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Nadat een leerling is ingewijd in de elementaire
beginselen van het lezen, dient vaak langdurig te
Worden geoefend voordat een willekeurige tekst
viot, accuraat en met begrip kan worden gele-
zen, Hoewel in de klas of groep regelmatig
8ezamenlijke  leesoefeningen  plaatsvinden,
Wordt tevens de leesvaardigheid in allerlei
Yormen zelfstandig of met individuele begelei-
ding geoefend. In een experiment met 72 begin-
tende lezers (derde groep basisschool) s
Ragegaan wat het effect is van een drietal ver-
schiflende individuele oefenvormen. Een eerste
8roep leerlingen oefende terwijl een begeleider
Corrigeerde en eventueel hulp verschafte. Een
tweede groep leerlingen oefende door middel
van het stil meelezen met voorgelezen teksten.
Een derde groep ocfende zonder dat een begelei-
der hulp bood of correctie van leesfouten plaats-
vYond, maar de leerlingen hadden de mogelijk-
heid zelf de juiste woordklank van een moeilifk
‘e lezen woord op te vragen. Uit de gegevens van
dit onderzoek blijkt dat de eerste en laatste
O¢fenvorm het meeste resultaat opleveren.
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Vooral voor relatief zwakke lezers waren de
verschillen aanzienlijk. De mogelijkheden om
zelfstandig te oefenen in het lezen en de waarde
van ‘mee-lees’ oefeningen worden kort bespro-
ken. Tot slot worden suggesties gedaan voor
verder onderzoek naar differentiéle effecten van
oefenvormen en worden mogelijkheden bespro-
ken van het gebruik van geavanceerde techni-
sche hulpmiddelen voor het aanvankelijk leeson-
derwijs.

1 Inleiding

De wijze waarop lecsonderwijs in principe
moet worden gegeven is recentelijk regelmatig
aan de orde gesteld (Mommers, 1978; Reits-
ma, Komen & Kapinga, 1981; Bus, 1985,
1986). Ondanks enig verschil van inzicht be-
treffende details, is er in Nederland grote
overeenstemming over ecn aantal hoofdlijnen.
De gangbare aanpak in het aanvankelijk lees-
onderwijs is er vooral op gericht de leerling te
leren de verschillende lettertekens te onder-
scheiden en corresponderende klanken te
bepalen. Met het aancenrijgen van de aldus
verkregen spraakklanken kan (bij benadering)
de klankvorm van het geschreven woord wor-
den bereikt. Het verklanken van letters en het
saumenstellen van één woordklank vormen de
clementaire leeshandeling van het (technisch)
aanvankelijk lezen (Reitsma, 1984). Als leer-
lingen van het aanvankelijk leesonderwijs vol-
doende hebben kunnen profiteren en de
clementaire beginselen van het (beginnend) le-
zen onder de knie hebben, kunnen ze de
meeste geschreven woorden zelfstandig ontcij-
feren. Kennis van de manier waarop woorden
gedecodeerd kunnen worden kan als cen be-
langrijke voorwaarde worden gezien voor het
verwerven van leesvaardigheid (Bus, 198S;
Reitsma, 1985).

Hoewel leesmethoden zich van elkaar on-
derscheiden, is er eveneens nauwelijks onenig-
heid over het belang van voortdurende
oefening. Op de basisschool wordt hieraan
vooral tijdens het derde leerjaar geruime tijd
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en aandacht besteed. In de klas of in kleine
groepjes krijgen vaak leerlingen bij toerbeurt
de opdracht een stukje hardop te lezen. De
leerkracht of begeleider corrigeert, indien
noodzakelijk, en geeft aanwijzingen. De ande-
re leerlingen worden geacht nauwlettend de
gang van zaken te volgen en lering te treckken
uit het voorlezen van een mede-leerling en de
eventuele correcties van de begeleider. Ook
trachten sommige leerlingen al spoedig na de
eerste leesinstructies geheel voor zichzelf te le-
zen. Dit zelfstandig lezen geschiedt vaak zon-
der dat iemand hen kan wijzen op eventucle
fouten, of hulp kan bieden bij nict of lastig te
ontcijferen woorden.

Welke manieren van oefening zijn het meest
geschikt voor beginnende lezers? In het huidi-
ge onderzoek worden verschillende vormen
van oefenen vergeleken betreffende het effect
op leesvaardigheid. Van een drietal verschil-
lende ocfeningen wordt nagegaan welk leeref-
fect optreedt ten aanzien van het lezen van een
aantal moeilijk leesbare woorden.

2 Correctieve feedback

In het aanvankelijk lecsonderwijs is wellicht
de meest gebruikelijke ocfenvorm het beurte-
lings hardop lezen van korte passages, in
klasseverband of in kleinere groepen (met bij-
voorbeeld een ‘leesmoeder’). De reden dat
vaak het hardop in plaats van stil lezen wordt
beoefend is vanzelfsprekend dat het eerste zich
uitstekend leent voor cen directe controle op
wat er gelezen wordt, althans of de woorden in
de tekst correct worden verklankt. De vraag
kan worden gesteld welke vorm van begelei-
ding gunstig of het meest leerzaam is voor de
leerling die aan de beurt is. In het algemeen
zal, althans voor zover er goed gelezen is, de
begeleiding bestaan uit het stilzwijgend volgen
met mogelijk aan het eind van de beurt een
kort prijzend woord. Het uitblijven van tus-
sentijds commentaar kan voor de leerling
aanleiding zijn aan te nemen dat alles naar
wens verloopt.

Verschillen in reacties, die mogelijk van be-
lang zijn, zullen vooral optreden in de wijze
waarop de leerkracht omgaat met duidelijke
haperingen of aarzelingen tijdens het lezen en
het optreden van leesfouten. Allereerst dient
te worden opgemerkt dat niet altijd alle fouten
of afwijkingen van een correcte lezing van de
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tekst gesignaleerd worden. Sommige fouten
passeren onopgemerkt, bijvoorbeeld omdat ze
slechts minimaal van de letterlijke tekst afwij-
ken, omdat ze de loop van het verhaal geen
geweld aandoen, of omdat de tochoorder een-
voudig niet goed genoeg oplet en de fout niet
ontdekt. Indien een fout wel wordt opge-
merkt, dan wordt lang niet in alle gevallen
daar onmiddellijk melding van gemaakt.

Men kan bepaalde redenen hebben om zeer
terughoudend of in het geheel niet op voorko-
mende fouten te reageren. Aangezien de
beginnende lezer nog niet volleerd is, zijn fou-
ten onvermijdelijk. In plaats van onjuiste res-
ponsies op een duidelijk gedefinicerde stimu-
lus kunnen fouten ook beschouwd worden als
een niet geheel geslaagde poging de verschil-
lende bronnen van informatie in de tekst
(orthografie, syntaxis, semantick, e.d.) zoda-
nig te combineren dat het juiste woord wordt
geselecteerd. Goodman (1969) verkiest daar-
om te spreken van ‘miscues’ in plaats van
‘errors’. Zo bezicn zijn fouten niet zonder
meer allemaal fout, maar kunnen ze in meer of
mindere mate correct zijn. En het is maar de
vraag of het nuttig is de lezer er op te wijzen
dat een dergelijke miscue is opgetreden. Want
binnen de gedachtengang dat de beginnende
lezer meestal zelf druk doende is een zinvolle
lezing te genereren, past tevens de opvatting
dat de lezer zelf moet leren ontdekken dat er
cen fout is ontstaan en vervolgens pogingen in
het werk moet stellen deze fout te repareren,
d.i. een zelfcorrectic te plegen (zie o.a. Clay,
1979). Het (onmiddellijk) ingrijpen of corrige-
ren door een leerkracht zou een flinke belem-
mering kunnen zijn voor het tot ontwikkeling
brengen van mogelijkheden tot zelfstandige
controle en correctie (zie voor enkele onder-
zocksresultaten die'met deze opvatting stro-
ken, o.a. Allington, 1980; McNaughton &
Glynn, 1981; McNaughton, 1981).

Indien gemeend wordt dat het melden van
geconstateerde fouten wel op zijn plaats is en
leerzaam kan zijn voor de uitvoerende lezer,
dan kan het moment waarop of de vorm waar-
in het correctief ingrijpen plaatsvindt nog
belangrijke variaties vertonen. Uit een recent
onderzoek (Hoffman, O'Neal, Kastler, Cle-
ments, Segel & Nash, 1984) blijkt bijvoorbeeld
dat leerkrachten geneigd zijn betrekkelijk snel
te reageren op leesfouten van relatief zwakke
lezers, terwijl betere lezers beduidend meer tijd
wordt gegund zichzelf te corrigeren of door t€




lezen tot het eind van de zin voordat een cor-
Tectie volgt. Voorts kan de aard van de reactie
van de begelcider op geconstateerde leesfou-
ten danig verschillen. In de cerste plaats kan
de leerkracht slechts de aandacht vragen voor
het feit dat een fout is opgetreden, zonder ver-
der enige informatie of hulp te verstrekken.
Dit zal vermoedelijk in het bijzonder voorko-
men indien verwacht wordt dat de leerling zelf
in staat is de fout te herstellen. Ook kan de
leerkracht voor een gewenste correctic uit-
drukkelijk de aandacht vragen voor de letter-
Structuur van het misgelezen woord of de
Strekking van het gelezene. Een geheel andere
Teactie bestaat bijvoorbeeld uit het simpel ver-
Strekken van de juiste lezing ongeacht de
Context waarin de fout optrad of de aard van
de fout. Naar aanlciding van de onderschei-
den mogelijkheden van reacties op leesfouten
kan de vraag gesteld worden welke vorm de
Meest geschikte is voor de bevordering van de
leesvaardigheid van de betrokken leerling.
Helaas is op dit terrein nog weinig onderzock
gedaan en heeft het reeds verrichte onderzock
Niet geleid tot eensluidende conclusics (bijv.
Meyer, 1982; Hoflman, e.a., 1984), De be-
schikbare  onderzocksgegevens overziend
komt Hoffman voorzichtig tot de veronder-
Stelling dat een zekere tolerantie voor fouten
€n een flinke reserve bij het geven van correc-
ties bepaald niet de slechtste vorm van begelei-
ding van hardop lezen zou kunnen zijn.

3 Herhaald lezen

Leren vergt veelal langdurige oefening. Het is
€ meeste leerlingen niet vergund om nicuwe
leerstof reeds te beheersen na slechts een eerste
k?ﬂnismaking. Geduldige ocfening en veelvul-
dfgC herhaling is nodig voordat nicuwe vaar-
Igheden zijn verworven (o0.a. James, 1890;
loom, 1976). Leren lezen is daarop zeker
8een vitzondering. Er is meestal veel tijd en
Mspanning mee gemoeid voordat een leerling
€en reeks lettertckens viot en accuraat kan
Onteijferen en kan achterhalen welk woord er
Staat geschreven. Het basale decoderen wordt
duchtig geoefend in de eerste leerfasen van het
lezen. Herhaaldelijk wordt cen betrekkelijk
tperkt aantal eenvoudige (‘klankzuivere’)
Woorden gelezen.
Herhalen heeft cnerzijds als mogelijk resul-
1aat dat het decodeerproces steeds doeltreffen-

der wordt uitgevoerd, anderzijds bestaat de
mogelijkheid dat het ontstaan van een directe
woordherkenning wordt bevorderd. Door
steeds maar weer opnieuw de procedure van
letterverklanking en woordsamenstelling uit
te voeren, wordt verondersteld dat dit geleide-
lijk gemakkelijker en vlociender gaat. Het
wordt op de duur een vrijwel automatisch uit-
gevoerde activiteit, waardoor meer aandacht
geschonken kan worden aan bijvoorbeeld het
begrijpen van cen tekst (Huey, 1908, p. 104;
LaBerge & Samuels, 1974). Dezelfde woorden
vele malen opnieuw lezen kan ook gunstig zijn
voor de opbouw van het orthografisch woord-
geheugen. Uit verschillende studies is geble-
ken dat bij herhaald lezen van hetzelfde woord
jonge lezers zich normaliter verrassend snel de
kennis omtrent de specificke lettersamenstel-
ling van het woord eigen maken. De opgesla-
gen kennis kan de identificatic van het woord
bij ecn volgende gelegenheid faciliteren, om-
dat de reeks letters geheel of gedeeltelijk wordt
herkend en de lezer niet volledig de indirecte
weg van letterverklanking hoefl te gaan. Bij
voldoende herhaling en verworven kennis van
de unicke letterstructuur van een woord kan
viteindelijk het woord in é&n oogopslag wor-
den herkend. Deze beschrijving van leren
lezen vindt empirische ondersteuning in on-
derzock met het leren van losse woorden (0.a.,
Ehri, 1980; Reitsma, 1983; Reitsma & Vinke,
1986).

Overcenkomstige suggesties worden ge-
daan naar aanleiding van onderzoek waarin
een tekst meerdere malen wordt gelezen (de
methode van ‘repeated readings’; Samuels,
1979). Deze methode wordt aanbevolen in-
dien een beginnende lezer relatief weinig
voortgang boekt in het leren lezen en vooral
wanneer het lezen betrekkelijk traag blijft ver-
lopen. De voorgestelde procedure behelst het
bij voorkeur dagelijks herlezen van een korte
tekstpassage (100 a 200 woorden), totdat cen
gewenst niveau van leesprestaltic is bereikt, Bij
de selectie van teksten dient uiteraard reke-
ning te worden gehouden met de leesvaardig-
heid van de leerling. Nadat de gekozen tekst
een voldoende aantal malen is herhaald en uit-
cindelijk vlot en correct kan worden gelezen,
wordl met cen nieuwe tekst de procedure op-
nieuw gevolgd. Resultaten van diverse onder-
zoekingen wijzen uit dat herhaald lezen van
teksten cen gunstig effect heelt op het begrip
van de tckst, op de snelheid en nauwkeurig-
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heid waarmee de afzonderlijke woorden in de
tekst kunnen worden gelezen en op het ‘op
toon lezen’ (cf. Rothkopf, 1968; Amlund,
Kardash & Kulhavy, 1986; Gonzales & Elijah,
1975; Samuels, 1979; Schreiber, 1981; Moyer,
1982). Ondanks deze positieve bevindingen is
momenteel nog onvoldoende bekend hoe het
herlezen van een bepaalde tekst een positief
effect zou kunnen hebben op het lezen van een
nicuwe, andere tekst. Recent onderzoek lijkt
wel uit te wijzen dat gunstige resultaten vooral
of misschien alleen maar te verwachten zijn als
het woordmateriaal in de beide teksien grote
overeenkomst vertoont, d.w.z. als veel dezelf-
de woorden in beide teksten voorkomen (Ras-
hotte & Torgesen, 1985).

4  Lezen en meelezen

Een bijzondere toepassing van herhaald lezen
is de procedure waarbij de leerling een tekst
wordt voorgelezen (bijvoorbeeld via een
bandrecorder) en al luisterend de tekst mee-
leest. Deze in feite reeds zeer oude “imitatieve’
methode (cf. Huey, 1908) is niet lang geleden
door Heckelman (1969) geintroduceerd als
hulpmiddel voor stagnerende leerling-lezers
(de ‘neurological impress method”). Deze me-
thode poogt de leessnelheid van trage lezers te
verhogen door de leerling en de leerkracht
tegelijk hardop te laten lezen. Het doel is elke
keer zoveel mogelijk pagina’s op deze wijze te
lezen om daarmee de leerling maximaal te
laten kennismaken met een correcte voor-
dracht. Anecdotische gegevens zijn aanleiding
om de gedachte te koesteren dat jonge lezers
door deze methode een meer positieve kijk
krijgen op lezen, meer gemotiveerd zijn om
zelfte lezen en meer zelfvertrouwen hebben tij-
dens lezen. Er zijn vooralsnog echter geen
aanwijzingen dat dergelijke oefeningen meer
vooruitgang in leesvaardigheid, woordher-
kenning of tekstbegrip bewerkstelligen dan
andere methoden (Hollingsworth, 1970; Lo-
renz & Vockell, 1979).

De methode is niet beperkt gebleven tot
kleinschalig gebruik in individuele remedié-
ringspogingen. In het begin van de 70er jaren
is in Engeland op tamelijk voortvarende wijze
de methode van lezen en luisteren (‘reading
while listening’) in praktijk gebracht. Voor
toepassing in basis- en middelbaar onderwijs
zond de BBC toen gedurende twee jaar de
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gesproken versie van allerlei boeiende verha-
len uit en stelde de bijbehorende gedrukte
teksten voor de scholen beschikbaar. De opzet
was dat de leerlingen de uitzendingen of lokaal
op geluidsband opgenomen copicén beluister-
den, terwijl ze de tekst voor zich hadden en
(stil) meelazen. Hoewel grote aantallen scho-
len en leerlingen op deze manier hebben mee-
gewerkt en zowel leerkrachten als leerlingen
naar verluidt zeer positief stonden tegenover
de werkwijze, ontbreekt een sericuze registra-
tie en evaluatie van het effect van deze oefenin-
gen.

Door Carol Chomsky (1976) is de methode
van ‘luisterend lezen’ uitgebreid met het prin-
cipe van herhaald lezen. De leerling luistert
naar het voorlezen van een bepaalde tekst en
wordt gevraagd de tekst tegelijkertijd te vol-
gen. Dit wordt net zo vaak herhaald totdat de
tekst goed wordt gekend. Het idee achter deze
oefenvorm is o.a. dat door voortdurende con-
frontatie met de correcte leeswijze de lcerling
de juiste associaties weet te leggen tussen de
gedrukte tekst en de gesproken versie. Ook
wordt gesuggereerd dat eventuele leerresulta-
ten vooral toe te schrijven zijn aan verhoogde
leesmotivatie of geprikkelde succesgevoclens
(eindelijk kunnen ze een tekst helemaal goed
voorlezen). In een kleinschalig onderzoek met
vijf kinderen die qua leesvorderingen ver ach-
tergebleven waren (1 4 2 jaar) in vergelijking
met leeftijdsgenoten, werd deze procedure
(met enkele aanvullende oefeningen) 15 weken
toegepast en bleken deze leerlingen een flink
stuk (zes maanden) van hun oorspronkelijke
achterstand op het terrein van woordherken-
ning en leessnelheid te hebben ingehaald
(Chomsky, 1976). Deze resultaten hebben ve-
len geinspireerd tot soortgelijke ondernemin-
gen (0.a. Carbo, 1978; Gamby, 1983; Van der
Leij, 1983; Dwarshuis, 1986) en in het alge-
meen zijn positieve effecten gevonden op de
leesvorderingen van betrokken leerlingen.
Door gebrek aan systematisch en vergelijkend
onderzoek is echter nog niet bekend wat pre-
cies de werkzame lactoren zijn van déze oefen-
methode en in welke omstandigheden dezc
aanpak al of niet effectiever is dan anderc
oefenvormen.

Er zijn eveneens geen onderzoeksgegevens
over vormen van leesoefeningen waar leerlin-
gen geheel zelfstandig lezen en niet gecontro-
leerd worden op leesfouten, maar wel de
gelegenheid hebben hulp te vragen zodra daar




behoefte aan is. Terwijl in de aanpak van
Chomsky e.a. de klankvormen van alle woor-
den ongevraagd worden aangereikt, is een
veelvoorkomende situatie (op school of thuis)
dat een beginnende lezer voor zichzelf aan het
lezen is en indien een voor hem of haar (nage-
Nocg) onleesbaar woord wordt aangetroffen,
zich tot een expert (leerkracht, ouder, e.d.)
wendt met de vraag de gezochte woordklank
te verschaffen. Het gesproken woord wordt
slechts op verzoek van de lezer zelf beschik-
baar gesteld. Hoewel uit onderzoek lijkt te
kunnen worden afgeleid dat beginnende lezers
in het algemeen de neiging hebben zich nogal
onafhankelijk op te stellen tijdens het lezen
(Reitsma, 1986), is het vragen om de klank-
vorm van een moeilijk te lezen woord een zeer
bijzondere vorm van ‘reading while listening’,
Waarvan met betrekking tot de leereflecten
nog weinig bekend is.

5 Opzet en uitvoering van het onderzoek

5.1 Probleemstelling en opzet
Het doel van het onderzocek is een vergelijking
te maken van het leerresultaat van drie ver-
schillende ocfenvormen in het aanvankelijk
lezen, De keuze van de aard der oefeningen is
tnerzijds gebaseerd op het onderzoek, dat in
het voorgaande besproken werd. Anderzijds
hebben overwegingen omtrent de toepasbaar-
heid van computers en moderne media in het
danvankelijk lecesonderwijs een rol gespeeld
(zie paragraaf 7). Terwijl de herhaald-lezen
danpak van Samuels (1979) en de meelees-
Methode van Chomsky (1976) werden be-
Proefd bij leerlingen die in Nederland zeer
Waarschijnlijk het speciaal onderwijs zouden
Volgen (zoals bij Van der Leij, 1983 en Dwars-
l'fUiS. 1986), is onbckend welke effecten derge-
!ljke methoden teweeg brengen bij leerlingen
In het regulicre basisonderwijs. Eveneens ont-
breekt het aan gegevens waarin verschillende
Ocfenvormen onderling worden vergeleken.
Oewel allerlei oefeningen best leerzaam kun-
nen zijn, is het vanuit een oogpunt van opti-
Maal gebruik wenselijk om na te gaan welke
Ocfeningen het meeste resultaat opleveren.
Van belang is tevens dat daarbij een vergelijk
Wordt gemaakt met een oefenvorm die tradi-
tioneel beschikbaar is en standaard toegepast
Wordt of kan worden in het leesonderwijs. Om
tot een evaluatie van leereffecten betreffende

relatief zelfstandige en individuele oefenvor-

men te geraken, werden daarom de volgende

drie oefencondities zowel onderling als met
cen ‘controle’-conditie vergeleken:

I. In de cerste vorm vond leesoefening plaats
terwijl een begeleider het hardop lezen van
de leerling nauwlettend volgde, attendeerde
op leesfouten en beperkte ondersteuning
gaf bij het zocken van het correcte woord
(de correctie-conditic). Deze oefenconditic
was bedoeld als benadering van een in het
onderwijs gebruikelijke vorm van begelei-
ding van leesoefeningen. Hoewel in de
praktijk allerlei variaties zullen voorkomen
(zie Hoffman e.a., 1984), is binnen de be-
perkte opzet van dit onderzoek gekozen
voor één vorm van correctieve feedback.
Leesfouten werden onmiddellijk gesigna-
leerd, maar de hulp bij herstelling van
fouten en bij woorden die moeilijk te lezen
waren bleef terughoudend en was er op
gericht dat de leerling zoveel mogelijk zelf
tot een juiste lezing kwam.

2. De tweede oefenvorm bestond uit het in de
gedrukte tekst volgen van op geluidsband
ingesproken teksten (de meelees-conditie).
Deze oefenvorm is rechtstrecks ontleend
aan het werk van Heckelman (1969),
Chomsky (1976) en Van der Leij (1983) en is
in het onderzoek opgenomen om te pogen
de vraag te beantwoorden of deze oefen-
vorm voor normale beginnende lezers effec-
tief is. Naast het feit dat deze wijze van
ocfening aantrekkelijk lijkt te zijn voor
zwakke of beginnende lezers, was de moge-
lijkheid om — eventueel met gebruikmaking
van moderne apparatuur — leerlingen deze
oefening geheel zelfstandig te laten uitvoe-
ren een belangrijke reden om deze conditic
in het onderzoek op te nemen. Het is in het
kader van de zorgverbreding van het basis-
onderwijs zeker gewenst om goede ocfenin-
gen te ontwikkelen, die betrekkelijk zelf-
standig door de leerlingen kunnen worden
uitgevoerd.

3. Gedurende de derde vorm van oefening
werden teksten zelfstandig hardop gelezen,
controle op leesfouten en correctie bleef
achterwege, maar de gesproken vorm van
een woord werd via een hoofdtelefoon be-
schikbaar gesteld zodra de leerling het
woord aanwees (de keuze-conditie). Deze
oefenvorm is om twee redenen toegevoegd.
Ten eerste is deze oefenvorm goed vergelijk-
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baar met de situatie waarin een beginnende

lezer voor zichzelf aan het lezen is en slechts

bij moeilijke woorden om hulp vraagt. Als

de door Clay (1979) en Hoffman (1984)

bepleite tolerantie voor leesfouten geen na-

delige of mogelijk zelfs positieve effecten
heeft op het resultaat van oefening, dan kan
worden verwacht dat deze oefenvorm niet
onderdoet voor bijvoorbeeld het effect van
oefeningen waar in het hardop lezen streng
gecontroleerd wordt. In de tweede plaats
kan het ongevraagd aanbieden van de ge-
sproken woordklanken, zoals in de mee-
lees-conditie, als nadeel hebben dat er
voornamelijk geluisterd wordt en niet of
nauwelijks gelezen. Als een beginnende le-
zer vooral leert lezen door veel te lezen, dan
biedt een keuze-conditie daar volop gele-
genheid voor, terwijl toch hulp kan worden
geboden zodra de leerling daarom vraagt.

Overigens is vooral voor deze ocfenvorm,

indien zonder begeleiding tocgepast, de be-

schikbaarheid van speciale apparatuur van

belang.
Het oefenmateriaal voor alle drie genoemde
condities was identick en bestond uit vijf teks-
ten die elk in een aparte zitting werden gelezen,
Omdat vooral herhaling van dezelfde woor-
den in verschillende teksten van belang lijkt
voor het optreden van leereffecten (Rashotte
& Torgesen, 1985), waren in elk van de spe-
ciaal voor dit onderzoek vervaardigde teksten
cenzelfde groep van 20 woorden opgenomen,
die voor beginnende lezers hetrekkelijk moei-
lijk te lezen zijn (in het vervolg ‘doel’-woorden
genoemd). Deze woorden kwamen tijdens de
ocfeningen dus vijfmaal in tekstverband aan
de orde. De doelwoorden werden zowel voor
als na de oefenzittingen afzonderlijk ter lezing
aangeboden en de accuratesse en leessnelheid
werd geregistreerd. Tevens werd in voor- en
nameting een zesde tekst gelezen, die geheel
vergelijkbaar was met de vijf oefenteksten en
waarin dezelfde 20 doelwoorden waren ver-
werkt.

Om de effecten van oefening enigszins zui-
ver te kunnen bepalen werd tevens een
controle-conditie gebruikt. Hierin kregen de
leerlingen dezelfde voor- en natoetsen als in de
overige condities en lazen tussentijds dezelfde
vijf teksten, echter in deze oefenteksten waren
de 20 doelwoorden vervangen door betrekke-
lijk eenvoudig te lezen woorden (veelal syno-
niemen) die even goed in de tekst pasten. De
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vorm van begeleiding tijdens de oefeningen
was gelijk aan de correctie-conditie. De con-
trole-conditie was bedoeld te controleren en
voor het mogelijke cffect van het herhaald
meten van de doelwoorden en voor het feit dat
de leerlingen individueel buiten de klas leesoe-
feningen kregen. Gezien de vorm van begelei-
ding kan deze conditie strikt genomen slechts
als controle dienen voor de correctie-conditie,
maar zowel wat betreft het effect van herhaald
meten als het effect van cen individuele oefen-
situatic kan het toch een redelijke vergelij-
kingsgrond opleveren voor het leereffect in de
andere condities. Kortom, de veronderstelling
van dit onderzock is dat uit de eventueel opge-
treden verschillen in leesprestaties op de woor-
denlijst cn de zesde tekst tussen voor- en
nameting voor de drie oefencondities en de
controle-conditie kan afgeleid worden welke
oefening het meeste resultaat oplevert ten
aanzien van het leren lezen van ecen aantal
moeilijke woorden. Om na te gaan of eventue-
le effecten van oefenconditics samenhangen
met de aanvangsleesvaardigheid van de be-
trokken lecrlingen worden tevens analyses
verricht waarbij de leesvaardigheidscores
worden betrokken.

5.2 Materialen

In overleg met de leerkrachten van de in dit
onderzoek betrokken leerlingen werden twin-
lig (doel)woorden geselecteerd. De woorden
werden zodanig gekozen dat ze relatief moei-
lijk te lezen zouden zijn voor de gemiddelde
leerling in de laatste fase van het eerste jaar dat
leesonderwijs werd gegeven. D¢ woorden wa-
ren in principe leesbaar voor de kinderen, d.i.
het waren geen woorden die op etymologische
gronden e.d. afweken van het alfabetisch be-
ginsel, maar waren in het reguliere leesonder-
wijs nog niet aan de orde geweest. Bovendien
gold de eis dat verondersteld mocht worden
dat de Icerlingen de betekenis van de woorden
kenden. Hiervoor is bij de selectie gebruik
gemaakt van de streefwoordenlijst voor zes-
jarigen (Kohnstamm, Schaerlackéns, De
Vries, Akkerhuis & Froonincksx, 1981). Een
belangrijk criterium was tevens dat het moge-
lijk moest zijn in totaal zes verschillende teks-
ten samen te stellen, waarin al deze woorden
eenmaal voorkwamen. Het resultaat was een
lijst van drie of vier lettergrepige woorden, di¢
qua lengte varieerden van 9 tot 15 lettertekens.
Het betrof de volgende woorden (hier alfabe-




lisch gerangschikt); aantrekken, achterkant,
achteruit, buitenkomen, fluisteren, gemakke-
lijk, gezellig, helemaal, hetzelfde, iedereen,
luisteren, opendraaien, opschrijven, terug-
brengen, uitrusten, veranderen, verrassing,
vriendelijk, zonneschijn, verschrikkelijk.

De lengte van de teksten die tijdens de oefe-
ningen werden gelezen, schommelde tussen
210 en 250 woorden, verdeeld over 40 regels
(per regel een zin of frase) en twee A3 pagina’s
(Helvetica-normaal, corps 24). Uitgezonderd
de doelwoorden waren de teksten zoveel mo-
Eelijk opgebouwd uit woorden die relatief
Mmakkelijk te lezen waren. Globaal genomen
Wwas dus 1 op de 10 woorden een doclwoord.
Voorts was bij het schrijven veel aandacht
besteed aan het feit dat de teksten een voor de
betrokken leerlingen begrijpelijke inhoud en
dantrekkelijke lay-out moesten hebben. Elke
tekst bestond uit een samenhangend en voor
Jonge lezers boeiend verhaal over een varié-
rend onderwerp en was verluchtigd met twee &
drie sober uitgevoerde illustraties. Als voor-
beeld volgt een fragment uit een tekst over een
Taket: ‘Loes droomt van een raket. De raket
blinkt in de zonneschijn. Er is een luik aan de
achterkant. Loes wil het luik opendraaien.
Dat gaat niet gemakkelijk.” Twee versies van
de teksten werden vervaardigd: één met de
relatief moeilijk leesbare doelwoorden en één
et eenvoudige synoniemen of anderzins pas-
Sende bewoordingen. De vereenvoudigde ver-
S1e van het gegeven {ragment is als volgt: ‘Loes
droomt van een raket. De raket blinkt in de
Zon. Er is een luik in de raket. Loes wil het luik
Open doen. Dat gaat nict goed.” In het gegeven
Voorbeeld zijn ook woorden, buiten de docl-
Woorden, die voor veel beginnende lezers niet
tenvoudig te lezen zijn (raket, blinkt). Maar
Verhoudingsgewijs zal duidelijk zijn dat de
doelwoorden wat betreft leesmoeilijkheid er
2eker uitspringen. Uit informele proeflezingen
bleken de verschillende teksten (ook de versies
mel niet-doelwoorden) onderling qua moei-
lijkheid goed vergelijkbaar.

De teksten werden in gesproken vorm opge-
omen op geluidscassettes. Voor de meelees-
onditic waren de teksten opgenomen met een
Spreeksnelheid van ongeveer 0,9 woord per
Sec; de totale afspeelduur van een verhaal lag
tussen de 3,75 en 4,5 minuut. In de meelees-
‘onditie werden de gesproken teksten gepre-
Senteerd via een normale cassetterecorder met

Oofdtelefoon. Dezelfde gesproken teksten

werden gebruikt in de keuze-conditie, echter
speciaal geprepareerd voor aanbieding via cen
computer-gestuurde cassetterecorder (Tand-
berg TCCR 530). De gedrukte teksten werden
in deze conditie bevestigd op een drukgevoelig
bord (PowerPad). Bij het drukken (met de
wijsvinger of de achterkant van ecn potlood)
op of vlak onder cen woord, werden de cotrdi-
naten van het aanwijspunt doorgegeven aan
een microcomputer (Apple Ile). Een program-
ma koppelde deze codrdinaten aan de identi-
teit van het woord en verzorgde voorts de
Juiste aansturing van de cassctterecorder om
het betreffende woord op de band zo snel
mogelijk (zoeksnelheid was 10 maal de nor-
male afspeelsnelheid) te lokaliseren en vervol-
gens ten gehore te brengen. Vanwege de
serie€le opslag van het spraakmateriaal op de
band was het interval tussen het moment van
aanwijzen en het beschikbaar komen van de
woordklank afhankelijk van de afstand tussen
twee successievelijk opgevraagde woorden.
Indien de woorden dicht bij elkaar in de buurt
stonden, bijvoorbeeld hooguit 15 tussenlig-
gende woorden, bedroeg de wachttijd 2 a 3 sec.
Maar als de afstand tussen woorden groter
werd, kon de wachttijd oplopen tot meer dan 5
sec.

5.3 Onderzoeksgroep

De participerende leerlingen waren geselec-
teerd uit cen grotere groep van 133 jonge lezers
(derde groep) van vier verschillende reguliere
basisscholen. Het voornaamste selectiecriteri-
um was cen niet al te goede en niet al te slechte
leesprestatie, omdat de oefenteksten waren
vervaardigd voor de ‘gemiddelde’ leerling in
de aanvangsklassen. Eerst werd bij alle kinde-
ren de Eén-Minuut-Test (EMT, versie A; Brus
& Vocten, 1973) afgenomen en slechts dege-
nen dic hoger scoorden dan 10 hebben aan de
verdere procedure meegewerkt. Vervolgens
werd de doelwoordenlijst ter lezing voorge-
legd. Een leerling werd voor verdere deelname
uitgesloten indien de totale leestijd voor deze
lijst hoger was dan 225 sec (ongeacht het
aantal fouten) of lager dan 45 sec, tenzij in het
laatste geval bij het lezen van de lijst van doel-
woorden fouten waren opgetreden.

Aan het onderzoek deden 72 beginnende
lezers (41 jongens en 31 meisjes) mee met een
leeftijd die varicerde rond de zeven jaar. Het
onderzoek vond plaats gedurende de maand
meien begin juni van het cerste jaar dat ze lees-
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onderricht ontvingen. Alle deelnemers hadden
dus minstens acht maanden leesonderwijs ge-
noten.

5.4 Procedure

Alle metingen en oefeningen vonden indivi-
dueel plaats in een zo rustig mogelijke ruimte
in de school. Op basis van de scores op de Eén-
Minuut-Test werd een leesvaardigheidsrang-
orde van de 72 geselecteerde leerlingen opge-
steld en vervolgens werden de leerlingen uit
een groep van (drie of) vier opeenvolgende
rangnummers op basis van toeval toegewezen
aan één van de (drie of) vier experimentele
conditics; de keuze-conditie kon vanwege en-
kele technische problemen niet direct bij het
begin van het onderzoek worden ingezet, van-
daardat tijdelijk gewerkt is met toewijzing aan
drie condities. Het aantal leerlingen dat in de
correctie-, meelees-, keuze- en controle-condi-
tie participeerde, was respectievelijk 19, 18, 16
en 19.

De deelnemende leerlingen kregen tijdens
de voormeting zowel een lijst met de 20 doel-
woorden zelfstandig te lezen als een tekst
waarin deze woorden voorkwamen. De in-
structic luidde zo snel en correct mogelijk
hardop te lezen; fouten werden niet verbeterd,
noch werd melding gemaakt van het feit dat er
fouten waren opgetreden. De tijd die nodig
was om de lijst en de tekst hardop te lezen als-
mede het aantal leesfouten werden per onder-
deel geregistreerd. Voor de tijdmeting werd
een stopwatch gebruikt. Er werd geen onder-
scheid gemaakt naar de soort fout noch naar
de ernst van de fout; alle niet zelf gecorrigeer-
de leesfouten, vergissingen of ongelezen woor-
den werden als fout aangemerkt. Haperingen
of gedeeltelijke herhalingen werden niet als
fout beschouwd zolang het gelezen woord
maar correct was. De leerlingen die deelnamen
aan de keuze-conditic werden voorafgaand
aan de eerste oefenzitting op de hoogte ge-
bracht van de mogelijkheden van de opstelling
en aangemoedigd het eens te beproeven met
een aparte korte tekst; ze konden op elk mo-
ment een woord naar keuze aanwijzen en
daarmee de woordklank verkrijgen, net zo
vaak als ze dat wilden.

Een vijftal oefenzittingen volgde, zoveel
mogelijk op opeenvolgende dagen, waarin tel-
kens één van de vijf verschillende oefenteksten
in de per leerling vastgestelde conditie werd
(mee)gelezen. Zowel in de controle- als in de

236 Pedagogische Studién

correctie-conditie volgde de begeleider tijdens
de ocfenzittingen het hardop lezen en wees zo
spoedig mogelijk op eventueel gemaakte fou-
ten, zonder echter zelf te corrigeren of voor te
zeggen. Bij woorden die duidelijk problemen
opleverden, reageerde de begeleider door te
wijzen op onderdelen van het woord (*probeer
het eerste stukje eens...’, e.d.) of door het
afdekken van woorddelen. Tijdens de mee-
lees-conditic werd de leerling gevraagd de
gedrukte tekst stil met de band mee te lezen en
werd slechts hulp geboden als duidelijk bleek
dat de leerling niet meer wist waar de voorle-
zer in de tekst was. Dit kwam slechts ecn
enkele keer voor. Tijdens de keuze-conditie
werd door de begeleider verder geen enkele
specifieke hulp geboden.

Op de dag na de vijfde ocfenzitting werd de
nameting verricht. De leestijd en het aantal
leesfouten werden geregistreerd van zowel de
lijst met 20 doclwoorden als van de tekst, die
ook tijdens de voormeting was gelezen,

6  Resultaten

6.1 Verloop van de oefeningen

In de correctie-conditie, waar de begeleider bij
voorkomende leesfouten aandrong op verbe-
tering, zijn tijdens de vijf oefenzittingen gemid-
deld 19.6 leesfouten geconstateerd en vervol-
gens alle door de leerlingen gecorrigeerd. Van
deze 19.6 (ongeveer 2% van alle woorden)
hadden 4.3 betrekking op de doelwoorden (is
4.3% van het totaal aantal keer dat een doel-
woord gelezen werd). In de keuze-conditie zijn
tijdens de vijf oefenzittingen gemiddeld 25.8
leesfouten geconstateerd (ongeveer 2.6% van
alle woorden) en is gemiddeld 21.9 keer een
woordklank opgevraagd (2.2%). Voor uitslui-
tend de doelwoorden werden in totaal 4.7
leesfouten (= 4.7%) genoteerd en werd ge-
middeld 13.3 maal (= 13.3%) het woord
aangewezen om het te kunnen beluisteren via
de hoofdtelefoon en vervolgens zelf hardop te
zeggen. De leesfouten die tijdens de oefenin-
gen werden gemaakt op niet-doelwoorden
betroffen veelal relatief eenvoudige woorden
(was/wat, dat/dan, etc.) Zowel voor de correc-
tie- als de keuze-conditie gold, dat het aantal
leesfouten duidelijk afnam over de oefenzit-
tingen; evenzo het aantal malen dat een
woordklank werd gevraagd. Omdat slechts de
aantallen door de proefleiders werden geregi-




Tabel 1 Gemiddelde en spreiding van EMT-scores en leestijden (sec) per experimentele oefenconditie in voor-
€n nameting

oefenconditic EMT doelwoorden tekst
voor na voor na
correctie M 20.8 102.8 56.6 333.7 258.0
(sd) (6.8) (38.5) (25.6) (133.5) (110.0)
Ineelees M 224 90.7 67.8 320.3 254.4
(sd) (7.9) (46.2) (48.6) (159.4) (137.7)
keuze M 21.1 101.1 50.8 316.6 230.7
(sd) (6.1 (44.2) (24.6) (107.3) (93.5)
controle M 21.7 90.0 64.6 322.4 256.6
(sd) (6.3) (38.9) (29.7) (141.6) (111.5)

Tabel 2 Gemiddelde en spreiding van leesfouten per experimentele oefenconditie in voor- en nameting

oefenconditie doelwoorden tekst
voor na voor na
Correctie M 2,8 0,6 9,1 34
(sd) (2.5) 0.8) (6.4) (2.5)
meelees M 34 2.2 10,2 6,8
(sd) (3.6) (2.8) 9.2) (6.0)
keuze M 3,6 1,7 9.8 7,5
(sd) (4.4) (2.5) (11.0) (8.7)
Controle M 33 2.4 10,1 7,2
(sd) (3.0) (3.3) 8.7 (6.9)

Streerd tijdens de oefeningen (per zitting,
apart voor tekst- en doelwoorden), is een na-
dere analyse naar soort leesfouten of naar het
kﬁuchatroon in de keuze-conditie en de opge-
treden wachttijden (helaas) niet mogelijk.

6.2 Overzicht resultaten voor- en nameting
Per experimentele groep is in Tabel 1 per con-
ditic ecn overzicht gegeven van de gemiddel-
den en spreidingen van de scores op de
Eén-Minuut-Test (EMT) en de leestijden voor
de tekst en lijst van doclwoorden. In Tabel 2 is
hetzelfde gedaan voor het aantal leesfouten.
Uit Tabel 1 is duidelijk op te maken dat de
Broepen qua leesvaardigheid zoals gemeten
met behulp van de EMT bij aanvang van de
Ocfeningen gemiddeld niet of nauwelijks ver-
Schillen. De opzet om door aselecte toewijzing
Van leerlingen aan oefencondities op basis van
Berangordende leestestscores de groepen qua
leesvaardigheid vergelijkbaar tc maken mag
Inderdaad geslaagd worden genoemd.
_ De leestijd op de lijst van 20 doelwoorden
Ujdens de voormeting was gemiddeld over de
totale groep leerlingen 96.0 sec (sd = 42.4),
hetgeen betekent dat gemiddeld per woord 4.8

sec nodig was om tot een antwoord te komen.
In de nameting was daarvoor per lijst 60.2 sec
(sd = 34.2) en per woord dus slechts 3.0 sec
nodig; een significant verschil met de voorme-
ting, F (1,68) = 160.44, p<.001. Het aantal
fouten op de woordenlijst nam eveneens signi-
ficant af, gemiddeld van 3.25 (sd = 3.4)in de
voormeting naar 1.71 (sd = 2.6) in de name-
ting (F(J,68) = 36.18, p<.001).

De leestijd van de tekst was tijdens de voor-
meting gemiddeld 323.6 sec (sd = 137.6). Uit
het feit dat bij het lezen van de tekst gemiddeld
per woord (inclusicf de doelwoorden) onge-
veer 1.6 sec nodig was, valt af te leiden dat de
doelwoorden (4.8 sec) verhoudingsgewijs be-
duidend moeilijker waren te lezen dan de rest
van de woorden in de tekst. Hetzelfde geldt
voor de resultaten van het lezen van de tekst in
de nameting (gemiddelde totale leestijd 250.7
sec, sd = 115.2), waar per woord gemiddeld
1.3 sec nodig was in vergelijking met de gemid-
deld 3.0 sec per doelwoord in de aparte lijst.
Het verschil in mocilijkheidsgraad kwam
eveneens tot uitdrukking in het aantal leesfou-
ten. Het totaal aantal leesfouten in de tckst
was tijdens de voormeting gemiddeld 9.8,
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waarvan 4.2 voor rekening kwamen van de
doelwoorden. Het percentage leesfouten van
doelwoorden in de tekst en van de andere
woorden in de tekst was respectievelijk 21.0 en
3.2, Voor de nameting zijn overeenkomstige
cijfers gevonden: totaal gemiddeld 6.1 leesfou-
ten op de tekst, waarvan 2.0 op de doelwoor-
den, hetgeen uitgedrukt in percentage fouten
voor doelwoorden en andere woorden in de
tekst uitkomt op respectievelijk 10.0 en 2.1
procent. De leestijd per tekst was in de name-
ting beduidend lager dan in de voormeting
(F(1,68) = 98.39, p<.001). Het aantal fouten
nam cveneens substantieel af (F(1,68) =
35.87, p<.001).

6.3 Effect van oefenconditie

In het kader van de onderzocksvraagstelling is
het viteraard van belang na te gaan of de voor-
uitgang samenhangt met de wijze waarop al
dan niet geoefend is. Een beschouwing van
Tabel 1 leert al snel dat zelfs in de controle-
conditie een flinke vooruitgang geboekt is in
het gemak waarmee de doelwoorden worden
gelezen. Voor deze groep leerlingen afzonder-
lijk geldt dat de leessnelheid wel (F(1,18) =
29.58, p<.001), maar het aantal fouten niet
significant (F(1,18) = 2.98, p=.10) is afgeno-
men tussen voor- en nameting. Hoewel tijdens
de 5 oefenzittingen deze woorden nict aan de
orde zijn gekomen, werden ze toch sneller
gelezen. Een voor de hand liggende verklaring
hiervoor kan zijn dat het tweemaal lezen van
deze woorden tijdens de voormeting reeds vol-
doende Icerervaring verschaft om tijdens de
nameting dezelfde woorden met minder moei-
te te kunnen lezen. Het verschil in de leestijd
op de tekst is ook op deze grond aannemelijk.
Het lijkt daarom terecht een eventueel effect
van de oefenvormen te vergelijken met de be-
haalde resultaten in de controle-conditie.

Op de verschillen tussen voor- en nameting
in leestijden en het aantal gemaakte leesfouten
voor de losse woordenlijst en de tekst zijn ana-
lyses uitgevoerd met EMT-scores als cova-
riaat. In deze vier analyses bleek slechts voor
de leestijd van de losse doclwoorden een signi-
ficant effect van oefenconditie (F(3,64) =
5.34, p=.002). In Figuur 1 is de vooruitgang
in leestijd (d.i. het verschil tussen na- en voor-
meting) per oefenconditie afgebeeld. Uit de
grafiek blijkt duidelijk —en statistische con-
trastanalyses bevestigen deze observaties —,
dat slechts de oefeningen in de correctie- en
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keuze-condities iets hebben toegevoegd aan
wat op grond van herhaalde metingen (de con-
trole-conditie) reeds aan vooruitgang geboekt
kan worden. De correctie- en keuze-condities
verschillen onderling niet significant.

Overigens, zonder dat significante effecten
zijn geconstateerd, komt het patroon van ver-
schillen in lecestijden op de teksten geheel
overeen met het in Figuur | getoonde. Eens-
luidende opmerkingen kunnen worden ge-
maakt met betrekking tot de verschillen in
leesfouten op de lijst van doelwoorden; het
verschil was voor de correctie-, meelees-, keu-
ze- en controle-condities respecticvelijk 2.2,
1.2, 1.9en 0.9. Wat betreft het aantal fouten in
het lezen van de tekst kan worden opgemerkt,
dat vooral de correctie-conditie een flinke ver-
mindering van leesfouten te zien gaf. De
overige drie conditics verschilden hierin nage-
noeg niet. Hoewel de accuratesse en leestijd
gecorreleerd zijn (meer fouten bij langere lees-
tijden, +.48), blijken bivariate (co-)variantie-
analyses geen meer inzicht in de effecten van
oefenvormen te geven dan de afzonderlijke
analyses.

In de vermelde analyse van tijdsverschillen
op de woordlijst bleken de univariate (Bart-
lett-Box) en multivariate (Box-M) toetsen
voor homogeniteit van varianties tussen de
vier groepen niet te verwerpen (dus de aanna-
me van homogeniteit kon niet worden verwor-
pen). Wel bleken de regressies tussen het
leestijdverschil en EMT niet parallel (F(3,64)
= 2.98, p=.04). Het bovenvermelde conditic-
cffect (5.34) is overigens reeds het resultaat
van een berekening, waarin rekening werd ge-
houden met ongelijke regressiccoéfficiénten.
Het is voor cen mogelijke nuancering van con-
clusies naar aanleiding van de gevonden
effectverschillen van oecfenvormen daarom
van belang na te gaan hoe de effecien voor
relatiefl zwakke en goede lezers binnen de
groepen verschillen,

6.4 Interactie met leesvaardigheid

Gezien het feit dat vooral de leestijden op de
losse woordenlijst het effect van oefenvorm
aan het licht hebben gebracht, werd de volgen-
de analyse beperkt tot deze gegevens. Hoewel
een indeling in zwakke en goede lezers zcer
goed een cerste indruk kan verschaffen om-
trent cventuele invloeden van leesvaardig-
heidsverschillen, worden bij cen dichotomise-
ring wellicht ten onrechte de verdere
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onderlinge verschillen in leesvaardigheid ge-
heel veronachtzaamd. Om nauwkeuriger re-
kening te houden met de individuele verschil-
len in leesvaardigheid en dan vooral met de
Verschillen die rechtstrecks met het lezen van
de doelwoorden samenhangen, is cen analyse
verricht waarin per leerling de leerwinst (het
verschil in leestijd tussen voor- en nameting)
afgezet is tegen de EMT-leesvaardighcidsco-
res. Voor clke oefenconditie is vervolgens een
best-passende (regressie-)lijn getrokken door
deze punten. Het resultaat is weergegeven in
Figuur 2.

_Een onderlinge vergelijking van de regres-
Sielijnen leert dat de correctie- en keuze-condi-
h? over nagenocg de hele range van leesvaar-
digheid binnen de proefgroepen duidelijk
Meer winst boekt dan de controle-groep. An-
ders ligt dat voor de meelezers. De verhou-
dmgsgewijs zwakkere lezers lijken zelfs min-
der vooruitgang te vertonen dan leerlingen (in
de controle-groep) die niet geoefend hebben.

e relatief betere lezers daarentegen profite-
Ten meer van deze vorm van oefenen. Dit kan
tevens de reden zijn voor de significant afwij-

¢nde variantic van leestijden in de nameting;
Yoor de meeleesconditie is deze ongeveer even
Eroot als in de voormeting (zie Tabel 1), terwijl

IJ de andere condities een duidelijke vermin-

ering van variantie is te constateren.

Het gemiddelde verschil in leestijd op de woordenlijst tijdens voor- en nameting per oefenconditie

Met behulp van de Johnson-Neyman techniek
is het mogelijk het simultanc significantiege-
bied te bepalen voor verschillen tussen niet-
parallelle regressiclijnen (Rogosa, 1980). Voor
dit onderzoek wil dat zeggen, dat berekend
kan worden voor welke leesvaardigheidscores
cr met 95% betrouwbaarheid een verschil in
vooruitgang tussen twee grocpen bestaat. Aan
voorwaarden als afwezigheid van ‘uitbijters’
(Dixon & Massey, 1957, p.275) en nict-lineai-
riteit binnen de groepen, alsmede het ontbre-
ken van grote verschillen in residu-varianties
kon binnen de huidige gegevens worden vol-
daan. Uit de resultaten van de analyses blijkt
dat er binnen de gemeten range van leesvaar-
digheid geen verschillen zijn tussen controle-
en meelees-conditie, en tussen keuze- en cor-
rectic-conditie. Significante verschillen tussen
de controle- en correctie-conditie zijn aanwe-
zig zodra leerlingen cen EMT-score hebben
tussen 14 en 24 (23 van de 38 leerlingen bevin-
den zich in dit gebied). Voor controle en keuze
geldt hiervoor het gebied tussen 15 en 24 (20
van de 35 leerlingen hebben een tussenliggen-
de EMT-score). Voor een goed begrip dient
worden opgemerkt dat enkele leerlingen (voor
beide vergelijkingen 4) met een lage EMT-sco-
re (10-13) buiten het gebied liggen, omdat de
betrouwbaarheid hier vanwege het kleine
aantal waarnemingen lager wordt (de ‘center’s
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Figuur2  De relatie tussen het versehil in leestijd op de woordenlijst tijdens voor- en nameting en de leesvaardig-
heidscores (EMT), weergegeven als regressielijnen per oefenconditie

of accuracy’ liggen om en nabij de 21). Ver-
schillen tussen de meelees- en de correctie-
conditie zijn significant voor alle EMT-scores
onder de 24 (23 van de 37 leerlingen); voor
meelees- en keuze-conditie geldt hier eveneens
de EMT-grens van 24 (dit geldt voor 20 van 34
leerlingen).

7 Discussie en implicaties

Resumerend hebben de resultaten van dit on-
derzoek aangetoond dat herhaald lezen van
bepaalde mocilijke woorden al of niet ingebed
in teksten een gunstig effect heeft op de lees-
prestaties op deze woorden. Getuige de ver-
kregen gegevens voor de controlegroep heeft
alleen al het herhaalde toetsen van de leespres-
taties op de woorden een significante versnel-
ling van de leestijd tot gevolg. Van meer
belang voor de huidige vraagstelling is het feit
dat afhankelijk van de wijze waarop is geoe-
fend nog extra vooruitgang geboekt kan wor-
den. Van meelees-oefeningen lijken de leerlin-
gen niets te hebben opgestoken. Maar zowel
de ocfening in de keuze-conditie als in de cor-
rectie-conditie hebben als resultaat dat de
leerlingen de doelwoorden sncller lezen, en
wat de laatste conditie betreft ook met minder
fouten, dan leerlingen in de controle-condi-
tie.
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Waar is het lecreffect van de oefeningen aan
toe te schrijven? De uitkomsten overziend lijkt
één algemene conclusie zich sterk op te drin-
gen. De mate van eigen activiteit van de
leerling-lezer is een belangrijke voorwaarde
voor oefeneffecten. Het onderscheid tussen
cnerzijds de oefenvormen met correctie en
keuze en anderzijds de meeleesoefening lijkt
vooral gelegen in het feit dat bij de ecrste
vormen de leerling uitgenodigd wordt zelf te
lezen, terwijl in het laatste geval er sprake is
van voorlezen.

In de correctie-conditie wordt de leerling bij
elke voorkomende fout er toe aangezet deze
zelf te herstellen. Een nauwgezette kennisma-
king met de geschreven woordvormen en de
wijze waarop deze gerelateerd zijn aan de
klankvormen wordt in deze oefenvorm wel-
haast afgedwongen. Voorzover woorden niet
direct herkend worden, is in deze ocfenvorm
het actief en volledig correct decoderen van de
woorden een vereiste. De nadruk op accuraat-
heid vormt echter geen beletsel voof de ont-
wikkeling van leessnelheid voor de doelwoor-
den. Terwijl in veel taken een sterke
gerichtheid op nauwkeurige uitvoering kan
leiden tot een zeer behoedzaam opereren en
gemakkelijk ten koste kan gaan van de snel-
heid waarmee de taak wordt uitgevoerd, lijkt
in dit geval hiervan geen sprake te zijn. De
vraag of de terughoudende wijze van begelei-




ding doorslaggevend is geweest in deze oefen-
conditic kan hier bij gebrek aan condities met
andere vormen van feedback moeilijk worden
beantwoord. De resultaten van de meelees-
conditie zijn geen aanleiding het onmiddellijk
aanbieden van de gesproken vorm van het
Woord te bepleiten. Een relevante vergelijking
voor de huidige correctie zou bijvoorbeeld zijn
&cweest een conditie waarin weliswaar met te-
rughoudendheid, maar na verloop van tijd en
nadat de leerling enige moeite heeft gespen-
deerd, door de begeleider toch de correcte
Woordvorm was gegeven. Deze situatie zou
veel overecnkomst vertonen met de huidige
keuze-conditie. Het verschil ligt echter in de
¥oortdurend aanwezige controle op het hard-
Op lezen van de leerling. In dit verband zijn de
Tesultaten van een ander recent onderzoek
Wellicht van belang (Spaai, Ellerman & Reits-
ma, 1986). Hierin werden losse woorden geoe-
fend en aanbieding van cen woordklank vond
Pas plaats nadat een leerling een arbitrair
gestelde tijdslimiet had overschreden of bin-
nen de limiet een leesfout had geproduceerd.
_Uit de uitkomsten is gebleken dat spraakhulp
In deze situatie een gunstig effect heeft op de
Nauwkeurigheid van het lezen.,

Inde keuze-conditie dient het kind zelf uit te
Maken of het wel of niet klankhulp vraagt.
Voordat besloten kan worden over te gaan tot
het vragen van hulp, dient eerst wel zelfstandig
bepaald te worden of deze hulp noodzakelijk
of gewenst is. Een dergelijke beslissing kan pas
gemaakt worden als het woord goed bekeken
1 (is het ecn bekend woord? of ‘red ik het
alleen?”, e.d.) of reeds pogingen in het werk
2n gesteld het woord zelf te ontcijferen. Voor
de doelwoorden werd slechts in ruim 13% van
de gevallen om spraakhulp verzocht. Het be-
trekkelijk infrequente gebruik van spraakhulp
IS mogelijk het resultaat van een nogal zelf-
Standig optreden van beginnende lezers
(Reitsma, 1986). Een andere verklaring kan
cchter zijn dat de apparatuurlijke opstelling in
dit onderzock vrij traag reageerde met het

schikbaar stellen van de spraakklank. Het
Zoeken en transporteren van de geluidsband
am enige tijd in beslag en dit kon bepaald niet
als een aanmoediging worden opgevat om fre-
Quent een spraakklank op te vragen. Indien
8een spraak wordt opgevraagd, moet de leer-
ling zelf 70 goed en zo kwaad mogelijk trach-
len te Jezen. Leesfouten tijdens dergelijke
Oefeningen lijken onvermijdelijk en zijn dan

ook, —zoals vermeld in 6.1 —, opgetreden
zonder te worden gecorrigeerd. Ook in de na-
meting worden meer fouten gemaakt dan door
de correctie-groep. Niettemin is tijdens de
keuze-oefening voldoende van de betrekkelijk
moeilijke doelwoorden geleerd, want tijdens
de nameting zijn de leestijden significant snel-
ler dan in de controle-groep. Deels is dit
gebaseerd op zelfstandig herlezen, deels is de
klank van het doelwoord als hulp of bevesti-
ging opgevraagd tijdens de oefening,

De meelees-oefening daarentegen stelt de
leerling in de gelegenheid vrij passief de ge-
sproken en geschreven tekst te volgen, zonder
dat het bijvoorbeeld nodig is expliciet
aandacht te schenken aan de manier waarop
een doelwoord is geschreven en op welke wijze
deze samenhangt met de gesproken vorm. Het
is mogelijk dat leerlingen zeer toegewijd de
tekst volgen en controleren (bijvoorbeeld,
‘wordt er inderdaad gezegd wat er staat’? of
‘staat er geschreven wat er wordt gezegd’?).
Maar het is in deze ocfenvorm tevens niet uit-
gesloten, dat de gedrukte tekst slechts op zcer
globale wijze wordt waargenomen en de
aandacht vooral wordt gericht op de gespro-
ken tekst. De verklanking van de doelwoor-
den kan louter voor kennisgeving worden
aangenomen en niet worden gekoppeld aan de
letterstructuur van het woord. Het verschijn-
sel dat zwakke lezers in dit onderzoek zelfs een
nadelige invloed van deze oefenvorm lijken te
ondergaan (nl. slechtere natoets prestaties dan
zwakke lezers in de controle-groep), kan wel-
licht verklaard worden door te veronderstel-
len dat zij een dergelijke strategie toepassen.
Naast de geboden mogelijkheid een weinig
leerzame strategie te volgen, lijkt een nadeel
van de meelees-oefening voorts te zijn gelegen
in het feit dat niet of nauwelijks gecontroleerd
kan worden of de gesproken tekst samenvalt
met hetgeen de lezer op dat moment onder
ogen heeft.

In de correctie- en de keuze-conditie wordt
de leessnelheid geheel door de leerling zelf
bepaald. Bij het vastgelegde tempo van
spraakaanbieding in de meelees-conditie ech-
ter, kan een lezer gemakkelijk achterraken of
juist trachten vooruit te lezen op wat wordt
aangeboden. In het huidige onderzoek is inge-
grepen zodra duidelijk waarncembare ontspo-
ringen optraden, hetgeen slechts zelden het
geval bleek. Niettemin zijn minder opvallende
en waarschijnlijk ook lastig vast te stellen
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gevallen van afwijkingen van ecen simultane
perceptie van gedrukte en gesproken tekst
geenszins uitgesloten. De temporele relatie
tussen gesproken en visuele tekst kan (binnen
bepaalde grenzen) onopgemerkt variéren. De
gesproken versie kan worden aangeboden
voorafgaand aan het moment dat aan het cor-
responderende visuele tekstdeel aandacht
wordt geschonken, of (vrijwel) gelijktijdig, of
achteraf. Terwijl in de eerste situatic de gebo-
den spraakklanken in dank kunnen worden
aanvaard als hulp bij het decoderen, zal in het
laatste geval de gesproken tekst als feedback,
controle of bevestiging kunnen dienen. Uit Fi-
guur 2 kan de indruk worden verkregen, dat
de betere lezers meer profiteren van de mee-
lees-oefening. Een verklaring zou kunnen zijn
dat zij meer in staat zijn actief te anticiperen
op hetgeen wordt voorgelezen, d.i. ze probe-
ren vooruit te lezen en gebruiken de gesproken
tekst als controle.

Een vertraagd spraakaanbod zou voor
zwakkere lezers dezelfde mogelijkheden kun-
nen bieden. Er moet echter worden opgemerkt
dat de huidige voorleessnelheid van ongeveer
55 woorden per minuut (wpm.), in vergelij-
king met enkele andere studies, nauwelijk snel
genoemd kan worden (McMahon, 1983, p.44,
met 87 tot 146 wpm. en Van der Leij, 1983,
p.114, met 70 tot 90 wpm.). Het is in dit ver-
band relevant een vergelijking te maken tussen
de aanbiedingsnelheid en de snelheid waarmee
de leerlingen zelf lezen. De in de voor- en
nameting voorgelegde tekstis door de leerlin-
gen in de meelees-conditie respectievelijk
gemiddeld met ongeveer 37 en 46 wpm. gele-
zen. De onderlinge verschillen tussen de leer-
lingen varieerden van 17 tot 71 wpm. in dc
voormeting en van 20 tot 93 wpm. in de name-
ting. Het is duidelijk dat, zeker voor de zwak-
kere lezers, het tempo van voorlezen ver boven
het cigen leestempo lag. Het is plausibel dat
het verschil te groot was om op leerzame wijze
de tekst te volgen, althans om enig voordeel te
hebben bij het zelfstandig decoderen van de
mocilijke woorden in de tekst. Een systemati-
sche vergelijking van het effect van voorlees-
tempi met teksten variérend in moeilijkheids-
graad en leerlingen van verschillende leesvaar-
digheidsniveaus lijkt daarom zinvol.

De gedachtengang dat de activiteit van de
beginnende lezer ook in meelees-oefeningen
cen belangrijke factor kan zijn, wordt onder-
steund door de resultaten van een vervolgstu-
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die. In dit onderzoek zijn opzettelijk pauzes
aangebracht in de gesproken tekst. Beoogd
werd de lezer gelegenheid te geven de geschre-
ven vorm van gesproken woorden volgend op
een pauze te bestuderen of zelf een poging te
wagen deze te lezen. Vergelijking van oefenre-
sultaten tussen woorden voorafgegaan met en
woorden zonder een pauze liet zien dat in de
eerste situatie meer geleerd werd, De (voorlo-
pige) interpretatie van deze bevinding is dat de
lezer gedurende een pauze actief tracht te
lezen. Een procedure voorgesteld door
McMahon (1983) zou eenzelfde effect teweeg
kunnen brengen. Om te voorkomen dat bij een
meelees-oefening uitsluitend wordt geluisterd,
zou de leerling de opdracht kunnen krijgen om
mogelijke discrepanties tussen de visuele en
gesproken tekst te detecteren. De aard van de
discrepanties kan worden gevarieerd, bijvoor-
beeld op fonetisch of semantisch vlak (McMa-
hon, 1983, p.51). Binnen de categoric van
klankveranderingen kunnen desgewenst na-
dere nuanceringen worden aangebracht, bij-
voorbeeld variaties in de positie binnen een
woord of in de grootte van discrepantie (meer
of minder betrokken grafemen/fonemen).
Hoewel zeer waarschijnlijk de taak van detec-
teren van discrepanties dwingt tot een nauw-
keurig lezen en luisteren, is momenteel nog
niets bekend over mogelijke effecten op de
ontwikkeling van leesvaardigheid. Voor aller-
lei onderzocksdoeleinden lijkt deze taak welis-
waar zeer interessant. De vraag is echter of
deze vorm van foutendetectie als leesoefening
geschikt is. Het is niet ondenkbaar dat bepaal-
de interferenties optreden (onontdekte fouten
kunnen worden aangeleerd) of specifieke
zockprocedures worden gestimuleerd, die wei-
nig of niets met (lerén) lezen te maken hebben.
Teneinde een leerling Lot een actieve leeshou-
ding uit te nodigen, is wellicht het in de
praktijk reeds lang toegepaste stellen van een-
voudige vragen over de gelezen tekst (met
controle op juistheid van antwoorden) een
simpele maar doeltreffende procedure.

Een belangrijke beweegreden voor het ge-
bruik van meeleesoefeningen blijkt uit de lite-
ratuur de mogelijkheid te zijn om bij ernstige
stagnaties in leren lezen een oefenvorm aan te
bieden die individueel kan worden toegepast,
een goed voorbeeld kan bieden van correct en
op toon lezen, de aandacht van de leerling kan
vangen en motiverend werkt. Het is geenszins
uitgesloten dat de in dit onderzock participe-



rende beginnende lezers op allerlei factoren,
die blijkbaar aanleiding zijn tot gebruik van
¢en meeleesmethodiek, anders reageren dan
leerlingen met hardnekkige leesproblemen.
Vooralsnog is er geen reden om uit te sluiten
dat deze aanpak voor dergelijke leerlingen tot
gunstige resultaten zou kunnen leiden. De be-
trekkelijk enthousiaste rapportages (Carbo,
1978; Gamby, 1983; Van der Leij, 1983;
Dwarshuis, 1986) dienen echter te worden op-
8evolgd door systematisch en gecontroleerd
vergelijkingsonderzoek voordat de meelees-
Procedure (met alle mogelijke varianten) als
xtra hulpmiddel aan het reeds bestaande ar-
Senaal in de behandeling van ernstige lees-
Problemen wordt toegevoegd. Eén aspect van
de cerder gerapporteerde onderzoeksbevin-
dingen kan cchter zonder meer worden beves-
tigd, nl. de motivatie die van een dergelijke
Ocfening uitgaat. De animo om aan deze oe-
fenvorm deel te nemen bleek groot. Hetzelfde
geldt overigens ook voor de spraak-naar-keu-
Z¢ conditie. De kinderen bleken de mogelijk-

cid om woorden aan te kunnen wijzen en
Vvervolgens te kunnen beluisteren zeer te waar-
deren. Het presenteren van spraakhulp bij
leesoefeningen voor beginnende lezers bicdt
blijkbaar goede mogelijkheden om leerlingen
Op aangename, maar ook leerzame wijze zich
te laten bekwamen in het lezen.

Het gezamenlijk aanbieden van geschreven
N gesproken teksten op allerlei verschillende
Manieren (o.a. flexibel kunnen aanpassen van
Spreeksnelheid, inlassen van pauzes, moedwil-
lig aanbrengen van kleine discrepanties, of het
Slechts naar wens beschikbaar stellen van
Spraakklanken) lijkt niet goed mogelijk indien
gebruik gemaakt wordt van geluidsbanden.

€ gewenste manipulaties kunnen met dit me-
dium slechts moeizaam (lange wachttijden,
¢.d.) worden uitgevoerd. Meer mogelijkheden
tjken te liggen in cen gebruik van recente pro-
dukten der informatie-technologie. Een inter-
actief leessysteem op basis van moderne
Micro-clectronica zou allerlei vormen van
IEeSOlL‘ﬁ:nim;::n (waaronder meelees en spraak-
Naar-keuze) heel goed mogelijk kunnen ma-

. Op het Instituut voor Perceptie Onder-
zoek is reeds een cerste microcomputersy-
Sleem zodanig aangepast dat teksten tegelijk
OP beeldscherm en via een hoofdtelefoon kun-
Nen worden aangeboden. De teksten verschij-
'en daarbij niet in de vooral voor beginnende
lezers nogal slecht leesbare standaard compu-

ter letters, maar in een vorm en grootte die
nauw aansluit bij de lettervormen zoals ge-
bruikt in het begin van het leesonderwijs. De
gesproken vorm van de tekst wordt geheel
kunstmatig door de computer gegenereerd,
doch is in afwijking van momenteel gangbare
computerstemmen zcer goed verstaanbaar.
Vooruitlopend op het op grote schaal beschik-
baar komen van dergelijke systemen in het
basisonderwijs, zal met dit systeem in de naas-
te tockomst 0.a. worden onderzocht op welke
wijzc leerzame oefeningen voor beginnende le-
zers kunnen worden samengesteld. De resulta-
ten van het hier beschreven onderzock vormen
hiervoor cen goede en wellicht vruchtbare ba-
sis.
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Summary

Reitsma, P. ‘Reading-practice for beginners: a comparison of relative effects of different methods.” Pedagogi-
Sche Studién, 1987, 64, 229-245.

?rhf-' acquisition of reading fluency crucially involves extensive practice on rapid decoding or recognition of
150lated written words. The effect of reading practice upon reading ability in various repeated contextual
reading formats was investigated with 72 first-grade children. Five different passages of text of about 200
Words were read during consecutive days. Each text contained the same twenty words (targets) that were
relatively hard to read. In a control condition targets in the texts were replaced by easy words, In a correction
condition children received sustaining feedback in case of reading errors (i.e. attempts were made to have the
Student correct his or her own reading error). In a reading-while-listening condition children read the printed
le>§ls while listening to a recording of the same texts. A praclice environment was also provided in which
children were allowed to designate a word for immediate speech feedback (sound-feedback). Changes in rate
Ofreading and accuracy were analyzed for a text containing the target words and a list of target words sepa-
Tately. Results indicate that, for both the correction and the sound-feedback practice conditons, reading times
f*?r the target words were significantly decreased compared with the control and reading-while-listening con-
ditions, The amount of independent, self-propelled activity of young readers seems quite important for
1€arning effects to appear. Procedures for effective reading practice and possible classroom applications of
fecent advances in information technology for learning to read are discussed in light of the results.
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