aanzien
van de auditieve diskriminatie, dat de begrips-validiteit wan
de ontwikkelde toets centraal moet staan. We menen dat beide
toetsen op een aanvaardbare wijze auditieve analyse en synthese
representeren; een garantie daarvoor biedt zowel de keuze van
de items als de wijze waarop de taak wordt gepresenteerd: beide
sluiten zeer nauw aan bij de wijze waarop analyse en synthese
voorkomen in het leesproces. In een aantal Amerikaanse toetsen
op dit gebied wordt Op analoge wijze de analyse en synthese aan
de orde gesteld.

Dit, tesamen met de alleszins bevredigende betrouwbaarheidskod f-
ficienten lijkt de konklusie te rechtvaardigen, dat de door ons
ontwikkelde toets bruikbaar is voor ons onderzoek naar de re-
latie tussen auditieve analyse/synthese en leesmoeilijkheden.
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HOOFDSTUK

AUDITIEVE DISKRIMINATIE, AUDI

ANALYSE/SYWNTH LEESMOEILIJKHEDEN :

L&)

1derzoek.

Inleiding.

auditieve

leesmoeili j
oeken opgezet:
latie werd geexploreerd bij

goede lezers, \
zelfde gebeurde bij een aanta.

vraagstelling prir

Kinderen met leesmoeilijkheden ¢ samenhang

sSyntnese

onderliggende

besproken
variabelen

werden gemeten, worden

onderzoeksqg I

‘erden samenges

resultaten

KonKklilusiles

oorl] opige

€en exploratief karakter
aangegeven

'Jﬂor:ﬁeksgogeven5 nog onvo

voordoen.

dgstelling opgeworpen
prematuur

ploratief

Iormuleren duideli ik

-4

vVariabelen.

variabelen
i€ weinig
Ulteraard

Opgenomen :

Problemen onafhankelijke
onderscheiden
diskriminatie

auditieve

diskr lminat 1L

uitdrukking

onderzoek beperken tot het aanvankelijk lezen; daarin speelt
het technisch lezen een zeer belangrijke rol. Het leek ons
daarom juist, het accent te leggen Oop het technisch lezen.

Er werden 3 leestoetsen afgenomen: de Brus Een-minuuttest

(Brus en Voeten, 1972) en een tweetal binnen het Palo projekt
(Creemers, 1974) ontwikkelde formatieve toetsen over deel 4,
resp. deel 6 van de methode Zo/Veilig leren lezen. Deze toet-
sen werden in de batterij Oopgenomen, omdat het ons van be-

lang leek na te gaan, in hoeverre de groepen goede resp. slech-
te lezers van elkaar verschillen t.a.v. duidelijk aan de lees-
metnode gebonden leestaken.

De eerste toets bestaat uit 26 items; elk item bevat 4 woorden.
De proefleider noemt het testwoord, en het kind dient dit te
omcirkelen. Als skore geldt hnet aantal goed omcirkelde woorden.
De tweede toets bestaat uit zinnen: het kind moet de zinnen
lezen. Vastgelegd wordt: het aantal goed gelezen woorden en het
aantal woorden dat spellend (analyserend) wordt gelezen. In

ons onderzoek namen we als skore Op het aantal goed gelezen
woorden en het aantal geanalyseerde (spellend gelezen) woorden.
Uit net overzicht van Creemers (1974, P.-264) blijkt, dat de
psycnometrische kwaliteiten van deze toetsen goed zijn.

Verdere uitbreiding van net aantal onafhankelijke wvariabelen

in verband met de uitwerking van de tweede vraagstelling lever-
de problemen op. uWa hetgeen daaromtrent is opgemerkt in par.
4.1.1. en 4.2.5.1. behoeft dat geen verdere toelichting. Aan

de volgende faktoren werd in het onderzoek aandacht besteed.

In de eerste plaats werd bij alle kinderen een gehooronderzoek
verricht. Hoewel in verreweg het meeste onderzoek van kinderen
met leesmoeilijkheden op het gebied van het gehoor geen afwij-
kingen worden gevonden leek het ons toch wenselijk, wvooral
omdat we ons speciaal richten Op het auditieve aspekt, na te
gaan of ook bij onze onderzoeksgroepen zich geen bijzonderhe-
den voordoen. Van alle kinderen werd daarom een toon-audio-
gram gemaakt.

In de tweede plaats werd getracht informatie te verzamelem
omtrent het milieu van de kinderen. In enkele beschouwingen,
vooral over auditieve diskriminatie, wordt deze variabele re-
levant geacht, met name in verband met de taalvaardigheid van
de kinderen. Evenals in veel ander onderzoek op dit gebied werd
als kriterium voor een milieu-indeling het scholingsnivo van

de ouders gehanteerd.

Vervolgens werd in dit onderzoek de intelligentie opgenomen

als variabele. Ook over de betekenis van deze faktor is op
grond van de literatuurstudie geen duidelijkheid verkregen.

Het opnemen van deze variabele leek toch wel van belang, om te
kunnen nagaan in hoeverre de prestaties op het gebied vooral
van de auditieve analyse en synthese Ssamennangen met de intel-
ligentie. Bovendien leek het ons wenselijk te onderzoeken, of
zich bij de groep kinderen met leesmoeilijkheden intelligentie-
tekorten voordoen. Als intelligentietest kozen we de WISC (zo-
wel het verbale als het performance gedeelte)

Als laatste variabele namen we het auditief geheugen op. In
sommige onderzoeken (hoofdstuk 3) bleek dit een belangrijke fak-
tor. Meting vond plaats middels de subtest "geheugen voor et j=-
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fers" van de WISC. Bovendien werd door ons een geheugentoetsie
gekonstrueerd bestaande uit 7 groepen letters (per groep zijn
2 items van 2, 3, 4, of 5 letters opgenomen). Deze aanvulling
met lettermateriaal leek ons, in verband met de aard van de
auditieve analyse en synthese, van belang. Wijze van afname en
skoring is gelijk aan het geheugenonderdeel van de WISC (Bij-
lage 3 bevat deze auditieve geheugentoets voor letters) . Bij
beide toetsen is de skore het aantal goed gereproduceerde cij-
fers- c.q. letterrijtjes.

5.1.3. Samenstelling van de proefgroepen; uitvoering van het
onderzoek.

Voor de samenstelling van de onderzoeksgroepen werd kon-
takt opgenomen met de schoolbegeleidingsdiensten te Utrecht,
Amersfoort en Hilversum. Via deze diensten werden de namen en
adressen verkregen van 50 kinderen met zodanige slechte lees-
prestaties, dat ze voor leerkracht en begeleidingsdienst als
"probleemkinderen” golden.

Er werden door ons op voorhand 3 selektiekriteria aangegeven:
kinderen die een keer waren blijven zitten werden van deel-
name uitgesloten; verder gold de beperking, dat geen kinderen
in de onderzoeksgroep zouden worden opgenomen van wie bekend
was dat ze zouden worden toegelaten tot een z.g. debielen-
school. (Dit omdat in onze omschrijving van leesmoeilijkheden
we aangeven, dat de slechte leesprestaties bestaan, terwijl de
intelligentie anders zou doen vermoeden. Dat laatste hoeft niet
persé te betekenen, dat het I.0. "normaal" dient te zijn. Wel
1S net 20, dat bij betrekkelijk jonge kinderen, met I.Q.<70 het
moeilijk is uit te maken, in hoeverre er sprake is van diskre-
pPanties tussen I.Q. en leesprestaties) .

Tenslotte werden alleen kinderen in de onderzoeksgroep betrok-
ken die nadden leren lezen middels de methode Zo/Veilig leren
lezen. Dit gescniedde om altnans enigszins op de variabele
"leesmetnode" greep te nebuen.

De groep goede 1lezers werd samengesteld door uit de klassen
waaruit de slecnte lezers afkomstig waren, een kind te nemen,
dat naar het oordeel van de leerkracht en de begeleidingsdienst
behoorde tot de Kategorie "goede lezers" van die klas. Ook hier
golden weer dezelfde beperkingen ten aanzien van de keuze van
de leerlingen.

Het leek ons om onderzoeks-ethische redenen van belang bij de
selektie van de onderzoeksgroepen schoolbegeleidingsdiensten
LN te schakelen. Immers, onderzoek van probleemkinderen kan
betekenen, dat men ten aanzien van de verdere advisering en
begeleiding een taak kan hebben. Inschakeling van begeleidings-
diensten betekende dat daartoe een mogelijkheid werd geschapen.
Besloten werd, gde skore van de leerlingen op de Brus &&n-mi-
Nuuttest te hanteren bij de nadere omschrijving van de groep
slechte, resp. goede lezers. In dit onderzoek verstaan we onder
kinderen met leesmoeilijkneden die kinderen, die een skore be-
halen op de Brus test van 14 of lager; onder goede lezers ver-

staan we de kinderen waarvan de skore 16 of meer bedraagt.
Opgemerkt moet worden dat het gebruik van de Brus-Test moge=
lijk een (zeer geringe) onderwaardering van de leesprestaties
van de kinderen meebrengt, als men de ruwe skore van het kind
gaat interpreteren met behulp van de decielverdeling die geldt
voor september van het tweede leerjaar. Ons onderzoek vond
plaats aan het einde van het eerste schooljaar, terwijl de norm-
tabellen van de toets pas beginnen bij de aanvang (september)
van net tweede schooljaar. Omdat echter in de tussenliggende
pericde (de vakantie) geen leesinstruktie meer wordt gegeven
lijkt de door ons gekozen werkwijze nauweliijks bezwaarli jk.
Nadat bij alle kinderen de Brus was afgenomen bleken zich in de
groep slechte lezers 6 kinderen te bevinden met een lees-skore
die hoger lag dan de door ons vastgestelde bovengrens. Deze kin-
deren werden uit de onderzoeksgroep verwijderd; bij de groep

gegevens worden verzameld (door ziekte, c.q. vakantie). De uit-
eindeli jke onderzoeksgroep bestond derhalve uit 44 slechte le-
zers (33 jongens en 11 meisjes); de groep goede lezers werd ge-
vormd door 45 kinderen (19 jongens en 26 meisjes). De groepen
werden uit 15 klassen betrokken. Van beide groepen bedroeg de
gemiddelde leeftijd 7;1 jaar.

Ten aanzien van de samenstelling van de onderzoeksgroep kan nog
het volgende worden opgemerkt. Het aantal proefpersonen is be-
trekkelijk klein; de aanwezigheid van 44 resp. 45 kinderen in
de groepen lijkt ons ecnter groot genoceg om tot redelijk ver-
antwoorde konklusies te komen.

In hoeverre ten aanzien van de groep kinderen met leesmoeilijk-
heden gesproken kan worden van representativiteit is niet hele-
maal duidelijk. De scholen waaruit we de kinderen betrokken
vormden een geschakeerd geheel. Van een echte steekproef uit de
Nederlandse basisscholen is uiteraard geen sprake. Door de kin-
deren uit de onderzoeksgroepen te betrekken uit 15 schoolklas-
sen -die bijna allemaal behoren tot de "gewone" basisschool, met
een wat betreft de sociale afkomst van de leerlingen behoorliijke
spreiding- nhebben we getracht grote eenzijdigheden in de samen-
stelling van de onderzoeksgroep te voorkomen.

Het onderzoek vond pPlaats tussen 22 mei en 22 juni 1973; als
proefleiders fungeerden enkele Vergevorderde studenten kli-
nische- en orthopedagogiek. Elk kind werd individueel getest;
begonnen werd met de afname van de WISC, na een korte pauze
werden de overige toetsen afgenomen.

Het audiometrisch onderzoek wvond afzonderlijk, zoveel mogelijk
buiten de schooltijden om, plaats.

Onderstaande tabel geeft een overzicht van de resultaten van

de toetsafname.
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Tabel 14. Resultaten toetsafname 50-50 onderzoek.

Slechte lezers (n=44) Goede lezers (n=45)
gemiddelde S.d. gemiddelde s.4.

Variabele

leeftiijd el 1l

I.0. verbaal 9331 17.05 109.62 1181
I.Q. performance 101.75 18.61 114.11 12.65
I.Q. totaal 97.27 17.41 112,86 11,37
WISC cijfers 6.13 163 R s
geheugen v. letters 5.40 1.67 6% T 1 ]
Brus 6.88 3.72 3311 13 .37
Cesar 4 16.91 5.00 3373 1595
Cesar 6 11.40 6.94 2 91 IS 4.13
Aantal gean. woorden 6.77 6.04 1.62 2.69
Auditieve diskrim. 34.84 10.04 38.60 4.12
Auditieve analyse 12.29 5.48 18.22 2.42
Auditieve synthese 14,93 6.51 22.06 2.63
Kombinatieproef 5.88 3.90 1375 2.68
Totaalskore van de 32.43 13.43 54.24 5.49

auditieve aspekten.

Bij de verwerking en interpretatie van de gegevens ligt het ac-
cent primair op een nadere beschouwing van de groep slechte le-
Zers. Beide Vraagstellingen van ons onderzoek geven daartoe
aanleiding,

Wel worden steeds vergelijkingen gemaakt met de prestaties van
de goede lezers: voor een deel gebeurt dit bij de bespreking
van afzonderliijke variabelen. Ook ijis Op de gegevens van beide
groepen een faktoranalyse uitgevoerd: dit brengt mogelijke ver-
schillen in de onderliggende faktorstruktuur aan het licht.

In par. 5.2. wordt getracht de eerste Vraagstelling van ons
onderzoek te beantwoorden, terwijl in par. 5.3. in verband met
dg tweede vraagstelling de betekenis van gehoor, milieu, intel-
ligentie en auditief geneugen wordt besproken. In par. 5.4.
wordt aan de hand van multipele r'egressie analyse, nader inge-
gaan op de betekenis van elk der onafhankelijke variabelen.

5.2, Auditieve diskriminatie, auditieve analyse en synthese en
de samepn;ng daarvan met leesprestaties bij kinderen met
leesmoelll]kﬂEdeﬂ, in vergelijking met goede lezers.

e e, L Inleiding.

. De bespreking van gde resultaten van ons onderzoek in het
kader van de uitwerking van de eerste Vraagstelling begint met
S€n nadere analyse van ge Prestaties van de kinderen met lees-
moellijkheden op de toetsen voor auditieve diskriminatie, au-
ditieve analyse en Synthese (par. 5:.2.2.)

vinden.

Daarna (par. 5.2.,3.) zal de Samenhang tussen de drie auditieve
toetsen en de leesprestaties nader worden bezien. Aan het eind
van elke paragraaf worden de resultaten kort samengevat,

5.2.2. Auditieve diskriminatie, analyse en synthese bij slechte
en goede lezers.
5.2.2.1. Auditieve diskriminatie,

Onderstaande tabel geeft een overzicht van de skores wvan
de kinderen met leesmoeilijkheden en de groep goede lezers op
de toets voor auditieve diskriminatie.

Tabel 15. Skore op de auditieve diskriminatietoets,

skore slechte lezers goede lezers
=D = =
6 -~ 10 1 —
11 - 15 2 ~
16 = 20 1 -
21 = 25 1 2
26 =30 1 1
30 = 35 1 =
36 - 40 37 42
M slechte lezers: 34.84 M goede lezers: 38.60 t=1.99;
(o [P0 4 B 7| Badaiz: 4.2 wideEs BT

p: 0.03

B

Bezien we deze tabel nader, dan is duidelijk dat er een signi-
fikant verschil is tussen beide groepen (p=o0.03). Toch vallen
bij nadere inspektie van de gegevens enkele zaken op,

Wepman (1960) geeft aan in de handleiding bi j z2ijn toets, dat
als er meer dan 5 fouten gemaakt worden, er van een diskrimina-
tiemoeilijkheid gesproken kan worden.

Opmerkeliijk is nu, dat van de groep slechte lezers verreweg het
grootste gedeelte (37 kinderen=84% van de groep) volgens de
norm van Wepman een voldoende skore behaalt. Evenzeer valt op,
dat 3 kinderen uit de groep goede lezers een beneden de norm
liggende skore behalen.

Duidelijk is wel, dat de auditieve diskriminatie toets weinig
differentieert tussen goede en slechte lezers. In dit onder-

moeilijkheden zich geen problemen vVoor te doen op het gebied
van de auditieve diskriminatie. Deze konklusie lijkt overeen

te komen met de betrekkelijk geringe predicerende waarde van de
auditieve diskriminatie toets, zoals in par. 4.2. werd aange-
geven.
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5.2.2.2. Auditieve analyse.

Tabel 16 geeft de skoreverdeling aan van beide onderzoeks-
groepen op de auditieve analyse toets.

Tabel 16. Skoreverdeling van slechte en goede lezers op de
auditieve analyse toets.

skore slechte lezers goede lezers
0 - 2 2 =
3 =5 2 =
b~ 8 6 =
9 = 11 5 1
12 = 14 12 4
15) = A7 9 5
18 - 20 8 35
M slechte lezers: 12.29 M goede lezers: 18.22 t=6.62
S.d.: 5.48 s.d.: 2.42 d.f. 87

pP<0.001

Overzien we deze gegevens, dan blijkt dat de Prestaties wvan de
slechte lezers daanzienliijk achterblijven bij die wvan de goede
lezers.,

Duidelijk is wel, dat €en groot deel van de groep kinderen met
leesmoeilijkneden de vaardigheid "auditieve analyse" nog moeite
kost, Wel is het aan de ene kant Zo, dat er bij geen van de kin-
deren van een absoluut falen gesproken kan worden: alle kinde-
ren behalen een skore groter dan 1.

Beziet men het materiaal nader, dan blijken degenen die rela-
tief lage prestaties leveren een groot aantal fouten te maken:
meestal wordt de eerste klank van het te analyseren woord nog
wel goed weergegeven, maar daarna raken ze als het ware de
kluts kwijt. Veel kinderen weten dan het te analyseren woord
niet meer. Soms volgt er in een aantal gevallen niets meer,
anderen vervallen tot raden. De opdracht als zodanig wordt wel
begrepen.

Aan de andere kant 1S ook duidelijk, dat €r ook bij de slechte
lezers kinderen zijn met een Skore die gelijk is aan of nog
ligt boven het gemiddelde van de goede 1ezefs. Het is dus zeker
niet zo, dat vVoor alle kinderen met 1ﬂesmuelliTKthCH geldt,
dat de Vaardigheid auditieve analyse niet wordt beheerst.
Vergeleken met de toets voor auditieve diskriminatie dif
tieert de auditieve ana]

yse toets aanzienlijk beter tussen de
goede en de slechte lezer

< e S TS Auditieve Synthese,
De skores die Op de auditieve

i : Synthese werden behaald,
worden in tabel 17 samengevat

Tabel 17. Skoreverdeling Op de auditieve Synthese toets.

skore slechte lezers goede lezers

g =iy 3 i
4 - 6 1 -
7 - 9 4 -
10 - 12 8 -
13 = 15 6 2
le = 18 5 3
19 - 21 10 6
99~ 34 7 34

M slechte lezers: 14.93 M goede lezers: 22.06 = g 5=

Sty s 6.51 S5.c. 263 g, . 87

p<0.001

Deze tabel vertoont grote overeenkomst met tabel 16, betreffen-
de de auditieve analyse. Evenals bij de auditieve analyse is
OOK bij de auditieve Synthese sprake van een duideliijk signifi-
kant verschil tussen de slechte en de goede lezers.

Voor een belangrijk deel van de groep slechte lezers geldt, dat
Zze ook bij de auditieve Synthese nog veel moeilijkheden onder-
vinden. Uit de protocollen van veel van de slecht Presterende
kKinderen Krijgt men de indruk, dat ze de opdracht als zodanig
wel begrijpen: alle kinderen slagen er ook hier in, een of meer
items goed te skoren. Vaak blijkt, vooral bij de wat langere
woorden, dat ze toch Nnog onvoldoende greep hebben op de totale
struktuur. Al doende verstrikken ze zich in het geheel. De
eerste twee klanken worden nog wel goed verbonden, maar de rest
lukt niet meer. (Men treft dan vaak nog wel een afronding aan,
in de vorm van een woord dat wel énigszins lijkt op het test-
woord: kameel in plaats van Kasteel, ster i.p.v. Sterk. Ook het
omgekeerde komt vaak VoOor: het laatste gedeelte van het woord
wordt wel goed weergegeven, maar enkele beginklanken ontbreken
009 in plaats van boog, roep i.p.v. troep, etc.). Ook hier
geldt weer, dat €en aantal slechte lezers toch de auditieve syn-
these beheerst in de mate waarin we deze in de groep goede le-
Zers aantroffen.

Voor de auditieve Synthese toets geldt, evenals voor de audi-
tieve analyse toets, dat deze beter diskrimineert tussen de
Slechte en goede lezers dan de auditieve diskriminatie toets.

I L

2.2.2.4. De kombinatieproef,

Een overzicht vVan de skores van de onderzoeksgroepen treft
Men aan in tabel 18,
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Tabel 18. Skoreverdeling op de kombinatieproef.
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skore slechte lezers goede lezers

Ol 6 =

= 3 5 1

4 -5 8 3

b = 9 -

§i\=. 3 8 2

10 =11 4 4

& =13 3 9

14 - 15 1 12

16 = = 17

M slechte lezers: 5.88 M goede lezers: 13.75 t=9.98
8.8, 3.90 g.d.2  2.68" doEs 'BY7
p<0.01

Evenals bij de auditieve analyse en synthese toetsen vinden

we bij de skore op de kombinatie toets een wel zeer duideliijk
verschil tussen de goede en de slechte lezers (p<0.0l1). De
kombinatieproef differentieert, blijkens de wel zeer in het oog
lopende verschillen, nog sterker dan de andere twee toetsen
tussen de goede en de slechte lezers. Dat de gemiddelde skore
wel erg laag is bij de slechte lezers, blijkt ook overduidelijk
uit het gegeven, dat bij de laatste afnameronde in de fase van
toetskonstruktie, een ongeselekteerde groep van 440 kinderen
een gemiddelde van 11.32 behaalde, terwijl het gemiddelde van
de slechte lezers 5.88 bedraagt.

Het is duidelijk, dat deze kombinatieproef, waarin heel dui-
delijk de gerichtheid op het gehele woord tegelijkertijd met
aandacht voor de details (de afzonderlijke klanken) wordt ge-
vraagd, voor de meeste kinderen te moeilijk is. Op zichzelf ver-
baast dat niet. Reeds bij de bespreking van de gegevens van de
analyse en de synthese toets wezen we er op, dat het vasthouden
van het geheel voor veel slechte lezers problemen oplevert.

Wel valt op, dat bij deze kombinatieproef er nogal wat slechte
lezers zijn, die een skore 0 behalen. Iets wat noch bij de ana-
lyse toets, noch bij de synthese toets voorkwam. Dit 1ijkt er
Op te wijzen, dat bij de kombinatieproef, meer dan bij de af-
zonderlijke toetsen, een peroep wordt gedaan op de faktor: ak-
tief omgaan met het materiaal. Van het kind wordt een aktieve
strukturering verlangd.

5.2.2.6. Samenvatting.

Overzien we de gegevens die de afname van de toetsen voor
auditieve diskriminatie
groepen heeft opgeleverd, dan valt het volgende op.

Ten aanzien van alle drie de toetsen blijkt er een signifikant
verschil te bestaan in prestaties ten gunste van de gfuep goede
lezers. In zoverre komen de drie toetsen overeen.

+ analyse en synthese bij onze onderzoeks-

Het blijkt ecnter in dit onderzoek, dat op het gebied van de
auditieve diskriminatie bij een zeer belangrijk deel van de
kinderen met leesmoeilijkheden zich op dit gebied geen proble-
men voordoen. Dit is, gelet op wat in hoofdstuk 3 aan litera-
tuurgegevens werd aangetroffen, een opmerkelijke zaak.

Voor de auditieve analyse en syntnese geldt dit niet. Weliswaar
treft men in de groep kinderen met leesmoeilijkheden een aantal
kinderen aan, die een skore pehaalt die niet verschilt wvan de
gemiddelde prestatie van de groep goede lezers. Bij een gering
aantal kinderen ligt deze daar zelfs nog boven. Toch blijkt
voor een zeer belangrijk deel van deze kinderen de auditieve
analyse en synthese problemen op te leveren. Als zodanig diffe-
rentiéren de analyse/synthese toetsen duidelijk beter dan de
auditieve diskriminatie toets tussen de twee groepen.

buidelijk is ook, dat alle slechte lezers op het gebied van de
analyse en syntnese tot enige prestatie in staat zijn. (Na een
jaar leesonderwijs ligt dat ook voor de hand.) Beziet men de
prestaties van deze kinderen, dan blijkt dat ze als het ware op
weg zijn, maar veel minder vergevorderd zijn dan de goede le-

zers. Op grond daarvan kan verwacnt worden, dat de slechte lees-

prestaties in een aantal gevallen mede beinvloed werden door de
geringe vaardigheid van de kinderen met leesmoeilijkheden op
net gebied van de analyse en synthese. Op deze vraag naar de
samennang met de leesprestaties zullen we thans ingaan.

wn
[y

+2.3. De samenhang met de leesprestaties.

w
(L%
.

[ ]
ot

De leesprestaties van de onderzoeksgroepen.

Voorafgaande aan een nadere analyse van de samenhang tussen

diskriminatie, analyse/synthese en leesprestaties, zullen we

e€erst de skores van de onderzoeksgroepen op de leestoetsen nader

bezien.

Tabel 19. Skoreverdeling ocp de Brus l-minuut toets.

skore slechte lezers goede lezers
i =s 14 =
6 = 10 ) '
Ll = Y& 8
16 = 2 - 4
2 —an - 13
£6. = 30 - o
31 - 35 - 6
36 - 49 = 5
41 = 45 - 4
46 - 50 - 4
51 - 5§55 - 4
>56 - 1
M slechte lezers: 6.88 M goede lezers: 33.11 t=11.72
d 3.72 Sl 5 Ll 3T, it BT

p<0.001
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Uit deze gegevens blijkt Uverdu;delijk, QaF ei Cenﬁfel ?9?¥_
signifikant verschil is tussen de Slggnta en (quOEu?-}EZQla,
wat betreft hun skores op de Brus l-minuut Foetbr bealﬂ? de
wijze van samenstelling van de proefgroep ligt dit ook wel voor
SSVQ??SHd evenwel is ook, dat de 5preiding binngp de groep
goede lezers erg groot is. Op deze Brus-Toets blijken er grote
verschillen in skore te bestaan tussen de goede_}ezgrs.

Dit wijst er in de eerste plaats op, dat de ;ndlxatles van leer-
krachten en begeleidingsdiensten met betrekking tot de vVraag
welke kinderen binnen een klas tot de groep goede lezers beho-
ren, niet wvan dien aard zijn, dat een sterk npmogcne groep o
staat. Als goede lezers blijken kinderen beschouwd tg.wordwn,
die op de Brus een skore van 19 behalen, maar anderzijds ook
kinderen die in &&n minuut 57 woorden goed lezen.

Mogelijk speelt de tijdslimiet van deze toets nier een rol.
Kinderen bij wie het in tempo lezen nog wat moeite kost -ook al
beheersen ze de leestechniek verder vrij goed- skoren nier ui-
teraard laag, min of meer tegen de verwachting in. (In hoeverr
dit vermoeden juist is, kan blijken bij de beschouwing van de
resultaten op de beide formatieve toetsen. Verwacht zou kunne
worden, dat de groep goede lezers daar een meer nomogene indruk
maakt) .

Terzijde kan nog worden aangetekend, dat de vrij grote sprei-
ding in resultaten van de groep goede lezers er Oop wijst, dat
deze groep wat betreft de Samenstelling een niet zo extreen
karakter heeft., Dit komt d vergelijking met de slechte lezer
ulteraard ten goede,

Duidelijk is ook, dat van de groep slechte lezers alle kindere
Lot enige leesprestatie in staat ziijn.

Beziet men het materiaal nader, dan blijkt dat veel slechte le-
“eLs nog spellend lezen. Via een vrij moeizaam proces van ana-
lyse-synthese trachten ze te komen tot het uiteindelijke woord
Dit drukt natuurlijk het tempo, waardoor hun skore laag uitval
In onderstaande tabel worden de prestaties van beide groepen

op de formatieve toets Caesar 4 aangegeven.,

'abel 20, Skoreverdeling Caesar 4.

‘-_‘___-_‘_______' ——__ SN =
mhoLe slechte lezers goede lezers
=I5 i Coa ol KRN S8
0 -5 1 _
6 - ]lJ 3 .
11 - 15 7 B
16 = 20 23 5
¢l = 25 10 43
L T————— it
6 slechte lezers: 16.97 goede lezers: 23.75 t= 8.70
S-d.:  5.00 s.d.: 1.55 d.f.. 87

p<0.001

Yok hier treffen we weer een Signifikant verschil aan tussen
de slecnte en de goede lezers (p<p.01).

*Ocn blijkt uit dege tabel dat een niet Onaanzienlijk deel van
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de slechte lezers tot een vrij behoorlijke skore komt bij deze
toets. Dit betekent, waar deze toets is gebaseerd op een van de
eerste deeltjes van de leesmethode, dat toch een aantal kinderen
uit de groep slechte lezers met redeli jk succes aan het begin
van het leesproces heeft deelgenomen., Voor een ander deel van

de groep geldt dit niet. Het is duidelljk, dat toch ook er al
verscnillende kinderen zijn, die na eénkele deeltjes van de lees-
methode te hebben doorgewerkt, een achterstand hebben opgelo=-
pPen.

Conform de verwacntingen levert deze toets voor vrijwel geen van
de goede lezers problemen op.

Bij de skmrcverdeling van de formatieve toets over deel 6 van

de Caesar methode treffen we een Veérsterking aan van de trend
die zich in tabel 20 al aftekende.

Tabel 21. Skoreverdeling Op de formatieve toets Caesar 6.

skore Slechte lezers goede lezers
0 - 4 7 -

5 = 9 12 -
L) =4 8 =
15 = 19 13 -
L) =" 7 2 1
23 = 29 1 18
30 - 34 1 10
3._3 - 39 - 16
I slechte lezers: 11540 M goede lezers: = 3 G2l 191 t=16. 34
= R 6.94 5 dls 4.13 d:f. B7

pP<0.001
Het verschi] tussen beide groepen is weer duidelijk signifikant
(P<0.001). Ook Op deze toets blijken slechte lezers weer beduj-
dend slechter te Presteren dan de groep goede lezers.
Opvallend is verder, dat van de groep slechte lezers €r nu toch
wel veel meer kinderen zijn, die vVergeleken met de goede lezers,
achterblijven., pit duidt er wel OpP, dat naarmate de leesmethode
Voortschrijdt, ge moellijkheden van een aantal kinderen toene-
men.
Aangetekend moet worden, dat er ook hier weer van een kleine
Overlap in de Prestaties tussen beide groepen gesproken kan
Worden. Enkele kinderen uit de groep slechte lezers behalen een
SKore die overeenkomt met die van een deel van de goede lezers.
Deze toets biedt de mogelijkheid, naast het aantal goed, resp.
tout gelezen woorden, ook aan te tekenen welke woorden analy-
Serend (spellend) worden gelezen. Onderstaande tabel geeft daar-
vVan een Overzicht.




Tabel 22. Aantal geanalyseerde woorden.

skore slechte lezers goede lezers
o= 4 20 37
ST 10
10/ = 14 9 1
15 = 19 4 -
20 - 24 - -
> 25 1 -
M slechte lezers: 6.77 M goede lezers:
s.d.: 6.04 S.d.:

Duidelijk is wel, dat bij de groep slechte : ,
meer spellend wordt gelezen dan bij de groep goede lezers. Dit
versterkt het beeld, dat op grond van de skoreverdelingen

de leestoetsen ontstond. Bij een groot deel van de kinderei

met leesmoeilijkheden is niet zozeer sprake van absoluut falen,
als wel van een nog gebrekkig beheersen van de techniek, omda

ze tijdens de voortgang van de leesmethoden zijn blijven steken.
Het lijkt duidelijk, dat naarmate het leesproces voortschrijadt,
voor een aantal kinderen de moeilijkheden steeds groter w

Opmerkelijk verder is, dat terwijl vrijwel alle kinderen u de

groep goede lezers tot noge prestaties komen op de format
toetsen, de spreiding binnen deze groep op de Brus l-minul
toets erg groot 1is.

Dit lijkt ons vermoeden te bevestigen, dat ook bij de g1
goede lezers de tijdslimiet (c.g. het in tempo lezen) nog pPI¢
blemen heeft opgeleverd.

ve analyse/synthese en de leestoetsen.

Om de samenhang tussen de toetsen voor de drie aud
aspekten en de leesprestaties duidelijk te maken, werd de s

relﬁtle tussen deze variabelen berekend. Onderstaande tabe
geeft de korrelaties aan.

Tabel 23. Korrelatie tussen auditieve diskriminatie, analyse€,
Syntnese en de Brus, Caesar 4 en Caesar 6.

Slechte lezers,

Brus Caesar 4 Caesar 6 Diskr. Anal. Synt.

— — p——

SHN .66 R .19 F2 M-:
i 2 .55 .16 R T2 A
Laesar 6 15 '53XX R ]
Diskrim. ' 23 16 1
Analyse ‘5]"".‘ 54

nese 4:
Kombinatie

>.£.3.2. Korrelatie tussen auditieve diskriminatie, de auditie-

Goede lezers.

Brus Caesar 4 Caesar 6 Diskr. Anal. Synt. Komb.

Brus S48 & g -.22 .29% -.02 paa
Caesar 4 317 -.13 24 LEZTE T At
Caesar b6 -.10 s .14 «19
Diskrim. -.13 S B o |
Analyse B e U B
Synthese L |

Kombinatie

x : met x aangegeven korrelaties zijn signifikant op het .05
nivo.

xx: met xx aangegeven korrelaties zijn signifikant op het .01
nivo.

Bezien we allereerst de korrelatiematrix voor de slechte le-

zers nader, dan vallen enkele zaken o03.

In de eerste plaats is er een opvallend geringe samenhang tus-

sen de auditieve diskriminatie toets en de drie leestoetsen. De

korrelatiekoéfficiént bedraagt resp. .19, .16 en .15. Dit is
een toch wel bijzonder gegeven. In ons onderzoek kan geen dui-
delijke samennang worden aangetoond tussen auditieve diskrimi-
natie en leesprestaties bij een groep slechte lezers. Als zo-
danig bevestigd dit de indruk die bij de bespreking van de re-
sultaten van de slechte lezers op de auditieve diskriminatie-
toets al werd verkregen.

Duidelijk is wel, dat dit toch in tegenspraak is met veel bevin-

dingen uit de onderzoeksliteratuur (hoofdstuk 3) waar vaak een
beduidend hogere korrelatie wordt gevonden tussen leespresta-
ties en auditieve diskriminatie. Een verdere interpretatie van
deze verrassende bevinding vindt plaats in par. 5.2.4.

Wel een zeer duidelijke samenhang treffen we aan tussen de au-
ditieve analyse/synthese en de leestoetsen. De korrelatiekoéf-
ficiénten met de Brus en de Caesar toets 4 Zijn vrijwel ge-
lijk; die van de Caesar toets 6 is wat lager, maar ook hier
wijst de gevonden waarde op een zeer duidelijk verband. Deze
gegevens zijn veel meer in overeenstemming met wat in de -ove-

rigens zeer schaarse- literatuur over dit onderwerp wordt opge-
merkt. Duidelijk is, dat auditieve analyse en synthese bij kin-

deren met leesmoeilijkheden een hoge samenhang vertonen met de
slechte leesprestaties.

Opmerkelijk is, dat de korrelatie van de kombinatieproef met de
stoetsen een veel minder saillant beeld geeft: de koefficien-

lee
ten zijn, vergeleken met de analyse/synthese, beduidend lager.
Tenslotte kan nog iets worden opgemerkt over de interrelaties
tussen de drie auditieve toetsen enerzijds en de leestoetsen
anderzijds. Er blijkt een heel behoorlijke samenhang te zijn
tussen de drie leestoetsen. Opmerkelijk is dat de formatie-

ve toets het beeld enigszins verstoort: de korrelatie met de
Brus is iets lager, terwijl ook de korrelatie met de Caesar
toets 6 niet al te hoog is. Waarschijnlijk speelt hier het ge-
geven dat de slechte lezers op deze toets tot vrij goede pres-
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taties kwamen -in vergelijking met de Brus en de Caesar toets
6- een rol. 3
Opmerkelijk is weer, dat binnen de auditieve Komponent de audi-
tieve diskriminatie veruit de minste samenhang vertoont met ana-
lyse en synthese. Is er tussen analyse en synthese sprake vaﬁm
een hoge korrelatiekoéfficiént van .81, de auditieve diskrimi-
natie korreleert laag met zowel de analyse toets (.23) als de
synthese toets (.16). De korrelatie van de kombinatieproef met
auditieve analyse en synthese is behoorliijk hoog (resp. .54 en
.42), maar ligt toch weer lager dan de korrelatie tussen ana-
yse en synthese.
Bezien we nu de korrelatiematrix van de groep goede lezers na-
der, dan valt op, dat zich daarin eenzelfde beeld aftekent als
bij de goede lezers, echter veel minder sprekend. De qevonﬁpnh
koefficienten liggen zonder uitzondering lager.
Ook hi tr i 9 i
okt er t effep we weer een du1@elljk uitvallen aan van de au-
1t1eye dlskrlmlnaple toets; er is zelfs sprake van een Licht
negatieve korrelatie. Duidelijk is wel, en in onze bespreking
van de resultaten van deze toets bij de goede lezers (par
5.2,2.2. {4 i skri
naiié él} gwam dat ook naar voren, dat de auditieve diskrimi-
. merkei?_ke_goede lezers geen faktor van enige betekenis is,
aﬁditievéj l§. dat de samenhang tussen de leestoetsen en de
T Sleani yTe{synthese ver achterblijft vergeleken met wat
gl i A En e eEgrs wgrd aangetroffen. De gevonden ko&fficién-
S ] én niet blgnlflkant te zijn. Vermoed kan worden, dat
et "ceiling-effect" hier een rol heeft gespeeld. Immers, heel
: : , heel
veel goede lezers halen een maximale skore op de analyse/syn-
g?ise to?ts; deze differentieert daarom onvoldoende naar boven.
req;:rix?ngen betekgnen,wdat de gevonden samenhang met de lees-
Ee ;‘ Ots; aa;door 1s beinvloed in negatieve zin.
= 1 .
= kéibinazF vindt steun in net gegeven dat de korrelaties met
4 leproef -waar minder goede lezers een maximale skor
behalen- blij
- falén- wat hoger blijken te Zi)n.
Ten aanzien i s . s o id
gy audltivin ?e 1nterrclat1g; tussen de leestoetsen enerziijd
T e T toetsen anderzijds vinden w2 eenzelfde beeld als
laties Eat ?afeicjte lezers, zij het dan, dat ook hier de korre-
2l Fiaa g ¢LJn. Er is sprake van een hoge samenhang, voor
sen de Brus en de Caesar 6; ook analyse en synthese korre-
leren hoog met elkaar. l -
Samenvattend kan worde |
Heis bacies d:ug ngdbn.geﬁtCld; dat een analyse van de samen-
ni'= | = = = = -
CerEts wegeven ﬁ;ludaudlt}gye toetsen en de leestoetsen als
il o bet;?n duidelijke twijfel heeft opgeleverd ten aan-
de groe ¥ Renis van de auditieve diskriminatie. Zowel i
hang P Slechte lezers ais Dij de goede lezers blijkt de samen-
1ang van de auditieve diskriminatie o spre les zeer
gering te zijn. Ook bi d trave bopeareeRt e
e : = nnen de auditieve fen we
BELde grospen lace steal i eve komponent preften we 1n
minak S ) frelaties aan tussen de auditieve diskri-
atle enerzijds, en de ande 41 ti jds
Wel een Auidall i, ere auditieve faktoren anderzijds.
slechte 1@26?513te samenhang werd gevonden, met name in de groep
e .8 tuss A g - o
. Bars f’k aaen.JQQ1tleve analyse/synthese en leespres-
el il aktoren blijken vooral bid kinder ~ sesmoel-
1¥3khedon va _ : 01] kinderen met leesmoel
N veel meer betekenis te zijn.

5.2.3.3. Partiéle korrelatie tussen auditieve diskriminatie,
auditieve analyse/synthese en de leestoetsen.

Bij de bespreking van de korrelaties tussen de drie audi-
tieve aspekten en de leesprestaties is tot op heden geen aan-
dacht geschonken aan de mogelijkheid dat de relatie tussen bei-
de groepen variabelen wordt beinvlced door een mogelijke samen-
hang met &én of meer andere variabele(n).

Vooral de mogelijke betekenis van de variabele intelligentie
moet hier worden genoemd. Men kan op voorhand niet uitsluiten,
dat met name bij de slechte lezers de hoge korrelatie tussen
auditieve analyse/synthese en de leesprestaties mede wordt be-
invloed door de intelligentie. Het leek ons daarom wenselijk
partiéle korrelaties te berekenen tussen de leestoetsen en de
drie auditieve faktoren, waarbij het I.Q. konstant gehouden
werd. Onderstaande tabel geeft de resultaten weer van deze par-
tiele korrelatierekening.

Tabel 24. Partiéle korrelaties (I.Q. konstant) tussen de lees-
toetsen en de auditieve diskriminatie, auditieve

analyse en synthese.

Slechte lezers.

Aud.diskriminatie Aud.analyse Aud.synthese Komb.

Brus o e 597 o ST
Caesar 4 .09 .48*% .65 a1t
Caesar 6 .08 .45%% LEgt . G s

Goede lezers.

Aud.diskriminatie Aud.analyse Aud.synthese Komb.

Brus -.13 .20 -.12 .22
Caesar 4 -.05 .16 il . 397
Caesar 6 -.07 =0 o3 .04

Bezien we beide tabellen nader, dan blijken zich ten aanzien
van de oorspronkelijke korrelatiematrix vrijwel geen verande-
ringen van enige betekenis te hebben voorgedaan. Vastgesteld
moet worden, dat de koefficiénten allemaal iets lager zijn ge-
worden; het eerder geschetste beeld blijft echter ongewijzigd.
Ook bij konstant gehouden I.Q. is bij de slechte lezers sprake
van een signifikante samenhang tussen analyse/synthese en lees-
prestaties, terwijl de betekenis van de auditieve diskriminatie
daarmee vergeleken veel minder is. Bij de goede lezers treffen

we eenzelfde beeld aan, als in de vorige paragraaf werd geschetst;

signifikante korrelaties treffen we niet aan, maar ook hier
blijken auditieve analyse en synthese van meer betekenis dan
auditieve diskriminatie. Dit houdt in, dat de aan het eind van
de vorige paragraaf aangegeven relatie tussen auditieve analyse
en synthese bij slechte lezers toch wel zeer duidelijk aanwe-
zig im,
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5.3. De betekenis van milieu, gehoor, geheugen en intelligentig,

5.3.1. Inleiding.

We gaan thans over tot bespreking van de resultaten van
ons onderzoek ten aanzien van de variabelen die in verband me t
de tweede vraagstelling werden opgenomen.
Allereerst (par. 5.3.2.) worden de resultaten weergegeven van
de faktoranalyse, die werd uitgevoerd met de bedoeling een in-
druk te verkrijgen omtrent verschillen in eventuele onderlig-
gende faktorstruktuur bij beide groepen. In par. 5.3.3. en
5.3.4. wordt ingegaan op de betekenis van het auditief geneugen
resp. de intelligentie.
Door de aard van de gehanteerde meetinstrumenten konden de re-
sultaten van het milieu- en gehooronderzoek niet worden ver-

werkt in de faktoranalyse en de daarop aansluitende beschouwing.

Daarom worden deze variabelen afzonderliijk besproken
= A ST T

(par.

5.3.2. Gegevens van de faktoranalyse.

In tabel 15 werden de Jdegevens samengevat die het onder-
zoek opleverde t.a.v. alle variabelen (met uitzondering van
de variabelen gehoor en milieu).

Onderstaande tabel geeft de korrelaties weer tussen deze va-
riabelen.

Korrelatiematrix slechte lezers.

25.

Tabel

18

11

leeftijd

4

",
3]
o~

XX

.46

IQ verbaal

g
= J

XX

.63

- KX
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Bij oppervlakkige beschouwing van deze tabellen blijken er vrij
sterke verschillen te bestaan tussen beide onderzoeksgroepen.
In de voorgaande paragraaf kwam dit al aan de orde, waar het
ging om de samenhang tussen leesprestaties en de drie auditieve
aspekten.

Voorafgaande aan de nadere bespreking van de afzonderlijke va-
riabelen leek het ons wenselijk middels faktoranalyse een eer-
ste impressie te verkrijgen van deze verschillen tussen beide
onderzoeksgroepen.

Principale faktoranalyse, gevolgd door varimaxrotatie met Kaiser-
normalisatie leverde ten aanzien van de groep slechte lezers
een tweetal faktoren op (faktoren met een eigenwaarde <1 werden
buiten beschouwing gelaten).

Tabel 27. Lading van de variabelen op de gevonden faktoren
(bij slechte lezers).

Faktor 1 Faktor 2
4 leeftijd .23644 . 73472
5 verbaal IQ 23993 -.91050
6 performance IQ -24540 .92334
1 totaal IQ .25030 .96560
8 WISC cijfers .44854 .67402
9 geneugen letters .46 355 .56850
10 Brus .75870 .04313
11 Caesar 4 .74370 -.34824
12 Caesar 6 .72114 .05398
13 geanalyseerde woorden .20847 .05142
14 auditieve diskriminatie .06490 .43719
15 auditieve analyse .83542 .24946
16 auditieve synthese .85614 -18235
17 kombinatieproef .58280 .17675
18 totaalskore auditieve .89970 « 21216

aspekten

Faktor 1 wordt vooral bepaald door de variabelen 15 en 16:
auditieve analyse en synthese, en daarnaast ook door de varia-
belen 10, 11 en 12: de drie leestoetsen. Deze faktor (70% van
de variantie verklarend) kan worden opgevat als het auditieve
aspekt van de leesprestaties.

Faktor 2 wordt vrijwel uitsluitend bepaald door de variabelen
5, 6 en 7: intelligentie (verbaal zowel als performaal). De
interpretatie van deze faktor ligt derhalve voor de hand.

Bij de faktoranalyse van de groep goede lezers werden 4 fak-
toren gevonden.
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Tabel 28. Lading van de variabelen op de gevonden faktoren
(goede lezers).

Faktor 1; Faktor 2 Faktor 3; Faktor 4

4 leeftijd .06125 .14719 -.00476 .48099
5 IQ verbaal .81694 .29281 .18829 -,10993
6 IQ performance .41778 .20971 .13884 = sial 14
7 IQ totaal .77058 .23503 »18026 ~.56302
8 WISC geheugen .65176 . 15698 .12932 -.05638
9 letters geheugen .54126 »23885 -.03595 «39172
10 Brus .31917 =.05619 .78718 .02062
11 Caesar 4 .18491 31738 .60329 .03758
12 Caesar 6 «61511 -.09359 -.35229 - 10177
13 geanalyseerde woorden -.01186 -.13556 -.76829 «22917
14 auditieve diskriminatie 01952 -,05707 -.09509 . 177086
15 auditieve analyse .10737 .59912 .23934 -.09526
16 auditieve synthese .24631 77417 -=.17890 .24703
17 kombinatieproef .17916 .46375 .43307 =.03862
18 totaalskore auditieve .22894 .93648 .20752 .0900

aspekten

Faktor 1 wordt grotendeels bepaald door de variabelen 5 en 7,
;erwijl ook variabele 8 nog vrij noog hierop laadt. Deze faktor
Kan op grond hiervan duidelijk worden geinterpreteerd als een
verpale intelligentiefaktor.

Faktor 2 vertoont een hoge lading op variabele 16 (auditieve
synthese) en in iets mindere mate Oop variabele 15 (auditieve
analyse). Faktor 2 representeert de auditieve deel-aspekten van
het leesproces.

Faktor 3 lijkt in eerste instantie bi-polair: een vrij hoge
positieve lading vertonen de variabelen 10 en 11 (resp. Brus

en Caesar 4), terwijl variabele 13 (aantal geanalyseerde woor-
?eﬁ’ €en hoge negatieve lading vertoont. Deze faktor kan worden
opgevat als (mecnanische) leesvaardigheid. (De hoge negatieve

lading op variabele 13 wordt begrijpelijk, omdat spellend le-
zen juilst een belemmering vormt voor net mechanisch kunnen le-
zen) .

ugk_fgk;cr_d lijkt bi-polair te zij)n: relatief hooa nega-

tief -adend zijn de variabelen 6 en 7 (resp. pe}fufmaﬁée en
totaal_lu}, terwijl verder uitsluitend varlﬂbele 4 (leeftijd)
€en enigszins van betekenis zijnde lading op deze faktor ver-
toont. Hoewel het ons uit ervaring bekend is, dat bij faktora-
nalyse wvan analoog onderzoeksmateriaal vaak éen de;geljikﬂ-fﬂk‘
tor wordt aangetroffen, stelt de interpretatie ons wél.ﬁoor
f{oulemen, waarvoor een bevredigende oplossing niet voorhanden
= . j

Overs> T W e = i -
vverzien we de resultaten van deze faktoranalyse, dan blijken
car nod i - o= ;ia 4 =
R cerste instantie duidelijke verschillen te bestaan tussen

beide qr : : e : =Y: : S
5 € groepen, vooral voortkomend uit het minder genuanceerde

beeld dat de groep slechte lezers biedt. De faktoren 2 en 3

die bij de groep goede lezers worden gevonden vallen bij de
slechte lezers samen tot &&n faktor (i.c. faktor 2). Bij beide
komt wel de intelligentie als afzonderlijke faktor naar voren.

5.3.3. Het auditief geheugen.

Op grond van de in ons literatuuroverzicht aangetroffen
gegevens, werd een tweetal toetsen opgenomen, om de betekenis
van net auditief geheugen voor auditieve diskriminatie, audi-

tieve analyse en synthese te onderzoeken.
Onderstaande tabel geeft de gemiddelden, s.d. en de resultaten

van de t-toetsen weer van de twee geheugentoetsen.

Tabel 29. Cemiddelde, s.d. en t.toets voor auditief geheugen.

andardeel slechte lezers goede lezers . tbats

M s.d. M s.d.

W.I.8.C. ¢cijfers 6.13 1.63 F e | 1.25 t=4.26
g, . B7

p<0.01
geneugen voor letters 5.40 1.67 6.71 1.16 t=4.04

d.f.: 817

p<0.01

Uit deze tabel wordt duidelijk, dat de prestaties op beide ge-
heugentoetsen van de slechte lezers achterblijven bij die van
de goede lezers; er is een signifikant verschil tussen beide.
Opvallend is ook, dat de toets met lettermateriaal voor beide
groepen wat lagere skores oplevert; reproduktie van letters
wordt kennelijk als moeilijker ervaren, door zowel de goede
lezers als de slechte lezers.

Van waarlijk spektakulair falen op dit onderdeel van Jd= groep
slechte lezers is ecnter geen sprake. Op beide toetsen komen ze
tot prestaties. De, in vergelijking met de groep goede lezers,
niet eens opvallende spreiding in resultaten duidt er verder op,
dat de verschillen binnen de groep slechte lezers niet extreem
zijn.

Bezien we nu de samenhang met de drie auditieve aspekten nader,
dan valt het volgende op.

Tabel 30. Korrelaties geheugentoetsen met auditieve diskrimi-
natie, analyse en synthese: slechte lezers.

Aud.diskr. Aud.anal. Aud.synth. Komb.

SO .40 .38

geneugen voor letters 3% WB1T B o 36"

W.I.S.C. cijfers «12
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goede lezers.

Aud.diskr. Aud.anal. Aud.synth. Komb.

5 .20 ey
(BRI .08

—_

W.I.S.C. eljfers =

b
o

geheugen voor letters 1)

Duidelijk wordt wel uit deze tabel, dat de korrelaties tussen
de geheugentoetsen en de drie auditieve aspekten bij de slechte
lezers nogal wat hoger zijn dan bij de goede lezers. Van een
zeer hoge korrelatie is evenwel ook bij de slechte lezers geen
sprake, al lijken deze gegevens er wel op te wijzen, dat bij
kinderen met leesmoeilijkheden er een duidelijke samenhang is
tussen auditieve analyse en auditieve synthese en het geheugen
voor zowel letters als cijfers. Een dergelijk verband ligt ook
wel voor de hand: zowel bij de auditieve analyse als de audi-
tieve synthese wordt een beroep gedaan op het vasthouden van
auditief gepresenteerd taalmateriaal (in dit onderzoek: zinvol
materiaal). Beide geheugentoetsen verlangen ook het wvasthouden
(en ongewijzigd) reproduceren van taal- resp. cijfermateriaal;
er is dus voor een deel zeker sprake van overeenkomst tussen
beide taken. Daar de goede lezers over het algemeen op beide
toetsen veel minder fouten maken, zal bij hen de korrelatie
lager zijn.

Ter afronding kan worden opgemerkt, dat bij de groep slechte
lezers een zeer behoorlijke korrelatie werd gevonden tussen de
geheugentoetsen en de auditieve analyse en 5§nthose. Voor de
auditieve diskriminatietoets geldt dit minder. Om op grond hier-
van het auditief geheugen van doorslaggevende betekenis te ach-
§en,_l;jkt, gezien ook de samenhang met andere variabelen, min-
der 7juist.

5.3.4 De intelligentie.

In zeer veel onderzoek naar leesmoeilijkheden speelt de
intelligentie een belangrijke rol; vaak wordt getracht het fa-
len op het gebied van het lezen te relateren aan
een intelligentietest. In hoofdstuk 3

]

de uitslag op
werd gewezen op de aan-
WISC-profielen.

Hoewel ons materiaal daartoe mogelijk aanleiding zou kunnen
geven, gaan we in onze bespreking van de variabele intelligen-
tie niet in op eventueel aanwezige verschillen tussen beide
onderzoeksgroepen in 1ntelliqentieydtroon. In
probleemstelling regardeert ons

dacht die is besteed aan analyse van

verband met onze
slechts de wvraag, in hoeverre
: tussen de intelligentie (geme-
Len via de WISC) en de drie auditieve toetsen r )

In tabel 31 worden de gemiddelder ]

er sprake is van een samenhang

2 1, de s.d. en de resultaten van
deze toets voor beide groepen weergegeven.

Tabel 31. WISC skores, voor beide onderzoeksgroepen.

slecnte lezers goede lezers

Test t.toets
M s.d. M s.d.

IQ verbaal 93.31  L7.05 1P9:62  1Ll.81 .t=5.23 .d-fo By
p<0.01

IQ perfor. 101575 IB.61L 114,21 12465  =3.56 rd_El 8
p<0.01

IQ totaal 9727, 17 401 112586 0 1137 =530 d. s 8
p<0.01

Uit deze tabel komt een beeld naar voren, dat ook bij de bespre-

king van de andere variabelen al kon worden aangegeven. Er blijkt

een duidelijk signifikant verschil te zijn tussen slechte en

goede lezers, ten gunste van de goede lezers. Wel kan worden vast-

gesteld, dat het gemiddelde iIQ van de groep slechte lezers (zo-
wel verbaal als performaal) duidelijk valt binnen de range van
het normale. Hoewel dit gegeven uit de literatuur bekend is, is
het tocn altijd weer verrassend te konstateren dat er ondanks
een doorsnee intelligentie, zulke duidelijke leesachterstanden
als wij aantroffen, bij kinderen kunnen ontstaan.

Bezien we nu de vraag naar de samenhang tussen intelligentie en
de drie auditieve faktoren nader. Tabel 32 geeft een overzicht
van de korrelaties.

Tabel 32. Korrelaties IQ en auditieve diskriminatie, analyse,
synthese.

Slechte lezers.

Aud.diskr. Aud.anal. Aud.synth. Komb .
WISC verbaal w517 .46ii .J?z: . i
WISC perfor. .lex .44 8 .4lxx .33x
WISC totaal AT AT .40 i
Goede lezers.

Aud.diskr. Aud.anal. Aud.synth. Komb .
WISC verbaal -2 -.03 297 A"
WISC perfor. -.34% -.15 .29 .09
WISC totaal -.31% -.10 .31 <32

De samennang tussen intelligentie en de drie auditieve aspekten
blijkt bij de slechte lezers duidelijk groter te zijn dan bij
de goede lezers. Opmerkelijk is, dat in dit opzicht zich geen
verschil voordoet tussen de auditieve diskriminatie enerzijds
en de auditieve analyse/synthese anderzijds. Overigens geldt
ook hier weer, dat de duidelijke lagere korrelaties bij de
groep goede lezers door het al eerder besproken ceiling-effekt
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kunnen zijn beinvloed. Opvallend verder is, dat bij de groep
goede lezers de auditieve synthese een veel sterkere samenhang
met de intelligentie vertoont dan de auditieve analyse, en dat
de auditieve diskriminatie een negatieve korrelatie met het

IQ in dit onderzoek oplevert. Hier doet zich waarschijnlijk een
negatief effekt gelden van de kleine omvang van de steekproef;
bij onze bespreking van de prestaties bij de auditieve diskri-
minatie bleken in de groep van 45 goede lezers 3 "uitbij-

ters" te zijn -kinderen met een lage skore, bij een goede lees-
prestatie-. =y

Duidelijk is wel, dat de aangetroffen korrelatiekoefficiénten,
zeker bij de groep slechte lezers, vrij hoog liggen. (Ook bij
de faktoranalyse bleek voor beide groepen de intelligentie wvan
veel betekenis te zijn).

Toch betekent dit naar ons oordeel niet, dat auditieve analyse
en synthese daarom als irrelevant beschouwd moeten worden. We
baseren deze opvatting vooral op de partiele korrelaties (par.
5.2.3.4.). Ookbij konstant gehouden IQ blijkt er een zeer dui-
delijke samenhang te bestaan tussen auditieve variabelen en
leesprestaties.

5.3.5. De betekenis van het gehoor.

In het kader van de bespreking van de variabelen die in
verband met onze tweede probleemstelling werden opgenomen, gaan
we thans in op de resultaten die het gehooronderzoek oplever-
de.

Dit kan betrekkelijk snel gebeuren: in de totale groep, bestaan-
de uit 99 kinderen, werden 2 audiogrammen aangetroffen die le-
ken tewijzen op een zeer licht gehoorverlies. Beide kinderen
behoorden tot de groep goede lezers. Van de slechte lezers

bleek geen der kinderen een afwijkend audiogram te hebben. De
mindere prestaties op het gebied van de auditieve analyse en
synthese kunnen derhalve niet worden toegeschreven aan gehoor-
stoornissen.

Dit gegeven komt geheel overeen met wat in de literatuur werd
aangetroffen.

5.3.6. De betekenis van het milieu.

Ter afsluiting van de bespreking van de resultaten die
ons onderzoek heeft opgeleverd in verband met de tweede vraag-
stelling, gaan we thans in op de vraag of er m.b.t. het milieu
zich verschillen voordeden tussen de twee onderzoeksgroepen.
Om een indruk te verkrijgen van deze faktor, hebben we het op-
leidingsnivo van de vader als indikator gebruikt. Vooral Rupp
(1970) heeft de betekenis daarvan aangetoond. Op grond van de
bevindingen in zijn onderzoek werd een drietal milieugroepen
onderscheiden.

Milieu T : b.l.o.; basisschool: 1l.t.s. niet afgemaakt.
Milieu IT : l.t.s.; v.g.l.0.; u.l.o. niat afgcméakt: vakdiplo-
ma's bij een niet afgemaakte l.t.s. of u.l.o. RS
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leiding.
Milien IIT: u.l.6.; V.w.0.: m.E.8.3 h.bh.o.: Universitelt.
Opgemerkt moet worden, dat van vrij veel gezinnen de gegevens
ontbreken, veel vragenlijsten kwamen niet of onduidelijk inge-
vuld terug.
Tabel 33 geeft de resultaten van de milieuvergeliijking weer. 4

,1
|

Tabel 33. Milieuvergelijking 50-50 onderzoek.

Milieu goede lezers slechte lezers totaal

Milieu I 10 9 19

Milieu II 22 13 35 |
Milieu III 4 2 6 ‘

Bij toetsing door middel van de l-toets (Spitz, 1965, p.2381)
bleek er geen signifikant verschil te zijn tussen de onderzoeks-
groepen (1=0.656, n.s.). De groepen verschillen dus niet ten
aanzien van de variabele milieu.

In verband met de betekenis van deze uitkomst kan het volgende
worden opgemerkt. In de literatuur komt de relevantie van de
faktor milieu voor auditieve diskriminatie, auditieve analyse
en synthese vooral naar voren in het kader van het taalnivo

van de kinderen. Dialekt-spreken, een geringe woordenschat e.d.
worden in dit verband belangrijk geacht.

Men kan op grond hiervan toch twijfels hebben aan de genuanceerd-
heid van de wijze waarop door ons de faktor milieu werd bepaald.
Valtin (1972) merkt op, in verband met onderzoek naar de bete-
kenis van het milieu voor het ontstaan van leesmoeilijkheden,
dat een veel uitgebreider onderzoek nodig is om het geheel aan
faktoren dat met de term "milieu" wordt aangeduid op een valide
manier in kaart te brengen. In haar onderzoek worden naast het
opleidingsnivo van de ouders ook het beroep, de grootte wvan de
woning, inkomen, leesattitude van het gezin etec. in beschouwing
genomen.

Afgezien van de vraag of de door Valtin onderzochte faktoren nu
de juiste zijn, zijn we met haar van oordeel dat een uitvoeri-
ger en intensiever onderzoek nodig is om de betekenis wvan het
milieu vast te stellen. Waar een instrument daartoe, dat in

het kader van een onderzoek als het onze kan worden afgenomen,
ontbreekt, hebben we moeten volstaan met het opleidingsnivo

van de vader als indikator te gebruiken.

5.3.7. Samenvatting en diskussie.

Overzien we de gegevens die met betrekking tot de tweede
probleemstelling van ons onderzoek werden besproken, dan kan
net volgende worden vastgesteld.

Er blijkt een vrij behoorlijke samenhang te zijn bij de groep
slechte lezers, tussen zowel de intelligentie en het auditief
geheugen aan de ene kant, als de auditieve diskriminatie, de
auditieve analyse en synthese anderziijds. Bij de groep goede
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lezers tekent zich dit verband wat m%nder duidelijk af.

De gevonden korrelaties lijken te wijzgq op een zekere rela;le
tussen beide groepen variabelen, waarbij het voor de hand ligt,
een zekere afhankelijkheid te veronderstellen van vooral de
auditieve analyse en synthese in de eerste plaats ten aanzien
van de intelligentie, en in mindere mate ten aanzien van het
auditief geheugen. Wel merken we op, dat een van de twee toets-
jes voor auditief geheugen een onderdeel vormt van de afgenomen
intelligentietest. iy ;

Op zich is dit gegeven niet zo verrassend; bekend is, dat 1n
onderzoek van groepen slechte lezers zeer vaak een dergelijke
relatie wordt aangetroffen. De relevantie van auditieve ana-
lyse en synthese, als het gaat om de samenhang met leespresta-
ties, komt bij partiele korrelatie, met konstant gehouden IQ,
echter zeer duidelijk naar voren.

Tenslotte kan worden opgemerkt, dat bij geen van de kinderen met
slechte prestaties op de drie auditieve toetsen sprake was van
een gehoorstoornis.

5.4. De resultaten van de regressie-analyse.

5.4.1. Inleiding.

Aan het eind van par. 5.2. kwam, bij de bespreking van de
samenhang tussen de auditieve faktoren en leesprestaties de
vraag naar voren, in hoeverre de auditieve variabelen in verge-
lijking met de andere variabelen (b.v. intelligentie en geheu-
gen) van betekenis zijn voor het ontstaan van verschillen in
leesprestaties. Dit is uiteraard een belangrijke vraag, die we,
hoewel niet expliciet in de eerste vraagstelling opgenomen,
toch aan de orde stellen. Door middel van een
multipele regressie analyse -waarin het gaat om het vinden van
een lineaire kombinatie van onafhankelijke variabelen, welke
zo hoog mogelijk korreleert met de afhankelijke variabele- zul-
len we trachten deze vraag te beantwoorden. Gekozen werd voor
een step-wise regressie analyse omdat aldus een duidelijk beeld
wordt verkregen van de opeenvolging van de onafhankelijke va-
riabelen, wat betreft het percentage verklaarde variantie in
de afhankelijke variabele.

In het onderstaande worden de resultaten van deze step-wise
regressie analyse weergegeven. Ter toelichting op de kolommen
in de tabellen het volgende. In kolom 2 worden de onafhankelijke
variabelen weergegeven in de volgorde waarin ze in de regressie
vergelijking werden betrokken.

(Dit impliceert, dat de variabele die het hoogste percentage
variantie verklaart bovenaan staat etc.). Vervolgens worden
F-ratio en de signifikantie daarvan aangegeven. Daarna in de
vijfde kolom volgt r, de multipele korrelatiekodfficiént.

Voor ons doel echter zijn de dan volgende kolommen r? (kolom_6)
en verandering r? (kolom 7) van het meeste belang. Immers: r“
ls te interpreteren als het percentage variantie in de afhanke-
lijke variabele (i.c. leesprestaties zoals gemeten door een

der leestoetsen) dat wordt verklaard door de in aantal steeds

toenemende kombinatie van onafhankelijke variabelen. De kolom:
verandering in r2 geeft de bijdrage van elke onafhankelijke
variabele aan in de toename van het percentage verklaarde va-
riantie.

We laten thans eerst de tabellen volgen (5.4.2.), daarna volgt
een korte bespreking (5.4.3.).

5.4.2. Resultaten van de stepwise regressie analyse.

Onderstaande tabellen geven de resultaten weer van de re-
gressie analyse. Per afhankelijke variabele (resp. Brus, Caesar
4, Caesar 6) worden 2 tabellen aangegeven: de eerste heeft
steeds betrekking op de slecnte lezers, de tweede op de goede
lezers.

Tabel 34. Stepwise regressie analyse, Brus (slechte lezers).

stap variabele E signifikantie r r? verander.r?
1 aud.synthese 42.54 <0.001" .71 .50 .509
2 IQ (perform.) 811 N.5. w13 254 .029
3 IQ (verbaal) 1.43 NS = R ES .016
4 IQ totaal 1.50 A L .017
5 geh. letters .60 n.s. 76 .5B .007
6 leeftijd 43 n.s. s a8 .005
7 aud.diskr. .24 n.s. oG =58 .002
8 WISC geheugen .42 n.s. W .005
9 aud.analyse a3 n.s. Sy A R 1 .004
10 komb. proef i n.s. T 7 S .001
Tabel 35. Stepwise regressie analyse, Brus (goede lezers).
stap variabele F signifikantie r r? verander.r?
1 IQ (verbaal) 7.64 .008™ 38 .15 15
2 aud.diskr. 233 n.s. L SRR .04
3 aud.synthese 2.61 0.8 49 . 24 .05
4 aud.analyse 4.3 04 ™ 5E .3} .07
5 komb. proef 1.48 n.s. .58 .34 02
6 geheug. letters .54 n.s. - S .009
7 IQ (perform.) .20 n.s. 89 .35 .003
8 IQ totaal 1.81 n.s. 62 .38 .03
9 leeftijd <21 n.s. Ja2 39 .003
10 WISC geheugen .16 e s .62 .39 .002

Bezien we deze tabellen, dan blijken enkele opvallende verschil-
len. Bij de slechte lezers wordt 50% van de variantie verklaard
door de auditieve synthese; alle andere variabelen voegen ge=
zamenlijk daar vervolgens zeer weinig aan toe. Bij deze groep
blijkt de auditieve faktor (en dan m.n. het onderdeel synthese)
van duidelijke betekenis.
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Bij de groep goede

lezers zien we een ander beeld.
lle onafhankelijke variabelen gezamenliijk is

De verklaar-

Verder doet zich hier hetzelfde beeld voor: de totale ver-

de

variantie van a

hier gering

(39%) .

Dit betekent, dat

de in

klaarde variantie is betrekkelijk gering.

ons onderzoek

be-

trokken

faktoren,

maar voor een gedeelte de verschillen in lees

prestaties verklaren.

Het verbale

IQ blijkt daarin belangri j!

(15%

vVOOor

klaarde variantie); de auditieve faktoren nemen 28%
verk o

hun

rekening.

pit blijft dus

duidelijk achter bij de s

Tabel 38.

Stepwise regressie analyse Caesar 6

(slechte lezers).

te lezers,

vergeleken met de intelligentie,

I > Step: -eqressie analyse, Caesar 4
Tabel 36. Stepwise regress y 3

al blijken ook hier de auditieve faktoren zeker o

van relatief belang te ziijn

(slechte lezer:

1 2 3 4 5 6 7

1 auditieve synthese 22.62 <0.001** - 29 235 .35
2 leeftijd 5.88 025 .66 .43 .08
3 kombinatieproef 4.05 .05% .70 .49 .05
4 IQ performance L.97 n.s. Py b : Top! J G2
5 IQ verbaal 3.14 et .74 .55 .03
6 auditieve analyse 0.50 n.s. =714 .56 .006
7 WISC geheugen .06 NS .74 .26 .000
8 IQ totaal o S il .56 .001
9 aud. diskriminatie 0.09 n.s. 7 e .56 .000

Tabel 39. Stepwise regressie analyse Ceasar 6

(goede lezers).

1 2

3 4 5 6 7
1 IQ verbaal 13.38 SOBLT - AR L aedBy 4 0d
2 WISC cijfers 1,23 n.s. .50 25 .02
3 leeftijd 1.08 5 L - I .52 Wl .01
4 IQ totaal 1.60 n.s. <55 - 30 .02
5 IQ performance 3.75 n.s. .60 .36 .06
6 aud. diskriminatie s n.s. .61 w3l .01
7 auditieve analyse o i n.s. .62 .38 .004
8 auditieve synthese Ao n.s. s 52 e .002
9 geheugen letters .07 NS .62 39 .001
10 kombinatieproef i NS .62 a9 .000

1 2 3 4 5 b 7
2 X & e
| auditieve synthese 33.86 <U.QQ§X .67 .5; 'fﬁ
2 WISC geheugen 8.18 -007 .;; -’o ﬁt
3 IQ totaal 6.35 .01 .76 .03 06
4 leeftijd 2.85 n.% .gi .25 .hI
5 geheugen letters 1.94 n.:. - 8( .6( ‘an
6§ kombinatieproef .38 n.s. .gl .{; \fu
7 1Q performance .;4 o b i .Bi .ZG 'abg
8 IQ verbaal .%8 n.s. - .“6 42
9 aud. diskriminatie .01 N.5s o .6 $Rl ©
Tabel 37. Stepwise regressie analyse, Caesar 4 (goede lez:
1 2 3 Bl 5 6 / 3
] kombinatieproef 11.62 .001" .46 21 21
2 IQ verbaal 2.03 n.s .49 'i% ;{
3 aud. diskriminatie .86 n.s .?{ i: hq
4 auditieve analyse .58 n.'sS. .g: ;% .
5 leeftijd .1? NS 92 :B :
6 IQ totaal .18  n.s i o
7 IQ performance .48 n.Ss. .?é ‘;q ‘“
8 auditieve synthese «11 n.s .34 .:q o
9 WISC cijfers .01 n.s ,;4 -jq -ﬂ“
10 geheugen letters .01 n.s .54 e 25

: R e ; blijkt

Betrekken we beide tabellen in de beschouwing, dan e

I ] i B = ~Oer sleCllt
qrote overeenstemming te bestaan voor wat de groep

lezers betreft, me en. N T
(Brus) werden besproken: de auditlieve éE”the”‘ '
reweg het grootste deel van de variantie.

belen voegen nier

blijkt ook hier een auditieve variabele

;4 s yorige lees!
t de resultaten die bij de vorige -L€€
Alle andere varid-
Bij de slechte _€&E25

zeer weinig aan toe. i
- .0 Qe auditiev

G . = : s 7 N
synthese) van veruit de grootste betekenis te z1)

lezers ge.id

- . : . I T -0€ oede '
Opmerkelijk is, dat dit ook voor de groep d xombinatieproef:
21% van de variantie wordt verklaard door de KOMbLTe el

Bij deze Caesar toets blijkt dus de L:-etg:i_enu:u_us]Wt
intelligentie veel minder te zijn dan bij de BI g

was .

i e
van de variab&:
ge?

De stepwise-regressie analyse bij deze derde afhankelijke va-
riabele vertoont grote overeenkomst met de gegevens die bij de
Caesar 4 toets werden verkregen voor wat betreft de groep
slechte lezers. Ook hier blijkt de auditieve synthese verreweg
de meeste variantie te verklaren, samen met de kombinatieproef.
De andere variabelen voegen hier maar heel weinig aan toe. Bij
de groep goede lezers ligt een vergelijking met de gegevens

die de regressie analyse van de Brus opleverde meer voor de
hand: het (verbale) IQ blijkt ook hier veruit de belangrijkste
variabele te zijn. Opmerkelijk is, dat de betekenis van de drie
auditieve faktoren hier zeer gering is.

5.4.3. Samenvatting en diskussie.

Aan de hand van een stepwise regressie analyse werd ge-
tracht de bijdrage van elk der onafhankelijke variabelen (de
auditieve variabelen, intelligentie, geheugen, leeftijd) aan
de variantie binnen de afhankelijke variabele (leesprestaties,
gemeten via een drietal toetsen) te bepalen, met de bedceling
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,ien we de aldus verkregen gegevens nader,
er een zeer duidelijk verschil is tussen beide onderzoek
pen. Met behulp van de in het onderzoek opgenomen variab:
kan bij de groep goede lezers een betrekkelijk gering ps
3 toetsen
Bij de slechte

variabelen.
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(bij alle variantie
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lezers ligt dit
groep slechte
(en dan met auditieve
komen als variabelen die stee
deze faktoren blijken dus

synthese)
ds de meeste

verklaren;

Bij de goede lezers is dat veel minder
komt als eerste
De auditieve variabelen spelen hier een veel mind:

3 toetsen variabele intelligentie

bij deze
doorslag

Opmerkelijk
faktoren
intelligentie
auditieve synthese)
diskriminatie

(hier vooral de

tekenis van zowel auditieve

Overzien
>laats op,
verschillen
riabelen

o

oek sgroepen
onderzoek

lezers en
vertonen.
riminatie.
k geringe betekenis.

overeenkomst
de auditieve
betrekkeli
leesprestatie
ngen blijkt
faktoren

O g g

onderzoek

n
-

variabele
betekenis
betekenls
synthese

samenhang

duideli ] ke

L=

leesprest

illustreert

dergelijke

aangetoond.

geen prob lemen ©

analyse en synthese beheersen.

In verband met de door ons verdedigde taakgerichte benadering
van kinderen met leesmoeilijkheden menen we, dat de aangetrof-
fen relevantie van auditieve analyse en synthese wvan betekenis
is. Immers, juist @eze faktoren, als aspekten van het leespro-
ces, zijn voor verdere oefening toegankelijk.
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HOOFDSTUK VI

HET L.O.M.-ONDERZOEK; TEVENS ™
VERGELIJKING MET HET 50-50 ONDERZOEK.

6.1. Opzet van het onderzoek.

6.1.1. Inleiding.

In dit hoofdstuk worden de resultaten wcergegzven v?nﬁT?t
L.0.M.-onderzoek. In hoofdstuk 4 (par. 4.1;2.) wer vaaTgZ?itiTI
dat om een tweetal redenen in ons ond?rzoex éen gr?;p]‘i r 4
gen van L.0.M.-scholen is opgenomen. Hlléreg;sF lei -2Eq :Qf_
van belang te onderzoeken in nhoeverre OQS pl] WaF.ESULLL VFT.H
deren zicn nog problemen voordoen Op auditief gcoiﬁ é, e ;;aﬂ
of auditieve diskriminatie, agdltleve analysg en :én“nei; 5_?
een rol spelen bij de leesmoe111gkheden van wat ?U.f{e- ;Eljaqrv
ren, leek ons, gelet ook op wat in ons theratuu}oL5121§1’_ .ﬁ:
omtrent werd opgemerkt, wvan Ungng. Leerlingen van ? aun»an%:
groepen van de L.0.M.-school Z;JH‘DVEILZEE iiggmiig Sitbzsgzi
d: de kinderen die vastlopen in de eerste 2 is=
QEEOEE;K;EGZEEZ reden kwamyons dit als een geschikte onderzoeks-

= & -. s 8 1
gzgzio::ﬁlrepresenteert deze LOM-groep een belaﬁgrlgk prou}gfm—
gebied: elk jaar worden zeer veel kinderen.aa?gcmelu_vooi ui:k
LOM-onderwijs. Beantwoording van de vraag 1in noave¥$i.zlu{_%o
bij deze kinderen nog moeilijkheden voordoen ten aanzien van

de auditieve aspekten van het leren lezen kan voor de pragtljn
van de diagnostiek en de behandeling mogelijk van betekenils
zijn.

Aan dit LOM-onderzoek lagen dezelfde vraagstellingen ten g?ond—
slag als bij het 50-50 onderzoek. De eerste problcemstelllng.
onderzoek naar de mate waarin kinderen met leesmoellLthedeh
problemen hebben op het gebied van de auditieve diskrlm;gatlc.
de auditieve analyse en synthese, werd door ons duidelijk U;n
primaire betekenis geacht. Bij de verwerking van de gegevens
valt daarop ook weer het accent. . : :

In par. 6.1.2. wordt ingegaan op de keuze van de varldbu;gv,
die in dit LOM-onderzoek werden opgenomen. De samens;g}llng
van de onderzoeksgroep en een weergave van de feitelijke gang
van zaken is aan te treffen in par. 6.1.3.

6.1.2. De keuze van de variabelen.

Vergeleken met het 50-50 onderzoek werden ten aanzien van
de in het LOM-onderzoek op te nemen variabelen enkele yerandﬁ~
ringen aangebracht. Voor een deel werden deze bepaald door de
omstandigheid, dat de onderzoeksgroep een wat andere samenstel

ling had. Voor de meting van de afhankelijke variabele leespres-

taties kon geen gebruik worden gemaakt van de Caesar toe%ﬁfﬂv
omdat van een aantal LOM-leerlingen niet duidelijk was of ze
hadden leren lezen aan de hand van deze methode. Besloten Acrﬂ.
naast de Brus Eén-minuuttest een tweetal andere leestoetsen af
te nemen: de Leesvaardigheidstest van Wiegersma (Wiegersma,

| > i ] 7 ~ vy e ) 168) -
1968) en de derde Enschedese Leeskaart (Van Calcar et al, 196
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Tussen de toetsen van Brus en Wiegersma lijkt een grote overeen-
komst te bestaan: beide meten de mechanische leesvaardigheid
door het laten lezen van in moeilijkheidsgraad opklimmende woor-
den. Bi) de Wiegersma is echter van een tijdslimiet geen sprake,
Ook bij de derde Enschedese Leeskaart gaat het om meting wvan
het tecnniscn lezen. hier wordt echter een samenhangende tekst
(verhaaltje) gebruikt.

Bij alle drie de toetsen werd als skore het aantal goed gelezen
woorden aangehouden.

Wat betreft de keuze van de onafhankelijke variabelen kan het
volgende worden opgemerkt. De toetsen voor auditieve diskrimi-
natie, auditieve analyse en synthese werden ongewijzigd gehand-
haafd. Ook de twee in het 50-50 onderzoek gebruikte geheugen-
toetsen (W.I.S.C. cijfers en de geheugentoets voor letters)
werden weer opgenomen. Wel leek het ons van belang, de skore

Oop deze toetsen te splitsen; beide toetsen bestaan uit 2 delen:
een eerste deel, waarin reproduktie van het aangeboden materi-
aal wordt gevraagd en een tweede deel, waarin reproduktie in
omgekeerde volgorde wordt vereist.

De laatste taak lijkt ingewikkelder: hier wordt een herstruktu-
rering van het materiaal verlangd. Het leek ons van belang na
teé gaan in hoeverre vooral dit tweede geheugenonderdeel mogelijk
een grotere samenhang vertoont met auditieve analyse en synthe-
se; juist ook bij deze onderdelen komt niet alleen onthouden
aan de orde, maar wordt ook aktief omgaan met het materiaal
vereist. De twee geheugentests leveren zo in totaal 4 skores
op.

Ook de variabele intelligentie werd in dit LOM-onderzoek opge-
nomen. We konden daartoe beschikken over de gegevens die tij-
dens net toelatingsonderzoek werden verzameld. Omdat niet wvan
alle kinderen een W.I.S.C. performance I1.Q. voorhanden was,
heeft het I.Q. in dit onderzoek alleen betrekking op de verbale
intelligentie. (Van enkele kinderen was geen W.I.S.C., doch een
Terman-Merrill I.Q. beschikbaar. We hebben, gelet op de inter-
relatie tussen beide tests, het opnemen van deze kinderen in

de onderzoeksgroep toch verantwoord geacht) .

Vergeleken met het 50-50 onderzoek werden drie nieuwe variabe-
len opgenomen. In de eerste plaats werd aandacht besteed aan

de auditief-visuele integratie. In ons literatuuroverzicht

kwam het belang van deze faktor naar voren.

Als test werd gebruikt de door Schroots en Groenendaal ontwik-
kelde Lees Prediktie Test (L.P.T.)}).

l) :Deze test is een onderdeel van de Leidse Diagnostische Test
(Schroots, 1973), welke wordt gebruikt in het onderzoeks-
projekt: vroegtijdige herkenning van en hulp aan kinderen
(4-8 jaar) die op enigerlei wijze vastlopen in het onder-
wijs (S.V.O0. projekt 0273). Aan dit projekt participeren
§.I.P.G. = T.W.0. Leiden, Vrije Universiteit Amsterdam
en 5.A.C. 's Hertogenbosch. De betrouwbaarheid van deze
test 1s bevredigend.
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heden niet primair gericht op een varia

dien, en dat is van meer belang,
geven, dat we weinig tevreden zij
bele milieu door middel wvan
van de vader. Omdat een
tekenis van het milieu
bele niet in

bele als milieu. Boven-
werd in hoofdstuk 5 al aange-
n met de meting van de varia-
het vaststellen van de bercepen
andere manier van bepaling van de be-

Nog niet voorhanden is, werd deze varia-
net onderzoek betrokken.

[ e Samenstelling van de onderzoeksgroep.

Voor de samenstelling van de onderzoeksgroep werd kontakt
opgenomen met een aantal L.0.M.-scholen in Utrecht, Amersfoort
en Hilversum. De groep werd samengesteld uit leerlingen van een
vijftal scholen; alleen die kinderen werden opgenomen die op de
L.0.M.-school waren

geplaatst aan het eind van het schooljaar
1972 of bij het begin van het schooljaar 1973.

Omdat het onderzoek eind september plaats vond, betekende dit
dat alle leerlingen uit de onderzoeksgroep nog maar kort de
L.0.M.-school bezochten.

Als bovenste leeftijdsgrens werd ee
houden. Als tweede Selektiekriteriu
het gebied van het lezen sprake moe
vergeleken met lee
De onderzoe

n leeftijd van 9 jaar aange-
m werd aangegeven, dat er op

st zijn van een achterstand
ftijdsgenootjes in het basisonderwiijs.

ksgroep bestond uit 4¢ kinderen (37 jongens en 9
meisjes; deze verdeling komt overeen met wat op grond wvan de
samenstelling van de LOM-populatie kan worden verwacht) . De
gemiddelde leeftijd bedroeg 8;2. Dit betekent, dat de groep
gemiddeld &&n jaar ouder is dan de twee onderzoeksgroepen van
het 50-50 onderzoek.

Ten aanzien van de representativiteit van dez
lingen kan worden opgemerkt, dat van echte st
geen sprake is geweest. Wel ig gezorgd voor e
spreiding, terwijl ook de religieuze
verschillend is. Generalisatie
zal echter steeds met de nodige
schieden.
Het onderzoek vond plaats tus
1973. Als proefleiders funge

€ groep LOM-leer-
eekproeftrekking
nige geografische
denominatie van de scholen
van de onderzoeksbevindingen
voorzichtigheid dienen te ge-

sen eind september en eind oktober
erden de studenten die OO0k aan het
50=-50 onderzoek meewerkten. Elk kind werd individueel getest;
om te grote vermoeidheid te voorkomen werd steeds een pauze
ingelast.

131




132

Onderstaande tabel bevat de resultaten van de

toetsafname,

Tabel 40. Resultaten toetsafname LOM-onderzoek (n=46) .
Variabele gemiddelde Sds
1 leeftijd (in maanden) 98.78
2 1.0. 96.82 12.94
3 WISC geheugen (vooruit) 4.41 1.08
4 WISC geheugen (achteruit) 2.39 .95
5 geheugen letters (vooruit) 3. 91 .66
6 geheugen letters (achteruit) 226 .80
7 Brus 11.84 11.51
8 Wiegersma 10.02 8.56
9 Enschedese Leeskaart 52.00 32.74
10 auditieve diskriminatie it Td 4.65
11 auditieve analyse 14.60 570
12 auditieve synthese 16.80 6.54
13 kombinatieproef 6.04 4.46
14 visuele diskriminatie I 6.30 1.56
15 visuele diskriminatie IT 9.08 1-15
16 visuele diskriminatie III 17 .45 2.14
17 auditief-visuele integratie I 8.82 1.78
18 auditief-visuele integratie II 7.10 1.96
19 blokpatronen S.0.N. 8.04 4,89

Bij de verwerking van deze gegevens wordt eenzelfde opbouw als
worden de resultaten
met het oog op de eerste vraagstelling: onderzoek naar de re-
auditieve analyse/synthe-

in hoofdstuk 5 aangehouden. In par,

latie tussen auditieve diskriminatie,
se en leesmoeilijkheden, besproken.

Par. 6.3. is gewijd aan een bespreking van de betekenis van in-
telligentie en auditief geheugen voor de prestati
In par.

bied van de drie auditieve aspekten.

6.2.

slotte ingegaan Op de relatieve betekenis
kriminatie, analyse en synthese, vergeleken met de andere

riabelen.

Opgemerkt moet worden, dat vergelijking van de resultaten van
lezers uit het 50-50

deze L.O.M.-groep met die van de slechte

onderzoek wel voor de hand ligt. Toc
verschil in samenstelling van de beide

nodige voorzichtigheid gebeuren.

h zal
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Tabel 43. Skoreverdeling auditieve analyse.

ke aantal

0 - 2 ;

3 - 5 :

e - 8 : -

e f M : 14.60
T 7 5.0, 5 5,70
15 = 17 16
L= 20 18

Uit deze tabel blijkt, dat er binnen de onderzoeksgroep een

aanzienlijke spreiding bestaat ten aanzien van het auditief
analyseren. Voor een vrij groot aantal kinderen (iets meer dan
de nelft) blijkt de auditieve analyse weinig of geen moeilijk-
heden meer te bevatten. Daar staat tegenover, dat er ook kin-
deren zijn die tot zeer bescneiden prestaties komen op dit on-
derdeel. Het beeld is minder eenduidig dan werd aangetroffen bij
de groep slecnte lezers uit ons 50-50
LOM-leerlingen neemt als het ware een
de goede en de slechte lezers uit

onderzoek. Deze groep
tussenpositie in tussen
het vorige onderzoek.

6.2.2.3. Auditieve synthese.

In tabel 44 is de skoreverdeling op de auditieve synthese toets
aangegeven.

Tabel 44. Skoreverdeling auditieve synthese.

skore aantal

1= 3 3

4 - 6 1

7 -9 3
10 = 12 3 -

13 - 15 6 M s 16.81
l6 - 18 5 s.d.: 6.54
19 - 21 11
22 =2 14

Het beeld dat deze tabel biedt komt in hoge mate overeen met
dat van de auditieve analyse. Ruim de helft van de kinderen uit
de onderzoeksgroep ondervindt geen problemen bij de auditieve
synthese, zoals deze in onze toets aan de orde komt. Er blijken
ook nog kinderen te zijn, bij wie dit wel het geval is.

Ock hier neemt de LOM-groep een tussenpositie in, vergeleken
met de twee onderzoeksgroepen uit het 50-50 onderzoek.
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6.2.2.4. De kombinatieproef.

Een overzicht van de skoreverdeling van de onderzoeksgroep
op de kombinatieproef treft men in de onderstaande tabel aan.

Tabel 45. Skoreverdeling op de kombinatieproef.

skore aantal

0 - 1 10

2 - 3 g

A 8 M : 6.04
g 6 s.d.: 4.46
10 - 11 4

12 - 13 4

14 - 15 2

16 1

Overzien we de resultaten van de LOM-groep op deze komb}natie—
proef dan blijkt dat er een niet onaanzienlijke ve;gcnu1V1qg .
cptreedt in het beeld, zoals dit naar voren kwam bij de auditie-
ve analyse en synthese. : _ _
Van onze onderzoeksgroep zijn er nu veel meer.klndeyen niet in
staat een bevredigende prestatie te leveren. De komblnatlgprocf
blijkt voor het grootste deel van de groep ng vgel moel%ljkhe—
den op te leveren: 9 kinderen skoren geen enkel item gOEdT.

Wat betreft dit onderdeel staat de LOM-groep zeer dicht bij de
groep slechte lezers uit het 50-50 onderzoek.

6.2.2.5. Korte samenvatting en diskussie.

Overzien we de prestaties van de kinderen uit onze O”d?r'
zoeksgroep op de toetsen voor auditieve diskriminatie, audl—
tieve analyse en synthese, dan valt allereerst op, dat de au-
ditieve diskriminatie voor vVerreweg de meeste kinderen (meer
dan 90% van de onderzoeksgroep) geen problemen biedt. Dit ge-
geven bevestigt de in hoofdstuk 5 geformuleerde KOnklule{ dat
de betekenis van de auditieve diskriminatie als faktor bij het
ontstaan van leesmoeilijkheden in dit onderzoek lang niet zo
duidelijk naar voren komt als elders (zie par. 3.2.2. e.v.)
wel wordt aangegeven.

In de tweede plaats blijkt dat bij veel kinderen (meer dan de
e

helft) uit de GHdGIZDEKBgEDGp de auditieve analyse en synthese

zoals deze in onze toetsen 4an de orde komen, geen problemen
opleveren: ze halen een maximale of bijna maximale skore. De
gemiddelden liggen dan ook hoger dan bij de groep slechte le-
Zeérs uit het 50-50 onderzoek het geval was.

Tocn is er nog een aanzienlijk deel, dat niet tot een redeli jke
beheersing van de analyse en synthese i gekomen; de groep goe-
de lezers uit het 50-50 onderzoek leverde gemiddeld betere
prestaties.

Het feit dat de LOM-groep gemiddeld tot een hogere skore komt

0

dan de slechte lezers uit het 50-50 onderzoek lijkt er op te
wijzen, dat in de loop van het leesproces =-de LOM-groep is ge-
middeld ruim een jaar ouder, en heeft dus ook een jaar meer
leesonderwijs gehad- de pPrestaties ten aanzien van de auditieve
analyse en synthese verbeteren. Aan de andere kant betekent het
achterblijven van de LOM-groep bij de goede lezers toch ook ,
dat het verwerven van deze vaardigheden erg moeilijk is; speci-
fieke, gerichte hulp 1lijkt hier, mede met het 0oog op het ver-
beteren van de leesprestaties, nodig. (In hoeverre de LOM-kin-
deren extra aandacht hebben gehad tijdens hun basisschoolperio-
de is niet bekend.).

Opvallend tenslotte is, dat de kombinatieproef voor veel meer
Kinderen problemen heeft opgeleverd dan verwacht zou kunnen
worden op grond wvan hun pPrestaties op de analyse/synthese toets.
Duidelijk is wel, dat de kombinatie wvan analyse en synthese
veel moeilijker is, dan de deelvaardigheden apart. Vermoed kan
worden, dat de al in hoofdstuk 5 genoemde faktor "aktieve struk-
turering" hier een rol speelt. Bij de kombinatieproef wordt,
meer dan in de afzonderlijke tocetsen, daarop een beroep gedaan.

0.2.3. De Samenhang met de leesprestaties.

In onderstaande tabel wordt de Samenhang van auditieve
diskriminatie, auditieve analyse en synthese met de drie lees-
toetsen weergegeven.

Tabel 46. Korrelatie leesprestaties en auditieve aspekten.

Brus Wiegersma Ensch. lk. diskr. anal. synt. komb.

Brus . 84% T2 - 19 50X 53 g
Wiegersma ST = | S Ul b
Ensch. 1lk. =04 B 7 e R e
aud. diskr. .19 .25% .06

analyse .83* _ ggx
syntnese 60"

kombinatie

Uit deze tabel wordt nogmaals duideliijk, dat de in de vorige
Paragraaf gekonstateerde geringe betekenis van de auditieve
diskriminatie als faktor bij leesmoeilijkheden ook hier duide-
lijk te zien is. De samenhang tussen auditieve diskriminatie
en de leesprestaties van de kinderen uit de onderzoeksgrOEp is
te verwaarlozen,

Heel anders is het beeld ten aanzien van de samenhang tussen
duditieve analyse/synthese en leesmoeilijkheden. Bij alle drie
de leestoetsen is hier sprake van een signifikante korrelatie;
de relatie blijkt zieh bij de Wiegersma en de Enschedese lees-
kaarten nog wat duidelijker af te tekenen dan bij de Brus.
YPherkelijk is, dat de komblnatieprocf bij alle leestoetsen de
Jdrootste samenhang vertoont. Dit is feitelijk het enige verschil
met wat in het 50-50 onderzoek werd gevonden: ook daar pleek
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een zeer duidelijke relatie aanwezig tussen leestoeren en de
auiitieve analyse/synthese bij de slechte lezers. (De korrela-

= cidnte en elkaar weinig.)
tiekoefficiénten ontlopen e : _ . | _
samenvattend kan worden gesteld, dat in het LOM-onderzoek, even-
als in het 50-50 onderzoek (bij de groep slechte lezers) een
zeer duidelijke relatie kan worden aangetoond tussen de lees-

prestaties enerzijds en de auditieve analyse/synthese anderzijds.

De betekenis van de auditieve diskriminatie blijkt zeer gering
Squéézkt kan worden, dat de inperrelaties tussen de drie QUJi—
tieve toetsen vrij grote verschillen vertonen, omdat ook nier
de auditieve diskriminatie het beeld vertekent.

De korrelatie tussen auditieve diskriminatie en auditieve ana-
.19 en .25. Het verband tussen

lyse en synthese is laag: resp. : :
konform wat in de voor-

diskriminatie en analyse/synthese 1is,
gaande paragraaf naar voren kwam, zeer zwak.

69 relatie tussen analyse en synthese 15”dadrentegen veel dui-
delijker aanwezig; de korrelatiekoefficient bedraagt hier .83.
Dit gegeven komt overeen met wat in het 50-50 onderzoek werd
De samenhang van de kombinatieproef met de leespres-

gevonden. : _ °F
ock hier is een zeer duidelij-

taties vertoont eenzelfde beeld:
ke relatie aanwezid.

6.3. De rol van intelligentie en auditief geheugen.

6.3.1. Inleiding.

In het kader van de uitwerking van de tweede vraagstelling
van ons onderzoek: exploratie van de relatie tussen onderlig-
gende variabelen en auditieve diskriminatie, analyse en syn-
these, werdin het LOM-onderzoek een drietal variabelen opgenc-
men. In de eerste plaats werd, analoog aan wat in het 50-50
onderzoek gebeurde, de betekenis van intelligentie onderzocht.
Daarnaast werd ook weer het auditief geheugen in de beschouwing
betrokken.

In het onderstaande worden de resultaten die in het onderzoek
ten aanzien van deze tweede vraagstelling heeft copgeleverd,

besproken.

6.3.2. De rol van intelligentie.
In onderstaande tabel wordt de korrelatie aangegeven tus-
sen IQ en de drie auditieve toetsen.
Tabel 47. Korrelatie IQ en auditieve diskriminatie, analyse/
synthese.

aud. diskr. aud. analyse aud. synthese kombin.proef

10 .06 .26% ogx 3 s

Opmerkelijk is, dat in ons LOM-onderzoek de samenhang tussen

IQ en de drie auditieve aspekten betrekkelijk laag is. Zeker
geldt dit ten aanzien van de auditieve diskriminatie, waar vELj-
wel geen relatie aanwezig is met de intelligentie. Maar ook
voor de analyse en de synthese geldt, dat de korrelatie met het
I0 aan de lage kant is,

Vergeleken met de groep slechte lezers uit net 50-50 onderzoek
is in dit LOM-onderzoek de samenhang veel minder; de gegevens
komen veel meer overeen met die van de groep goede lezers.
Bovenstaande lijkt er op te wijzen, dat bij wat oudere kinderen
met leesmoeilijkheden de Samenhang tussen intelligentie en
auditief kunnen diskrimineren, analyseren en synthetiseren af-
neemt. Falen op auditief gebied blijkt onafnankelijk van het
IQ, ook bij deze oudere kinderen voor te komen; dit resultaat
troffen we bij de bespreking van de onderzoeksliteratuur ook
enkele malen aan.

6.3.3. Het auditief geheugen.

- In par. 6.1.2, werd al aangegeven, dat in dit LOM-onder-
zoek de skores op de twee geneugentoetsen werden gesplitst: de
prestaties op reproduktie en Op reproduktie in Dméekeerde volg-
Orde werden apart vastgelegd.
undar;taande tabel geeft de korrelatie van de vier geheugen-
toetsjes met de drie auditieve toetsen aan.

Tabel 48. Korrelatie auditief geheugen en auditieve diskrimina-
Lie, analyse/synthese.

aud.diskr. aud.anal. aud.synth. komb.proef
i R .02 .14 B % il 33
W.I.5. 2. I -.03 5 B . 38"
geheugen let. I =05 - . 45" I48xx
geheugen let. II .03 .55'% .56 L 38X

Wee zien we e - eri ] i

F§QF ¢l€n we een zeer geringe korrelatie van alle vier de ge-
;?ngﬂtu@tSJCS met het onderdeel auditieve diskriminatie. Dit
fumt OVereen met wat eerder werd gevonden in het 50-50 onder-
Z0eK .

Tcg aqn:ien van de Samenhang van de qeheugentoetsjes met de
fuultleve analyse/synthese vallen enkele zaken op. In de eer-
Ste plaats blijkt net onderdeel WISC I {reproduktle van cijfer-
l])€én) maar weinig Samenhang te vertonen met de auditieve
iEcL§en..Ue korrelatie is wel hoger dan bij de auditieve dis-
:{lmlhﬁtlc het geval is, maar van een zeer duidelijk verband
kan niet worden gesproken; de hier gevonden koéfficiénten lig-
gen ook duidelijk beneden die welke bij de groep slechte lezgrs
ﬁd“ net 50-50 onderzoek werden aangetroffen. ;

Een vco; duidelijker verband doet zich voor tussen het onder-
§§ul WISC II en de beide geheugentoetsen voor letters. Er is
ller sprake van signifikante korrelatie, hetgeen ook overeen-

139




komt met wat in het 50-50 onderzoek werd aangetroffen.
Aangetekend moet worden, dat vooral het onderdeel geheuggn Voor
letters II en in iets mindere mate geldt dit ook voor cijfers
II, een toch wel hoge samenhang vertoont met zowel auditieve
analyse als synthese. Vermoed kan worden, op grond van deze
bevinding, dat niet zozeer het geheugen zonder meer van beteke-
nis is voor auditieve analyse en synthese. Het lijkt ook wvan
belang, in welke mate aktief struktureren een rol speelt. Bij
de toets geheugen voor letters II wordt immers van het kind een
omzetting verlangd van de volgorde waarin het materiaal is aan-
gepboden. Ook bij de auditieve analyse en synthese wordt een
aktieve strukturering van het materiaal verlangd; vooral bij
het onderdeel synthese; speelt de temporele sekwentie een be-
langrijke rol.
In het LOM-onderzoek is ten aanzien van een bepaald aspekt van
het auditief geheugen -reproduktie van letterrijen in omgekeer-
de volgorde- duidelijk sprake van een behoorlijke samenhang met
de auditieve analyse en synthese. Overigens is ook hier de ge-
vonden relatie toch niet van dien aard, dat van een sterk do-

minerende faktor gesproken kan worden.

Overzien we de resultaten met betrekking tot de betekenis wvan
intelligentie en auditief geheugen, dan kan worden vastgesteld,
dat een relatie tussen deze beide faktoren en de auditieve
diskriminatie niet kon worden vastgesteld.

Het verband tussen het IQ en de auditieve analyse en synthese
bleek in dit LOM-onderzoek niet erg sterk; er werd een vrij
lage korrelatie aangetroffen.

Wat betreft de betekenis van het auditief geheugen kan worden
opgemerkt, dat de relatie met auditieve analyse en synthese
hier veel duidelijker aanwezig is. Dit geldt het sterkste voor
het onderdeel geheugen voor letters, waarbij reproduktie van
de gepresenteerde letterrijtjes in omgekeerde volgorde wordt
verlangd. In iets mindere mate treffen we dit ook aan bij het
onderdeel cijfers II. Hier komt het aspekt temporele ordening
duidelijker naar voren.

6.4, De relatieve betekenis van auditieve diskriminatie,
auditieve analyse en synthese.

6.4.1. Inleiding.

In de bespreking van de resultaten van het LOM-onderzoek
tot zover is een vrij grote overeenkomst aangetroffen met de
gegevens van het 50-50 onderzoek. Globaal genomen vertoont het
LOM- onderzoek een beeld dat ligt tussen de groep slechte le-
Zzers enerzijds en de groep goede lezers anderzijds. Op zich-
zelf lijkt dit begrijpelijk, omdat door de wat oudere leeftiijd
van de kinderen -en de daarmee samenhangende langere periode
van leesonderwijs- verwacht kan worden dat deze groep wat bete-
re prestaties levert dan de slechte lezers uit het 50-50 conder-
zoek. Toch blijken er nog vrij veel kinderen achterstanden te
hebben op het gebied van de auditieve analyse en synthese;

140

voor de auditieve diskrimi i : ij i
hier tot goede prestatiealTit;iagiljignéat NSRS, hateren
byenals bij het 50-50 onderzoek, rijst de vraag naar de rela-
tieve betekenis van de drie door ons onderkende faktoren eHg =
wel er een zeer duidelijke Samenhang is tussen auditieve'anaf
lyse en syntnese en de leesprestaties is het de vraag in welk
mate het nlct_(of slecht) kunnen lezen mede wordt bepaald 3 *
de problemen die de kinderen hebben op het gebied 'P i
lyse en synthese. i e
Qp deze vraag gaan we tnans nader in. Evenals in het 50-50 =
szr32:§ ;skefp_itepwise regressie analyse uitgevoerd om vaﬁogl-
fldankelljke variabele de pi-4 i ' T
afnankleijke variabelen {i.c.debégf;a?:ezzgef:e:?rizngle in %
IQ par. 6.4.3. wordt op de resultaten van deze ste wi‘epa i
Sle analyse nader ingegaan. i e i

Eerst bespreken we (par. - &
analyse. € (par. 6.4.2.) de resultaten van de faktor-

634.2, Faktoranalyse.

5zrgegp132r;k te krijgen van de onderliggende faktorstruktuur
€gevens van het LOM- .
s i onderzoek een faktoranalyse
iglnCLPa{e f;kto;analyse, gevolgd door varimaxrotatie met

;1s§?n01mallsat1e leverde een drietal faktoren op. (Faktoren
met een eigenwaarde <] werden buiten beschouwing gelaten)

Tapel 49, Lading van de Variabelen op de gevonden faktoren.

Variabele Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3
E. éesitljd «19203 .10358 .42934
i =2/ «+25165 -l IR
3. wlgL geheugen I «21937 .5452? -.éggfq
4. WISC geheugen IT .21778 . 34167 .'7334
3. geheugen letters T -29807 .41917 -25186
E. geneugen letters II « 31765 « 37250 .59905
7. brus .86475 .20666 -.09672
9. él?gersma .85924 .25986 .08230
- &nsch. Leeskaart -81934 .14649 236
10 aud.diskriminatie =.05344 07165 -03335
:%. au?.?nalyse . 68390 .08896 :43870
<. aud.syntnese . 74967 16724 409;
13 kombinatieproef . 65065 . 30155 '187hg
lf. Visuele diskr. I .26066 .02086 .60735
e Visuele diskr. II .01689 -.07788 .74'
JE. Visuele diskr. III —.02146 e B B .25238
17. aud.-visuele integr.I -20076 .89434 -llllg
18. aud.-visuele integr.II .12936 .88495 '16
19. blokpatronen S.0.N. -.04702 28470 ‘443§;

—

U - = - =
ei ;LerE faktor woydt.vooraL bepaald door de variabelen 7, 8
+ Welke alle drie betrekking hebben Op het techniscn kénnen
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J

] ~ces -cC de samenhang
y als prediktor van leessucces -c.q. de s:
nis van het IQ als pr iktox
leesprestaties

?ag'eezl;g”blql;érder, dat de in dit onderzoek ?iguﬁ Spge
Upﬂ?lku s en het spnieuw ordenen van de gegevens va . :
i ik duidelijk een nieuwe dimensie toe€
s "auditief-visuele integrf—_
voren komt; dit komt geheel
betekenis van deze

szers wordt aangetroffen. i
b in het LOM-onderzoek de
-met uitzondering van

fneemt.
e opgenaomen
P4

COBL—

sen voor auditief geheugen, i
voegen. Opvallend is, dat du_ﬁd.rgl
tie in dit onderzoek duidelijk naar in. &
5ol onderzoek naar de %
aangegeven (par. 3.3.2.4%.
diskrimi-

overeen met wat 1in ergnL e
faktor voor leesmoeilijkheden MHIL._.'-. S e
kel opgenomen toetsen P;lSuClﬁflJIbkllﬂl.igg_- 1 s
Enkele opgenome \ - = lokpatronen van de S.0.N. bli jker .
€ ran letters) en de blokpatronel arl 2 S. Sl
neren van letters) L ot e h i
] 2 fak -analyse van mindere e zZl’ P
deze faktoranalyse e i nig belang op faktor
tronen vertonen nog wel een llulng van enig Ltl?.qls_m“nd) at
tronen v 3 = _‘ 4 "'f:‘ de taak ligt dit ook wel voor de hanc ) ' t
gezlen de 4dalf Valn « daax ‘. gt 3L - 3 ol ool
e visuele diskriminatie van letters veel Tilup onder-
v 1 i .s | I iy T . : s Ond
onderdeel differentieert te weinig; de kinderen 1\ i at
i vertrouwd met letters, a: -
wel geen problemen meer OpLE

betekenis

: )

onderdeel

zoeksgroep zijn duidelijk al zo
diskriminatie op dit gebied vrij

e

vertc.

2 .

o

6.4.3. Stepwise regressie analy
relatieve be-

& len wer sen stepwise
tekenis van de drie auditieve variabelen werd een ia achter=
reg noofdstuk 5 werd de ach

Om een verdere indruk te verkrijgen van de

regressie analyse uitgevoerd. In : s hanka1idk
== p -~ etekenis ran de onalilc - -
grond van deze tecnniek, om de betekenis wvan
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variabelen vast te stellen in
in de afnankelijke variabele,
Onderstaande
variabele

aten per afhankelijke
gehanteerde leestoetsen- weer.

termen van verklaarde variantie
aangegeven.

tabellen geven de result
-de drie

Tabel 50. Stepwise regressie analyse Brus.
stap variabele F sign. r 12 verander. r2
1 kombinatieproef 22.40 ‘<,001 38 233 « 33
< auditieve synthese Sie il n.s. .62 .39 J05
3 aud. diskriminatie 7.43 009 .69 .48 .09
4 WISC geheugen II 4.63 .03 Y i PR =05
5 aud.-vis.integr. I 7.67 008 .78 ‘.60 207
6 aud.-vis.integr. II 7.80 008 .82 .67 .06
7 geheugen letters I 5.07 .03 «84 .71 .03
8 geheugen letters IT 3.37 NS . .85 .73 02
9 vis. diskriminatie II 3.05 n.s. 87 .75 .02
10 vis. diskriminatie III 1.05 n.s. 87 . .76 007
1l leeftijd 1erdld n.s. S I R « 087
12 auditieve analyse 59 o i .88 .76 .004
13 plokpatronen S.0.N. a2 .S .88 .78 .004
14 vis. diskriminatie T .24 a EEC .88 .78 .001
15 1.Q. .24 n.=. L84 78 . 001
16 WISC geheugen I e n.8. .88 .78 .001
Tabel 51. Stepwise régressie analyse: Wiegersma als afh.
variabele.
1 2 3 Bl 5 6 7
1 kombinatieproef 47.38. <.001 .72 31 5]
2 auditieve analyse 6.62 .01 « 16 .58 .06
3 aud. dsikriminatie 5.48 .02 +19 .63 .04
4 l:Q. 2.85 o A -6l .65 02
5 vis, diskriminatie II 2.94 5 - w82 61 .02
6 WISC geheugen IT 1.14 o I 18 .82 .68 .009
7 WISC geheugen T 216 n.s. .83 .70 .01
8 Auditieve Synthese 152 n.s. .84 .71 .01
9 blokpatronen S.0.N. 1.90 n.s. w85 5 98 .01
10 vis. diskriminatie I 2502 n.s. .86 .74 <O
11 geheugen letters L 4.19 .04 PR ST .02
12 leeftijd .92 n.s. .88 .,78 .006
13 aud.-vis, integr. I .12 N.8, «+88 78 000
14 geheugen letters IT 08 n.s. .88 .78 '000
15 aud.-vis, integr. II .10 n.s. .88 .78 :000
e e O
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Tabel 52. Stepwise regressie analyse:
als afh. variabele,
1 2 3 4 5 6 7
1l auditieve synthese 46.72 <.001 .71 .?; o ik
2 vis, diskriminatie III 8.07 .007 .76 =T .08
3 kombinatieproef 4.88 .03 ) .63 .04
4 geheugen letters I 519 .QZ « 82 Bl .04
5 aud. diskriminatie 4.57 .03 . 84 .70 .03
6 vis. diskriminatie I 3.20 n.s. .85 ol 3 .02
7 1.0Q. 2.46 n.s. .86 .7? =01
8 WISC geheugen IT 1.82 n.s. = B 5 .01
9 aud.-vis. integr. I 1.88 N.S-. .88 i 7 Sy |
10 geheugen letters II 1.28 NaSa .88 .?8 .000
11 aud.-vis. integr. II 1.36 Nn.S. .85 .80 01
12 auditieve analyse 2.04 o T - 1% .89 . 80 .QOU
13 WISC geneugen I -93 o B2 5 .90 .81 .00
14 vis, diskriminatie II 1.42 N.S. .90 .31 .00
15 blokpatronen S5.0.N. .44 N85 .90 .81 .00
16 leeftijd 50 IS, .90 - 81 .000

In deze tabellen vallen enkele zaken op. In de eerste plaats
blijkt de uitbreiding van het onderzoek met enkele variabe-

len duidelijk te worden weerspiegeld in het toegenomen percen-
tage verklaarde variantie, vergeleken met de groep slechte le-
zers uit het 50-50 onderzoek.

Bezien we de resultaten van de stepwise regressie analyse met
het oog op de vraag naar de betekenis van de auditieve varia-
belen, dan blijkt dat deze een zeer substantieel deel van de
verklaarde variantie voor hun rekening nemen. Bij de eerste
tabel geldt dit voor de kombinatieproef samen met de auditieve
syntnese; bij de tweede tabel blijken kombinatieproef, auditie-
ve analyse en auditieve diskriminatie veruit de belangriijkste
variabelen, terwijl in de laatste tabel de auditieve synthese
heel duidelijk als de variabele die de meeste variantie ver-
klaart naar voren komt,

Er is duidelijk een zeker pafroon te onderkennen; daarin spelen
de auditieve faktoren een zeer belangrijke rol. Vergelijken we
dit met de gegevens van het 50-50 onderzoek, dan blijkt een
Noge mate van overeenkomst: ook daar kwamen in de regressie
analyse de auditieve faktoren sterk naar voren bij de groep
slechte lezers.

Er doet zich echter ook een verschil voor. Bij de groep slechte
lezers uit net 50=50 onderzoek Kwam steeds de betekenis van de
auditieve synthese naar voren. In ons LOM-onderzoek treffen

we dit in veel mindere mate aan. Zoals gezegd: bij slechts 1
van de 3 leestoetsen blijkt de auditieve synthese in de regres-
sie analyse als eerste variabele op te treden. Bij de andere
twee wordt deze plaats ingenomen door de kombinatieproef; daar-
in komen natuurliijk analyse en synthese ook aan de orde.

we menen, de gegevens van de regressie analyse samenvattend, te
kunnen stellen, dat ook in het LOM-onderzoek duidelijk is ge-

worden, dat auditieve analyse en synthese zeer relevante fak-
toren zijn als het gaat om onderzoek wvan leesmoeiiijkneden.
Duidelijk is geworden, dat er €en grote overeenkomst is met

de gegevens van het 50-50 onderzoek voor wat betreft de groep
slechte lezers: ook daar Kwamen de auditieve analyse en synthe-
se als de meest in het 0og lopende variabelen naar voren, }

Overzien we de resultaten van het LOM-onderzoek als geheel, dan
kunnen enkele konklusies worden geformuleerd. In de eerste'
plaats kan worden vastgesteld, dat ook in dit onderzoek de au-
ditieve diskriminatie duidelijk te onderscheiden is van de au-
ditieve analyse/synthese, Vrijwel geen van de kinderen van de
onderzoeksgroep bleek ten aanzien van dit onderdeel problemen
te Qndervinden; van een duidelijke samenhang met de 1ees res-
taties was ook geen Sprake. ¥ o
In de tweede plaats blijken analyse en synthese ock bij deze
ogdere kinderen als vVaardigheid door een aantal 1eerlii en n
niet te worden beneerst. Er kon een duidelijke relatie ieg dgg
leesprestaties worden aangetoond: in de stepwise regressie ana-
lyse werd de relevantie van deze faktoren bevestigd, 0ok hiez
trcffen wWe een duideli jke Overeenkomst aan met de gégeuen‘ it
net 50-50 onderzoek. In beide onderzoeken kwamen audltlev; 2na~
Eyse en syntnesg T“en in het LOM-onderzoek voor een deel ook in
de yo;m van de in de kombinatieproef vVervatte gekombineerd
Fkt1u1telt— als belangrijke faktor naar voren, ;
Je;der valt op, dat de betekenis van de intelligentie in het
LOM-onderzoek veel minder dominerend is dan bij de groe Siech-
Fg_lgzers. In de literatuur treft men dit gegeven ook wgl aan
T}j uc;e wat oudere kinderen vertonen analyse- en synthESevaa;-
digheid maar zeer weinig Samenhang met het I.Q0. Dit kan worden

gezien als een bevestigin - : i
; I van de E i 34 43 .
aspekten . ging relevantie van deze auditieve
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HOOFDSTUK VII

BESPREKING VAN DE RESULTATEN VAN HET ONDERZOEK.

7.1. Inleiding, '
fdstukken 4, 5 en 6 werden de resultaten_xeergeﬂ
N , k naar de samenhang tussen auditieve dis-
e AR nalyso’éyntﬂese en leesmoeilijkheden
i ti itieve ar /se/ { g ;
tie, auditieve _ : ) = s
krlmlﬁéd‘ én de mogelijke betekenis wvan enkele ondc;llggegs
PNerz as J ; : 5 il <
ener lén anderzijds. Ter afronding volgt thans oen_ EbEFE llr
£ = LCOr I Z 15 . : o= . : > ) . Rix 1
- é* voornaamste bevindingen van het ondELZO?k Omda i
ra = I 4 . : : i >
‘gnd :1“helk hoofdstuk steeds een vrij u1tvgtr1ge samtnyglﬂ ?{
o "Léaariﬁ besproken onderzoeksgegevens is gegeven, yg]?Ldm
V4 a c I E C : 4 = | Lo e HEE .
vo ifr met een bondig overzicht van de voornaamste uev1}1{-, n
w% s 1 ;woo?d%tuk gaat het in de eerste plaats om een s%w
e i it 5 aangetroffen onderzoeksgegevens.
lijking met in de literatuur a g% : ; e Lt
o “ji de plaats worden de bevindingen bezien met he Ef;
'e t-' '.‘:C:L - | o C - i 52 e : ; i-b .“I
i u)uciijku konsekwenties voor de diagnostiek en behande ing
op mogeliijke kon I
van kinderen met leesmoeilijkheden.

auditiev iskriminatie in verband met
7.2. De betekenis van auditieve diskriminatie

leesmoeilijkheden.
In ons onderzoek is de auditieve diskrimianle aifoii:
faktor van zeer ondergeschikte beﬁekgnls naalf?oieg 3:: qﬁ-ﬂp-—
In de eerste plaats bleek de prediktieve Fal%leL} ;Jo;dw{”
wikkelde toets laag te zijn. Er werd een Kpr;elgtle girwln;|
tussen de prestaties Op de auditieve dlskrlﬁlnatle tgi_iaL;TV
S hﬁol;CQin en leesprestaties aan het eind van h%u.:L“;J
ar van rond .25, Predikxtie van leessucces op grond van
Oets is derhalve een hachelijke zaak. : . PaRE o
meer betekenis is, dat verreweg de pgeﬁte klpderen Hijnﬂ-i
derzoeksgroepen ondanks hun leesmoeilijkheden gfenqpr?iﬁ: i
hadden met de auditieve diskriminatie, zoals deze in de doo
ontwikkelde toets wordt gemeten. : W chisy
J“tﬁlﬁk_%j:r;oia kon qEHj Samennang worden gevonden tussen au
ditieve diskriminatie en leesmoeilijkheden. )
¢ ten aanzien van de Vraag welke onderliggende faktOLﬁuw :
invioed ziij ) de auditieve diskriminatie kon qgen P??I?f?..-
antwoord worden verkregen. Geen van de ln ons UHG€TKUEL-:i;;,;
K€n variabelen (leeftiid, sexe, dlalu:}(t—spre,—;en,.1r‘11:r£.‘ll.lt_1'-_jr.:[‘-r
duditief geheugen, qmnﬁor} vertoonde een duidelijke samenhan
de auditieve diskriminatie. ok e Gk
Vergeleken met in de literatuur aangetroffen opvdttln9uﬁ }.r—
1L de betekenis van auditieve diskriminatie kdn_uns_unﬁ{u;
sultaat opmerkelijk genoemd worden. Vooral in HQF e
onderzoek wordt, hoewel de resultaten niet helemdQ% 3
L zijn, over het algemeen een vrli] duideli jke samcnyud
elaties rond +40) met leesprestaties adngetroffcn: Et-
NS bekende Nederlandse onderzoek (Crul et al'.]J?fl_
: ceénzelfde beeld: ook fller wordt een betrekkelijk hoge
KOrrelatie gevonden bij 7-jarigen.
Bi) een Poging tot interpretatie van onze bevinding spelen

ver-

kele overwegingen een rol. In de eerste Plaats moet €rop gewe-
zen worden, dat auditieve diskriminatie dient te worden be-
schouwd als leesvoorwaarde. Dit betekent dat deze faktor vooral
bij schoclintrede van belang is, De kinderen die in
zoek werden betrokken nadden minstens €en jaar leesonderwijs
achter de rug., Hoewel dit, gelet op de leesprestaties,
zoveel effekt bleek te hebben gehad, is toch ten aanzien van de
auditieve diskriminatie een zeker leereffekt OPgetreden. Tegen
deze op zichzelf we] pPlausibele verklaring pleit echter de ge-
ringe prediktieve validiteit van de auditieve diskriminatie
toets. Het blijkt, dat ook bij de schoolintrede betrekkelijk
weinig kinderen de auditieve diskriminatie niet beheersen, (Ook
leerlingen van kleuterscholen komen tot een gemiddelde skore
die niet ver sterk naar beneden afwijkt.)

Dit leidt ertoe dat men kan twijfelen aan de juistheid van de
Wljze, waarop auditieve diskriminatie in Onze toets aan de orde
ls gesteld,

Het komt ons Voor, dat het vergelijke
schillende woorden een Opdracht is di
ter neeft, Vergeleken met de analy

niet

fl._van in één foneem ver-

€ een vrij globaal karak-
S€ en synthese wordt in de
diskriminatie toets van het kind veel minder aktieve Strukture-
ring, aktief manipuleren, gevraagd. En juist dit laatste speelt
wel degelijk een rol tijdens het leren lezen, Auditieve diskri-
minatie zoals onderzocht aan de hand van Oonze toets lijkt daar-
M Vveel minder duidelijk aan te sluiten bij het leesproces,
Naar ons oordeel behoeft daarom de auditieve diskriminatie als
leesvoorwaarde €en nadere Loespitsing waarin het verband met

de wijze waarop deze faktor een rol Speelt tijdens het leespro-
CéS meer accent krijgt. Voor Zover er dan nog verschil blijkt
Le Destaan met duditieve analyse -ons lijkt dat een
iering kan tenderen in de richtin
dan in verder onderzoek de
nieuw worden bezien,

herformu-
g van auditieve analyse- kan
relatie met leesmoeilijkheden op-

Dat in onderzoek elders toch €en positievw
Prestaties wordt gevonden kan wellicht
de vorm die wordt gehanteerg of
Als men "moeilijker" items in
der

n, met Lngewikkelder medek 1
teriaal- nadert men als het

€ relatie met lees-
worden teruggevoerd op
het materiaal dat wordt gebruikt,
de toets Opneemt -langere woor-
inkerverbindlngen of zinloos ma-

. ware de auditieve analyse. Op deze
W1Jjze sluit men dichter aan bij het leesproces,

Y1t neemt njet weg, dat er toch NOg een vrij groot verschil
blijft

.- Déstaan tuyssen onze ondurzoeksgegevens €n een aantal
Amerikaanse, Waarin gebruik werd gemaakt van €en diskriminatie
toets analoog aan de Onze. Immers, onze toets is gebaseerd op
1€ Wepman Test; in Amerikaans onderzoek met deze test kon in
€€n aanta] gevallen toch een duidelijk l0gere korrelatie met
‘€esprestaties worden dangetoond,

De betekenis van auditieve

analyse/synthese in verband
me t Jeesmoeilijkheden.

Ten danzien van de Vraag naar de relatie tussen auditieve
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analyse/synthese en leesmoeilijkheden heeft ons onderzoek een
duidelijk positieve samenhang UPQE}EVEde_ . . 8 .
In beide onderzoeksgroepen —zgwel de groep blechte E?ilbf.a}a
de groep wat oudere LOM-leerllqgen—.blee% e e?q aaﬂ?anil]k?
samenhang te zijn tussen auditieve analyse en Synthese, en de
= - i . .y
ézzzgfisigﬁl:;rden vastgesteld, dat gindergn me; 1§§§mog%1¥jx_
heden ten aanzien van deze vaardigheden dUldellj% dLntEIbl%]-
ven, vergeleken met goede lezers, Van ébsoluut falen 1% ev%”q
wel geen sprake. Het blidjkt verantyoqrq aan te nemen, 9?t g;
onvoldoende vaardigheid in het auditief analyse;en en byntqe—
tiseren een faktor is die bijdraagt tQt de slechte leespres-
taties van de kinderen met lf@bmoeil;theden.
Met betrekking tot de vraag welke Dnderl;ggende faktprep v?T
betekenis zijn leverde het onderzoek minder duldel;jxneld op.
In het 50-50 onderzoek werd een substantigle relaplc gevo;@eu
met het I.0.; in het LOM-onderzoek was dit Yeel minder dulu?f
lijk het geval. Dit lijkt er op te wijzen, dat naarmate dg‘al--
deren ouder worden, de samenhang met het I.Q. afneemt. {HgL—
zelfde kon in ons onderzoek worden gekonstateerd ten aanzien
van de relatie tussen leesprestaties en I1.Q0.). Overigens Woet
er op worden gewezen, dat beide onderzoeksgroepen bestonuenlglt
kinderen met een I.Q., dat ligt binnen de range van het gemid-
delde. Binnen zo samengestelde onderzoeksgroepen blijkt de
faktor intelligentie van minder betekenis: ondanks een doo;&ﬂ&r
I1.Q0. hebben de kinderen problemen met het leren van de auditie-
ve analyse en synthese, _
Verder viel op, dat noch het genoor -c.q. het bestaan van ge-
loorstoornissen- noch de faktor milieu van belang bleek te
zijn.
Het verschil met de bevindingen van Valtin (1972) in git op-=
zicht, kan wellicht worden veroorzaakt door de betrekkeli jk
summiere wijze waarop wij de invloed van de faktor milieu heb
ben trachten na te gaan. i S
Wel bleek het auditief geheugen van betekenis te zijn. Dit kwar

vooral in het LOM-onderzoek naar voren. Daar werden de gegevens

wat genuanceerder verwerkt. Met name bij het reproduceren van
cijfers- en letterrijtjes in een omgekeerde volgorde als waa:
in ze werden aangeboden kwam een duidelijk verband metlanal? 2
e€n synthese naar voren. Dit is door ons geinterpreteerd in ter

; : : L ) T eriaal.
men van betekenis wvan het aktief struktureren van het materiaa

Ook :’:'\'.-'aETI, E'|\'_=G'.~'i_‘1 we de
onderzoek | oen betr

variabele slechts zijdelings bij

KKen, 1n het LOM-onderzoek heel duide

! 5 -+ = = . e YT K1ln
de betekenis van de auditief-visuele lntegratie naar voren.
¥ i i : ) il nroblemen mee
deren met ~éesmoeilijkheden bleken hier zeer veel problemen

te hebben. Dit vormt een bevestiging van in de literatuur aan-
getroffen cpvattingen.
De in ons onderzoek

ditieve analyse

Zeer positieve relatie tussen au-
1 leesmoeilijkheden komt overeen T"L
Zake wordt opgemerkt. In hoofdstuk 3 ‘4
bleek, dat in het Ovérigens weinig omvangriijke onderzock.uy di
gebied, vrijwel zonder uitzondering het belang van auditieve

y sYnthese
wat in de literatuur t

analyse en Synthese in verband met leesmoeilijkheden is aange
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toond. Ons onderzoek bevestigt dit; tevens kan worden vastge-
steld dat de in hoofdstuk 3 geformuleerde konklusie, dat ana-
lyse/synthese van meer betekenis lijken te Zijn, in onze onder-
zoeksresultaten steun vindt.

Een en ander lijkt de betekenis van een taakgericht benadering
van leesmoeilijkheden te onderstrepen. Immers, dauditieve apa-
lyse en synthese zijn vaardigheden die bij een beschouwing van
de taak, die het kind tijdens het proces van leren lezen moet
vervullen, als relevant naar voren zijn gekomen. De in het on-
derzoek gevonden samenhang met leesmoeilijkheden lijkt deze re-
levantie te bevestigen. Dit wijst er op, dat via analyse van de
leertaak deel-vaardigheden kunnen worden gevonden die in de be-
handeling van deze kinderen richtinggevend kunnen zijn.

Het lijkt ons wvan belang, in verband met deze behandeling, dat
deelprogramma’'s Oop het gebied van de auditieve analyse en syn-
these worden samengesteld. De ontwikkeling van dergelijke pro-
gramma's is niet alleen uit het oogpunt van remediéle hulp wen-
selijk, maar ook in het kader van preventie van leesmoeili jk-
heden. Indien in de loop van het Proces van leren lezen blijkt,
dat een kind moeite heeft met het verwerven van deze deel-vaar-
digheden, zal het beschikbaar zijn wvan dergelijke deel-program-
ma's mogelijk een verder vastlopen in het hele leesproces kun-
nen voorkomen. Een Voorwaarde is dan wel, dat ook tijdens het
leesproces, voortdurend wordt nagegaan, of de kinderen deze
vaardigheden beheersen OP een nivo dat Overeenstemt met wat op
dat moment is vereist binnen de gebruikte leesmethode. Als voor-
beeld kan gelden het Programma van El'Konin (Carpay en Van Par-
reren, 1972),.

Opgemerkt moet worden, dat het buiten beschouwing laten van de
variabele onderwijs -en dan vooral de wijze waarop de leerkracht
€en bepaalde methode gebruikt en de mate van aandacht die aan
de auditieve aspekten wordt geschonken- duidelijk een beperking
lnhoudt ten aanzien van ons onderzoek. Aan deze faktor, en aan
de effektiviteit van de te ontwerpen deelprogramma's zal in
nader onderzoek daandacht moeten worden besteed.

Uiteraard dienen daarnaast ook nog allerlei andere deelaspekten
van het technisch lezen =visuele faktoren, het kunnen onthouden
van de letters /etc.- aan de orde te komen. Op deze wijze kan

de door ons emschreven taakgerichte benadering van leesmoeilijk—
nNeden meer relidf krijgen. we verwachten, dat indien vanuit een
analyse van de leestaak een aantal Op nun effektiviteit onder-
Zochte deel-programma's beschikbaar komt, dat zowel voor de
benandeling van kinderen met leesmoeilijkheden vruchtbaar zal
Z2ijn, als ook uit een oogpunt van Preventie van betekenis is.
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SUMMARY .

Chapter I.

Chapter I describes a few of the problems which occur in research
into reading difficulties. Despite the amount of research under-
taken during the last 15-20 years, many obscurities are still

to be found, particulary with regard to etiology. This is due to
several factors. In the first place, the range of problems is
complex. Children fail in school for a great variety of diffe-
reni reasons. The precise relationship between these factors

and their order of priority is difficult to ascertain.

reading difficulties are studied from va-
medical, psychological, pedago-
terminology and concep-

In the second place,
rious different points of view:
gical. This brings about differences in
tions of etiology.
Finally, we must point out the methodological weakness of much

research: this in itself is a source of many inconsistencies.
The present study is devoted to an enquiry into the role of the
auditive aspects of reading difficulties. Research from this
point of view nas, in comparison with the great amount of atten-
tion to visual aspects, so far been relatively neglected in our
country. It is therefore of important to rectify this deficit.
First of all, however, a statemant is given of our own concep-
tion of the nature and cause of reading disabilities.

Chapter II.

Any attempt to give a definition of reading difficulties en-
tails a number of problems. In the first place, it may be
douoted whether all the children who for one reason or another
experience difficulty in learning to read may be classified
together under a single heading. It is often suggested that
"specific develop-

there 1s a sub-group which is indicated as
mental dyslexia". In this group the disturbance is said to be
N

of normal intelligence

learning
Despite

an isolated one and the children to be
and without serious neurological injury. Their further school
nistory and milieu present > problems.
Although this conce has a long history and is widespread, it
has been subject to son during recent years. Such an
isolated form of dyslexi to be seldom &nccuntuxed. Many
children have not only reading difficulties, but learning dif-
ficulties of a more general nature. Since attention in the

1

rst class of the primary school is primarily paid to

;
1
Lo read, the other difficulties are less noticeable.

the amount of research which has bee
O reading difficulties, the results are not noted for their
clarity. It has, however, been established that reading diffi-

syndrome with one particular

culties must not be >N as a

cause; a variety of factors appear to play a role.
Witn regard to their treatment, the contrast between task-
orientated and process-orientated research must be pointed out
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n carried out into the cause

In task-orientated resea
! ! rch, an attem i
= ; Sgois ’ Pt is mad

f;n:agzt?gegltne child's failure ang the treatﬁeﬁg d;aw e

i 3 § *
e iscover what.tne cnild is unable to do n attempt‘

P s of the learning material he fail ' -0 ascertain
then based upon this. atls. Treatment is
In the Process-orienta
ted approach

; . an attem i :
tﬁf underlying processess and functions whi ey s Al
possible. ich have made failure
Research has shown, h

R + lOwever, that the i
trainin effectivenes
e gdpngrammes, as far as transfer to readi S'Of thege
o, eine + 18 not very great. Our vl S 1ng itself is

ask- : c
ol g;lsgzated approach, with the rese:vatioﬁ that i

A €S = particularl wit} i =1

ward in readj = : b 4 1 children who
unde 1.-r ading - 8ttention will algo have to b e g
nderlying functions and Processess € Paid to the

Chapter III.

Chapter III reviews ;
ews the literatu
ST . 7 re on ] i
fbpe%tb of reading difficulties tesearch into the auditive
Tne first question ¢t ' "
O arise was th 1 4
tors ma o , at as to which audit+s
%V%temqils i?lbly help to bring about reading difffglilye fac-
SYys z . .
nlscrimlnﬂtl;fesr?h has been carried out in this fie?dtles'. ;
lysed th I 1as received rather one-sided emphasis. s
se he ces = s I ] &
giver WhicﬁfUCi?S.Df leal”lﬂg to read in Oorder Eo il%' i il
1 1nks up IL?Uultlve factors Play a role in it {ThF} to dis-
nks With a task-orientate > S procedure
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second place, temporal order perception may be relevant: audi-
tive synthesis especially resupposes that a child can perceive
retain and reproduce the sequence of sounds in a word.

Chapter 1IV.

Two gquestions are raised in our study.
a) as to the possible relationship between reading difficulties
and auditive discrimination, auditive analysis en auditive

synthesis;

b) as to which more basic factors play a role in discrimination,

analysis and synthesis.
The results of our work still do not so far sufficiently reveal
the nature or existence of the connections sought, so that we
have chosen to confine our work to an explorative enquiry. Two
experimental groups are formed: in the first place, a group of
ab 20 children who are bad readers at the end of the first
. Their achievements are compared with those of a group
' out of the same classes. In the second place
lne the relation between discrimination, analysis and
Synthesis and the reading achievements in a4 group of children
from a LOM school (a special sc

’

: a1 hool for children with learning
disabilities). These children are a little older.
AS there were no tests for auditive discrimination and auditive
analysis and synthesis when we started out on our enguiry, we

]

first constr ‘opriate tests. The Wepman test was used

71}

dS an
tion
in one

ructing the test for auditive discrimina-
ed of 30 pairs of words, which diffe
Pairs of words which were alike. The

t (KR 2f Its predictive validity
Orrelati -eading achievements of

end of t] ear. The test for au-
of three parts: a) ana-

The child has to name the
b) synthesis, whereby
Ne child has to connect
test, whereby a word
ied: if I leave out
ocver? The reliability of
therefore to be very use-

Chapter v,

In chapter v the
those fronm the

bad readers are compared with

L4
Hh
H
=
e
=

1t appears that far away the
1 FFL2 s : o s
Glfficulties with
al

- Majority of bad readers have no
SO achieved a high ffscr}nzndtinn (the gUud readgrs
different with auditiue ar ... LS test). The situation is quite
e Y€ Analy nthesis, Here there is
ffddufﬂ; most bad Lvﬂéfui&?chn H. =R the good and the bad
- TTEYEIS have low achievements on this,

auditive

4 Very significant dif

There appears, then, to be a clear connection between reading
achievements and auditive analysis and synthesis. The impor-
tance of auditive discrimination, on the other hand, is not
very great. This is a significant datum.

It was not possible to give a satisfactory answer to the gues-
tion as to wiaich underlying factors Play a role there. There
appeared to be no question of a hearing disturbance in the bad
readers. Neither were there particular factors to be taken into
account with regard to milieu. The variable language (knowledge
of the meanings of words) could not sufficiently be taken into
account, as there were no language tests available. Dialect

was of no influence on the achievements in auditive discrimi-
nation.

Chapter VI.

In this chapter the results of the research with LOM pupils
(n=47) are given and compared with those of the 50 good and

50 bad readers in chapter V.

There too the importance of auditive analysis and synthesis is
noticeable, and their high connection with reading achievements.
The significance of auditive synthesis comes most clearly to
the fore in this. Auditive discrimination hear appears to be

dn unimportant variable.

Tests for visual discrimination and auditive-visual integration
were also incorporated in this part of the work. By means of
factor analysis and stepwise multiple regression analysis it
was possible to show that auditive analysis and synthesis were
relevant factors in the enguiry into reading difficulties.

Chapter VII,

In chapter VII the results are briefly summarised. It is con-
cluded that auditive analysis and synthesis are of especial im-

portance in the diagnosis and treatment of children with rea-
ding difficulties.
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BIJLAGE 1.

INSTRUKTIE.

"Ik ga je wat woorden voorlezen.
hoe ik het zeg. Sommige woorden zal je precies gelijk horen,
sommige woorden zal je anders
Je: ja, gelijk;
voorbeeld doen.
deze woorden gelijk of hoor je ze anders?".

zeg
We 'z

ullen een

(Wacht op het antwoord.

Dan

(cok als het goed is)

Als

AUDITIEVE DISKRIMINATIETEST.

"We zullen nog een voorbeeld doen:

woorden gelijk of hoor je

een goed antwoord

(Bij
instruktie
"Als je ze g
hoort, zeg je
poes .poes
(Wacht op het
test. Bij een
"Nee,

nog

herhalen)

elijk hoort,

antwoord.
antwoord:

luister nog eens goed

een voorbeeld doen:
gelijk of hoor je ze anders?".

TEST.

O~ W R

bt et et
B Ww = O W
oWl on N e

(-
~J O L
*

—
O 00 ~J

20.

rok — rok
bof - bos
roos-doos
Juf = Juf
tom - tol
laag-zaag
bal - bal
pan - man
tien-zien
lip = lik
sop - fop
gek - gek
Zon - zon
boek-doek
mes - les
00g - ook
vuur-vier
tol = rol
pen = pen
hij = 3413

S I G O
(6, B S

LS I
D ~J O

40.

test

Bi j

) ot

ze anders?".

zeg je: ja,
anders. We zullen

gaap....gaas.

pak - tak
SOp = nop
met - bed
naar-daar
mis - mus
dak - dak
niet-ziet
kam - kam
vaat-vaak
mal - man
lief-lief
gat - kat
thee- nee
sap - lap
keel-heel

zoet-zoen
maak- mak
neus—-neus
wip - wit
zak - dak

Twee woorden tegelijk.
horen. Als je ze gelijk hoort,
als je ze anders
Luister maar:

het fout is instruktie herhalen.

nog een voorbeeld)

afnemen. Als het antwoord fout is

ze anders
nog een voorbeeld doen:
Hoor je deze woorden gelijk of hoor je ze anders?"

een goed antwoord beginnen met de
)

herhalen). We zullen

Hoor je deze woorden

(instruktie

BIJLAGE 2. TESTS VOOR AUDITIEVE ANALYSE EN SYNTHESE

I. AUDITIEVE ANALYSE.
INSTRUKTIE.

Het woord duidelijk artikulerend, niet te snel &&nmaal voor-
zeggen.

"Ik ga je wat woorden voorzeggen. Let goed op hoe ik de woord-
jes zeg. Goed luisteren. MUS. Wat was het woord?"

(Laat het kind het woord nazeggen. Let op afwijkingen in de
uitspraak.)

"Je kunt deze woorden ook in kleine stukjes verdelen. Luister
maar: ..M-U-S. Kun jij dat ook zeggen?"
(Laat het kind het geanalyseerde woord nazeggen. )

"Wij gaan er nég een proberen. Goed luisteren! ROOM. Nu gaan

we er stukjes van maken. R-00-M. Wat waren de stukjes ook weer?
Kun jij stukjes maken van AAP. Probeer het eens."

(N.B. Alleen bij de voorbeelden mag geholpen worden, dat bete-
kent dat als het kind het niet kan, men de instruktie nog eens
herhaalt; als het dan nog niet lukt, gaat men over naar het
volgende voorbeeld.)

WOORDEN.

Lo UIT 6. KIST ll. SLEE 16. VLIEGT
2, NA 1. ECHT 12. EKENIE 17. SNEL
3. VEE 8. GANG 13. GROF 18. RASP
4. TOER 9. STA 14. EENS 19. IETS
5. BOON 10. MAART 15. KRAAG 20. KRAMP

IT. AUDITIEVE SYNTHESE.
INSTRUKTIE.

Nu komt er wat anders. Ik ga je nu woordjes voorzeggen, maar
deze keer in stukjes; als ik klaar ben mag jij zeggen welk
woord het is. Goed opletten! M-I-S"

(Van het woord elke klank duidelijk gescheiden van de andere
ultspreken, zoals de klank in het woord voorkomt. (+ &én klank
per sekonde). Direkt daarna vragen:)

"Welk woord is dat?"

(Als het antwoord goed is, dan voorbeeld 2: "R-AA-K" en voor-
beeld 3: "00-k")

N.B. Alleen bij voorbeelden mag geholpen worden.

WOORDEN .

1. IS 7. EEN 13. VLA 19. KASTEEL
@. BOOG 8. ZOEKT 14. SPOOK 20. HERFST
3. RAAM 9. ELF 15. PROOST 21. DRUIVEN
4. DIE 10. WOLF 16 . TROEP 22. PISTOOL
5. AAN 11. GLEUF 17. STERK 23. KNOEST
6. GA 12. ONS 18. NIETS 24, BIEFSTUK
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III hOMB]NATIEPROEF: ANALYSE EN SYNTHESE.

INSTRUKTIE.

"Je moet nu héél goed opletten, want het wordt nu heel erg
e moe I E AT ; e e

mjzllljk Ik ga een woord voorzeggen. Luister. B-OOM. Welk
oe . -

Ic is dat? . _

f?ord l;udie eerste letter, de "B" weglaat, hoor je een ander

Als Je I e Gt 5 b

woord. Welk woora 1S dat? . :

(Als het kind het antwoord niet weet,

Bij voorbeeld:)

dan mag geholpen worden.

"Luister maar: B-OOM. Als je de "B" weglaat, heb je =-0O0OM over
Nu de-volgcnde woorden: KAN-T, S-T-OK, KAA-R-S.

Klank en positie van het weggelaten foneem moeten voor ieder
testwoord gegeven worden. .
N.N. Alleen bij de voorbeelden mag geholpen worden.

EOORDEN.

1. VAL-T 5. MAN-D 9. K-R-OM 13. HU-L-p
2. D-OOR 6. F-IETS 10. K-L-AP 14. K-N-OOP
3. MOE-D 7. B-R-0S  11. K-R-AT 15. P-RUIK
4. G-EEN 8. LAM-P 2. KA-S-T 16. G-R-IF

BIJLAGE 3. AUDITIEVE GEHEUGEN.

INSTRUKTIE.

Gebruik voor skoring afname en afbreeknormen d

ezelfd
het onderdeel WISC CIJFERS. o

Achteruit.

-
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Publicaties over kinderen met lees-spellingmoeilijkheden

en de problematiek van de integratie van buitengewoon
onderwijs in het basisonderwiijs.

STELLINGEN

behorend bij: Auditieve aspekten van leesmoeilijkheden.

In onderzoek naar de auditieve aspekten van leesmoeili jk-
heden blijken vooral auditieve analyse en auditieve syn-
these relevante faktoren te ziijn.

In de research betreffende de etioclogie van leesmoeilijk-
heden is tot op heden te weinig aandacht besteed aan de
vraag in hoeverre vorm en inhoud van het leesonderwiijs in

de basisschool kunnen bijdragen aan het ontstaan van leeg-
moeilijkheden.

Onderzoek naar de effektiviteit wvan bestaande hulpprogram-
ma's, hulpmiddelen en methoden gericht op de behandeling
van kinderen met leesmoeilijkheden verdient de voorkeur
boven het ontwikkelen van steeds nieuw materiaal.

In het kader van de diagnostiek wvan kinderen met leesmoei-
lijkneden is duidelijk behoefte aan het ter beschikking
komen van diagnostische toetsen, waardoor zorgvuldige eva-

luatie van de verschillende deel-aspekten van het leespro-
ces beter mogeliijk wordt.

Voor de behandeling van kinderen met leesmoeilijkheden is

de diagnose "lichte cerebrale dysfunktie" vooralsnog van
weinig betekenis.

Het 1s gewenst, om de diskussie over de integratie wvan het
buitengewoon onderwijs in het basisonderwijs meer inhoud
te geven, dat enkele zorgvuldig voorbereide experimenten
worden opgezet waarin deze integratie wordt gerealiseerd.

Ook in de orthopedagogiek dient men zich te bezinnen op
de vraag, op welke wijze de samenleving ertoe gebracht
kan worden, meer tolerantie te tonen ten aanzien van de
diversiteit aan gedragsvormen van haar leden.

Bij onderzoek naar de mogelijke invloed van het wonen in
flats op het ontstaan van leer- en opvoedingsmoeilijkhe-

den dient men zich niet te laten leiden door de vigerende
Ot en Sien nostalgie.

De weerklank die het televisieprogramma Zienswijze onder-
vindt toont aan, dat zakelijkheid en rationaliteit in onze

samenleving een minder grote rol spelen dan maatschappij-
kritici ons willen doen geloven.




10. Als achtergrond van gedragsmodifikatie wordt vaak een

11.

deterministisch mensbeeld aangegeven, waarin voor de
menselijke vrijheid geen plaats zou zijn. Binnen een
leer-theoretisch kader is vrijheid echter te omschrij-
ven als de mogelijkheid tot het aanleren van nieuw
gedrag.

Voor velen voorziet vergaderen zozeer in een behoefte,
dat een omschrijving in termen van vermijdingsgedrag
op zijn plaats 1lijkt.

De vooruitgang binnen de sociale wetenschappen is er
niet mee gediend, als haar ]
wat ze kunnen.

beocefenaren slechts doen

Utrecht, 21 juni 1974




