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Assesseer leesbegripstoetse werklik
leesbeqrip?

Opsomming

In hierdie artikel word die vraag

gestel of leeshegripstoetse, wat
volgens onderwysdepartementele
voorskrifte opgestel is, werklik
leesbegripsvlakke assesseer. Riglyne

van die Nasionale Kurrikulum- en
Assesseringsbeleidsverklaring (Suid-
Afrika, 2011) is gebruik om twee
gelyksoortige leesbegripstoetse
(drie tekste elk), wat uit dieselfde
tekstipes bestaan, maar handel oor
verskillende temas, op te stel om
Afrikaanssprekende graad 9-leerders, uit
verskillende geografiese gebiede van 'n
onderwysdistrik, se leesbegripsviakke te
bepaal. Die moeilikheidsgraad van die
leestekste is met leesbaarheidsindekse
bepaal en’n 40-40-20%-verspreiding van
kognitiewe vlakke is in die vraagstelling
gevolg. Bo en behalwe die berekening

van gemiddeldes, frekwensies en
persentasies is die Cronbach Alpha-
koéffisiéntwaardes en die gemiddelde
interitem-korrelasiewaardes vir elkeen
van die drie tekste binne die twee
tematies verskillende leesbegripstoetse
vasgestel en leesbegripstoetse se
vrae is volgens Bloom se kognitiewe
vlakke vergelyk. Die hoofbevinding is
dat leerders se leesbegripsviakke nie
akkuraat deur tipiese leesbegripstoetse
geassesseer word nie, omdat hulle
leesbegrippunte in 'n mindere of 'n
meerdere mate op verskillende wyses
gekontamineer word.
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Do reading comprehension tests actually
assess reading comprehension?

Abstract

In this article the question is posed
whether reading comprehension tests,
compiled in accordance with department
of education prescripts, actually
assess reading comprehension levels.
Guidelines of the National Curriculum
and Assessment Policy Statement (South
Africa, 2011) were used to compile two
equivalent reading comprehension tests
(three texts each), consisting of the same
text types, on different themes, in order
to determine the reading comprehension
levels of Afrikaans-speaking grade 9
learners from different geographical
areas of an education district. The
degree of difficulty of the reading texts
was determined by means of readability
indexes and a 40-40-20%-distribution
of cognitive levels was followed in the
guestion statements. In addition to the
calculation of averages, frequencies
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and percentages, the Cronbach Alpha
coefficient values and the average inter-
item correlation values for each of the
three texts within the two thematically
different reading comprehension tests
were determined, and the questions of
the reading comprehension tests were
compared in accordance with Bloom’s
cognitive levels. The main finding is
that readers’ reading comprehension
levels are not accurately assessed by
typical reading comprehension tests,
seeing that their reading comprehension
marks are contamininated to a lesser or
a greater extent in various ways.

Keywords: assessment, cognitive
levels, readability indexes, reading
comprehension, National Curriculum
and Assessment Policy Statement
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1. Inleiding en probleemstelling

Die saak wat in hierdie artikel ondersoek word, is of tipiese onderwysdepartementele
leesbegripstoetse leesbegrip akkuraat assesseer. Zimmermann en Hutchins (2003:5)
definieer leesbegrip as 'n doelgerigte proses van betekenisskepping. Betekenisskepping
behels enersyds dat die leser met homself in gesprek tree oor die teks en andersyds
dat die leser betekenis skep ten opsigte van die teks met inagneming van die leser se
relevante agtergrondkennis vanuit sy bepaalde sosiale konteks.

Die navorsing waarop hierdie artikel gebaseer is, het ten doel gehad om die leesbegrip
van 'n groot groep Afrikaanssprekende graad 9-leerders akkuraat te bepaal en met
hulle leesmotivering, leeshoeveelheid en akademiese prestasie te vergelyk. Die swak
punte (gemiddelde druippunt) wat die leerders vir die leesbegripstoetse behaal het,
het — anders as wat verwag is — nie met hulle leesmotiveringsprofiel en ook nie met
hulle akademiese prestasie in Afrikaans Huistaal en ander skoolvakke gekorreleer
nie. Dit het die vraag laat ontstaan of hierdie leesbegripstoetse, wat presies volgens
onderwysdepartementele riglyne en voorskrifte van die KABV opgestel is, die leesbegrip
van die bepaalde groep leerders werklik akkuraat geassesseer het.

In hierdie artikel word die metodologie wat gevolg is om die leesbegrip van 'n groot groep
Afrikaanssprekende graad 9-leerders akkuraat te probeer bepaal, sowel as die kritiese
beoordeling van die onverwagte resultate en die soeke na wetenskaplike verklarings vir
hierdie resultate beskryf. Hierdie kritiese beoordeling van die resultate bied terselfdertyd
'n antwoord op die vraag wat in die artikeltitel gestel is.

2. Metodologie vir die bepaling van leesbegrip

Eerstens word die studiepopulasie en die meetinstrumente wat tydens die navorsing
gebruik is, asook die data-insameling en -analise bespreek. Daarna word 'n vergelyking
van die twee leesbegripstoetse, asook die bevindinge ten opsigte van die assessering
van leesbegripstoetse in die algemeen bespreek.

2.1 Studiepopulasie

Die studiepopulasie wat vir die bepaling van leesbegrip gekies is, is hoérskole uit
verskillende geografiese gebiede in Onderwysdistrik X waarby Afrikaans Huistaal vir
graad 9-leerders aangebied word. Die steekproef is doelgerig geselekteer. Die sewe
hoérskole wat gebruik is, bied Afrikaans Huistaal op graad 9-vlak aan, het minstens
50 leerders in graad 9 en is verteenwoordigend van verskillende geografiese gebiede.
Al die graad 9-leerders van die betrokke steekproefskole is as respondente gebruik.
Altesaam 823 respondente het aan die studie deelgeneem.
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2.2 Die meetinstrumente

Twee leesbegripstoetse is as meetinstrumente aangewend om die leesbegripsvlak van
die respondente te bepaal. Die primére outeur van hierdie artikel is 'n ervare eksaminator
en nasiener vanweé jarelange onderwyservaring in die Senior en Voortgesette
Onderwys- en Opleidingfase, asook jarelange betrokkenheid as hoofeksaminator van
Afrikaans Huistaal vir die graad 12-Seniorsertifikaateksamen. Sy het daarom self die
leesbegripstoetse volgens onderwysdepartementele riglyne opgestel en deur ervare
onderwysers laat verifieer. Die KABV (Suid-Afrika, 2011) is as riglyn gebruik om die
leesbegripsvereistes vir die betrokke graadgroep te bepaal.

Die leesbaarheid van die informatiewe tekste (vergelyk Bylaag A) is hoofsaaklik
bepaal met behulp van die Nuwe Dale-Chall-leesbaarheidsformule wat op woorde se
moeilikheidsgraad, asook sinslengtes in die leesteks fokus eerder as om sillabes en
aantal letters van woorde te tel (Chall & Dale, 1995). Die Flesch-Kincaid-, Gunning-Fog-,
Coleman-Liau-, SMOG- en Geoutomatiseerde leesbaarheidsindekse, wat wel sillabes
en aantal letters van woorde tel, is ook gebruik. Die gemiddelde leesbaarheidstelling van
al hierdie leesbaarheidsindekse het aangetoon dat die tekste geskik is vir die bepaalde
groep respondente, maar 'n leemte van hierdie leesbaarheidsindekse is dat dit nie die
inhoudelike abstraksievlak van 'n teks in ag neem nie.

Bloom (1981) se taksonomie is gebruik vir die samestelling van 'n 40-40-20%-verspreiding
van kognitiewe denkvlakke in die vraagstelling. Bloom se model stel ses kognitiewe
vlakke voor wat volgens voorgeskrewe onderwysdepartementele riglyne in drie
denkvlakke groepeer (vergelyk Tabel 1).
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Tabel 1: Opsomming van vraagstelling volgens Bloom se kognitiewe viakke en
departementele voorskrifte

Bloom se
kogmtleV\I/e vltz)akke_ €N Voorgeskrewe indeling Totale Persentasie
vrae van leesbegrips- van denkvlakke puntetelling - %
toetse
1,2 1 12 40%
(Vrae 1, 2, 3,4, 5, 6, 14,
15en 18.1)
3 2 12 40%
(vrae 7, 8, 9, 10, 17,
18.2 en 19)
4,6 3 6 20%
(Vrae 11, 12, 13 en 16)
30 100%

Die leestekste vir die twee leesbegripstoetse, wat 'n verskeidenheid tekstipes insluit, is
uit tydskrifte en koerante verkry. Twee leesbegripstoetse is deur elke respondent voltooi.
Leesbegripstoets 1 se leestekste handel oor bekender onderwerpe en Leesbegripstoets
2 se leestekste oor minder bekende, abstrakter onderwerpe. Dit is hoofsaaklik gedoen
om te bepaal of minder bekende, abstrakter onderwerpe die respondente se leesbegrip
beinvioed. Die punteverspreiding per tekstipe en per vraagdenkvlak van die twee
leesbegripstoetse is identies sodat die leerders se punte vir die twee leesbegripstoetse
en vir die onderafdelings daarvan vergelyk kon word. Elke afsonderlike vraag van
Leesbegripstoets 1 stem inhoudelik ook met dié van Leesbegripstoets 2 ooreen ter
wille van verdere vergelykingsmoontlikhede. Teks 1 van albei leesbegripstoetse is
informatiewe tekste (advertensies) en tel 20 punte, Teks 2 van albei is strokiesprente
en tel 5 punte en beide se Teks 3 is 'n grafiese teks en tel 5 punte (vergelyk Bylaag A).

Voor die finale data-insameling is die twee leesbegripstoetse tydens 'n loodsondersoek
by 'n hoérskool met twee graad 9-Afrikaans Huistaalklasse in Onderwysdistrik X
getoets ten opsigte van die algemene verstaanbaarheid van leestekste en vrae, asook
die tydstoekenning vir die voltooiing van die leesbegripstoetse. Die loodsondersoek
is op dieselfde dag met albei klasse hanteer om toetsomstandighede so ver moontlik
dieselfde te hou. Uit die loodsondersoek het dit geblyk dat elke leesbegripstoets slegs 'n
halfuur neem om te voltooi; altesaam dus 'n uur. Die tyd vir die twee leesbegripstoetse
is dienooreenkomstig vir die data-insameling vasgestel.
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2.3 Data-insameling

Leesbegripstoets 1 en Leesbegripstoets 2 is op twee afsonderlike dae deur die
respondente afgelé, aangesien dit tydens die loodsondersoek duidelik was dat die
leerders moeg word. Hulle het 'n halfuur ontvang om elke leesbegripstoets onder
gekontroleerde omstandighede te voltooi. Die respondente moes hulle besonderhede
op hulle antwoordstelle aanbring. Met behulp van ’'n streng kodifisering- en
rekorderingstelsel kon die resultate presies met die betrokke hoérskool, respondent,
vakpunte, Afrikaansonderwyser en nasiener in verband gebring word sonder om die
respondent, die hoérskool of die onderwyser se identiteit bekend te maak.

Die leesbegripstoetse is ewekansig tussen die nasieners verdeel om ’'n objektiewe
nasienproses te verseker. Weens afwesighede by die verskillende skole op een of
beide van die dae waarop die leesbegripstoetse afgeneem is, het slegs 807 van die 823
respondente beide leesbegripstoetse afgelé. Slegs hierdie 807 respondente se data is
vir data-analise gebruik.

'n Gesamentlike opleidingsessie is met die nasieners gehou, sodat die nasienwyse
so goed as moontlik gestandaardiseer kon word. Die navorser het vooraf lukraak
tien leesbegripstoetse onttrek en vir elke nasiener gefotostateer om as 'n oefenlopie
na te sien. Verskille in die nasienproses is sodoende uitgeklaar. Aanvanklik is twintig
leesbegripstoetse van elke nasiener gemodereer waarna mondelinge en skriftelike
terugvoer aan elke nasiener gegee is. 'n Totaal van 10% van al die leesbegripstoetse is
uiteindelik gemodereer.

Om die latere data-analise te vergemaklik, is elke vraag se punt in die regterkantlyn
aangebring. Elke teks van elke leesbegripstoets se puntetotaal is bepaal, asook die
groottotaal van elke leesbegripstoets. Dit sou verseker dat die verskillende tekste, maar
ook die twee leeshegripstoetse in totaliteit met mekaar vergelyk kon word.

2.4 Data-analise

Die leesbegripstoetsdata is in 'n Excel-dokument ingesleutel. Die statistiese verwerkings
en berekeninge is met behulp van die SPSS- (SPSS Institute Inc., 2013) asook die
SAS-rekenaarprogram (2011) gedoen. Aangesien die studiepopulasie baie groot was,
is meer klem op effekgroottes as op statistiese betekenisvolheid geplaas.

2.5 Vergelyking van die twee leesbegripstoetse
Die twee leesbegripstoetse is ten opsigte van Cronbach Alpha koéffisiént- en interitem-
korrelasiewaardes, kognitiewe viakke van die vrae en totaaltellings vergelyk, omdat die

respondente vir Leesbegripstoets 2, anders as wat verwag is, 'n beter gemiddelde punt as vir
Leesbegripstoets 1 behaal het. 'n Opsomming van die resultate word in Tabel 2 weergegee.
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251 Betroubaarheid van die leesbegripstoetse

Tydens die data-analise het die Cronbach Alpha-koéffisiéntwaardes (.718 en .729) en
die interitem-korrelasiewaardes (.119 by beide leesbegripstoetse) van die gemiddelde
totaaltellings van die twee leesbegripstoetse op vergelykingsmoontlikhede gedui, maar
dit het geblyk dat 4% respondente Teks 3, of beide Teks 2 en 3, van elke leesbegripstoets
nie voltooi het nie. Moontlike verklarings hiervoor is dat die respondente bloot nie die
tekste se vrae in die voorgeskrewe tyd kon afhandel nie, 6f dat hulle geworstel het
met die kognitiewe denkvlakke wat by hierdie visuele of grafiese tekste vereis is, of
dat hulle nie die formuleringswyse van die vrae self verstaan het nie. Die Cronbach
Alpha-koéffisiéntwaardes en die interitem-korrelasiewaardes vir hiérdie tekste het
aangetoon dat hierdie tekste nie genoegsame betroubaarheid toon nie. Die Cronbach
Alpha-koéffisiéntwaardes (.692 en .683) en die interitem-korrelasiewaardes (.148 en
.142) het aangetoon dat slegs Teks 1 van die twee leesbegripstoetse wel met mekaar
vergelyk kon word. Daarna is die vrae van die twee leesbegripstoetse volgens Bloom
se kognitiewe vlakke saamgegroepeer en die Cronbach Alpha-koéffisi€ntwaardes
daarvan is bepaal om vas te stel of die twee leesbegripstoetse daarvolgens met
mekaar vergelyk kon word. Aangesien die maksimumpunte van die vrae verskil, is met
persentasies gewerk. Die twee leesbegripstoetse kon slegs ten opsigte van die vrae
wat volgens Bloom se kognitiewe vlak 1 en 2 opgestel is, vergelyk word, aangesien
die Cronbach Alp ha-koéffisiéntwaardes vir die betrokke kognitiewe denkvlakvrae
hoog genoeg is. Die Cronbach Alpha-koéffisiéntwaardes van die vrae wat volgens
Bloom se kognitiewe vlak 4, 5 en 6 opgestel is, was telkens te laag (.34 en .40) en
daarom kon die gemiddelde waardes van die ooreenstemmende vrae van die twee
leesbegripstoetse nie met mekaar vergelyk word nie. Hierdie lae Cronbach Alpha-
koéffisiéntwaardes kan moontlik daaraan toegeskryf word dat die respondente nie die
betrokke vrae verstaan het nie, 6f dat hulle die vrae glad nie beantwoord het nie omdat
die tyd te min was.

2.5.2 Eksploratiewe faktorontleding op leesbegripstoetse

Na die betroubaarheidstoets van die leesbegripstoetse is 'n eksploratiewe faktorontleding
met die punte van die onderskeie vrae gedoen om vas te stel of groeperinge
van vrae by die twee leesbegripstoetse soortgelyk is en of ooreenstemmende
faktore by beide onttrek kon word. Dit het by elke leesbegripstoets in ses faktore
gegroepeer, maar nié ooreenstemmende faktore nie. Aangesien die eksploratiewe
faktorontleding ook nie ’'n teoreties of prakties sinvolle vergelykingsbasis ten
opsigte van die twee leesbegripstoetse opgelewer het nie, is daar besluit om die
twee leesbegripstoetse vraag vir vraag te vergelyk deur middel van 'n afhanklike
t-toets ten einde vas te stel of sommige vrae van die een leesbegripstoets dalk ten
opsigte van die formuleringswyse, inhoud of taalgebruik deur die respondente as
makliker ervaar is as die ooreenstemmende vraag van die ander leesbegripstoets.
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253 Itemanalise van die leesbegripstoetse

Met sodanige itemanalise kon Leesbegripstoets 1 deeglik met Leesbegripstoets 2
vergelyk word om verklaringe te probeer vind vir die feit dat die gemiddelde punt vir
Leesbegripstoets 1 swakker as dié vir Leesbegripstoets 2 is. Die leesbegripstoetse
is vraag vir vraag vergelyk en 'n effekgrootte van = 0.5 is 'n aanduiding van 'n prakties
betekenisvolle verskil tussen die twee vrae binne 'n vraagpaar. Vraagpare waarby 'n
effekgrootte van < 0.5 verkry is, is as ewe moeilik of maklik beskou.

Reeds tydens die loodsondersoek was dit duidelik dat leerders nie almal verstaan
het wat die volgende frases en begrippe in die leesbegripstoetse beteken het nie:
chronologiese volgorde, intensiewe vorm en alternatief. Ten spyte daarvan is besluit
om hierdie frases en begrippe vir die data-insameling te behou, aangesien dit terme
is wat graad 9-huistaalleerders, volgens die KABV (Suid-Afrika, 2011), op die tydstip
van data-insameling moes kon verstaan en bemeester.

In Tabel 2 verskyn die resultate ten opsigte van die vergelyking van die twee
leesbegripstoetse (vergelyk Bylaag A vir die leestekste). Die afkorting L verwys
na Leesbegripstoets, V na Vraag, T na Teks en die term Vlak na die voorgeskrewe
onderwysdepartementele kognitiewe vlakke volgens Bloom se taksonomie (vergelyk
paragraaf 2.2).
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Die prakties betekenisvolle verskilletussendie vraagpare vandie twee leesbegripstoetse
(vergelyk die laaste kolom van Tabel 2) word waarskynlik veroorsaak deur die wyse
waarop aspekte soos taalkonvensies en woordeskat daarin geassesseer word, die
formuleringswyse van bepaalde vrae, die verskille ten opsigte van abstraksievlakke by
bepaalde vrae, asook deur die groter of kleiner eis wat aan leerders se vaardighede
ten opsigte van bepaalde leestegnieke gestel word. Die vraagpare waarby prakties
betekenisvolle verskille voorkom, word vervolgens geanaliseer om die oorsake van
hierdie verskille te probeer vasstel.

Leerders se gebrekkige kennis van bepaalde taalkonvensies, asook hulle beperkte
woordeskat en agtergrondkennis oor bepaalde kontekste kan die oorsaak wees van
swakker beantwoording van leesbegripstoetsvrae. Die respondente moes die funksie
van bepaalde lees- en skryftekens in tekste kon identifiseer by Vraagpaar 8 (d = 0.73).
Die resultate dui daarop dat respondente beter met Leesbegripstoets 2 se Vraag 8
gevaar het. 'n Moontlike rede is dat die respondente meer vertroud is met die funksie
van hakies in 'n teks as met die funksie van die aksentteken by 'n woord. Dit kan
daaraan toegeskryf word dat hakies waarskynlik algemener gebruik word én slegs een
funksie het, terwyl die aksentteken eerder met spelling as met beklemtoning verbind
word en daarom moeiliker was om te interpreteer. Vraagpaar 10 het die respondente
se kennis van letterlike (denotatiewe) en figuurlike (konnotatiewe) betekenis van
frases in konteks getoets. Hulle het effens beter met Vraag 10 van Leesbegripstoets
2 gevaar waar hulle die denotatiewe en konnotatiewe betekenis van “naels te kou”
moes verskaf teenoor Vraag 10 van Leesbegripstoets 1 waar hulle die denotatiewe en
konnotatiewe betekenis van “mense lek hulle vingers af” moes verskaf. 'n Moontlike
rede is dat “naels te kou” bekender aan die respondente en ook meer gebruiklik is
as “mense lek hulle vingers af’. In Vraagpaar 5 (d = 0.66) moes die respondente
een woord uit die onderskeie tekste vir 'n bepaalde woord of frase verskaf. Volgens
die gemiddeldes het die respondente beter met hierdie vraag van Leesbegripstoets
1 as dié van Leesbegripstoets 2 gevaar. Dit kan moontlik wees omdat die frase “n
tydperk van swaarkry” vir die respondente makliker was as die woord “faktuur” wat 'n
besigheidsterm is en redelik onbekend aan die respondente kon wees.

Die formuleringswyse van 'n vraag kan tot swakker beantwoording daarvan lei. Die
vraag kan byvoorbeeld s6 geformuleer word dat dit eerder taalkennis as werklike
begrip van die leesteks toets. Die respondente se kennis van intensiewe vorme asook
die identifisering daarvan in tekste is by Vraagpaar 7 (d = 0.46) getoets. By hierdie
vrae oor die intensiewe vorme het die respondente beter gevaar met Leesbhegripstoets
2. 'n Moontlike rede is dat daar in Leesbegripstoets 2 slegs van hulle verwag is om
die intensiewe vorm in die teks te identifiseer. Dit is makliker om 'n intensiewe vorm
in 'n teks te identifiseer as om ’'n intensiewe vorm van “lekker”, onafhanklik van die
teks self, te herroep soos by Leesbegripstoets 1 se vraag. By Paar 16 (d = 0.61) is
die respondente se kennis van idiomatiese uitdrukkings in konteks getoets. By hierdie
vrae het die respondente baie beter presteer by Vraag 15, Leesbegripstoets 1 as by
Vraag 15, Leesbegripstoets 2. By Leesbegripstoets 1 word 'n idioombetekenis (“... dit
lyk soos die ware Jakob”) gevra wat vir die respondente makliker was om af te lei. By
Leesbegripstoets 2 is die frase (“met die verkeerde poot van die stellasie afgetrap”)
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gegee. Die respondente moes aandui op watter bekende Afrikaanse idiomatiese
uitdrukking (“met die verkeerde voet uit die bed opgestaan”) gesinspeel word. Alhoewel
albei vrae op idiomatiese uitdrukkings fokus, het die vraag by Leesbegripstoets 2
eerder kennis van 'n idioom as begrip van die teks getoets.

By sekere vrae het 'n hoér abstraksievlak tot die swakker prestasie van die
respondente in een van die twee vrae binne die vraagpaar gelei. By Vraagpaar 13
(d = 0.58) is van die respondente verwag om 'n saak te beoordeel. By hierdie vraag
het die respondente beter presteer in Leesbegripstoets 1 as in Leesbegripstoets
2. Dit kan waarskynlik toegeskryf word aan die feit dat die teksonderwerp by
Leesbegripstoets 1 vir die respondente bekender (en gevolglik minder abstrak) as dié
by Leesbegripstoets 2 is en die beoordelingstaak gevolglik makliker. Leesbegripstoets
2 se onderwerp (Higiéne) se abstraksiegraad was waarskynlik hoér as die onderwerp
van Leesbegripstoets 1 (Kentucky Fried Chicken). By Paar 17 (d = 0.56) moes die
respondente uit 'n visuele teks (strokiesprent) sekere afleidings omtrent stereotipering
kon maak. Die respondente kon by Vraag 16, Leesbegripstoets 1 die stereotipering
beter uit die strokiesprent aflei as by Leesbegripstoets 2. Dit kan toegeskryf word aan
meer én duideliker leidrade in die strokiesprent by Leesbegripstoets 1 (byvoorbeeld
die sigbare polisieman in raampie 3) as by Leesbegripstoets 2 waarby die man/haan
wat as kwaai gestereotipeer word, glad nie in raampie 3 verskyn nie. Die respondente
moes hier slegs uit die twee henne se gesprek 'n afleiding oor die stereotipering maak.
Dit het 'n groter eis aan die leesbegrip van die respondente gestel as by die ander
leesbegripstoets. Die respondente moes hulle eie afleidings uit tekste kon motiveer
by Vrae 19 (Paar 21). Die respondente het by Vraag 19 van Leesbegripstoets 1 beter
presteer waar hulle moes voorspel wat sou gebeur as hulle Kaapstad op 29 Junie
2012 besoek het en van voorneme was om Tafelberg te besoek. By Vraag 19 van
Leesbegripstoets 2 het hulle nie so goed gevaar waar hulle moes verduidelik of die
aanbied van die Olimpiese Spele oor die algemeen voordelig of nadelig is nie. 'n
Moontlike rede vir die respondente se beter punte by Leesbegripstoets 1 is dat Kaapstad
en Tafelberg as sodanig vir die respondente 'n bekender onderwerp as die Olimpiese
Spele was. Die Olimpiese Spele vind vierjaarliks plaas; dus was die respondente
waarskynlik minder aan hierdie onderwerp blootgestel. Die begrippe “voordelig” en
“nadelig” is ook abstrakter begrippe wat die moeilikheidsgraad van die vraag verhoog
het. Natuurlik assesseer beide vrae in vraagpare soos dié leesbegrip, maar die hoér
mate van abstraksie by een van die vrae in die vraagpaar veroorsaak waarskynlik dat
die betrokke leesbegripstoets uiteindelik nie meer aan die 40-40-20%-verspreiding
van die vrae volgens Bloom se taksonomie voldoen nie, want elke keer wanneer die
opsteller van die leesbegripstoets nie in ag neem nie, of nie besef nie, dat die betrokke
vraag eintlik (vanweé die bytrek van een of ander bemoeilikende aspek) onder 'n hoér
Bloom-vlak ressorteer, word hierdie 40-40-20%-verhouding skeefgetrek (hetsy met 'n
vermindering van die persentasie Vlak 1-vrae ten gunste van die Vlak 2-vrae of met’'n
vermeerdering van die Vlak 3-vrae).

Sekere vrae toets nie leesbegrip van die teks nie, maar abstrakte kennis van
leestegnieke in plaas van toepassingsvaardighede daarvan om die teks te begryp.
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Vrae 18.2 (Paar 20) het die die respondente se kennis van bepaalde leestegnieke
getoets. Die respondente het by Vrae 18.2 van die twee leesbegripstoetse dieselfde
gemiddelde punt behaal. Alhoewel die punte dieselfde is, het die respondente nie
goed by hierdie vraag presteer nie. 'n Moontlike oorsaak vir die swak prestasie by
hierdie vrae is dat die respondente die leestegniek moes bendéém, in plaas daarvan
dat hulle die leestegniek moes t6épas om een of ander aspek van die betrokke teks
te begryp.

Die groot verskil (d = 1.17) tussen die vrae van Vraagpaar 9 (wat beide opsomming
vereis), spruit waarskynlik uit die feit dat die respondente by Leesbegripstoets 2 die
wenke vir 'n gesonde winter, wat alles in een paragraaf (paragraaf 10) verskyn het,
moes opsom, terwyl die wenke vir 'n wenbesigheid in Leesbegripstoets 1 oor die hele
teks versprei was. Leesbegripstoets 1 se opsomming het dus 'n hoér mate van soek-
en vlugleesvaardighede vereis.

3. Bevindinge ten opsigte van assessering van leesbegrip
deur middel van leesbegripstoetse

Die gemiddelde druippunt wat vir die leesbegripstoetse behaal is, korreleer nie met
die respondente se punte vir Afrikaans Huistaal nie, en selfs nie met hulle gemiddelde
akademiese punte nie. Hierdie feit het die outeurs van hierdie artikel laat soek na
moontlike oorsake van hierdie verskynsel. Uit die voorafgaande kritiese analise en
vergelyking van die ooreenstemmende vrae van hierdie twee leesbegripstoetse het
dit geblyk dat die respondente se leesbegripstoetspunte in 'n mindere of 'n meerdere
mate gekontamineer is deur: (i) onvoldoende tydstoedeling vir die voltooiing van die
leesbegripstoetse waarby leesspoed gevolglik 'n medebepalende rol gespeel het; (ii)
die assessering van taalkonvensies op sigself in plaas daarvan om taalkonvensies en
-strukture as as medebepalende aspekte van leesbegripkonstruksie te assesseer; (iii)
formuleringswyses wat sommige vrae op sigself vir die respondente onverstaanbaar
gemaak het in plaas daarvan dat dit hulle begrip van die teks geassesseer het;
en (iv) die assessering van abstrakte kennis van leestegnieke in plaas van
toepassingsvaardighede daaromtrent vir die konstruering van leesbegrip.

Uit die vergelyking van die twee leesbegripstoetse, het dit ook duidelik geword dat
die 40-40-20%-verspreiding van vrae op verskillende kognitiewe vlakke, wat as
onderwysdepartementele norm vir die saamstel van leesbegripstoetse gebruik word,
in 'n mindere of 'n meerdere mate onbedoeld skeefgetrek word deur vrae wat eintlik
op 'n hoér abstraksievlak is as wat dit veronderstel was om te wees. Hoér viakke
van abstraksie kan onder andere meegebring word deur laefrekwensie-woordeskat
en minder bekende idiomatiese uitdrukkings, asook die stel van groter eise aan die
leerders se toepassingsvaardighede ten opsigte van bepaalde leestegnieke. Die
40-40-20%-verhouding van vrae op verskillende kognitiewe viakke kan ook skeefgetrek
word wanneer leesbaarheidsindekse vir die bepaling van die moeilikheidsgraad
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van die teks waarop die leesbegripstoets gebaseer is, gebruik word. Soos reeds
in die analise van die leesbegripstoetse gemeld is, word die moeilikheidsgraad van
leestekste deur middel van leesbaarheidsindekse alleenlik gemeet aan strukturele
eienskappe van tekste sonder inagneming van die abstraksiegraad van die inhoud
en die frekwensie van minder bekende woordeskat. Botha (1996:20) het byna twee
dekades gelede reeds in sy ondersoek na die invioed van woordeskat op leesbegrip
bevind dat leerders in der waarheid goeie dekodeerders van leestekste is, maar dat
hulle dikwels probleme met laefrekwensie-woordeskat, idiomatiese uitdrukkings en
teksonafhanklike taalkennis ondervind.

Hoewel die bostaande bevindinge streng gesproke slegs op hierdie leesbegripstoetse
betrekking het, is die outeurs (waarvan een oor meer as twaalf jaar ervaring van
assessering op nasionale vlak beskik) van mening dat dit redelik algemeen op
leesbegripstoetse, wat volgens onderwysdepartementele voorskrifte opgestel word, van
toepassing gemaak kan word, omdat hierdie leesbegripstoetse as tipiese voorbeelde
van leesbegripstoetse, soos wat dit gereeld in skole gebruik word, beskou kan word.
Hierdie beskouing is onder andere gegrond op die feit dat daar wyd gekonsulteer
is oor die gepastheid van die leeshegripstoetse wat in die oorspronklike studie
gebruik is. Aangesien die leesbegripsviakke van die 823 respondente so akkuraat
as moontlik bepaal moes word, het die navorser die saamgestelde leesbegripstoetse
aan verskeie ervare onderwysers, vakadviseurs en provinsiale en nasionale leiers
op taalassesseringsgebied voorgelé vir hulle kritiese moderering daarvan. Beide
leesbegripstoetse is deur al hierdie rolspelers as tipiese onderwysdepartementele
graad 9-leesbegripstoetse geag — ook wat die 40-40-20%-verspreiding van vrae op
kognitiewe vlakke betref.

4, Aanbevelings ten opsigte van leesbegripstoetsing

By die saamstel van leesbegripstoetse moet seker gemaak word dat elke vraag
volledig op die assessering van leesbegrip as sodanig fokus en sorg moet gedra word
dat daar in alle opsigte aan die voorgeskrewe, normstellende 40-40-20%-verspreiding
van kognitiewe vlakke voldoen word, sodat leesbegripstoetspunte op geen wyse
deur faktore, soos dié wat hierbo by die bevindinge van hierdie artikel uitgelig is,
gekontamineer word nie. Formele assessering van leerders se kennis en vaardighede
ten opsigte van taalstrukture en -konvensies moet verkieslik apart van die formele
assessering van die leesbegrip geskied.

Die voorgeskrewe 40-40-20%-norm ten opsigte van die verspreiding van vrae op
verskillende kognitiewe vlakke moet vir elke afsonderlike leesteks geld. Hierdie
voorgeskrewe verspreiding van vrae op verskillende kognitiewe viakke moet deur die
leesbegripstoets as geheel, asook deur elke individuele leesteks, weerspieél word. Dit
is tog vanselfsprekend dat leerders se leesbegrip van elke individuele teks (ongeag
die tekstipe) op alle kognitiewe vlakke geassesseer moet word voordat die verkreé
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leesbegripstoetspunte ten opsigte van sodanige teks as 'n ware weerspieéling van die
leerders se begrip van die betrokke teks beskou kan word.

Uitsprake wat wéreldwyd (Dagget & Hasselbring, 2007:1-11) en ook in Suid-Afrika
(Baatjies, 2003:1-14; Bharuthram, 2012:205-214; DBE, 2011:6, Horne, 2002:40-45;
Mohlala, 2011:3, WCED, 2009) oor die swak leesbegrip van leerders en die invloed
daarvan op akademiese prestasie gemaak word, is waarskynlik, gemeet aan die
huidige leesbegripstoetspraktyke, nie akkuraat nie, omdat leesbegrippunte dikwels
deur faktore soos dié wat in Paragraaf 3 van hierdie artikel uitgelig is, besoedel word en
daarom minder akkuraat gemaak word. Voordat uitsprake oor leerders se leesbegrip
gemaak word, moet dus seker gemaak word dat sodanige uitsprake op betroubare
leesbegrippunte gegrond is.
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Leesbegripstoets 1, Teks 1: Steeds vingerlek-lekker
(Sarie, Julie 2012) — Informatiewe teks
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Leesbegripstoets 1, Teks 2: Mama Taxi
(Beeld, 29 Junie 2012) — Strokiesprent

74

Journal for Language Teaching | Tydskrif vir Taalonderrig



Leesbegripstoets 1, Teks 3: Die weer in Beeld
(Beeld, 29 Junie 2012) — Grafiese teks
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Leesbegripstoets 2, Teks 1: Skoner hande, minder verkoue
(Rooi Rose, Julie 2012) — Informatiewe teks
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Leesbegripstoets 2, Teks 2: Kekkel en Kloek
(Sarie, Mei 2012) — Strokiesprent
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Leesbegripstoets 2, Teks 3: 'n Olimpiese pot goud of 'n groot pot
skuld? (Huisgenoot, 31 Mei 2012) — Grafiese teks
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