
??? Oefeningen voor beginnende lezers Een vergelijkend onderzoek naar het effect van verschillende leesoefeningen* P- Reitsma fnsiituul voor Perceptie Onderzoek, IPO teEindhoven en Paedologisch Instituut te'Amsterdam Samenvatting Nadat een leerling is ingewijd in de elementairebeginselen van het lezen, dient vaak langdurig te^'orden geoefend voordat een willekeurige tekst^lot, accuraat en met begrip kan worden gele-den. Hoewel in de klas of groep regelmatigSezamenlijke leesoefeningen plaatsvinden.Wordt tevens de leesvaardigheid in allerleiNormen zelfstandig of met individuele begelei-'^ing geoefend. In een experiment met 72 begin-nende lezers (derde groep basisschool) isnagegaan wat het effect is van een drietal ver-schillende individuele oefenvormen. Een eerstegroep leerlingen oefende terwijl een begeleidercorrigeerde en eventueel hulp verschafte. Eentweede groep leerlingen oefende door middelVan het stil meelezen met

voorgelezen teksten.Een derde groep oefende zonder dat een begelei-der hulp bood of correctie van leesfouten plaats-vond, maar de leerlingen hadden de mogelijk-heid zelf de juiste woordklank van een moeilijk'e lezen woord op te vragen. Uit de gegevens vandit onderzoek blijkt dat de eerste en laatsteOefenvorm het meeste resultaat opleveren. ' Het hier vermelde onderzoek maakt deel uit van^en onderzoeksproject (het LEESBORD project)Oat met nnancicle ondersteuning van het MinisterieVan O & w op het IPO te Eindhoven wordt uitge-roerd. Met dank aan F. de Jong en F. van Rijswijk'^skgroep Funktieleer, Onderwijspsychologie enErgonomie, Katholieke Universiteit Brabant te Til-^"â– â– g), die in het kader van een onderzoekstage op^et IPO tijdens hun universitaire opleiding op en-'housiaste en vaardige wijze hebben meegewerktaan dit onderzoek; zij hebben de oefenteksten ge-schreven en het onderzoek op de scholen uitge-voerd. Tevens

ben ik drs. H.H. Ellermann, - dieeen belangrijke bijdrage heeft geleverd aan deE^gevensverwerking-, dr. D.G. Bouwhuis en drs. W. G. Spaai erkentelijk voor hun commentaar opeerdere versie van dit artikel. Vooral voor relatief zwakke lezers waren deverschillen aanzienlijk. De mogelijkheden omzelfstandig te oefenen in het lezen en de waardevan 'mee-lees' oefeningen worden kort bespro-ken. Tot slot worden suggesties gedaan voorverder onderzoek naar differenti??le effecten vanoefenvormen en worden mogelijkheden bespro-ken van het gebruik van geavanceerde techni-sche hulpmiddelen voor het aanvankelijk leeson-derwijs. 1 Inleiding De wijze waarop leesonderwijs in principemoet worden gegeven is recentelijk regelmatigaan 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 groteovereenstemming over een aantal hoofdlijnen.De

gangbare aanpak in het aanvankelijk lees-onderwijs is er vooral op gericht de leerling teleren de verschillende lettertekens te onder-scheiden en corresponderende klanken tebepalen. Met het aaneenrijgen van de aldusverkregen spraakklanken kan (bij benadering)de klankvorm van het geschreven woord wor-den bereikt. Het verklanken van letters en hetsamenstellen van ?Š?Šn woordklank vormen deelementaire leeshandcjing van het (technisch)aanvankelijk lezen (Reitsma, 1984). Als leer-lingen van het aanvankelijk leesonderwijs vol-doende hebben kunnen profiteren en deelementaire beginselen van het (beginnend) le-zen onder de knie hebben, kunnen ze demeeste geschreven woorden zelfstandig ontcij-feren. Kennis van de manier waarop woordengedecodeerd kunnen worden kan als een be-langrijke voorwaarde worden gezien voor hetverwerven van leesvaardigheid (Bus, 1985;Reitsma, 1985). Hoewel leesmethoden zich van elkaar on-

derscheiden, is er eveneens nauwelijks onenig-heid over het belang van voortdurendeoefening. Op de basisschool wordt hieraanvooral tijdens het derde leerjaar geruime tijd Pedagogische Studi??n 1987 (64) 229-245 Pedagogische Studi??n 229



??? en aandacht besteed. In de klas of in kleinegroepjes krijgen vaak leerlingen bij toerbeurtde opdracht een stukje hardop te lezen. Deleerkracht of begeleider corrigeert, indiennoodzakelijk, en geeft aanwijzingen. De ande-re leerlingen worden geacht nauwlettend degang van zaken te volgen en lering te trekkenuit het voorlezen van een mede-leerling en deeventuele correcties van de begeleider. Ooktrachten sommige leerlingen al spoedig na deeerste leesinstructies geheel voor zichzelf te le-zen. Dit zelfstandig lezen geschiedt vaak zon-der dat iemand hen kan wijzen op eventuelefouten, of hulp kan bieden bij niet of lastig teontcijferen woorden. Welke manieren van oefening zijn het meestgeschikt voor beginnende lezers? In het huidi-ge onderzoek worden verschillende vormenvan oefenen vergeleken betreffende het effectop leesvaardigheid. Van een drietal verschil-lende oefeningen wordt nagegaan welk leeref-fect optreedt ten

aanzien van het lezen van eenaantal moeilijk leesbare woorden. 2 Correctieve feedback In het aanvankelijk leesonderwijs is wellichtde meest gebruikelijke oefenvorm het beurte-lings hardop lezen van korte passages, inklasseverband of in kleinere groepen (met bij-voorbeeld een 'leesmocder'). De reden datvaak het hardop in plaats van stil lezen wordtbeoefend is vanzelfsprekend dat het eerste zichuitstekend leent voor een directe controle opwat er gelezen wordt, althans of de woorden inde tekst correct worden verklankt. De vraagkan worden gesteld welke vorm van begelei-ding gunstig of het meest leerzaam is voor deleerling die aan de beurt is. In het algemeenzal, althans voor zover er goed gelezen is, debegeleiding bestaan uit het stilzwijgend volgenmet mogelijk aan het eind van de beurt eenkort prijzend woord. Het uitblijven van tus-sentijds commentaar kan voor de leeriingaanleiding zijn aan te nemen dat alles naarwens

verloopt. Verschillen in reacties, die mogelijk van be-lang zijn, zullen vooral optreden in de wijzewaarop de leerkracht omgaat met duidelijkehaperingen of aarzelingen tijdens het lezen enhet optreden van leesfouten. Allereerst dientte worden opgemerkt dat niet altijd alle foutenof afwijkingen van een correcte lezing van detekst gesignaleerd worden. Sommige foutenpasseren onopgemerkt, bijvoorbeeld omdat zeslechts minimaal van de letterlijke tekst afwij-ken, omdat ze de loop van het verhaal geengeweld aandoen, of omdat de toehoorder een-voudig niet goed genoeg oplet en de fout nietontdekt. Indien een fout wel wordt opge-merkt, dan wordt lang niet in alle gevallendaar onmiddellijk melding van gemaakt. Men kan bepaalde redenen hebben om zeerterughoudend of in het geheel niet op voorko-mende fouten te reageren. Aangezien debeginnende lezer nog niet volleerd is, zijn fou-ten onvermijdelijk. In plaats van onjuiste res-

ponsies op een duidelijk gedefinieerde stimu-lus kunnen fouten ook beschouwd worden alseen niet geheel geslaagde poging de verschil-lende bronnen van informatie in de tekst(orthografie, syntaxis, semantiek, e.d.) zoda-nig te combineren dat het juiste woord wordtgeselecteerd. Goodman (1969) verkiest daar-om te spreken van 'miscues' in plaats van'errors'. Zo bezien zijn fouten niet zondermeer allemaal fout, maar kunnen ze in meer ofmindere mate correct zijn. En het is maar dcvraag of het nuttig is de lezer er op te wijzendat een dergelijke miscue is opgetreden. Wantbinnen de gedachtcngang dat de beginnendelezer meestal zelf druk doende is een zinvollelezing te genereren, past tevens de opvattingdat de lezer zelf moet leren ontdekken dat ereen fout is ontstaan en vervolgens pogingen inhet werk moet stellen deze fout te repareren,d.i. een zelfcorrectie 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 ontwikkelingbrengen van mogelijkheden tot zelfstandigecontrole en correctie (zie voor enkele onder-zoeksresultaten die-met deze opvatting stro-ken, o.a. Allington, 1980; McNaughton &Glynn, 1981; McNaughton, 1981). Indien gemeend wordt dat het melden vangeconstateerde fouten wel op zijn plaats is enleerzaam kan zijn voor de uitvoerende lezer,dan kan het moment waarop of de vorm waar-in het correctief ingrijpen plaatsvindt nogbelangrijke variaties vertonen. Uit een recentonderzoek (Hoffman, O'Neal, Kastler, Cle-ments, Segel & Nash, 1984) blijkt bijvoorbeelddat leerkrachten geneigd zijn betrekkelijk snelte reageren op leesfouten van relatief zwakkelezers, terwijl betere lezers beduidend meer tijdwordt gegund zichzelf te corrigeren of door te Pedagogische Studi??n 230 .



??? lezen tot het eind van de zin voordat een cor-rectie volgt. Voorts kan de aard van de reactievan de begeleider op geconstateerde leesfou-ten danig verschillen. In de eerste plaats kande leerkracht slechts de aandacht vragen voorhet 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 zelfin staat is de fout te herstellen. Ook kan deleerkracht voor een gewenste correctie uit-drukkelijk de aandacht vragen voor de letter-structuur van het misgelezen woord of destrekking van het gelezene. Een geheel anderereactie bestaat bijvoorbeeld uit het simpel ver-strekken van de juiste lezing ongeacht decontext waarin de fout optrad of de aard vande fout. Naar aanleiding van de onderschei-den mogelijkheden van reacties op leesfoutenkan de vraag gesteld worden welke vorm demeest geschikte is voor de bevordering van deleesvaardigheid

van de betrokken leerling.Helaas is op dit terrein nog weinig onderzoekgedaan en heeft het reeds verrichte onderzoekniet geleid tot eensluidende conclusies (bijv.Meyer, 1982; Hoffman, e.a., 1984). De be-schikbare onderzoeksgegevens overziendkomt Hoffman voorzichtig tot de veronder-stelling dat een zekere tolerantie voor foutenen een flinke reserve bij het geven van corrcc-t'cs bepaald niet de slechtste vorm van bcgelei-ding van hardop lezen zou kunnen zijn. Herhaald lezen Leren vergt veelal langdurige oefening. Het isde meeste leerlingen niet vergund om nieuweleerstof reeds te beheersen na slechts een eersteâ€?kennismaking. Geduldige oefening en veelvul-dige herhaling is nodig voordat nieuwe vaar-digheden zijn verworven (o.a. James, 1890;Bloom, 1976). Leren lezen is daarop zekergeen uitzondering. Er is meestal veel tijd en'"spanning mee gemoeid voordat een leerlingÂŽen reeks lettertekens vlot en accuraat kanontcijferen en kan

achterhalen welk woord erstaat geschreven. Het basale decoderen wordtduchtig geoefend in de eerste leerfasen van het[czcn. Herhaaldelijk wordt een betrekkelijk"^Perkt aantal eenvoudige ('klankzuivere')^oorden gelezen. Herhalen heeft enerzijds als mogelijk resul-dat het decodecrproces steeds doeltreffen-der wordt uitgevoerd, anderzijds bestaat demogelijkheid dat het ontstaan van een directewoordherkenning wordt bevorderd. Doorsteeds maar weer opnieuw de procedure vanletterverklanking en woordsamenstelling uitte voeren, wordt verondersteld dat dit geleide-lijk gemakkelijker en vloeiender gaat. Hetwordt op de duur een vrijwel automatisch uit-gevoerde activiteit, waardoor meer aandachtgeschonken kan worden aan bijvoorbeeld hetbegrijpen van een tekst (Huey, 1908, p. 104;LaBergc & Samuels, 1974). Dezelfde woordenvele malen opnieuw lezen kan ook gunstig zijnvoor de opbouw van het orthografisch woord-geheugen. Uit verschillende

studies is geble-ken dat bij herhaald lezen van hetzelfde woordjonge lezers zich normaliter verrassend snel dekennis omtrent de specifieke Icttersamcnstel-ling van het woord eigen maken. De opgesla-gen kennis kan de identificatie van het woordbij een volgende gelegenheid faciliteren, om-dat de reeks letters geheel of gedeeltelijk wordtherkend en de lezer niet volledig de indirecteweg van letterverklanking hoeft te gaan. Bijvoldoende herhaling en verworven kennis vande unieke letterstructuur van een woord kanuiteindelijk het woord in ?Š?Šn oogopslag wor-den herkend. Deze beschrijving van lerenlezen vindt empirische ondersteuning in on-derzoek met het leren van losse woorden (o.a.,Ehri, 1980; Reitsma, 1983; Reitsma & Vinke,1986). Overeenkomstige suggesties worden ge-daan naar aanleiding van onderzoek waarineen tekst meerdere malen wordt gelezen (demethode van 'repeated rcadings'; Samuels,1979). Deze methode wordt aanbevolen

in-dien een beginnende lezer relatief weinigvoortgang boekt in het leren lezen en vooralwanneer het lezen betrekkelijk traag blijft ver-lopen. De voorgestelde procedure behelst hetbij voorkeur dagelijks herlezen van een kortetekstpassage (100 a 200 woorden), totdat eengewenst niveau van leesprestatie is bereikt. Bijde selectie van teksten dient uiteraard reke-ning te worden gehouden met de leesvaardig-heid van de leerling. Nadat de gekozen teksteen voldoende aantal malen is herhaald en uit-eindelijk vlot en correct kan worden gelezen,wordt met een nieuwe tekst de procedure op-nieuw gevolgd. Resultaten van diverse onder-zoekingen wijzen uit dat herhaald lezen vanteksten een gunstig effect heeft op het begripvan de tekst, op de snelheid en nauwkeurig- Pedagogische Studiert 231



??? heid waarmee de afzonderlijke woorden in detekst kunnen worden gelezen en op het 'optoon lezen' (cf. Rothkopf, 1968; Amlund,Kardash & Kulhavy, 1986; Gonzales & Elijah,1975; Samuels, 1979; Schreiber, 1981; Moyer,1982). Ondanks deze positieve bevindingen ismomenteel nog onvoldoende bekend hoe hetherlezen van een bepaalde tekst een positiefeffect zou kunnen hebben op het lezen van eennieuwe, andere tekst. Recent onderzoek lijktwel uit te wijzen dat gunstige resultaten vooralof misschien alleen maar te verwachten zijn alshet woordmateriaal in de beide teksten groteovereenkomst 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 lezenis de procedure waarbij de leerling een tekstwordt voorgelezen (bijvoorbeeld via eenbandrecorder) en al luisterend de tekst mee-leest. Deze in feite reeds zeer

oude 'imitatieve'methode (cf. Huey, 1908) is niet lang geledendoor Heckelman (1969) ge??ntroduceerd alshulpmiddel voor stagnerende leerling-lezers(de 'neurological impress method'). Deze me-thode poogt de leessnelheid van trage lezers teverhogen door de leerling en de leerkrachttegelijk hardop te laten lezen. Het doel is elkekeer zoveel mogelijk pagina's op deze wijze telezen om daarmee de leerling maximaal telaten kennismaken met een correcte voor-dracht. Anecdotische gegevens zijn aanleidingom de gedachte te koesteren dat jonge lezersdoor deze methode een meer positieve kijkkrijgen op lezen, meer gemotiveerd zijn omzelf te lezen en meer zelfvertrouwen hebben tij-dens lezen. Er zijn vooralsnog echter geenaanwijzingen dat dergelijke oefeningen meervooruitgang in leesvaardigheid, woordher-kenning of tekstbegrip bewerkstelligen danandere methoden (Hollingsworth, 1970; Lo-renz & Vockell, 1979). De methode

is niet beperkt gebleven totkleinschalig gebruik in individuele remedi??-ringspogingen. In het begin van de 70er jarenis in Engeland op tamelijk voortvarende wijzede methode van lezen en luisteren ('readingwhile listening') in praktijk gebracht. Voortoepassing in basis- en middelbaar onderwijszond de BBC toen gedurende twee jaar degesproken versie van allerlei boeiende verha-len uit en stelde de bijbehorende gedrukteteksten voor de scholen beschikbaar. De opzetwas dat de leerlingen de uitzendingen of lokaalop geluidsband opgenomen copie??n 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 leerlingennaar verluidt zeer positief stonden tegenoverde werkwijze, ontbreekt een serieuze registra-tie en evaluatie van het effect van deze oefenin-gen. Door Carol Chomsky (1976) is de methodevan

'luisterend lezen' uitgebreid met het prin-cipe van herhaald lezen. De leerling luistertnaar het voorlezen van een bepaalde tekst enwordt gevraagd de tekst tegelijkertijd te vol-gen. Dit wordt net zo vaak herhaald totdat detekst goed wordt gekend. Het idee achter dezeoefenvorm is o.a. dat door voortdurende con-frontatie met de correcte leeswijze de leerlingde juiste associaties weet te leggen tussen degedrukte tekst en de gesproken versie. Ookwordt gesuggereerd dat eventuele leerresulta-ten vooral toe te schrijven zijn aan verhoogdeleesmotivatie of geprikkelde succesgevoelens(eindelijk kunnen ze een tekst helemaal goedvoorlezen). In een kleinschalig onderzoek metvijf kinderen die qua leesvorderingen ver ach-tergebleven waren (1 ?¤ 2 jaar) in vergelijkingmet leeftijdsgenoten, werd deze procedure(met enkele aanvullende oefeningen) 15 wekentoegepast en bleken deze leerlingen een flinkstuk (zes maanden) van hun

oorspronkelijkeachterstand op het terrein van woordherken-ning en leessnelheid te hebben ingehaald(Chomsky, 1976). Deze resultaten hebben ve-len ge??nspireerd tot^soortgelijke ondernemin-gen (o.a. Carbo, 1978; Gamby, 1983; Van derLeij, 1983; Dwarshuis, 1986) en in het alge-meen zijn positieve effecten gevonden op deleesvorderingen van betrokken leerlingen.Door gebrek aan systematisch en vergelijkendonderzoek is echter nog niet bekend wat pre-cies de werkzame factoren zijn van deze oefen-methode en in welke omstandigheden dezeaanpak al of niet effectiever is dan andereoefenvormen. Er zijn eveneens geen onderzoeksgegevensover vormen van leesoefeningen waar leerlin-gen geheel zelfstandig lezen en niet gecontro-leerd worden op leesfouten, maar wel degelegenheid hebben hulp te vragen zodra daar Pedagogische Studi??n 232 .



??? behoefte aan is. Terwijl in de aanpak vanChomsky e.a. de klankvormen van alle woor-den ongevraagd worden aangereikt, is eenveelvoorkomende situatie (op school of thuis)dat een beginnende lezer voor zichzelf aan hetlezen is en indien een voor hem of haar (nage-noeg) onleesbaar woord wordt aangetroffen,zich tot een expert (leerkracht, ouder, e.d.)wendt met de vraag de gezochte woordklankte verschaffen. Het gesproken woord wordtslechts op verzoek van de lezer zelf beschik-baar gesteld. Hoewel uit onderzoek lijkt tekunnen worden afgeleid dat beginnende lezersin het algemeen de neiging hebben zich nogalonafhankelijk op te stellen tijdens het lezen(Reitsma, 1986), is het vragen om de klank-vorm van een moeilijk te lezen woord een zeerbijzondere vorm van 'reading while listening',waarvan met betrekking tot de leereffectennog weinig bekend is. 5 Opzet en uilvoering van het onderzoek 5 â€? 1 Probleemstelling en opzetHet doel van

het onderzoek is een vergelijkingte maken van het leerresultaat van drie ver-schillende oefenvormen in het aanvankelijklezen. De keuze van de aard der oefeningen isenerzijds gebaseerd op het onderzoek, dat inhet voorgaande besproken werd. Anderzijdshebben overwegingen omtrent de toepasbaar-heid van computers en moderne media in hetaanvankelijk leesonderwijs een rol gespeeld(zie paragraaf 7). Terwijl de herhaald-lezenaanpak van Samuels (1979) en de meelees-niethode van Chomsky (1976) werden be-proefd bij leerlingen die in Nederland zeerWaarschijnlijk het speciaal onderwijs zoudenvolgen (zoals bij Van der Leij, 1983 en Dwars-huis, 1986), is onbekend welke effecten derge-l'jke methoden teweeg brengen bij leerlingen>n het reguliere basisonderwijs. Eveneens ont-''reekt het aan gegevens waarin verschillendeoefenvormen onderling worden vergeleken.Hoewel allerlei oefeningen best leerzaam kun-nen zijn, is het vanuit een

oogpunt van opti-maal gebruik wenselijk om na te gaan welkeoefeningen het meeste resultaat opleveren.Van belang is tevens dat daarbij een vergelijk^ordt gemaakt met een oefenvorm die tradi-tioneel beschikbaar is en standaard toegepast^ordt of kan worden in het leesonderwijs. Om'ot een evaluatie van leereffecten betreffenderelatief zelfstandige en individuele oefenvor-men te geraken, werden daarom de volgende drie oefencondities zowel onderling als met een 'controle'-conditie vergeleken: 1. In de eerste vorm vond leesoefening plaatsterwijl een begeleider het hardop lezen vande leerUng nauwlettend volgde, attendeerdeop leesfouten en beperkte ondersteuninggaf bij het zoeken van het correcte woord(de correctie-conditie). Deze oefenconditiewas bedoeld als benadering van een in hetonderwijs gebruikelijke vorm van begelei-ding van leesoefeningen. Hoewel in depraktijk allerlei variaties zullen voorkomen(zie Hoffman e.a., 1984), is binnen de

be-perkte opzet van dit onderzoek gekozenvoor ?Š?Šn vorm van correctieve feedback.Leesfouten werden onmiddellijk gesigna-leerd, maar de hulp bij herstelling vanfouten en bij woorden die moeilijk te lezenwaren bleef terughoudend en was er opgericht dat de leerling zoveel mogelijk zelftot een juiste lezing kwam. 2. De tweede oefenvorm bestond uit het in degedrukte tekst volgen van op geluidsbandingesproken teksten (de meelees-conditie).Deze oefenvorm is rechtstreeks ontleendaan het werk van Heckelman (1969),Chomsky (1976) en Van der Leij (1983) en isin het onderzoek opgenomen om te pogende vraag te beantwoorden of deze oefen-vorm voor normale beginnende lezers effec-tief is. Naast het feit dat deze wijze vanoefening aantrekkelijk lijkt te zijn voorzwakke of beginnende lezers, was de moge-lijkheid om - eventueel met gebruikmakingvan moderne apparatuur - leerlingen dezeoefening geheel zelfstandig te laten uitvoe-ren een

belangrijke reden om deze conditiein het onderzoek op te nemen. Het is in hetkader van de zorgverbreding van het basis-onderwijs zeker gewenst om goede oefenin-gen te ontwikkelen, die betrekkelijk zelf-standig door de leerlingen kunnen wordenuitgevoerd. 3. Gedurende de derde vorm van oefeningwerden teksten zelfstandig hardop gelezen,controle op leesfouten en correctie bleefachterwege, maar de gesproken vorm vaneen woord werd via een hoofdtelefoon be-schikbaar gesteld zodra de leerling hetwoord aanwees (de keuze-conditie). Dezeoefenvorm is om twee redenen toegevoegd.Ten eerste is deze oefenvorm goed vergelijk- Pedagogische Studiert 233



??? baar met de situatie waarin een beginnendelezer voor zichzelf aan het lezen is en slechtsbij moeilijke woorden om hulp vraagt. Alsde door Clay (1979) en Hoffman (1984)bepleite tolerantie voor leesfouten geen na-delige of mogelijk zelfs positieve effectenheeft op het resultaat van oefening, dan kanworden verwacht dat deze oefenvorm nietonderdoet voor bijvoorbeeld het effect vanoefeningen waar in het hardop lezen strenggecontroleerd wordt. In de tweede plaatskan het ongevraagd aanbieden van de ge-sproken woordklanken, zoals in de mee-lees-conditie, als nadeel hebben dat ervoornamelijk geluisterd wordt en niet ofnauwelijks gelezen. Als een beginnende le-zer vooral leert lezen door veel te lezen, danbiedt een keuze-conditie daar volop gele-genheid voor, terwijl toch hulp kan wordengeboden zodra de leerling daarom vraagt.Overigens is vooral voor deze oefenvorm,indien zonder begeleiding toegepast, de be-

schikbaarheid van speciale apparatuur vanbelang. Het oefenmateriaal voor alle drie genoemdecondities was identiek 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 lijktvoor het optreden van leereffecten (Rashotte& Torgesen, 1985), waren in elk van de spe-ciaal voor dit onderzoek vervaardigde teksteneenzelfde groep van 20 woorden opgenomen,die voor beginnende lezers betrekkelijk moei-lijk te lezen zijn (in het vervolg 'doel'-woordengenoemd). Deze woorden kwamen tijdens deoefeningen dus vijfmaal in tekstverband aande orde. De doelwoorden werden zowel voorals na de oefenzittingen afzonderlijk ter lezingaangeboden en de accuratesse en leessnelheidwerd geregistreerd. Tevens werd in voor- cnnameting een zesde tekst gelezen, die geheelvergelijkbaar was met de vijf oefenteksten enwaarin dezelfde 20

doelwoorden waren ver-werkt. Om de effecten van oefening enigszins zui-ver te kunnen bepalen werd tevens eencontrole-conditie gebruikt. Hierin kregen deleerlingen dezelfde voor- en natoetsen als in deoverige condities en lazen tussentijds dezelfdevijf teksten, echter in deze oefenteksten warende 20 doelwoorden vervangen door betrekke-lijk eenvoudig te lezen woorden (veelal syno-niemen) die even goed in de tekst pasten. Devorm van begeleiding tijdens de oefeningenwas gelijk aan de correctie-conditie. De con-trole-conditie was bedoeld te controleren envoor het mogelijke effect van het herhaaldmeten van de doelwoorden en voor het feit datde leerlingen individueel buiten de klas leesoe-feningen kregen. Gezien de vorm van begelei-ding kan deze conditie strikt genomen slechtsals controle dienen voor de correctie-conditie,maar zowel wat betreft het effect van herhaaldmeten als het effect van een individuele oefen-situatie

kan het toch een redelijke vergelij-kingsgrond opleveren voor het leereffect in deandere condities. Kortom, de veronderstellingvan dit onderzoek is dat uit de eventueel opge-treden verschillen in leesprestaties op de woor-denlijst en de zesde tekst tussen voor- ennameting voor de drie oefencondities en decontrole-conditie kan afgeleid worden welkeoefening het meeste resultaat oplevert tenaanzien van het leren lezen van een aantalmoeilijke woorden. Om na te gaan of eventue-le effecten van oefencondities samenhangenmet de aanvangsleesvaardigheid van de be-trokken leerlingen worden tevens analysesverricht waarbij de leesvaardigheidscoresworden betrokken. 5.2 Materialen In overleg met de leerkrachten van dc in ditonderzoek betrokken leerlingen werden twin-tig (doel)woorden geselecteerd. De woordenwerden zodanig gekozen dat ze relatief moei-lijk te lezen zouden zijn voor de gemiddeldeleerling in de laatste fase van

het eerste jaar datleesonderwijs werd gegeven. De woorden wa-ren in principe leesbaar voor de kinderen, d.i.het waren geen woorden die op etymologischegronden e.d. afweken van het alfabetisch be-ginsel, maar waren in het reguliere leesonder-wijs nog niet aan de orde geweest. Bovendiengold de eis dat verondersteld mocht wordendat de leerlingen de betekenis van dc woordenkenden. Hiervoor is bij de selectie gebruikgemaakt van de streefwoordenlijst voor zes-jarigen (Kohnstamm, Schacrlaekcns, DcVries, Akkerhuis & Froonincksx, 1981). Eenbelangrijk criterium was tevens dat het moge-lijk moest zijn in totaal zes verschillende teks-ten samen te stellen, waarin al deze woordeneenmaal voorkwamen. Het resultaat was eenlijst van drie of vier lettergrepige woorden, diequa lengte varieerden van 9 tot 15 lettertekens.Het betrof de volgende woorden (hier alfabe- Pedagogische Studi??n 234 .



??? tisch 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 tussen210 en 250 woorden, verdeeld over 40 regels(per regel een zin of frase) en twee A3 pagina's(Helvetica-normaal, corps 24). Uitgezonderdde doelwoorden waren de teksten zoveel mo-gelijk opgebouwd uit woorden die relatiefmakkelijk tc lezen waren. Globaal genomenWas dus 1 op de 10 woorden een doelwoord.Voorts was bij het schrijven veel aandachtbesteed aan het feit dat de teksten een voor debetrokken leerlingen begrijpelijke inhoud enaantrekkelijke lay-out moesten hebben. Elketekst bestond uit een samenhangend en voorjonge lezers boeiend verhaal over een vari??-rend onderwerp en was

verluchtigd met twee ?¤drie sober uitgevoerde illustraties. Als voor-beeld volgt een fragment uit een tekst over eenraket: 'Loes droomt van een raket. De raketblinkt in de zonneschijn. Er is een luik aan deachterkant. Loes wil het luik opendraaien.I^at gaat niet gemakkelijk.' Twee versies vande teksten werden vervaardigd: ?Š?Šn met de''elatief moeilijk leesbare doelwoorden en ?Š?Šni^ct eenvoudige synoniemen of anderzins pas-sende bewoordingen. Dc vereenvoudigde ver-S'e van het gegeven fragment is als volgt: 'Locsdroomt van een raket. De raket blinkt in deEr is een luik in de raket. Locs wil het luikopen doen. Dat gaat niet goed.' In het gegevenVoorbeeld zijn ook woorden, buiten de doel-woorden, die voor veel beginnende lezers nieteenvoudig te lezen zijn (raket, blinkt). MaarVerhoudingsgewijs zal duidelijk zijn dat dedoelwoorden wat betreft leesmoeilijkheid cr^eker uitspringen. Uit informele proeflezingenbleken dc verschillende teksten (ook dc

versiesâ– ^et niet-doelwoordcn) onderling qua moei-lijkheid goed vergelijkbaar. De teksten werden in gesproken vorm opge-â€?lomen op geluidscassettes. Voor de meelees-eonditie waren de teksten opgenomen met eenspreeksnelheid van ongeveer 0,9 woord persec; de totale afspeelduur van een verhaal laglussen de 3,75 en 4,5 minuut. In de meelees-conditie werden de gesproken teksten gepre-senteerd via een normale cassetterecorder methoofdtelefoon. Dezelfde gesproken tekstenwerden gebruikt in de keuze-conditie, echterspeciaal geprepareerd voor aanbieding via eencomputer-gestuurde cassetterecorder (Tand-bcrg TCCR 530). De gedrukte teksten werdenin deze conditie bevestigd op een drukgevoeligbord (PowerPad). Bij het drukken (met dewijsvinger of de achterkant van een potlood)op of vlak onder een woord, werden de co??rdi-naten van het aanwijspunt doorgegeven aaneen microcomputer (Apple Ile). Een program-ma koppelde

deze co??rdinaten aan de identi-teit van het woord en verzorgde voorts dejuiste aansturing van de cassetterecorder omhet betreffende woord op de band zo snelmogelijk (zoeksnelheid was 10 maal de nor-male afspeelsnelheid) te lokaliseren en vervol-gens ten gehore te brengen. Vanwege deserie??le opslag van het spraakmateriaal op deband was het interval tussen het moment vanaanwijzen en het beschikbaar komen van dewoordklank afliankelijk van de afstand tussentwee successievelijk opgevraagde woorden.Indien dc woorden dicht bij elkaar in de buurtstonden, bijvoorbeeld hooguit 15 tussenlig-gende woorden, bedroeg de wachttijd 2 a 3 sec.Maar als de afstand tussen woorden groterwerd, kon de wachttijd oplopen totmeerdan5sec. 5.3 Onderzoeksgroep De participerende leerlingen waren geselec-teerd uit een grotere groep van 133 jonge lezers(derde groep) van vier verschillende regulierebasisscholen. Het voornaamste selectiecriteri-um

was een niet al tc goede en niet al te slechteleesprestatie, omdat de oefenteksten warenvervaardigd voor de 'gemiddelde' leerling inde aanvangsklassen. Eerst werd bij alle kinde-ren de E?Šn-Minuut-Test (EMT, versie A; Brus& Voeten, 1973) afgenomen en slechts dege-nen die hoger scoorden dan 10 hebben aan deverdere procedure meegewerkt. Vervolgenswerd de doelwoordenlijst ter lezing voorge-legd. Een leerling werd voor verdere deelnameuitgesloten indien de totale leestijd voor dezelijst hoger was dan 225 sec (ongeacht hetaantal fouten) of lager dan 45 sec, tenzij in hetlaatste geval bij het lezen van de lijst van doel-woorden fouten waren opgetreden. Aan het onderzoek deden 72 beginnendelezers (41 jongens en 31 meisjes) mee met eenleeftijd die varieerde rond de zeven jaar. Hetonderzoek vond plaats gedurende de maandmei en begin juni van het eerste jaar dat ze lees- Pedagogische Studiert 235



??? onderricht ontvingen. Alle deelnemers haddendus minstens acht maanden leesonderwijs ge-noten. 5.4 Procedure Alle metingen en oefeningen vonden indivi-dueel plaats in een zo rustig mogelijke ruimtein de school. Op basis van de scores op de E?Šn-Minuut-Test werd een leesvaardigheidsrang-orde van de 72 geselecteerde leerlingen opge-steld en vervolgens werden de leerlingen uiteen groep van (drie oQ vier opeenvolgenderangnummers op basis van toeval toegewezenaan ?Š?Šn van de (drie of) vier experimentelecondities; de keuze-conditie kon vanwege en-kele technische problemen niet direct bij hetbegin van het onderzoek worden ingezet, van-daar dat tijdelijk gewerkt is met toewijzing aandrie condities. Het aantal leerlingen dat in decorrectie-, meelees-, keuze- en controle-condi-tie participeerde, was respectievelijk 19,18,16en 19. De deelnemende leerlingen kregen tijdensde voormeting zowel een lijst met de 20 doel-

woorden zelfstandig te lezen als een tekstwaarin deze woorden voorkwamen. De in-structie luidde zo snel en correct mogelijkhardop te lezen; fouten werden niet verbeterd,noch werd melding gemaakt van het feit dat erfouten waren opgetreden. De tijd die nodigwas om de lijst en de tekst hardop te lezen als-mede het aantal leesfouten werden per onder-deel geregistreerd. Voor de tijdmeting werdeen stopwatch gebruikt. Er werd geen onder-scheid gemaakt naar de soort fout noch naarde ernst van de fout; alle niet zelf gecorrigeer-de leesfouten, vergissingen of ongelezen woor-den werden als fout aangemerkt. Haperingenof gedeeltelijke herhalingen werden niet alsfout beschouwd zolang het gelezen woordmaar correct was. De leerlingen die deelnamenaan de keuze-conditie werden voorafgaandaan de eerste oefenzitting op de hoogte ge-bracht van de mogelijkheden van de opstellingen aangemoedigd het eens te beproeven

meteen aparte korte tekst; ze konden op elk mo-ment een woord naar keuze aanwijzen endaarmee de woordklank verkrijgen, net zovaak als ze dat wilden. Een vijftal oefenzittingen volgde, zoveelmogelijk op opeenvolgende dagen, waarin tel-kens ?Š?Šn van de vijf verschillende oefentekstenin de per leerling vastgestelde conditie werd(mee)gelezen. Zowel in de controle- als in decorrectie-conditie volgde de begeleider tijdensde oefenzittingen het hardop lezen en wees zospoedig mogelijk op eventueel gemaakte fou-ten, zonder echter zelf te corrigeren of voor tezeggen. Bij woorden die duidelijk problemenopleverden, reageerde de begeleider door tewijzen op onderdelen van het woord ('probeerhet eerste stukje eens...', e.d.) of door hetafdekken van woorddelen. Tijdens de mee-lees-conditie werd de leerling gevraagd degedrukte tekst stil met de band mee te lezen enwerd slechts hulp geboden ais duidelijk bleekdat de leerling niet

meer wist waar de voorle-zer in de tekst was. Dit kwam slechts eenenkele keer voor. Tijdens de keuze-conditiewerd door de begeleider verder geen enkelespecifieke hulp geboden. Op de dag na de vijfde oefenzitting werd denameting verricht. De leestijd en het aantalleesfouten werden geregistreerd van zowel delijst met 20 doelwoorden als van de tekst, dieook tijdens de voormeting was gelezen. 6 Resultaten 6.1 Verloop van de oefeningenIn de correctie-conditie, waar de begeleider bijvoorkomende leesfouten aandrong op verbe-tering, zijn tijdens de vijf oefenzittingen gemid-deld 19.6 leesfouten geconstateerd en vervol-gens alle door de leerlingen gecorrigeerd. Vandeze 19.6 (ongeveer 2% van alle woorden)hadden 4.3 betrekking op de doelwoorden (is4.3% van het totaal aantal keer dat een doel-woord gelezen werd). In de keuze-conditie zijntijdens de vijf oefenzittingen gemiddeld 25.8leesfouten geconstateerd (ongeveer 2.6%

vanalle woorden) en is gemiddeld 21.9 keer eenwoordklank opgevraagd (2.2%). Voor uitslui-tend de doelwoorden werden in totaal 4.7leesfouten (= 4.7%) genoteerd en werd ge-middeld 13.3 maal (= 13.3%) het woordaangewezen om het te kunnen beluisteren viade hoofdtelefoon en vervolgens zelf Jiardop tezeggen. De leesfouten die tijdens de oefenin-gen werden gemaakt op niet-doelwoordenbetroffen veelal relatief eenvoudige woorden(was/wat, dat/dan, etc.) Zowel voor de correc-tie- als de keuze-conditie gold, dat het aantalleesfouten duidelijk afnam over de oefenzit-tingen; evenzo het aantal malen dat eenwoordklank werd gevraagd. Omdat slechts deaantallen door de proefleiders werden geregi' Pedagogische Studi??n 236 .



??? streerd tijdens de oefeningen (per zitting,spart voor tekst- en doelwoorden), is een na-dere analyse naar soort leesfouten of naar hetkeuzepatroon in de keuze-conditie en de opge-treden wachttijden (helaas) niet mogelijk. Overzicht resultaten voor- en nametingPer experimentele groep is in Tabel 1 per con-ditie een overzicht gegeven van de gemiddel-den en spreidingen van de scores op deE?Šn-Minuut-Test (EMT) en de leestijden voorde tekst en lijst van doelwoorden. In Tabel 2 ishetzelfde gedaan voor het aantal leesfouten. iJit Tabel I is duidelijk op te maken dat degroepen qua leesvaardigheid zoals gemetenâ– T^ct behulp van de EMT bij aanvang van deoefeningen gemiddeld niet of nauwelijks ver-schillen. De opzet om door aselecte toewijzingVan leerlingen aan oefencondities op basis vangerangordende leestestscores de groepen qualeesvaardigheid vergelijkbaar te maken maginderdaad geslaagd worden genoemd. De leestijd op de lijst van

20 doelwoordent'jdens de voormeting was gemiddeld over detotale groep leerlingen 96.0 sec (sd = 42.4),"etgeen betekent dat gemiddeld per woord 4.8sec 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 secnodig; een significant verschil met de voorme-ting, F (1,68) = 160.44, p<.001. Het aantalfouten op de woordenlijst nam eveneens signi-ficant af, gemiddeld van 3.25 (sd = 3.4) in devoormeting 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). Uithet feit dat bij het lezen van de tekst gemiddeldper woord (inclusief de doelwoorden) onge-veer 1.6 sec nodig was, valt af te leiden dat dedoelwoorden (4.8 sec) verhoudingsgewijs be-duidend moeilijker waren te lezen dan de restvan de woorden in de tekst. Hetzelfde geldtvoor de resultaten van het lezen van de tekst inde

nameting (gemiddelde totale leestijd 250.7sec, sd = 115.2), waar per woord gemiddeld1.3 sec nodig was in vergelijking met de gemid-deld 3.0 sec per doelwoord in de aparte lijst.Het verschil in moeilijkheidsgraad kwameveneens tot uitdrukking in het aantal leesfou-ten. Het totaal aantal leesfouten in de tekstwas tijdens de voormeting gemiddeld 9.8, Tabel 1 Gemiddelde en spreiding van EMT-scores en leestijden (sec) per experimentele oefenconditie in voor-en nameting oefenconditie 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) (IIO.O) meelees M 22.4 90.7 67.8 320.3 254.4 keuze (sd) (7.9) (46.2) (48.6) (159.4) (137.7) 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 3,4 (sd) (2.5) (0.8) (6.4) (2.5) meelees M 3,4 2,2 10,2 6,8 keuze (sd) (3,6) (2.8) (9.2) (6.0) M 3,6 1,7 9,8 7,5 (sd) (4.4) (2.5) (11.0) (8.7) controle M 3,3 2,4 10,1 7,2 (sd) (3.0) (3.3) (8.7) (6.9) Pedagogische Studi??n 1987 (64) 1894-272 Pedagogische Studi??n liTi



??? waarvan 4.2 voor rekening kwamen van dedoelwoorden. Het percentage leesfouten vandoelwoorden in de tekst en van de anderewoorden in de tekst was respectievelijk 21.0 en3.2. Voor de nameting zijn overeenkomstigecijfers gevonden: totaal gemiddeld 6.1 leesfou-ten op de tekst, waarvan 2.0 op de doelwoor-den, hetgeen uitgedrukt in percentage foutenvoor doelwoorden en andere woorden in detekst uitkomt op respectievelijk 10.0 en 2.1procent. De leestijd per tekst was in de name-ting beduidend lager dan in de voormeting(F(l,68) = 98.39, p<.001). Het aantal foutennam eveneens substantieel af (F(l,68) =35.87, p<.001). 6.3 Effect van oefenconditieIn het kader van de onderzoeksvraagstelling ishet uiteraard van belang na te gaan of de voor-uitgang samenhangt met de wijze waarop aldan niet geoefend is. Een beschouwing vanTabel 1 leert al snel dat zelfs in de controle-conditie een flinke vooruitgang geboekt is inhet

gemak waarmee de doelwoorden wordengelezen. Voor deze groep leerlingen afzonder-lijk geldt dat de leessnelheid wel (F(l,18) =29.58, p<.00l), maar het aantal fouten nietsignificant (F(l,18) = 2.98, p = .10) is afgeno-men tussen voor- en nameting. Hoewel tijdensde 5 oefenzittingen deze woorden niet aan deorde zijn gekomen, werden ze toch snellergelezen. Een voor de hand liggende verklaringhiervoor kan zijn dat het tweemaal lezen vandeze woorden tijdens de voormeting reeds vol-doende leerervaring verschaft om tijdens denameting dezelfde woorden met minder moei-te te kunnen lezen. Het verschil in de leestijdop de tekst is ook op deze grond aannemelijk.Het lijkt daarom terecht een eventueel effectvan de oefenvormen te vergelijken met de be-haalde resultaten in de controle-conditie. Op de verschillen tussen voor- en nametingin leestijden en het aantal gemaakte leesfoutenvoor de losse woordenlijst en de tekst zijn ana-

lyses uitgevoerd met EMT-scores als cova-riaat. In deze vier analyses bleek slechts voorde leestijd van de losse doelwoorden een signi-ficant effect van oefenconditie (F(3,64) =5.34, p = .002). In Figuur 1 is de vooruitgangin leestijd (d.i. het verschil tussen na- en voor-meting) per oefenconditie afgebeeld. Uit degrafiek blijkt duidelijk-en statistische con-trastanalyses bevestigen deze observaties - ,dat slechts de oefeningen in de correctie- enkeuze-condities iets hebben toegevoegd aanwat op grond van herhaalde metingen (de con-trole-conditie) reeds aan vooruitgang geboektkan worden. De correctie- en keuze-conditiesverschillen onderling niet significant. Overigens, zonder dat significante effectenzijn geconstateerd, komt het patroon van ver-schillen in leestijden op de teksten geheelovereen met het in Figuur 1 getoonde. Eens-luidende opmerkingen kunnen worden ge-maakt met betrekking tot de verschillen inleesfouten op de lijst

van doelwoorden; hetverschil was voor de correctie-, meelees-, keu-ze- en controle-condities respectievelijk 2.2,1.2,1.9 en 0.9. Wat betreft het aantal fouten inhet lezen van de tekst kan worden opgemerkt,dat vooral de correctie-conditie een flinke ver-mindering van leesfouten te zien gaf Deoverige drie condities verschilden hierin nage-noeg niet. Hoewel de accuratesse en leestijdgecorreleerd zijn (meer fouten bij langere lees-tijden, -I- .48), blijken bivariate (co-)variantie-analyses geen meer inzicht in de effecten vanoefenvormen te geven dan de afzonderlijkeanalyses. In de vermelde analyse van tijdsverschillenop de woordlijst bleken de univariate (Bart-lett-Box) en multivariate (Box-M) toetsenvoor homogeniteit van varianties tussen devier groepen niet te verwerpen (dus de aanna-me van homogeniteit kon niet worden verwor-pen). Wel bleken de regressies tussen hetleestijdverschil en EMT niet parallel (F(3,64)= 2.98, p = .04). Het

bovenvermelde conditie-effect (5.34) is overigens reeds het resultaatvan een berekening, waarin rekening werd ge-houden met ongelijke regressicco??fficienten.Het is voor een mogelijke nuancering van con-clusies naar aanleiding van de gevondeneffectverschillen van oefenvormen daaromvan belang na te gaan hoe de effecten voorrelatief zwakke en goede lezers binnen degroepen verschillen. 6.4 Interactie met leesvaardigheidGezien het feit dat vooral de leestijden op delosse woordenlijst het effect van oefenvormaan het licht hebben gebracht, werd de volgen-de analyse beperkt tot deze gegevens. Hoeweleen indeling in zwakke en goede lezers zeergoed een eerste indruk kan verschaffen om-trent eventuele invloeden van leesvaardig-heidsverschillen, worden bij een dichotomise-ring wellicht ten onrechte de verdere Pedagogische Studi??n 238 .



??? Onderlinge verschillen in leesvaardigheid ge-heel veronachtzaamd. Om nauwkeuriger re-kening te houden met de individuele verschil-len in leesvaardigheid en dan vooral met deVerschillen die rechtstreeks met het lezen vande doelwoorden samenhangen, is een analyseVerricht waarin per leerling de leerwinst (hetverschil in leestijd tussen voor- en nameting)afgezet is tegen de EMT-leesvaardigheidsco-res. Voor elke oefenconditie is vervolgens een''est-passende (regrcssie-)lijn getrokken doordeze punten. Het resultaat is weergegeven inFiguur 2. Een onderlinge vergelijking van de regres-S'elijnen leert dat de correctie- en keuze-condi-tie over nagenoeg de hele range van leesvaar-digheid binnen de proefgroepcn duidelijk"leer winst boekt dan de controle-groep. An-ders ligt dat voor de meelezers. De verhou-dingsgewijs zwakkere lezers lijken zelfs min-der vooruitgang te vertonen dan leerlingen (indc controle-groep) die niet geoefend hebben,'^e

relatief betere lezers daarentegen profite-""en meer van deze vorm van oefenen. Dit kan'evens de reden zijn voor de significant afwij-kende variantie van leestijden in de nameting;Voor de mcelcesconditie is deze ongeveer even8|"oot als in de voormeting (zie Tabel 1), terwijlde andere condities een duidelijke vermin-dering van variantie is te constateren. Met behulp van de Johnson-Ncyman techniekis het mogelijk het simultane significanticge-bicd te bepalen voor verschillen tussen niet-parallelle regressielijnen (Rogosa, 1980). Voordit onderzoek wil dat zeggen, dat berekendkan worden voor welke leesvaardigheidscoreser met 95% betrouwbaarheid een verschil invooruitgang tussen twee groepen bestaat. Aanvoorwaarden als afwezigheid van 'uitbijters'(Dixon & Massey, 1957, p.275) en niet-lineai-riteit binnen de groepen, alsmede het ontbre-ken van grote verschillen in rcsidu-variantieskon binnen de huidige gegevens worden vol-daan. Uit de resultaten

van de analyses blijktdat er binnen de gemeten range van leesvaar-digheid geen verschillen zijn tussen controlc-en meelees-conditie, en tussen keuze- en cor-rectie-conditie. Significante verschillen tussende controle- en correctie-conditie zijn aanwe-zig zodra leerlingen een EMT-score hebbentussen 14 en 24 (23 van de 38 leerlingen bevin-den zich in dit gebied). Voor controle en keuzegeldt hiervoor het gebied tussen 15 en 24 (20van de 35 leerlingen hebben een tussenliggen-de EMT-score). Voor een goed begrip dientworden opgemerkt dat enkele leerlingen (voorbeide vergelijkingen 4) met een lage EMT-sco-re (10-13) buiten het gebied liggen, omdat debetrouwbaarheid hier vanwege het kleineaantal waarnemingen lager wordt (de 'ccntcr's Pedagogische Studiert 239



??? 80H O 60 0)in u 2 40 â–? meeleesâ–  keuzeâ™? correctieO controle OJ=1 M ?? 20 â€”râ€”10 â€”iâ€”40 O' EMT -score Figuur 2 De relatie lussen het verschil in leestijd op de woordenlijst tijdens voor- en nameting en de leesvaardig-heidscores (EMT), weergegeven als regressielijnenper oefenconditie of accuracy' liggen om en nabij de 21). Ver-schillen tussen de meelees- en de correctie-conditie zijn significant voor alle EMT-scoresonder de 24 (23 van de 37 leerlingen); voormeelees- en keuze-conditie geldt hier eveneensde EMT-grens van 24 (dit geldt voor 20 van 34leerlingen). 7 Discussie en implicaties Resumerend hebben de resultaten van dit on-derzoek aangetoond dat herhaald lezen vanbepaalde moeilijke woorden al of niet ingebedin teksten een gunstig effect heeft op de lees-prestaties op deze woorden. Getuige de ver-kregen gegevens voor de controlegroep heeftalleen al het herhaalde toetsen van de leespres-taties

op de woorden een significante versnel-ling van de leestijd tot gevolg. Van meerbelang voor de huidige vraagstelling is het feitdat 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 zowelde oefening in de keuze-conditie als in de cor-rectie-conditie hebben als resultaat dat deleerlingen de doelwoorden sneller lezen, enwat de laatste conditie betreft ook met minderfouten, dan leerlingen in de controle-condi-tie. Waar is het leereffect van de oefeningen aantoe te schrijven? De uitkomsten overziend lijkt?Š?Šn algemene conclusie zich sterk op te drin-gen. De mate van eigen activiteit van deleerling-lezer is een belangrijke voorwaardevoor oefcneffecten. Het onderscheid tussenenerzijds de oefenvormen met correctie enkeuze en anderzijds de meeleesoefening lijktvooral gelegen in het feit dat bij de eerstevormen de

leerling uitgenodigd wordt zelf telezen, terwijl in het laatste geval er sprake isvan voorlezen. In de correctie-conditie wordt de leerling bijelke voorkomende fout er toe aangezet dezezelf te herstellen. Een nauwgezette kennisma-king met de geschreven woordvormen en dewijze waarop deze gert:lateerd zijn aan deklankvormen wordt in deze oefenvorm wel-haast afgedwongen. Voorzover woorden nietdirect herkend worden, is in deze oefenvormhet actief en volledig correct decoderen van dewoorden 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 sterkegerichtheid op nauwkeurige uitvoering kanleiden tot een zeer behoedzaam opereren engemakkelijk ten koste kan gaan van de snel-heid waarmee de taak wordt uitgevoerd, lijktin dit geval hiervan geen sprake te zijn. Devraag of de terughoudende wijze van begelei-
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??? ding doorslaggevend is geweest in deze oefen-conditie kan hier bij gebrek aan condities metandere vormen van feedback moeilijk wordenbeantwoord. De resultaten van de meelees-conditie zijn geen aanleiding het onmiddellijkaanbieden van de gesproken vorm van hetwoord te bepleiten. Een relevante vergelijkingvoor de huidige correctie zou bijvoorbeeld zijngeweest een conditie waarin weliswaar met te-rughoudendheid, maar na verloop van tijd ennadat de leerling enige moeite heeft gespen-deerd, door de begeleider toch de correctewoordvorm was gegeven. Deze situatie zouveel overeenkomst vertonen met de huidigekeuze-conditie. Het verschil ligt echter in devoortdurend aanwezige controle op het hard-op lezen van de leerling. In dit verband zijn deresultaten van een ander recent onderzoekwellicht van belang (Spaai, Ellerman & Reits-ma, 1986). Hierin werden losse woorden geoe-fend en aanbieding van een woordklank vondpas plaats

nadat een leerling een arbitrairgestelde tijdslimiet had overschreden of bin-nen de limiet een leesfout had geproduceerd,pit de uitkomsten is gebleken dat spraakhulp'n deze situatie een gunstig effect heeft op denauwkeurigheid van het lezen. In de keuze-conditie dient het kind zelf uit temaken of het wel of niet klankhulp vraagt.Voordat besloten kan worden over te gaan tot'let vragen van hulp, dient eerst wel zelfstandigbepaald te worden of deze hulp noodzakelijkof gewenst is. Een dergelijke beslissing kan pasgemaakt worden als het woord goed bekeken's ('is het een bekend woord?' of 'red ik hetalleen?', e.d.) of reeds pogingen in het werk^'jn gesteld het woord zelf te ontcijferen. Voorde doelwoorden werd slechts in ruim 13% vande gevallen om spraakhulp verzocht. Het be-trekkelijk infrequente gebruik van spraakhulp's mogelijk het resultaat van een nogal zelf-standig optreden van beginnende lezers(Reitsma, 1986). Een andere verklaring kanechter

zijn dat de apparatuurlijke opstelling indit onderzoek vrij traag reageerde met hetbeschikbaar stellen van de spraakklank. Hetzoeken en transporteren van de geluidsband"am enige tijd in beslag en dit kon bepaald nieteen aanmoediging worden opgevat om fre-quent een spraakklank op te vragen. IndienBeen spraak wordt opgevraagd, moet de leer-ling zelf zo goed en zo kwaad mogelijk trach-ten te lezen. Leesfouten tijdens dergelijkeOefeningen lijken onvermijdelijk en zijn danook,-zoals vermeld in 6.1-, opgetredenzonder te worden gecorrigeerd. Ook in de na-meting worden meer fouten gemaakt dan doorde correctie-groep. Niettemin is tijdens dekeuze-oefening voldoende van de betrekkelijkmoeilijke doelwoorden geleerd, want tijdensde nameting zijn de leestijden significant snel-ler dan in de controle-groep. Deels is ditgebaseerd op zelfstandig herlezen, deels is deklank van het doelwoord als hulp of bevesti-ging opgevraagd tijdens de oefening. De

meelees-oefening daarentegen stelt deleerling in de gelegenheid vrij passief de ge-sproken en geschreven tekst te volgen, zonderdat het bijvoorbeeld nodig is explicietaandacht te schenken aan de manier waaropeen doelwoord is geschreven en op welke wijzedeze samenhangt met de gesproken vorm. Hetis mogelijk dat leerlingen zeer toegewijd detekst volgen en controleren (bijvoorbeeld,'wordt er inderdaad gezegd wat er staat'? of'staat er geschreven wat er wordt gezegd'?).Maar het is in deze oefenvorm tevens niet uit-gesloten, dat de gedrukte tekst slechts op zeerglobale wijze wordt waargenomen en deaandacht vooral wordt gericht op de gespro-ken tekst. De verklanking van de doelwoor-den kan louter voor kennisgeving wordenaangenomen en niet worden gekoppeld aan deletterstructuur van het woord. Het verschijn-sel dat zwakke lezers in dit onderzoek zelfs eennadelige invloed van deze oefenvorm lijken teondergaan (nl. slechtere natoets

prestaties danzwakke 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 weinigleerzame strategie te volgen, lijkt een nadeelvan de meelees-oefening voorts te zijn gelegenin het feit dat niet of nauwelijks gecontroleerdkan worden of de gesproken tekst samenvaltmet hetgeen de lezer op dat moment onderogen heeft. In de correctie- en de keuze-conditie wordtde leessnelheid geheel door de leerling zelfbepaald. Bij het vastgelegde tempo vanspraakaanbieding in de meelees-conditie ech-ter, kan een lezer gemakkelijk achterraken ofjuist trachten vooruit te lezen op wat wordtaangeboden. In het huidige onderzoek is inge-grepen zodra duidelijk waarneembare ontspo-ringen optraden, hetgeen slechts zelden hetgeval bleek. Niettemin zijn minder opvallendeen waarschijnlijk ook lastig vast te stellen Pedagogische Studiert 241



??? gevallen van afwijkingen van een simultaneperceptie van gedrukte en gesproken tekstgeenszins uitgesloten. De temporele relatietussen gesproken en visuele tekst kan (binnenbepaalde grenzen) onopgemerkt vari??ren. Degesproken versie kan worden aangebodenvoorafgaand aan het moment dat aan het cor-responderende visuele tekstdeel aandachtwordt geschonken, ??f (vrijwel) gelijktijdig, ??fachteraf. Terwijl in de eerste situatie de gebo-den spraakklanken in dank kunnen wordenaanvaard als hulp bij het decoderen, zal in hetlaatste geval de gesproken tekst als feedback,controle of bevestiging kunnen dienen. Uit Fi-guur 2 kan de indruk worden verkregen, datde betere lezers meer profiteren van de mee-lees-oefening. Een verklaring zou kunnen zijndat zij meer in staat zijn actief te anticiperenop hetgeen wordt voorgelezen, d.i. ze probe-ren vooruit te lezen en gebruiken de gesprokentekst als controle. Een vertraagd

spraakaanbod zou voorzwakkere lezers dezelfde mogelijkheden kun-nen bieden. Er moet echter worden opgemerktdat de huidige voorleessnelheid van ongeveer55 woorden per minuut (wpm.), in vergelij-king met enkele andere studies, nauwelijk snelgenoemd 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 tussende aanbiedingsnelheid en de snelheid waarmeede leerlingen zelf lezen. De in de voor- ennameting voorgelegde tekst'is door de leerlin-gen in de meelees-conditie respectievelijkgemiddeld met ongeveer 37 en 46 wpm. gele-zen. De onderlinge verschillen tussen de leer-lingen varieerden van 17 tot 71 wpm. in devoormeting 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 bovenhet eigen leestempo lag. Het is plausibel dathet verschil te

groot was om op leerzame wijzede tekst te volgen, althans om enig voordeel tehebben bij het zelfstandig decoderen van demoeilijke woorden in de tekst. Een systemati-sche vergelijking van het effect van voorlees-tempi met teksten vari??rend in moeilijkheids-graad en leerlingen van verschillende leesvaar-digheidsniveaus lijkt daarom zinvol. De gedachtengang dat de activiteit van debeginnende lezer ook in meelees-oefeningeneen belangrijke factor kan zijn, wordt onder-steund door de resultaten van een vervolgstu-die. In dit onderzoek zijn opzettelijk pauzesaangebracht in de gesproken tekst. Beoogdwerd de lezer gelegenheid te geven de geschre-ven vorm van gesproken woorden volgend opeen pauze te bestuderen of zelf een poging tewagen deze te lezen. Vergelijking van oefenre-sultaten tussen woorden voorafgegaan met enwoorden zonder een pauze liet zien dat in deeerste situatie meer geleerd werd. De (voorlo-pige)

interpretatie van deze bevinding is dat delezer gedurende een pauze actief tracht telezen. Een procedure voorgesteld doorMcMahon (1983) zou eenzelfde effect teweegkunnen brengen. Om te voorkomen dat bij eenmeelees-oefening uitsluitend wordt geluisterd,zou de leerling de opdracht kunnen krijgen ommogelijke discrepanties tussen de visuele engesproken tekst te detecteren. De aard van dediscrepanties kan worden gevarieerd, bijvoor-beeld op fonetisch of semantisch vlak (McMa-hon, 1983, p.51). Binnen de categorie vanklankveranderingen kunnen desgewenst na-dere nuanceringen worden aangebracht, bij-voorbeeld variaties in de positie binnen eenwoord of in de grootte van discrepantie (meerof minder betrokken grafemen/fonemen).Hoewel zeer waarschijnlijk de taak van detec-teren van discrepanties dwingt tot een nauw-keurig lezen en luisteren, is momenteel nogniets bekend over mogelijke effecten op deontwikkeling

van leesvaardigheid. Voor aller-lei onderzoeksdoeleinden lijkt deze taak welis-waar zeer interessant. De vraag is echter ofdeze vorm van foutendetcctic als leesoefeninggeschikt is. Het is niet ondenkbaar dat bepaal-de interferenties optreden (onontdekte foutenkunnen worden aangeleerd) of specifiekezoekprocedures worden gestimuleerd, die wei-nig of niets met (lerCn) lezen te maken hebben.Teneinde een leerling tot een actieve leeshou-ding uit te nodigen, is wellicht het in depraktijk reeds lang toegepaste stellen van een-voudige vragen over de gelezen tekst (metcontrole op juistheid van antwoorden) eensimpele maar doeltreffende procedure. Een belangrijke beweegreden voor het ge-bruik van meeleesoefeningen blijkt uit de lite-ratuur de mogelijkheid te zijn om bij ernstigestagnaties in leren lezen een oefenvorm aan tebieden die individueel kan worden toegepast,een goed voorbeeld kan bieden van correct enop toon lezen, de

aandacht van de leerling kanvangen en motiverend werkt. Het is geenszinsuitgesloten dat de in dit onderzoek participe- Pedagogische Studi??n 242 .



??? rende beginnende lezers op allerlei factoren,die blijkbaar aanleiding zijn tot gebruik vaneen meeleesmethodiek, anders reageren danleerlingen met hardnekkige leesproblemen.Vooralsnog is er geen reden om uit te sluitendat deze aanpak voor dergelijke leerlingen totgunstige resultaten zou kunnen leiden. De be-trekkelijk enthousiaste rapportages (Carbo,1978; Gamby, 1983; Van der Leij, 1983;Dwarshuis, 1986) dienen echter te worden op-gevolgd door systematisch en gecontroleerdvergelijkingsonderzoek voordat de meelees-procedure (met alle mogelijke varianten) alsextra hulpmiddel aan het reeds bestaande ar-senaal in de behandeling van ernstige lees-problemen wordt toegevoegd. E?Šn aspect vande eerder gerapporteerde onderzoeksbevin-dingen kan echter zonder meer worden beves-tigd, nl. de motivatie die van een dergelijkeoefening uitgaat. De animo om aan deze oe-fenvorm deel te nemen bleek groot. Hetzelfdegeldt overigens ook

voor de spraak-naar-keu-ze conditie. De kinderen bleken de mogelijk-heid om woorden aan te kunnen wijzen enVervolgens te kunnen beluisteren zeer te waar-deren. Het presenteren van spraakhulp bijleesoefeningen voor beginnende lezers biedtblijkbaar goede mogelijkheden om leerlingenop aangename, maar ook leerzame wijze zichâ€?e laten bekwamen in het lezen. Het gezamenlijk aanbieden van geschrevenen gesproken teksten op allerlei verschillendeSanieren (o.a. flexibel kunnen aanpassen vanspreeksnelheid, inlassen van pauzes, moedwil-lig aanbrengen van kleine discrepanties, of hetslechts naar wens beschikbaar stellen vanspraakklanken) lijkt niet goed mogelijk indiengebruik gemaakt wordt van geluidsbanden,l^e gewenste manipulaties kunnen met dit me-dium slechts moeizaam (lange wachttijden,e d.) worden uitgevoerd. Meer mogelijkhedenlijken te liggen in een gebruik van recente Pro-dukten der informatie-technologie. Een inter-

actief leessysteem op basis van moderneTiiero-electronica zou allerlei vormen vanleesoefeningen (waaronder meelees en spraak-"aar-keuze) heel goed mogelijk kunnen ma-''en. Op het Instituut voor Perceptie Onder-hoek is reeds een eerste microcomputersy-steem zodanig aangepast dat teksten tegelijkÂ°P beeldscherm cn via een hoofdtelefoon kun-nen worden aangeboden. De teksten verschij-nen daarbij niet in de vooral voor beginnende'ezers nogal slecht leesbare standaard compu-ter letters, maar in een vorm en grootte dienauw aansluit bij de lettervormen zoals ge-bruikt in het begin van het leesonderwijs. Degesproken vorm van de tekst wordt geheelkunstmatig door de computer gegenereerd,doch is in afwijking van momenteel gangbarecomputerstemmen zeer goed verstaanbaar.Vooruitlopend op het op grote schaal beschik-baar komen van dergelijke systemen in hetbasisonderwijs, zal met dit systeem in de naas-te toekomst o.a. worden
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??? Summary Reitsma, P. 'Reading-practice for beginners: a comparison of relative effects of different methods.' Pedagogi-sche Studi??n, 1987,64, 229-245. The acquisition of reading fluency crucially involves extensive practice on rapid decoding or recognition ofisolated written words. The effect of reading practice upon reading ability in various repeated contextualreading formats was investigated with 72 first-grade children. Five different passages of text of about 200\vords were read during consecutive days. Each text contained the same twenty words (targets) that wererelatively hard to read. In a control condition targets in the texts were replaced by easy words. In a correctionKondition children received sustaining feedback in case of reading errors (i.e. attempts were made to have thestudent correct his or her own reading error). In a reading-while-listening condition children read the printedtexts while listening to a recording of the same texts. A

practice environment was also provided in whichchildren were allowed to designate a word for immediate speech feedback (sound-feedback). Changes in rateof reading and accuracy were analyzed for a text containing the target words and a list of target words sepa-rately. Results indicate that, for both the correction and the sound-feedback practice conditons, reading timesfor 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'earning effects to appear. Procedures for effective reading practice and possible classroom applications offecent advances in information technology for learning to read are discussed in light of the results. Pedagogische Studi??n 245


