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Is de cloze-toets een betrouwbare en valide maat voor
begrijpend lezen?

M. M. L. Muijselaar, E. H. de Bree, E. G. Steenbeek-Planting en P. F. de Jong

Samenvatting

De cloze-toets (een toets waarbij kinderen
gaten in de tekst moeten opvullen) is een korte
leestoets die gebruikt wordt om begrijpend
lezen te meten. Maar over de kwaliteit van de
cloze-toets als maat voor begrijpend lezen be-
staat twijfel. In dit onderzoek is in twee studies
de betrouwbaarheid en de validiteit van twee
typen meerkeuze cloze-toetsen onderzocht:
een cloze-toets met systematisch geplaatste
gaten (SG), gaten die om het 11e woord zijn
geplaatst, en een cloze-toets met variabel ge-
plaatste gaten (VG), waarbij de gaten zo zijn
geplaatst dat tekstbegrip wordt gevraagd. De
eerste studie is uitgevoerd bij 312 kinderen
uit groep 7, de tweede bij 100 kinderen uit de
groepen 5 en 6. De resultaten van beide stu-
dies laten zien dat de VG cloze-toets hoger sa-
menhangt met woordenschat dan de SG clo-
ze-toets, terwijl de SG cloze-toets juist hoger
samenhangt met technisch lezen dan de VG
cloze-toets. Daarnaast hangt de accuratesse
waarmee de cloze-toets wordt gemaakt hoger
samen met begrijpend lezen dan de snelheids-
score. Geconcludeerd wordt dat de accura-
tessescore van de VG cloze-toets de meest
valide cloze-toets is om begrijpend lezen te
meten. De betrouwbaarheid van deze toets is
echter onvoldoende. Daarom wordt geconclu-
deerd dat geen van de onderzochte varianten
van de cloze-toets daadwerkelijk geschikt lijkt
om begrijpend lezen te meten.

Kernwoorden: begrijpend lezen; cloze-toets;
validiteit; betrouwbaarheid; technisch lezen;
woordenschat

1 Inleiding

Begrijpend lezen is een van de belangrijkste
vaardigheden die kinderen moeten verwer-
ven in de bovenbouw van de basisschool: het
is de meest belangrijke voorspeller voor later

schoolsucces en het is een vereiste voor een
leven lang leren (zie bijvoorbeeld Sporer &
Brunstein, 2009). Ondanks het feit dat het
kunnen lezen en begrijpen van teksten nood-
zakelijk is om in de huidige maatschappij te
functioneren, heeft een substantieel deel van
de kinderen (zo’n 10 tot 15%) ernstige pro-
blemen met het begrijpen van teksten (Kor-
des, Bolsinova, Limpens, & Stolwijk, 2013).
Om zulke problemen snel te kunnen signale-
ren, is het belangrijk om de ontwikkeling van
deze vaardigheid nauwkeurig te volgen. Voor
het meten van begrijpend lezen wordt soms
een cloze-toets gebruikt. Bij deze toets wordt
een tekst gepresenteerd waarin woorden zijn
weggelaten, een zogenaamde tekst met gaten.
De opdracht is om de tekst zo snel mogelijk
te lezen. Daarbij kan de vraag zijn om in te
vullen welk woord zou horen bij het gat (Jan-
sen & Boersma, 2013; Kamalski, 2007;
Kamalski, Sanders, Lentz, & Van den Bergh,
2005; Kraf & Pander Maat, 2009; Van Doo-
ren, Van den Bergh, & Evers-Vermeul, 2012).
Een andere mogelijkheid is om bij elk gat aan
te geven welk woord uit een keuze van drie
past in de tekst (Espin, Wallace, Lembke,
Campbell, & Long, 2010; Gellert & Elbro,
2013). De snelheid en accuratesse waarmee
dit wordt gedaan, zou een maat zijn voor
begrijpend lezen.

De cloze-toets is aantrekkelijk omdat de
afname maar een paar minuten duurt. De
afname van standaardtoetsen voor begrijpend
lezen, zoals de toetsen begrijpend lezen van
het Leerling- en Onderwijs Volgsysteem
(Cito, 2008), is vele malen tijdrovender
(ongeveer anderhalf uur). Deze toetsen wor-
den in de bovenbouw van de basisschool dan
ook slechts één keer per schooljaar afgeno-
men. Eén keer per jaar toetsen is te weinig
om te signaleren of kinderen problemen heb-
ben met begrijpend lezen. Het tussendoor
onderzoeken van begrijpend lezen zou wen-
selijk zijn. Cloze-toetsen zijn ontwikkeld om



de (technische) leesvaardigheid van kinderen
te volgen (zie bijvoorbeeld Espin, McMaster,
Rose, & Wayman, 2012; Espin et al., 2010).
Door deze toets elke zes weken af te nemen,
kan de ontwikkeling van de algemene lees-
vaardigheid goed in kaart worden gebracht.
Bij de cloze-toetsen zijn echter nog geen
normscores voorhanden, zoals dat bij Cito
wel is.

Een andere vraag is of de cloze-toets een
goede maat is voor begrijpend lezen in ter-
men van betrouwbaarheid en validiteit. Daar-
over bestaat twijfel (zie bijvoorbeeld Kamal-
ski, 2007; Gellert & Elbro, 2013; Muijselaar,
Kendeou, De Jong, & Van den Broek, 2017).
In deze studie worden de validiteit en
betrouwbaarheid van verschillende typen
cloze-toetsen voor het meten van begrijpend
lezen nader onderzocht. De betrouwbaarheid
zegt iets over hoe goed vragen van een toets
met elkaar samenhangen en over de herhaal-
baarheid van de toetsscore; in deze studie
wordt daarvoor de paralleltestbetrouwbaar-
heid onderzocht. Wat betreft validiteit worden
de convergente en de begripsvaliditeit nader
bekeken. De convergente validiteit betreft
hoe goed de ontwikkelde toets lijkt op soort-
genoten. De begripsvaliditeit verwijst naar
hoe goed de ontwikkelde toets het onderlig-
gende construct begrijpend lezen meet. De
convergente validiteit is onderdeel van de
begripsvaliditeit.

Tekstbegrip is een complex cognitief pro-
ces waarbij een coherent mentaal model van
waar de tekst over gaat wordt geconstrueerd.
Dit product van begrijpend lezen wordt ook
wel een situatiemodel genoemd (Kintsch &
Van Dijk, 1978). Aangezien in de meeste tek-
sten niet alle informatie staat die nodig is om
zo’n coherent situatiemodel te construeren,
moet de lezer inferenties maken om nabije
stukjes informatie in de tekst met elkaar te
verbinden (lokale inferenties) en om de tekst
aan te vullen met informatie die niet letterlijk
in de tekst staat (globale inferenties) (Currie
& Cain, 2015; Cain & Oakhill, 1999; Long &
Chong, 2001). Het is daarom belangrijk dat
toetsen voor begrijpend lezen zowel lokaal
begrip meten (op woord- en zinsniveau), als
ook globaal begrip op tekstniveau (Gellert &
Elbro, 2013).

Begrijpend lezen steunt op twee belang-
rijke deelvaardigheden: het efficiént decode-
ren van woorden (technisch lezen), en het
weten of kunnen achterhalen van de betekenis
van die woorden in de tekst (woordenschat;
zie bijvoorbeeld Hoover & Gough, 1990;
Verhoeven & Perfetti, 2008). Een toets voor
begrijpend lezen zal dus een beroep moeten
doen op zowel technisch lezen als woorden-
schat. Deze vaardigheden faciliteren ook het
maken van inferenties en zijn dus nodig om
een coherent situatiemodel van de tekst te
creéren. Van de standaardtoetsen voor begrij-
pend lezen is bekend dat ze samenhangen met
zowel technisch lezen als woordenschat (zie
bijvoorbeeld Muijselaar & De Jong, 2015).
Uit een aantal internationale studies blijkt
echter dat cloze-toetsen vaak een sterker
beroep doen op technisch lezen dan stan-
daardtoetsen voor begrijpend lezen (zie bij-
voorbeeld Keenan, Betjemann, & Olson,
2008; Kendeou, Papadopoulos, & Spanoudis,
2012; Muijselaar, Kendeou et al., 2017; Nati-
on & Snowling, 1997) terwijl de rol van
woordenschat juist minder groot is bij cloze-
toetsen (Muijselaar, Kendeou et al., 2017).
Dit soort resultaten suggereert dat de cloze-
toets vooral een maat voor lokaal tekstbegrip
en technisch lezen is en dus minder geschikt
is voor het meten van begrijpend lezen. Om
een goede maat voor begrijpend lezen te zijn,
met een goede begripsvaliditeit, moet de clo-
ze-toets zowel lokaal als globaal tekstbegrip
meten en dus vergelijkbaar samenhangen met
technisch lezen en woordenschat als stan-
daardtoetsen voor begrijpend lezen.

Uit Nederlandse studies over de cloze-
toets (zie bijvoorbeeld Jansen & Boersma,
2013; Kamalski et al., 2005, Sanders, Lentz
& Van den Bergh, 2005) blijkt dat het stan-
daard cloze-format is dat woorden systema-
tisch worden weggelaten uit de tekst en wor-
den vervangen door een streepje. De opdracht
is om het juiste woord in te vullen op de
plaats van het streepje. In deze studies geldt
geen tijdslimiet voor de cloze-toets. In inter-
nationale literatuur is het standaard cloze-
format daarentegen dat in een tekst op de plek
van elk zevende woord drie meerkeuze alter-
natieven worden geplaatst, te weten het goede
antwoord en twee afleiders (zie bijvoorbeeld
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Fuchs & Fuchs, 1992). Bijvoorbeeld: ‘De
jongen is niet op zoek (koop / naar / ster) een
nieuwe telefoon, een flatscreen of (een / hok
/ jam) tablet” (CED-groep, 2013). Bij de
internationale studies geldt wel een tijdsli-
miet. Een belangrijk verschil tussen de cloze-
toets in Nederland en die in internationale
studies is dus het cloze-format (open vragen
vs. meerkeuze vragen). Omdat in deze studie
een vergelijking wordt gemaakt met eerder
internationaal onderzoek (Gellert & Elbro,
2013), is ervoor gekozen om het format met
meerkeuze vragen te hanteren (hieronder
meer informatie over het onderzoek van Gel-
lert en Elbro, 2013). Er wordt op verschil-
lende manieren gescoord. Zo wordt het aantal
goed gemaakte vragen binnen de tijd gehan-
teerd als score (vanaf nu somscore genoemd),
maar ook het aantal goed gemaakte vragen
gedeeld door het aantal vragen gemaakt bin-
nen de tijd (vanaf nu proportiescore genoemd).
De vraag is welke scoringsmethode van de
cloze-toets het meest geschikt is om begrij-
pend lezen te meten.

Gellert en Elbro (2013) stellen dat eerder
ontwikkelde cloze-toetsen veelal een beroep
doen op lokaal tekstbegrip, dus tussen frasen
en zinnen, en daardoor minder geschikt zijn
om het construct begrijpend lezen te meten.
Gellert en Elbro ontwikkelden daarom een
cloze-toets die meer globaal tekstbegrip ver-
eist, en dus een betere maat zou zijn voor
begrijpend lezen. In de cloze-toets waren de
gaten variabel geplaatst in plaats van syste-
matisch. In plaats van elk n-de woord te ver-
vangen door drie alternatieven, waarbij meer
lokaal begrip gevraagd wordt, werden woor-
den weggelaten die begrip vergen van meer-
dere zinnen, de gehele paragraaf of zelfs de
hele tekst. Daardoor, zo veronderstelden Gel-
lert en Elbro, is meer globaal begrip noodza-
kelijk en is een coherente mentale representa-
tie van de tekst nodig om de test goed te
kunnen maken. De woorden die werden weg-
gelaten waren verbindingswoorden (voeg-
woorden, verwijswoorden en synoniemen) of
woorden die vragen om inductie of causale
inferentie. De cloze-toets van Gellert en
Elbro had een afhameduur van tien minuten.

In het onderzoek van Gellert en Elbro
(2013) werd de taak afgenomen bij Deense

(jong)volwassenen (gemiddelde leeftijd 34.1;
SD = 12.8) die volwassenonderwijs volgden
vanwege hun zwak ontwikkelde leesvaardig-
heden. Uit de resultaten bleek dat de taak
sterk samenhing met een standaard meerkeu-
ze toets begrijpend lezen (r = .84), wat een
aanwijzing is voor de (convergente) validiteit
van de cloze toets (Evers, Lucassen, Meijer,
& Sijtsma, 2009). De taak hing ook vergelijk-
baar sterk samen met technisch lezen (r
T35 T yandaard = -03),  woordenschat (r .. =
ST Tyandaara = -60) en een standaard toets
begrijpend lezen, wat eveneens pleit voor een
goede begripsvaliditeit. Het enige verschil
was dat de cloze-toets een iets sterker beroep
leek te doen op technisch lezen dan de stan-
daard toets begrijpend lezen. Dit verschil ver-
dween wanneer de proportiescore in plaats
van de somscore werd gebruikt (r,.,. = .45;
T gandaard = -43)- Bij de somscore is zowel de
accuratesse als de snelheid waarmee de toets
gemaakt wordt van belang voor de score, en
deze is daardoor ook meer athankelijk van de
leessnelheid. Bij de proportiescore bepaalt
alleen de accuratesse hoe hoog gescoord
wordt. Deze score leunt (mogelijk) meer op
inhoud en dus begrip van de tekst. De resulta-
ten van Gellert en Elbro suggereren dat de
proportiescore geschikter is voor het meten
van begrijpend lezen dan de somscore.

cloze —

1.1 Het huidige onderzoek

In dit onderzoek werd met twee deelstudies
de betrouwbaarheid en de validiteit van de
cloze-toets onderzocht. In lijn met de studie
van Gellert en Elbro (2013) werd een cloze-
toets ontwikkeld die beoogt meer globaal
tekstbegrip te meten dan de eerder ontwik-
kelde cloze-toetsen. Deze cloze-toets zal ver-
der cloze-toets met variabel geplaatste gaten
(VG) genoemd worden. Om te kunnen onder-
zoeken of deze VG cloze-toets een ander
beroep doet op begrijpend lezen en onderlig-
gende vaardigheden werd deze vergeleken
met systematisch
geplaatste gaten (SG). Een vergelijking tus-
sen een VG en een SG cloze-toets werd in de
studie van Gellert en Elbro (2013) niet
gemaakt. Daarnaast waren de deelnemers in
de studie van Gellert & Elbro (2013) (jong)
volwassenen met zwak ontwikkelde leesvaar-
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digheden. Aan de huidige studies werd deel-
genomen door basisschoolleerlingen met een
ruime variatie in leesvaardigheid. Het doel
van deze studies was om de betrouwbaarheid
en validiteit van de cloze-toets te onderzoe-
ken in de Nederlandse onderwijssetting.

De betrouwbaarheid van de cloze-toetsen
werd in kaart gebracht door het bepalen van
de paralleltest betrouwbaarheid. Voor de vali-
diteit werd eerst onderzocht hoe de SG cloze-
toets en VG cloze-toets samenhangen met
standaardtoetsen voor begrijpend lezen. Bij
de VG cloze-toetsen werden, net als in de stu-
die van Gellert en Elbro (2013), verbindings-
woorden weggelaten (voegwoorden, verwijs-
woorden en synoniemen) of woorden die
inductie of causale inferentie vereisten. Bij
de SG cloze-toetsen werden de antwoordal-
ternatieven zo gekozen dat de woordlengte
van alle alternatieven vergelijkbaar was. Een
hoge samenhang tussen de cloze-toetsen en
toetsen voor begrijpend lezen is een aanwij-
zing voor een goede convergente validiteit
van de toets (Evers et al., 2009). Ten tweede
werd onderzocht of het uitmaakt of een snel-
heidsbenadering (somscore) of een accura-
tessebenadering  (proportiescore)  wordt
gebruikt bij beide cloze-toetsen. Ten derde is
onderzocht in welke mate deze cloze-toetsen
een beroep doen op technisch lezen en woor-
denschat. Als dit vergelijkbaar is met stan-
daardtoetsen voor begrijpend lezen, is dit ook
een aanwijzing voor een goede begripsvalidi-
teit. Ten vierde is onderzocht of de tijd die
kinderen krijgen om de VG cloze-toets te
maken van invloed is op hoe goed deze toets
begrijpend lezen meet.

Om deze vragen te beantwoorden werd in
Studie 1 een cloze-toets met een standaard
cloze-format, dus een toets met systematisch
geplaatste gaten (SG1 cloze-toets), vergele-
ken met een toets met variabel geplaatste
gaten (VGI1 cloze-toets). Beide toetsen
bestonden uit twee teksten, waarvoor de kin-
deren elk twee minuten de tijd krijgen. Er
wordt verwacht dat de VG1 cloze-toets ster-
ker samenhangt met begrijpend lezen dan de
SG1 cloze-toets. Daarnaast werd voor beide
cloze-toetsen het verschil onderzocht in het
gebruik van een snelheidsbenadering (som-
score), waarbij accuratesse een zeer kleine

rol speelt, of een pure accuratessebenadering
(proportiescore), waarbij verwacht wordt dat
de relatie met begrijpend lezen hoger is dan
bij de snelheidsbenadering. In lijn met de
bevindingen van Gellert en Elbro (2013)
wordt verwacht dat de VG1 cloze-toets ster-
ker samenhangt met woordenschat en minder
sterk samenhangt met technisch lezen dan de
SGI cloze-toets, aangezien de VGI1 cloze-
toets waarschijnlijk zowel lokaal als globaal
tekstbegrip meet, terwijl de SG1 cloze-toets
voornamelijk lokaal begrip zal meten.

In Studie 2 werd eveneens een toets met
systematisch geplaatste gaten (SG2 cloze-
toets) vergeleken met een toets met variabel
geplaatste gaten (VG2 cloze-toets). Het
belangrijkste verschil tussen Studie 1 en Stu-
die 2 was dat kinderen voor de VGI cloze-
toets tweemaal twee minuten de tijd krijgen
en voor de VG2 cloze-toets eenmaal 10
minuten. Verwacht wordt dat de VG2 cloze-
toets nog meer lijkt op de standaardtoetsen
voor begrijpend lezen dan de VGI cloze-
toets, omdat het bij de kortere toets mogelijk
7o is dat sommige kinderen maar een paar
vragen af krijgen, waardoor er minder een
beroep wordt gedaan op het situatiemodel.
Dat wil zeggen dat verwacht wordt dat de
VG2 cloze-toets een vergelijkbare samen-
hang heeft met technisch lezen en woorden-
schat als standaardtoetsen voor begrijpend
lezen.

2 Methoden Studie 1

2.1 Deelnemers

De data van dit onderzoek waren onderdeel
van een groter longitudinaal en experimen-
teel onderzoek naar begrijpend lezen (zie
Muijselaar, Swart et al., 2017; Swart et al.,
2016). Aan het huidige onderzoek namen 312
kinderen deel uit groep 7 met een gemiddelde
leeftijd van 10 jaar en 10 maanden (SD =
5.51), van wie ongeveer de helft jongen was
(jongen: N = 157, meisje: N = 155). De kin-
deren waren afkomstig uit 13 klassen van 12
basisscholen in Nederland. Van deze kinde-
ren was 4.7% niet in Nederland geboren en
spreekt 2% met beide ouders een andere taal
dan het Nederlands.
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2.2 Onderzoeksinstrumenten

Om de verschillen tussen de twee typen clo-
ze-toetsen te onderzoeken, werden twee clo-
ze-toetsen ontworpen. Daarnaast werden toet-
sen voor begrijpend lezen, technisch lezen en
woordenschat geselecteerd.

Cloze-toetsen

Voor dit onderzoek werden twee verschillen-
de cloze-toetsen ontwikkeld. Beide cloze-
toetsen bestaan uit dezelfde twee teksten met
67 gaten (vragen). De teksten waren informa-
tief en bevatten respectievelijk 373 en 410
woorden. De teksten waren atkomstig van de
methode Nieuwsbegrip en hebben niveau B
(geschikt voor kinderen uit groep 7 en 8). De
teksten werden achter elkaar gezet in een
toetsboekje waar de vragen met antwoordop-
ties in verwerkt zijn. Elke vraag had drie ant-
woordmogelijkheden; het kind diende het
antwoord te omcirkelen dat het beste op de
plek van het gat, de lege plek in de tekst,
paste. De eerste cloze-toets bevatte systema-
tisch geplaatste gaten (SG1 cloze-toets) en de
tweede cloze-toets variabel geplaatste gaten
(VGI cloze-toets). Bij de SG1 cloze-toets
werd, na de eerste zin die intact bleef, steeds
elk elfde woord vervangen door drie ant-
woordmogelijkheden. Deze antwoordmoge-
lijkheden werden aselect gekozen, waarbij de
woordlengtes van de opties gelijk zijn gehou-
den. Een item is bijvoorbeeld: “Een beter
leven. Unilever wil kippen gaan gebruiken
die een (omdat / zagen / beter) leven hebben
gehad.” Bij de VGI1 cloze-toets werden de
gaten variabel gekozen, waarbij in totaal
evenveel gaten zijn gecreéerd als bij de SG1
cloze-toets. Hierbij werd onderscheid
gemaakt tussen verbindingswoorden (voeg-
woorden, verwijswoorden en synoniemen) en
inductie of causale inferenties. De verhou-
ding tussen verbindingswoorden en inductie
of causale inferenties was gelijk gehouden.
De antwoordalternatieven waren altijd van
dezelfde woordsoort als het weggelaten
woord, ofwel het juiste antwoord. Een deel
van de VGI1 cloze-toets was bijvoorbeeld:
“Een andere vereiste is dat de kippen snel
kunnen groeien: dan hebben de fokkers zelf
niet zo veel (winst / kosten / inkomen), maar
kunnen ze (toch / nooit / bijvoorbeeld) een

goede prijs voor hun kippen vragen.” Hierbij
is het eerste gat een causale inferentie en het
tweede gat een verbindingswoord. Voor de
afname van de cloze-toets zijn vijf voorbeeld-
vragen besproken en zijn de goede antwoor-
den toegelicht. De kinderen kregen voor elke
tekst twee minuten de tijd om zoveel moge-
lijk vragen goed te maken. De teksten werden
direct achter elkaar gemaakt.

Voor beide cloze-toetsen werd zowel een
somscore als een proportiescore berekend. De
somscore is het aantal goed gemaakte vragen,
dit is dus een maat voor snelheid en accura-
tesse. De proportiescore is het aantal goed
gemaakt vragen gedeeld door het totaal aantal
gemaakte vragen, waarbij dus alleen accura-
tesse een rol speelt.

Begrijpend lezen

Voor begrijpend lezen werd de toets begrij-
pend lezen voor groep 6, 7 en 8 afgenomen
van Aarnoutse en Kapinga (2006). Deze toets
bestond uit een boekje met zeven korte verha-
lende en informatieve teksten (122 tot 288
woorden). Na elke tekst waren er 5 tot 7
meerkeuzevragen en de toets bevatte 44 vra-
gen in het totaal. De vragen hadden twee
(waar/niet waar) of vier antwoordmogelijkhe-
den. Voor het begin van de test werd een
voorbeeldtekst samen met de kinderen
gemaakt en werden de goede antwoorden op
de bijbehorende vragen toegelicht. De teksten
uit de toets bleven beschikbaar tijdens het
maken van de test. De testafname kostte
ongeveer 50 minuten. De score was het aantal
goed beantwoorde vragen. De betrouwbaar-
heid was goed (Cronbachs alfa = .83).

Technisch lezen

Technisch lezen werd gemeten met de Eén-
Minuut-Test (Brus & Voeten, 1979). Aan de
kinderen werd gevraagd om zoveel mogelijk
woorden correct te lezen van een lijst die
bestaat uit 116 woorden met één tot vijf let-
tergrepen. De score was het aantal woorden
dat een kind juist had gelezen in één minuut.
De gerapporteerde betrouwbaarheid was
goed (gemiddelde parallel-test relatie is r =
.90, Van den Bos, Lutje Spelberg, Scheepstra,
& de Vries, 1994).



Woordenschat

De Nederlandse klassikale versie van de
Peabody Picture Vocabulary Test werd
gebruikt om woordenschat te meten (Schlich-
ting, 2005). Er werd een aangepaste versie
gebruikt waarin sets 8 tot en met 13 zijn afge-
nomen, zodat de afname minder tijd in beslag
nam. De toets bestond in het totaal uit 72
items met elk vier antwoordmogelijkheden.
Door deze aanpassing kon de test klassikaal
worden afgenomen. Kinderen werden gein-
strueerd om het plaatje te onderstrepen dat
hoorde bij het woord dat de onderzoeksassi-
stent uitsprak. Twee oefenitems werden afge-
nomen voor het begin van de test. De afname
van de test nam ongeveer 30 minuten in
beslag. De score was het aantal juiste ant-
woorden. De betrouwbaarheid was voldoen-
de (Cronbachs alfa was .73).

2.3 Procedure

De cloze-toetsen, de toets begrijpend lezen
en de woordenschattoets werden in de klas
afgenomen in twee ochtenden met voldoende
pauzes. De kinderen werden binnen klassen
aselect toegewezen aan één van beide cloze-
toetsen: de twee cloze-toetsen werden om en
om uitgedeeld aan de kinderen. De ene groep
kinderen maakte de SG1 cloze-toets, de
andere groep de VGI cloze-toets. Op de eer-
ste testdag werd de woordenschattoets afge-
nomen. Op de tweede testdag werd eerst de
toets begrijpend lezen afgenomen en vervol-
gens de cloze-toetsen. De test voor technisch
lezen werd individueel afgenomen.

3 Resultaten Studie 1

3.1 Controle van de data en beschrijvende
statistieken

Voor het uitvoeren van de analyses, werden
alle variabelen gecontroleerd op uitbijters
(-3 < z> 3). Voor de 7 uitbijters werden de
scores vervangen door de score die hoort bij
z =-/+ 3. De data werd ook gecontroleerd op
ontbrekende scores. Ongeveer 4% van de
scores ontbrak vanwege bijvoorbeeld ziekte
van de kinderen. De beschrijvende statistie-
ken van de verschillende variabelen zijn ver-
meld in Tabel 1. Alle variabelen waren nor-
maal verdeeld, met uitzondering van de

proportiescore van de SGI1 cloze-toets. De
correlaties tussen de variabelen staan
beschreven in Tabel 2.

3.2 Betrouwbaarheid van de cloze-toetsen

Voor de somscores van de SG1 cloze-toets
bleek de paralleltest betrouwbaarheid van de
twee teksten goed (r = .79), van de propor-
tiescores van de SG1 cloze-toets was deze
onvoldoende (r = .46). De betrouwbaarheid
van de VGI1 cloze-toets was voldoende: r =
.61 voor de somscores, en onvoldoende: r =
.43 voor de proportiescores.

3.3 Validiteit van de cloze-toetsen

Allereerst werd de samenhang tussen de
cloze-toetsen met begrijpend lezen onder-
zocht. De cloze-toetsen (zowel somscore als
proportiescore) hingen matig tot goed samen
met begrijpend lezen (r = .33 — r = .65, zie
Tabel 2). Ten tweede werden de verschillen
tussen de correlaties van de twee scoringswij-
zen van de cloze-toetsen met begrijpend
lezen getoetst. Hiervoor werd de Fisher’s
z-test gebruikt. De relatie tussen de propor-
tiescores van beide cloze-toetsen en begrij-
pend lezen bleek hoger te zijn dan deze rela-
tie tussen de somscores van beide
cloze-toetsen en begrijpend lezen (SGI1: z =
3.21, p < .001; VGI: z = 2.22, p = .026, zie
Tabel 2 voor de correlaties). Alhoewel het
leek dat de SG1 cloze-toets minder hoog cor-
releerde met begrijpend lezen dan de VGI1
cloze-toets, was dit verschil niet significant.

Ten derde werd onderzocht of de samen-
hang van de SGI cloze-toets met technisch
lezen, woordenschat en begrijpend lezen
anders was dan van de VG1 cloze-toets. Hier-
voor werd een hiérarchische regressieanalyse
uitgevoerd met de score op de cloze-toetsen
als athankelijke variabele. De onafhankelijke
variabelen waren type toets (SG1 vs. VG1),
technisch lezen, woordenschat, begrijpend
lezen, de interactie van type toets en tech-
nisch lezen, de interactie van type toets en
woordenschat, en de interactie van type toets
en begrijpend lezen. Om de interpretatie van
de interactietermen te vergemakkelijken,
werden de variabelen technisch lezen, woor-
denschat en begrijpend lezen gecentreerd
(Echambadi & Hess, 2007).
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Tabel 1

Beschrijvende Statistieken voor de Cloze-toetsen, Begrijpend Lezen, Technisch Lezen en Woor-

denschat in Studie 1

Maximum M SD Scheefheid  Gepiektheid
SG1 cloze-toets som 57 28.42 9.48 0.59 0.38
SG1 cloze-toets proportie 1 91 .10 -1.57 1.83
VG1 cloze-toets som 40 19.15 7.21 0.47 -0.30
VG1 cloze-toets proportie 1 .68 .15 -0.34 -0.53
Begrijpend lezen 43 30.63 6.60 -0.42 -0.71
Technisch lezen 112 73.61 14.49 0.05 0.00
Woordenschat 57 42.15 6.54 -0.10 -0.15

Noot. SG1 cloze-toets: cloze-toets met systematisch geplaatste gaten van Studie 1, VG1 cloze-toets: cloze-

toets met variabel geplaatste gaten van Studie 1.

Tabel 2
Correlaties tussen de Cloze-toetsen, Begrijpend Lezen, Technisch Lezen en Woordenschat in
Studie 1
1 2 3 4 5 6 7

1 SG1 cloze-toets som 1

2 SG1 cloze-toets proportie 29* 1

3 VG1 cloze-toets som - - 1

4 VG1 cloze-toets proportie - - 46 1

5 Begrijpend lezen .33 .62** AT .65** 1

6 Technisch lezen .63** .34 AT 25" 37 1

7 Woordenschat .30** .36 50" .58** .60** 19 1

Noot. Aangezien de kinderen maar één cloze-toets maakten, is de correlatie tussen deze typen cloze-toet-

sen niet te berekenen.
*p <.05. **p <.01.

In Tabel 3 zijn de resultaten van de hiérar-
chische regressieanalyses met de somscores
van de cloze-toetsen als afhankelijke varia-
bele weergegeven. Het negatieve effect van
type toets op de somscores van de cloze-toet-
sen geeft aan dat op de SGI cloze-toets een
hogere score werd behaald dan op de VG1
cloze-toets. De somscore op beide cloze-toet-
sen werd voor een groot deel bepaald door
technisch lezen, en voor een klein deel door
woordenschat. Begrijpend lezen speelde geen
significante rol bij de somscore van de cloze-
toetsen als gecontroleerd was voor technisch
lezen en woordenschat. De significante nega-
tieve interactieterm van type toets met tech-
nisch lezen geeft aan dat, zoals verwacht, de

rol van technisch lezen groter was bij de SG1
cloze-toets dan bij de VGI1 cloze-toets. De
interactietermen van type toets met woorden-
schat en met begrijpend lezen waren niet sig-
nificant, dus de rol van woordenschat en
begrijpend lezen verschilde niet voor de twee
cloze-toetsen.

De resultaten van de hi€rarchische regres-
sicanalyse met de proportiescores van de
cloze-toetsen als athankelijke variabele zijn
ook weergegeven in Tabel 3. Hieruit bleek dat
er een negatief effect was van type toets op de
proportiescores van beide cloze-toetsen, wat
betekent dat kinderen een hogere score beha-
len op de SGI1 cloze-toets dan op de VGl
cloze-toets. De proportiescore van de cloze-



Tabel 3

Hiérarchische Regressieanalyse voor de Verschillen tussen de Somscore en de Proportiescore

van de SG1 en VG1 Cloze-toetsen

Somscore van cloze-toetsen

A R? B
1. Type toets 24 -.48*
2. Technisch lezen .25** .56**
3. Woordenschat .06** 16"
4. Begrijpend lezen .00 .04
5. Type toets x Technisch lezen .01* -.18*
6. Type toets x Woordenschat .00 .08
7. Type toets x Begrijpend lezen .00 .02

Proportiescore van cloze-toetsen

A R? B
1. Type toets 44 -.65
2. Technisch lezen .04 .07
3. Woordenschat 1 -.00
4. Begrijpend lezen .07 .33
5. Type toets x Technisch lezen .00 -.04
6. Type toets x Woordenschat .02 18
7. Type toets x Begrijpend lezen .00 .06

Noot. De gestandaardiseerde regressiecoéfficiénten zijn gepresenteerd voor het model met alle variabelen.

*p <.05. *p <.01.

toets werd bepaald door technisch lezen,
woordenschat en begrijpend lezen. De inter-
actietermen van type toets met technisch
lezen en met begrijpend lezen waren niet sig-
nificant. De positieve, significante interactie-
term van type toets met woordenschat wijst
uit dat de VGI cloze-toets een sterker beroep
deed op woordenschat dan de SG1 cloze-
toets.

4 Conclusie Studie 1

In Studie 1 werden de betrouwbaarheid en
validiteit van twee verschillende cloze-toet-
sen onderzocht, een cloze-toets met systema-
tisch geplaatste gaten (SG1) en een cloze-
toets met variabel geplaatste gaten (VG1).
De betrouwbaarheid van de proportiescores
bleek voldoende tot goed, maar de somsco-
res waren onvoldoende betrouwbaar. Wat

betreft de validiteit werd eerst onderzocht
hoe de verschillende cloze-toetsen samen-
hingen met begrijpend lezen. Deze samen-
hang was matig tot goed, wat betekent dat,
athankelijke van het type toets, de conver-
gente validiteit matig tot goed is. Ten tweede
werd onderzocht of het uitmaakt of somsco-
res of proportiescores werden gebruikt in de
analyses. De proportiescores van beide clo-
ze-toetsen hingen sterker samen met begrij-
pend lezen dan de somscores. Op basis daar-
van kan geconcludeerd worden dat de
convergente validiteit van de pure accurates-
sebenadering (gebruik van proportiescores)
hoger is dan van de snelheidsbenadering met
accuratesse (gebruik van somscores). Ten
derde werd onderzocht in welke mate de
cloze-toetsen een beroep deden op technisch
lezen, woordenschat en begrijpend lezen. De
regressieanalyses toonden aan dat technisch
lezen een grotere rol speelt bij de somscore
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van de SG1 cloze-toets dan bij de somscore
van de VGI cloze-toets. Daarnaast bleek
woordenschat belangrijker te zijn bij de pro-
portiescore van de VG1 cloze-toets dan bij de
proportiescore van de SGI1 cloze-toets. Ook
bleek dat begrijpend lezen, na controle voor
technisch lezen en woordenschat, geen rol
speelt bij de somscores van de cloze-toetsen,
maar wel bij de proportiescores. Uit deze
analyses bleek de accuratessebenadering
(proportiescores) van de VGI cloze-toets het
beste te zijn als toets voor begrijpend lezen;
de VGI cloze-toets heeft de beste begripsva-
liditeit. Opvallend was ook dat wanneer de
regressiecoéfficiénten van beide regressie-
analyses vergeleken worden, de rol van tech-
nisch lezen groter lijkt voor de somscores
dan voor de proportiescores. De snelheidsbe-
nadering leek dus meer gebaseerd te zijn op
technisch lezen dan de accuratessebenade-
ring. Samenvattend kan gesteld worden dat
de accuratessebenadering van de VG1 cloze-
toets een meer valide manier is om begrij-
pend lezen te meten, maar daarbij moet direct
opgemerkt worden dat de betrouwbaarheid
van de accuratessescore onvoldoende is, wat
de toets in de huidige vorm ongeschikt maakt
als maat voor begrijpend lezen.

De vierde onderzoeksvraag, of de tijd die
kinderen kregen voor het maken van de VG
cloze-toets invloed heeft op de validiteit van
de toets, kan beantwoord worden door de
resultaten van Studie 1, waarbij een korte
VG cloze-toets is gebruikt, te vergelijken
met de resultaten van Studie 2, waarbij kin-
deren meer tijd kregen voor de VG cloze-
toets. Daarnaast werd in Studie 2 onderzocht
of de resultaten van Studie 1 gerepliceerd
kunnen worden bij iets jongere kinderen
(groep 5 en 6 in Studie 2 versus groep 7 in
Studie 1). In Studie 2 is getracht het onder-
scheid tussen de verschillende cloze-toetsen
te vergroten door de VG2 cloze-toets te ver-
lengen, en door de SG2 cloze-toets nog meer
een maat voor technisch lezen te laten zijn,
waar nauwelijks leesbegrip voor nodig is.
Dit is gedaan door voor de antwoordopties
van de SG2 cloze-toets niet langer te kiezen
voor drie heel verschillende woorden, maar
voor drie woorden die maximaal twee letters
van elkaar verschillen.

5 Methoden Studie 2

5.1 Deelnemers

De data van deze studie maakten deel uit van
een groter cross-sectioneel onderzoek naar
begrijpend luisteren. Aan de huidige studie
namen 100 kinderen deel uit groep 5 en 6 van
gemiddeld 9 jaar en 6 maanden (SD = 8.39),
van wie ongeveer de helft jongen was (jon-
gen: N =46, meisje: N = 54). De kinderen zijn
afkomstig uit 6 klassen van 3 basisscholen in
Nederland. Van de kinderen spreekt 94% het
liefste Nederlands.

5.2 Onderzoeksinstrumenten

In Studie 2 werden twee andere cloze-toetsen
ontwikkeld dan in Studie 1. Daarnaast wer-
den toetsen voor begrijpend lezen, technisch
lezen en woordenschat geselecteerd.

Cloze-toetsen

Voor deze studie werden twee verschillende
cloze-toetsen ontwikkeld, die vergelijkbaar
zijn met de cloze-toetsen uit Studie 1. De
cloze-toets met systematisch geplaatste gaten
uit Studie 2 (SG2 cloze-toets) bevatte dezelf-
de 67 systematisch geplaatste gaten en dezelf-
de twee teksten als de SG1 cloze-toets. De
antwoordmogelijkheden bij de SG2 cloze-
toets waren echter anders. In de SGI cloze-
toets werden willekeurig drie opties gegeven.
In de SG2 cloze-toets werd van het juiste ant-
woord steeds één of twee letters veranderd
om de andere antwoordopties te maken. Een
voorbeeld van een item uit de SG2 cloze-toets
is: “Het bedrijf wil kippen gaan gebruiken die
een beter leven (hekken / hebben / hellen)
gehad.” De antwoordopties waren allemaal
bestaande Nederlandse woorden. Voor de
afname van de SG2 cloze-toets werden twee
voorbeeldvragen besproken. De kinderen kre-
gen voor beide teksten twee minuten de tijd
om zoveel mogelijk vragen goed te maken, en
beide teksten werden direct na elkaar afgeno-
men.

Bij de VG2 cloze-toetsen werden de gaten,
net als bij de VGI cloze-toets, variabel geko-
zen. Hierbij was weer onderscheid gemaakt
tussen verbindingswoorden (voegwoorden,
verwijswoorden en synoniemen) en inductie
of causale inferenties. De verhouding tussen



verbindingswoorden en inductie of causale
inferenties was gelijk gehouden. Een deel van
de VG2 cloze-toets met eerst een verbin-
dingswoord en vervolgens een causale infe-
rentie is: “Mensen maken zich zorgen over
die bevingen, (want / zoals / tenzij) door de
(bodem / gassen / trillingen) raken huizen
beschadigd.” De toets bestond uit vijf infor-
matieve teksten van tussen de 304 en 373
woorden. De teksten waren afkomstig van de
methode Nieuwsbegrip en hebben niveau A
(geschikt voor kinderen uit groep 5 en 6). De
teksten werden achter elkaar gezet in een
toetsboekje waar de vragen met antwoordop-
ties in verwerkt zijn. De verhouding van clo-
ze-items versus woorden in de tekst was 1:20,
met in totaal 83 cloze-items. Voor de afname
van de VG2 cloze-toets werden drie voor-
beeldvragen besproken. De kinderen kregen
tien minuten de tijd om zoveel mogelijk vra-
gen goed te maken van de vijf teksten.

Voor zowel de SG2 als de VG2 cloze-
toetsen werd een somscore en een propor-
tiescore berekend. De somscore is het aantal
goed gemaakte vragen. De proportiescore is
het aantal goed gemaakt vragen gedeeld door
het totaal aantal gemaakte vragen.

Begrijpend lezen

Om begrijpend lezen te meten werd gebruik
gemaakt van de toetsen voor groep 5 en 6 van
het Leerling- en Onderwijs Volgsysteem
(LOVS; Cito, 2008). Deze testen zijn deels
adaptief aan het niveau van begrijpend lezen
van het kind. Dat wil zeggen dat alle kinderen
het eerste deel van de toets maken, en dat de
score op het eerste deel bepaalt of ze het
makkelijkere of moeilijkere tweede deel
moeten maken. Elk deel bestond uit 25 meer-
keuzevragen. De toetsen voor groep 5 en
groep 6 bestonden uit verschillende verha-
lende en informatieve teksten. Zowel het eer-
ste als tweede deel van de toets nam ongeveer
45 minuten in beslag. Voor de analyses werd
de ruwe score omgezet in een vaardigheids-
score. De betrouwbaarheid van de LOVS
toetsen was goed (Cronbachs alfa = .75,
Muijselaar & De Jong, 2015).

Technisch lezen
Technisch lezen werd, net als in Studie 1,

gemeten met de Eén-Minuut-Test (Brus &
Voeten, 1979).

Woordenschat

De Nederlandse versie van de Peabody Pic-
ture Vocabulary Test werd gebruikt om woor-
denschat te meten (Schlichting, 2005). In
tegenstelling tot Studie 1, werd in Studie 2
wel de adaptieve individuele test afgenomen.
Deze test bestaat uit 208 items, welke zijn
verdeeld over 18 sets. Het instapniveau werd
bepaald door de leeftijd van elk kind. Als van
de instapset vijf of meer items onjuist werden
beantwoord, werd een makkelijkere set afge-
nomen totdat een set was afgenomen waarin
maximaal vier items fout waren. De toets
werd afgebroken als het kind 9 of meer items
fout had. Kinderen waren geinstrueerd om
het plaatje aan te wijzen dat hoorde bij het
woord dat de onderzoeksassistent uitsprak.
Voor het begin van de test werden twee oefe-
nitems afgenomen. De afname van de test
kostte ongeveer 15 minuten. De ruwe score
werd omgezet in de Woordbegripquotiént,
welke werd gebruikt in de analyses. De
betrouwbaarheid van de test was goed (Cron-
bachs alfa = .95; Luk & Bialystok, 2013).

5.3 Procedure

De data van de toets begrijpend lezen is ver-
kregen via de scholen. De cloze-toetsen wer-
den afgenomen in twee klassikale testsessies.
Op alle scholen werd eerst klassikaal de VG2
cloze-toets afgenomen en enkele dagen later
de SG2 cloze-toets. De toetsen voor woor-
denschat en technisch lezen werden in een
individuele testsessie afgenomen.

6 Resultaten Studie 2

6.1 Controle van de data en beschrijvende
statistieken

Voor het uitvoeren van de analyses werd de
data gecontroleerd op uitbijters (z < -3 of z >
3). Uitbijterscores (6) werden vervangen door
de score die hoort bij z = -/+ 3. De data werd
ook gecontroleerd op ontbrekende scores.
Ongeveer 1% van de scores ontbrak vanwege
bijvoorbeeld ziekte van de kinderen. De
beschrijvende statisticken van de verschil-
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Tabel 4

Beschrijvende Statistieken voor de Cloze-toetsen, Begrijpend Lezen, Technisch Lezen en

Woordenschat in Studie 2

Maximum M SD Scheefheid  Gepiektheid
SG2 cloze-toets som 45 22.29 7.62 0.35 0.24
SG2 cloze-toets proportie 1 91 11 -2.24 6.70
VG2 cloze-toets som 56 2513 10.45 0.44 0.01
VG2 cloze-toets proportie 1 .75 14 -0.41 -0.54
Begrijpend lezen 54 26.11 14.05 -0.44 0.23
Technisch lezen 91 61.02 13.57 -0.04 0.10
Woordenschat 141 101.93 12.61 0.22 0.39

Tabel 5

Partiéle Correlaties tussen de Cloze-toetsen, Begrijpend Lezen, Technisch Lezen en Woorden-

schat in Studie 2, gecontroleerd voor Groep

1 2 3 4 5 6 7
1 SG2 cloze-toets som 1
2 SG2 cloze-toets proportie .28* 1
3 VG2 cloze-toets som .63** .26* 1
4 VG2 cloze-toets proportie .16 46** 42%* 1
5 Begrijpend lezen .30** A3+ .38** 53** 1
6 Technisch lezen .53** .35 .55** 27 41 1
7 Woordenschat 19 .30** 31 .50** 57+ 27 1

*p <.05. *p<.01.

lende variabelen zijn vermeld in Tabel 4. Alle
variabelen waren normaal verdeeld, met uit-
zondering van de SG2 cloze-toets. Ondanks
dat is de SG2 cloze-toets, net als in Studie 1,
wel geanalyseerd met parametrische toetsen.
De partiéle correlaties tussen de variabelen,
waarbij gecontroleerd werd voor groep (groep
5 of groep 6), staan beschreven in Tabel 5.

6.2 Betrouwbaarheid van de cloze-toetsen
De paralleltest betrouwbaarheid van de som-
scores van de SG2 cloze-toets was voldoende
(r = .73), maar voor de proportiescores was
deze matig (r = .56). Voor de VG2 cloze-toets
kon geen betrouwbaarheid berekend worden,
aangezien deze toets in één keer was afgeno-
men en niet bestond uit meerdere parallel-
tests.

6.3 Validiteit van de cloze-toetsen

Ten eerste werd onderzocht hoe de verschil-
lende cloze-toetsen samenhangen met stan-
daardtoetsen voor begrijpend lezen: deze
samenhang blijkt matig tot goed te zijn (r =
.30 tot .53, zie Tabel 5). Ten tweede werden
de verschillen onderzocht tussen de correla-
ties van de cloze-toetsen en begrijpend lezen.
Om verschillen tussen correlaties te toetsen,
werd gebruik gemaakt van een toets voor ver-
schillen tussen correlaties in twee afhankelij-
ke steekproeven (Lee & Preacher, 2013).
Ondanks dat het leek alsof de proportiescore
van de VG2 cloze-toets hoger correleerde met
begrijpend lezen dan alle andere scores op
beide cloze-toetsen, bleek geen van de ver-
schillen significant te zijn.



Ten derde werd er een hiérarchische
regressieanalyse uitgevoerd om te toetsen of
de samenhang van de SG2 cloze-toets met
technisch lezen, woordenschat en begrijpen-
de lezen anders was dan voor de VG2 cloze-
toets. Hiervoor zijn de scores van alle kinde-
ren op de ene toets in SPSS onder de scores
op de andere toets gezet, zodat een ‘long’
format van de data werd verkregen. Dit
maakte het mogelijk om het effect van de
onafthankelijke variabelen type toets (SG2 vs.
VG2), technisch lezen, woordenschat, begrij-
pend lezen, de interactie van type toets en
technisch lezen, de interactie van type toets
en woordenschat, en de interactie van type
toets en begrijpend lezen op de cloze-toets te
onderzoeken. In deze analyse werd ook
gecontroleerd voor de groep waarin kinderen
zaten. De variabelen technisch lezen, woor-
denschat en begrijpend lezen werden gecen-
treerd om de interpretatie van de interactie-
termen te vergemakkelijken (Echambadi &
Hess, 2007).

In Tabel 6 zijn de resultaten van de hiérar-
chische regressieanalyse met de somscores
van de cloze-toetsen als athankelijke varia-
bele weergegeven. Het effect van type toets
was significant en positief. Dit is echter niet
betekenisvol aangezien de toetsen niet te ver-
gelijken zijn als het gaat om aantal items en
de tijd die de kinderen kregen voor de toets.
Het significante effect van groep toonde dat
kinderen uit groep 6 hoger scoorden op de
cloze-toetsen dan kinderen uit groep 5. De
resultaten lieten ook een significant positief
effect van technisch lezen op de somscores
van de cloze-toetsen zien, wat betekent dat
technisch lezen een belangrijke rol speelt bij
deze toetsen. Er was geen effect van woor-
denschat en begrijpend lezen, en ook niet van
de interactietermen op de somscores van de
cloze-toetsen.

De resultaten van de hiérarchische regres-
sieanalyse met de proportiescores van de
cloze-toetsen als afhankelijke variabele zijn
ook weergegeven in Tabel 6. Hieruit blijkt
een negatief effect van type toets op de pro-
portiescores van beide cloze-toetsen. Dat
betekent dat kinderen een hogere score beha-
len op de SG2 cloze-toets dan op de VG2
cloze-toets. Het effect van groep was niet sig-

nificant, wat betekent dat kinderen uit groep
5 en 6 vergelijkbaar scoren op de cloze-toet-
sen. De effecten van technisch lezen en
begrijpend lezen waren beide significant, wat
betekent dat beide variabelen een onafthanke-
lijke rol spelen in de proportiescore van de
cloze-toetsen. De interactietermen van type
toets met technisch lezen, woordenschat en
begrijpend lezen waren niet significant. De
niet significante verbanden wezen echter wel
in de verwachte richting: de proportiescore
van de VG2 cloze-toets lijkt een sterker
beroep te doen op woordenschat en begrij-
pend lezen, en een minder sterk beroep op
technisch lezen dan de proportiescore van de
SG2 cloze-toets.

7 Conclusie Studie 2

In Studie 2 werden, net als in Studie 1, de
betrouwbaarheid en validiteit van twee ver-
schillende cloze-toetsen onderzocht, een clo-
ze-toets met systematisch geplaatste gaten
(SG2) en een cloze-toets met variabel
geplaatste gaten (VG2). In deze studie kregen
de kinderen een langere cloze-toets en meer
tijd om die te maken dan in Studie 1. De
betrouwbaarheid van de VG2 cloze-toets kon
niet berekend worden, aangezien deze toets
niet bestond uit twee deelversies zoals bij
Studie 1. De betrouwbaarheid van de som-
score van de SG2 cloze-toets was voldoende,
die van de proportiescore was matig. Met
betrekking tot de validiteit werd allereerst
onderzocht hoe de cloze-toetsen samenhan-
gen met begrijpend lezen. De samenhang tus-
sen de cloze-toetsen en begrijpend lezen was
middelmatig tot hoog. Ten tweede werd
onderzocht of het uitmaakt of somscores of
proportiescores werden gebruikt. Er werden
geen verschillen gevonden in de relaties van
de somscores en de proportiescores met
begrijpend lezen, alhoewel de proportiesco-
res van de VG2 cloze-toets het sterkste lijken
samen te hangen met begrijpend lezen. Als
derde werd onderzocht in welke mate de clo-
ze-toetsen een beroep deden op technisch
lezen, woordenschat en begrijpend lezen. Uit
de regressieanalyses kon opgemaakt worden
dat de SG2 en VG2 cloze-toetsen een verge-
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Tabel 6

Hiérarchische Regressieanalyse voor de Verschillen tussen de Somscore en de Proportiescore

van de SG2 en VG2 Cloze-toetsen

Somscore van cloze-toetsen

A R? B
1. Type toets .03* 16*
2. Groep .09** A7
3. Technisch lezen .29** 41
4. Woordenschat .01* .02
5. Begrijpend lezen .00 .07
6. Type toets x Technisch lezen .01 .10
7. Type toets x Woordenschat .01 A2
8. Type toets x Begrijpend lezen .00 .02
Proportiescore van cloze-toetsen
A R? B
1. Type toets .30** -.54**
2. Groep .04** .06
3. Technisch lezen .07 A7
4. Woordenschat .07** .05
5. Begrijpend lezen .05* .25*
6. Type toets x Technisch lezen .00 -.10
7. Type toets x Woordenschat .01* 14
8. Type toets x Begrijpend lezen .00 .07

Noot. De gestandaardiseerde regressiecoéfficiénten zijn gepresenteerd voor het model met alle variabelen.

*p <.05. *p <.01.

lijkbaar beroep doen op technisch lezen. Wel
bleek dat woordenschat belangrijker was voor
de somscore van de VG2 cloze-toets dan voor
de somscore van de SG2 cloze-toets. Dit ver-
schil werd ook gezien bij de proportiescores,
maar was hier niet significant. Ten slotte
bleek begrijpend lezen wel een rol te spelen
bij de proportiescore, maar niet bij de som-
score van de SG2 en VG2 cloze-toetsen. Op
basis van deze resultaten zou geconcludeerd
kunnen worden dat bij het gebruik van de
pure accuratessebenadering (proportiescores)
de VG2 cloze-toets meer lijkt op een stan-
daard toets begrijpend lezen dan wanneer de
snelheidsbenadering  (somscores)
gebruikt. Ten vierde was onderzocht of de tijd
die kinderen kregen om de VG cloze-toets te
maken uitmaakte voor hoe goed deze toets
begrijpend lezen meet. De VG cloze-toets uit
Studie 2, met een langere afnametijd, leidde

wordt

niet tot een sterker beroep op woordenschat
en begrijpend lezen dan de VG cloze-toets uit
Studie 1. Op basis van deze studie kan dus
niet geconcludeerd worden dat een langere
afname de VG cloze-toets meer een toets
voor begrijpend lezen maakt.

8 Discussie

In dit onderzoek werden de betrouwbaarheid
en de validiteit van verschillende soorten
meerkeuze cloze-toetsen voor begrijpend
lezen onderzocht. Hiertoe zijn toetsen met
systematisch geplaatste gaten (SG) vergele-
ken met toetsen met variabel geplaatste gaten
(VG). De betrouwbaarheid van de snelheids-
benadering van de cloze-toetsen blijkt vol-
doende tot goed, maar de accuratessebenade-
ring van de cloze-toetsen, die de voorkeur
verdient als maat voor begrijpend lezen, blijkt



Tabel 7

Samenvatting van de Resultaten van Studie 1 en 2

Paralleltest be-

Correlatie met

Correlatie met Correlatie met

trouwbaarheid begrijpend lezen technisch lezen = woordenschat

SG1 cloze-toets som 79 .33 .63** .30**
SG1 cloze-toets proportie A46** .62** .34* .36
VG1 cloze-toets som .61** A7 A7 .50**
VG1 cloze-toets proportie 43 .65** .25%* .58**
SG2 cloze-toets som 73 .30** .53** 19

SG2 cloze-toets proportie .56** A43** .35%* .30*
VG2 cloze-toets som - .38** .55** 31
VG2 cloze-toets proportie - 53** 27 .50**

**p <.01.

onvoldoende. Zie ook Tabel 7 met samenvat-
tende gegevens betreffende beide studies.

Wat betreft de validiteit betrof de eerste
onderzoeksvraag de samenhang tussen de SG
cloze-toets en de VG cloze-toets met stan-
daardtoetsen voor begrijpend lezen. De rela-
ties tussen de somscores en de proportiesco-
res van de cloze-toetsen en begrijpend lezen
zijn middelmatig tot hoog. Dit betekent dat,
athankelijk van het type cloze toets, de con-
vergente validiteit matig tot goed is.

Als tweede werd onderzocht of het uit-
maakt of een snelheidsbenadering met accu-
ratesse (gebruik van somscore) of een pure
accuratessebenadering (gebruik van propor-
tiescore) werd gebruikt bij het scoren van de
toetsen. Uit de resultaten van Studie 1 kan
opgemaakt worden dat proportiescores van
cloze-toetsen sterker samenhangen met
begrijpend lezen dan somscores. Dit verschil
in samenhang werd niet gevonden in Studie
2. In beide studies werd echter wel gevonden
dat begrijpend lezen een unieke bijdrage
levert aan de proportiescores van beide type
cloze-toetsen en niet aan de somscores. De
accuratessebenadering is dus een meer valide
manier om begrijpend lezen te meten. Hierbij
moet wel de kanttekening gemaakt worden
dat de proportiescores van de SG cloze-toet-
sen niet normaal verdeeld zijn, doordat veel
leerlingen bijna alle vragen goed hebben op
deze toets. Dit betekent dat een groot deel
van de leerlingen een bijna maximale score
behaalt, waardoor deze combinatie van sco-

ren en toetsen niet geschikt is om begrijpend
lezen te meten.

Ten derde werd onderzocht of de verschil-
lende cloze-toetsen een verschillend beroep
doen op technisch lezen, woordenschat en
begrijpend lezen. De regressieanalyses van
Studie 1 laten zien dat als wordt gekeken naar
de somscores, de SG1 cloze-toets een sterker
beroep doet op technisch lezen dan de VG1
cloze-toets. Uit de analyses met proportiesco-
res, waar in feite wordt gecorrigeerd voor
leessnelheid, blijkt dat woordenschat een
grotere rol speelt bij de VG1 cloze-toets dan
bij de SG1 cloze-toetsen. Alhoewel vergelijk-
bare verbanden werden gevonden in Studie 2,
waren ze in Studie 2 niet significant. Op basis
van Studie 1 kan dus geconcludeerd worden
dat de VG cloze-toetsen een groter beroep
doen op woordenschat en een minder groot
beroep op technisch lezen dan de SG cloze-
toetsen. Dit ondersteunt de hypothese dat de
VG cloze-toetsen meer valide zijn om begrij-
pend lezen te meten dan de SG cloze-toetsen.

Als vierde is onderzocht of het verlengen
van de afnametijd uitmaakt voor de mate
waarin de cloze-toets begrijpend lezen meet.
Als de relaties van de VGI1 cloze-toets en
begrijpend lezen vergeleken worden met de
relaties van de VG2 cloze-toets en begrijpend
lezen kan geconcludeerd worden dat op basis
van deze twee studies geen verschillen wor-
den gevonden tussen cloze-toetsen met een
verschillende afnametijd. Het feit dat geen
verschillen worden gevonden in de afhame-
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tijd zou echter verklaard kunnen worden door
het verschil in leeftijd van de kinderen. Het is
mogelijk dat als de VGI en VG2 cloze-toets
bij kinderen van dezelfde leeftijd worden
afgenomen, er dan wel verschillen worden
gevonden. Een andere verklaring kan zijn dat
de VGI1 cloze-toets in twee keer is afgeno-
men, terwijl de VG2 cloze-toets slechts één
afnamemoment bevatte. Dit maakt dat de
VGI1 en de VG2 cloze-toets dus niet alleen
verschillen in afnameduur, waardoor het
effect hiervan niet goed onderzocht kan wor-
den.

Op basis van de uitkomsten van deze stu-
dies kan geconcludeerd worden dat bij
gebruik van een cloze-toets om begrijpend
lezen te meten, het de aanbeveling verdient
om een toets te nemen met variabel geplaatste
gaten; bij de VG cloze-toetsen blijkt de relatie
met woordenschat namelijk hoger dan bij de
SG cloze-toetsen. Daarnaast verdient de
accuratessebenadering (proportiescore) de
voorkeur snelheidsbenadering
(somscore). Bij gebruik van somscores doet
de cloze-toets een sterker beroep op vloeiend
lezen (snel en accuraat) en een minder groot
beroep op begrijpend lezen. Kinderen die de
toets slecht maken lijken dus vooral niet zo
vlot te kunnen lezen (zie bijvoorbeeld Keenan
et al., 2014). Vooral leerlingen met dyslexie,
die doorgaans een lager leestempo hebben
(Steenbeek-Planting, 2012), worden met de
snelheidsbenadering als het ware gestraft
voor een lager leestempo, terwijl zo niet de
beoogde onderliggende vaardigheid begrij-
pend lezen wordt gemeten. Met betrekking
tot de testduur van de VG cloze-toetsen blijkt
dat er in de relaties met een andere toets
begrijpend lezen, technisch lezen en woor-
denschat geen duidelijke verschillen worden
gevonden tussen de VGI1 en de VG2 cloze-
toets. Ondanks dat wordt aanbevolen om de
cloze-toets langer te maken dan twee minu-
ten, aangezien bij een korte toets sommige
kinderen maar heel weinig vragen kunnen
beantwoorden, wat ervoor zorgt dat de toets
minder betrouwbaar is.

Omdat de
gebruikte VG cloze-toetsen in dit onderzoek
onvoldoende is, kunnen de cloze-toetsen niet
in de huidige vorm gebruikt worden voor

boven de

betrouwbaarheid van de

begrijpend lezen. Deze lage betrouwbaarhe-
den werden niet gevonden in eerdere Neder-
landstalige studies, maar in die studies werd
een cloze-toets met open vragen in plaats van
multiple choice vragen gebruikt (zie bijvoor-
beeld Kamalski, 2007). Ook zijn de gevonden
relaties tussen de cloze-toets en standaard
toetsen begrijpend lezen (r = .65 voor VG1; r
= .53 voor VG2) niet zo hoog als in het onder-
zoek van Gellert en Elbro (2013) (r = .84).
Nader onderzoek naar het gebruik van de
cloze-toets met variabel geplaatste gaten als
maat voor begrijpend lezen wordt daarom
aanbevolen. Het is interessant om deze mani-
pulaties op de teksten ook uit te voeren bij
oudere kinderen. Tevens is in het huidige
onderzoek slechts gebruik gemaakt van één
toets voor begrijpend lezen om de cloze-toet-
sen aan te relateren. Dit is te weinig om te
stellen dat de cloze-toets een goede maat is
voor begrijpend lezen (zie bijvoorbeeld
Kamalski, 2007). Daarnaast is het relevant
om de betrouwbaarheid van de taak nader te
onderzoeken door gebruik te maken van
meerdere afnamemomenten waardoor de test-
hertest betrouwbaarheid berekend kan wor-
den.

Verschillen tussen cloze-toetsen zijn nog
nooit eerder systematisch getoetst. De huidi-
ge studies leveren een belangrijke bijdrage
aan de discussie of verschillende typen cloze-
toetsen gebruikt kunnen worden als maat
voor begrijpend lezen. Op basis van deze stu-
die kan geconcludeerd worden dat de cloze-
toets zoals deze op dit moment vaak gebruikt
wordt, met systematisch geplaatste gaten en
het gebruik van de snelheidsscore, geen
beroep doet op begrijpend lezen en meer een
maat is voor technisch lezen. De accurates-
sebenadering van de cloze-toets met variabel
geplaatste gaten blijkt nog de beste maat te
zijn voor begrijpend lezen, maar ook bij deze
benadering is de toets nog onvoldoende
betrouwbaar, waardoor geconcludeerd moet
worden dat de cloze-toetsen in dit onderzoek
niet geschikt zijn om begrijpend lezen te
meten. Nader onderzoek naar de validiteit en
betrouwbaarheid van deze toets is dan ook
noodzakelijk. Vooralsnog verdienen toetsen
begrijpend lezen met meerdere teksten en
verschillende soorten vragen de voorkeur



boven cloze-toetsen.
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Abstract

Is the cloze test a reliable and valid measure
for reading comprehension?

The cloze test (short gap-filling text) is currently
used to measure reading comprehension. The
quality of this measure for reading comprehension,
however, has been subject of debate. Two
different studies were conducted to examine the
reliability and validity of two types of multiple-
choice cloze-tests; one with fixed-ratio gaps,
every 11" word is replaced by three answer
options, and one with variably-spaced gaps,
gaps that are selected so that they require
inferencing. Participants were 312 fifth graders in
the first study and 100 third and fourth graders in
the second study. The results showed that the
variably-spaced cloze test had a stronger
correlation with vocabulary than the fixed-ratio
cloze test, whereas the fixed-ratio cloze test had
a higher correlation with reading fluency than the
variably-spaced cloze test. Furthermore, the
accuracy approach correlated stronger with
reading comprehension than the speed
approach. The accuracy approach of the
variably-spaced cloze test is thus the most valid
measure for reading comprehension. The
reliability of this test, however, was poor. Thus
none of the cloze-tests used in the current study
can be used as a measure for reading
comprehension.

keywords: comprehension, cloze test, validity,
reliability, reading fluency, vocabulary
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