
??? A. G. BUS Vakgroep InterdisciplinaireOnderwijskundeRijksuniversiteit te Groningen Samenvatting Leren lezen veronderstelt dat de leerling be-grijpt dat woorden uit klanken (fonemen)bestaan die corresponderen met de letters.Onderzoek heeft uitgewezen dat laken diehet inzicht in de foneemstructuur van woor-den meten ( auditieve analyse en synthese)voor veel beginnende lezers moeilijk zijn. Invoorbereidende leesprogramma's en metho-den voor aanvankelijk lezen wordt daaromveel aandacht besteed aan deze vaardighe-den. In een experiment in negen kleuterklas-sen is getoetst hoe kinderen deze vaardighe-den het best kunnen oefetxen. Een aantalkleuters oefende auditieve analyse en synthe-se louter auditief zoals in de 'Auditieve trai-ning' van het Curriculum Schoolrijpheid.Een tweede groep oefende aan de hand vanglobaal aangeleerde woorden op de maniervan een methode als 'Veilig Leren Lezen',^it de resultaten van het onderzoek

blijktdat beide methoden effectief zijn. In de dis-<^ussieparagraaf worden suggesties gedaanvoor verder onderzoek naar differenti??le ef-fecten van instructiemethoden. ^et dank aan T. Kruizenga en C. Hoekstra die zo-aan de dataverzameling als aan de verwerkingVan de gegevens een belangrijke bijdrag leverden.Prof.dr. M. H. van IJzendoorn, prof.dr. K.B.â– koster en prof.dr. H. P. M. Creemers dank ikvoor hun commentaar bii eerdere versies van dit artikel. 1 Inleiding Bijna alle methoden voor aanvankelijk lezenoefenen een fonologische strategie, dat wilzeggen de lezer leert om de letters van linksnaar rechts te verklanken en vervolgens metde klanken een woord te maken. Bij het uit-voeren van deze strategie blijken veel kinde-ren het moeilijk te vinden om in een reeks fo-nemen een woord te herkennen (auditievesynthese). Deze kinderen zijn doorgaans ookniet in staat om de fonemen van een woordte noemen (auditieve analyse). Deze samen-

hang tussen auditieve analyse en synthese isniet verrassend. Letterlijke synthese, bij-voorbeeld van /k/ /a/ /t/, resulteert name-lijk niet in het woordje 'kat', maar in eendrie-syllabisch woord dat ongeveer klinkt als'keate' (Roberts, 1979). Het woord 'kat' kanalleen worden herkend als het kind de audi-tieve analyse beheerst, dat wil zeggen als hetweet uit welke fonemen het woord is opge-bouwd (Backman, 1984). Auditieve analyse en synthese kunnen'spontaan' tot stand komen onder invloedvan ervaringen die kinderen met schriftelijketaal opdoen (Hiebert, 1981). Veel kinderenhebben echter systematisch onderwijs in dezevaardigheden nodig. In dit artikel wordentwee manieren van trainen, een auditieve eneen auditief-visuele training, beschreven envergeleken. 2 Auditieve trainingen In een aantal voorbereidende orthodidacti-sche programma's worden analyse en synthe-se louter auditief geoefend. Voorbeelden zijn'Klankdorp' (een voorbereidend

programmaop de methode 'Letterstad' en de 'Auditie-ve' training' van het Curriculum Schoolrijp-heid''. Ook in het Amerikaanse onderwijszijn dergelijke programma's in gebruik (bijvoorbeeld: Wallach & Wallach, 1976 ). In deze trainingen is de invloed van het in-structiemodel van Gagn?Š (1970) herkenbaar.Vaardigheden die volgens een taakanalysecomponenten zijn van lezen en die als zoda- Voorbereidend leesonderwijs aan kleuters Een vergelijkend onderzoek naar een auditief en auditief-visueeloefenprogramma van auditieve analyse en synthese* Pedagogische Studi??n 1985 (62) 269-279 Pedagogische Studi??n 269



??? nig in een voorwaardelijke relatie tot lezenstaan, worden voorafgaand aan leesinstruc-tie geoefend. Het Nijmeegse project 'Preven-tie van leesmoeilijkheden' sluit bij dezewerkwijze aan. Door middel van grootscha-lig onderzoek wordt vastgesteld welke deel-vaardigheden goede voorspellers zijn voor le-ren lezen en aan de resultaten van dergelijkonderzoek worden richtlijnen voor voorbe-reidend en aanvankelijk leesonderwijs ont-leend (Mommers & Van Dongen, 1984;Mommers, Van Dongen & Wolfhagen,1984). In een aantal experimenten is het effectvan dergelijke trainingen ge??valueerd. Inreactie op de conclusie van Bruce (1964) datontwikkeling van auditieve vaardigheden eenbepaalde cognitieve rijpheid verondersteld,is enig evaluatief onderzoek verricht naar au-ditieve trainingen (McNeill & Stone, 1965;Rosner, 1974; Wallach & Wallach, 1976;Bus, 1983; Olofsson & Lundberg, 1983). Deopzet van de experimenten verschilt (duurvan de

trainingsfase, aard van de training,operationalisatie van afhankelijke variabe-len), maar in alle experimenten boekten deproefpersonen door de training aanzienlijkevorderingen en uit geen van de experimentenblijkt dat training van auditieve vaardighe-den alleen bij een bepaalde cognitieve rijp-heid mogelijk is. In een klein aantal experimenten is ookonderzocht of auditieve trainingen een goedevoorbereiding zijn op leren lezen. Deze on-derzoekingen zijn zonder uitzondering in denatuurlijke setting uitgevoerd (Wallach &Wallach, 1976; Olofsson & Lundberg, 1983).Volgens Wallach & Wallach leren kinderenna een auditieve training sneller en gemakke-lijker lezen dan kinderen die geen auditievetraining hebben gehad. Omdat deze onder-zoekers in de laatste fase van hun oefenpro-gramma ook het lezen van woorden oefen-den, bewijst dit resultaat niet dat auditievetrainingen een goede voorbereiding zijn opIeren lezen. Olofsson & Lundberg gaven

7-jarigen die zoals in Zweden gebruikelijk isnog geen leesonderwijs kregen, een auditievetraining. De resultaten suggeren een positiefeffect van dergelijke trainingen. Na afloopvan de training kon namelijk ongeveer 20%van hun proefpersonen ook nieuwe woordenlezen. Alle tot dusver besproken experimentenhadden betrekking op louter auditieve trai-ningen van analyse en synthese. In de volgen-de paragraaf wordt de hypothese verdedigddat een training van auditieve vaardighedenaan de hand van visuele woordbeelden devoorkeur verdient boven een louter auditievetraining. 3 Auditief-visuele trainingen In tegenstelling tot het hi??rarchische instruc-tiemodel van Gagn?Š wordt ook wel veron-dersteld dat de leerweg een spiraalvormigverloop heeft (Hiebert, 1981). Deelvaardig-heden van lezen zoals auditieve analyse ensynthese vergemakkelijken weliswaar de lees-ontwikkeling, maar omgekeerd stimuleertkennis van het visuele woordbeeld de

ont-wikkeling van deze basisvaardigheden. Hetvisuele woordbeeld richt namelijk de aan-dacht van het kind op fonemen die het 'ophet gehoor' nog niet kan onderscheiden. Deletters van het woordbeeld gaan als interme-diair fungeren en stimuleren aldus de discri-minatie van fonemen. Dit instructiemodel ligt besloten in struc-tuurmethoden zoals 'Veilig leren lezen'^. Indie methode worden de auditieve vaardighe-den namelijk geoefend aan de hand van visu-ele woordbeelden waarmee de leerling eerstvertrouwd is gemaakt. Door letters van hetwoordbeeld weg te vouwen en weer toe tevoegen en tegelijk te laten horen hoe daar-door het klankbeeld verandert, leert het kinddat gesproken woorden uit fonemen zijn op-gebouwd. In het Montessori-onderwijswordt een benadering gevolgd die op dezelf-de manier zou kunnen uitwerken. Het is na-melijk typerend voor het onderwijs op dezescholen dat het spellingsonderwijs voorafgaat aan leren lezen.

Omdat de leerling vol-gens die opzet een aantal woorden eerst leertschrijven, kan het visuele woordbeeld het in-zicht in de foneemstructuur van woorden on-dersteunen. Volgens Goldstein (1976) zou dit instruc-tiemodel een betere voorbereiding op lerenlezen zijn dan een louter auditieve training.In een auditief-visuele training komt name-lijk niet alleen de auditieve analyse c.q. syn-these aan bod, maar ook hoe fonemen en let-ters corresponderen. Ehri (1979) bepleitdaarom vergelijkend onderzoek naar diverse } 270 Pedagogische Studi??n



??? voorbereidende leesmethoden. Voor zover vergelijkend onderzoek naarauditieve en auditief-visuele trainingen isverricht, heeft dit strijdige gegevens opgele-verd. Haddock (1976) trainde 80 kinderenmet een gemiddelde leeftijd van 5.1 jaar inauditieve synthese. Zij vond dat een trainingmet visuele woordbeelden erbij effectieverwas dan een louter auditieve training. In eenreplicatieonderzoek (Haddock, 1978) vondzij dit verschil echter niet terug. Marsh & Mi-neo (1977) trainden 64 kleuters tussen 4.4. en5.7 jaar oud in auditieve analyse. De kleutersmoesten van twee woorden aangeven welkwoord begon of eindigde met een tevoren ge-noemd foneem. De ene groep kreeg een lou-ter auditieve training en de andere groep oe-fende analyse met de visuele woordbeeldenerbij. De resultaten van dit onderzoek gevengeen steun aan de hypothese dat een auditief-visuele training effectiever is dan een louterauditieve training. Deze experimenten gaan in

een aantal op-zichten mank. Om te beginnen laat de opzetvan de auditief-visuele trainingen te wensenover. Men laat alleen het visuele woordbeeldzien wat niet garandeert dat de leerling ookdaadwerkelijk aandacht besteedt aan de let-ters in het woord. Een ander bezwaar geldtde keuze van de afhankelijke variabelen.Marsh & Mineo evalueerden alleen transfernaar niet-geoefende fonemen en niet de ef-fecten op geoefende fomenen. Daar het in de"jn van de verwachting ligt dat een auditief-visuele training vooral specifieke effectenVeroorzaakt, lijkt deze vorm van evaluerenniet optimaal. Bovendien is nergens nage-gaan welke traning beter voorbereidt op Ie-ren lezen. Om deze tekorten te ondervangen is hetVolgende experiment uitgevoerd. In de laatstedrie maanden van het verblijf op de kleuter-school werden oudste kleuters op twee ver-schillende manieren voorbereid op leeson-derwijs. Een groep leerde een aantal woor-den globaal herkennen en

oefende vervol-gens met deze woorden de auditieve en visue-'e analyse en synthese. De andere groep leer-"^e een aantal letters en kreeg daarnaast eenlouter auditieve training in analyse en syn-these. Beide trainingen duurden ongeveer 20â€?ninuten 20 dagen lang. Voor en na de trai-ning werd zowel auditieve analyse ('noem deklanken van...') als auditieve synthese ('watzeg ik: /ui/ /g/ ?') gemeten. Om te kunnenbepalen welk programma de beste voorberei-ding is op leren lezen kreeg elk kind na af-loop van het programma individueel een kor-te leestraining. De volgende hypothesen werden getoets: 1. Als kennis van het visuele woordbeeld hetdiscrimineren van fonemen in gesprokenwoorden vergemakkelijkt, zijn meer vorde-ringen in auditieve analyse en synthese te ver-wachten van een training waarin kinderen deauditieve vaardigheden aan de hand van vi-suele woordbeelden oefenen (auditief-visuele(trainingen) dan van een louter

auditievetraining; als de letters de functie van interme-diair vervullen, zullen de leereffecten sterkernaar voren treden bij geoefende fonemendan bij niet-geoefende fomenen. 2. Omdat in een auditief-visuele training te-vens aan de orde komt wat fonemen in hetgesproken woord met grafemen in het visuelewoordbeeld te maken hebben, is te verwach-ten dat een auditief-visuele training een bete-re voorbereiding is op leren lezen dan eenlouter auditieve training. 4 Methode a. De proefopzet De 9 klassen zijn aselect bij de twee experi-mentele groepen of de controle groep inge-deeld. Voorafgaand aan de training werdtwee keer met een interval van een maand deauditieve analyse en synthese gemeten. Daar-door was het mogelijk om de groei in auditie-ve vaardigheden zonder training te vergelij-ken met die in de trainingsperiode. Alduswas meer controle mogelijk op differenti??lerijping e.d. b. Procedures Studenten onderwijskunde namen de test af.Ze

hadden daarvoor een korte training ge-had. In samenwerking met de leidsters na-men dezelfde studenten in groepjes eenintelligentie-test af. Om de kans te verkleinendat de leidsters het oefenprogramma ver-schillend uitvoerden begeleidden twee stu-denten de uitvoering van beide program-ma's. Uit hun wekelijkse observaties van eenles bleek dat de leidsters de programma's opde voorgeschreven wijze uitvoerden. Na de tweede voortest werd. aan de kinde- Pedagogisc/ie Studi??n 271



??? ren een vragenlijst over beroep en opleidingvan beide ouders meegegeven. Voorzover ou-ders niet reageerden, werd twee maal eenschriftelijk verzoek gedaan om de vragenlijstalsnog in te vullen. Na drie verzoeken had84% van de ouders de lijst ingevuld terug-gestuurd. c. De proefpersonen Aan het onderzoek deden 9 kleuterscholen216) uit Groningen en omgeving mee. Indeze scholen werd een voor kleuterscholennormaal programma gevolgd met een tame-lijk laag niveau aan structuur en veel nadrukop sociale en esthetische ontwikkeling viaspelsituaties. Op alle scholen werd ook enigeaandacht aan voorbereidend lezen besteed.Uit een overzicht van activiteiten kon wor-den afgeleid dat de scholen in dit opzicht nietal te veel verschilden. De statistische analyseswerden uitgevoerd zonder leerlingen met eenzwak gehoor- of gezichtsvermogen in = 2),kinderen met een score lager dan 80 op deintelligentie-test (n = 2), kleuters die meerdan

de helft van het programma hadden ge-mist (n = 4), kleuters die niet mee wilden wer-ken aan het onderzoek (n = 2) en lezers(Â? = 5). d. Instrumentarium Auditieve analyse. De kinderen moestende fonemen van 12 woorden in hun juistevolgorde noemen. Volgens Lewkowicz(1980) is deze test een tamelijk zuivere opera-tionalisatie van auditieve analyse. Omdat on-derzoek had uitgewezen dat de moeilijkheidvan deze taak mede afhing van dewoordstructuur (Goldstein, 1976; Marsh &Mineo, 1977), werd deze systematisch geva-rieerd (zie Tabel 1). De p-waarden bevestig-den de veronderstelde opklimming in moei-lijksgraad: VC < CV < CVC (zie Tabel I).Het correct losmaken van een foneem werdmet ?Š?Šn punt gehonoreerd en als de proefper-soon alle fonemen in de juiste volgordenoemde, werd dit met twee punten beloond.De maximaal te behalen score was dus 24. Inde natest werden enige woorden vervangen,zodat de items deels uit in

het programma ge-oefende fonemen bestonden en deels uit niet-geoefende fonemen. Auditieve synthese. De 12 woorden van detest voor auditieve synthese hadden de zelfdestructuur als die van de test voor auditieve Tabel 1 Tests voor auditieve analyse en synthese ende p-waarden voor de afzonderlijke items Auditieve analyse Auditieve synthese Items p-waarden Items p-waarden aap .94 uig .50 oog .74 OOS .47 uil (ook) .81 ak .54 uur (05) .64 aam .32 moe .47 saa .17 nee (koo) .47 fij .16 wei .50 tuu (ta) .11 kou .48 pe (moo) .09 nat .37 muut (mas) .09 kiem .31 kos (sool) .13 gum (mal) .33 saat .10 bal (loom) .29 mur .08 Voor zover op de natest andere woorden zijn afgenomendan op de beide voortests, zijn deze woorden tussen haak-jes vermeld. Schuin gedrukte woorden zijn samengesteld uit grafe-men/fonemen die in de programma's zijn geoefend. De vermelde p-waarden zijn gevonden bij afname vande tweede voortest. analyse (zie

Tabel 1). De p-waarden bevestig-den de veronderstelde opklimming in moei-lijksgraad: CV <VC < CVC. Omdat be-kendheid met woorden de herkenning ver-moedelijk vergemakkelijkt en kinderen daar-door op synthese doorgaans hoger scorendan op analyse (Roberts, 1975; Goldstein,1976), werd de test in haar geheel uit synthe-tische woorden samengesteld. In de natestwerden enige woorden vervangen, zodat detest voor de helft bestond uit in het program-ma geoefende fonemen en voor de helft uitniet-geoefende fonemen. Elke correcte scorewerd met 1 punt gehonoreerd, de maximaalte behalen score was 12. Letterkennis. Letterkennis werd gemetendoor kinderen hen bekende letters of letter-clusters op kaartjes te laten aanwijzen en be-noemen. Op elk kaartje stonden 6 letters ofletterclusters. Zowel de alfabetische naam alsde klank werd goed gerekend. V??or elke cor-rect herkende letter werd ?Š?Šn punt gescoord,de maximaal te

behalen score was 33. Lezen van 10 regelmatig gespeldewoorden^. Om te bepalen welke kinderen alkonden lezen werd een leestest afgenomen-Tien woorden (schuur, poes, boon, bes,peen, web, vaas, wak, lam, schaar) werdenmet een erbij passend plaatje op kaartjesaangeboden. Kinderen werden als (vroege)lezers gecategoriseerd als ze tenminste ^woorden correct lazen. } 272 Pedagogische Studi??n



??? Lezen van programmawoorden. Op de na-test werd getoetst of de kinderen van de ex-perimentele groepen de woorden waarmee inbeide programma's was geoefend, kondenlezen. Elke goede response werd met ?Š?Šnpunt gehonoreerd, de maximale score was 6. Intelligentietest. Om een indicatie te krij-gen voor de intelligentie van de proefperso-nen werd een klassikale intelligentie-test af-genomen, een bewerking van Thurnstones'SRA mental ability test"*. De test bestonduit vier delen (verbale kennis, performalekennis, rekenen en ruimtelijk inzicht). Alsindicatie voor intelligentie werd de gemiddel-de score op de vier testonderdelen berekend. Milieu. Omdat in een aantal onderzoekin-gen grote verschillen in auditieve analyse ensynthese zijn gevonden tussen kinderen uithogere en lagere sociaal-economische milieus(Wallach, Wallach, Dozier & Kaplan, 1977;Wallach & Wallach, 1979), werden ook gege-vens over het milieu verzameld. In de vra-

genlijst zijn vragen over opleiding en beroepvan beide ouders opgenomen. De milieu-score is bepaald met behulp van de procedu-re van Bernstein & Brandis (1970) die ook^^eijnen (1977) toepaste. Voor elke test werd Crombachs alfa bere-kend, een maat voor betrouwbaarheid c.q.'Werne consistentie van de testitems. Naargelang de intercorrelaties van de testitemsâ€?^oger zijn ligt de waarde van de co??ffici??nttl'chter bij ?Š?Šn. In Tabel 2 zijn de alfaco??ffi-*^'?Šnten weergegeven; deze bleken zonder uit-sondering hoog te zijn. Tabel 2 .91.94.93.93.95.95 .84.83 Alfaco??ffici??ntcn van dc tests Tests_ _ Intelligentieverbaalperfortnaairekenen ruimielijk inzichtAuditieve analyse"Auditieve synthese"Lezen nieuwe woordenprogrammawoorden eerste â–  voortest In Pe k programma's werd met een be-â– "kt cluster woorden geoefend. De zes gra-femen c.q. fonemen waaruit deze woordenbestaan (oo m t a s k), zijn zowel visueel alsauditief tamelijk

gemakkelijk te onderschei-den. Het auditieve programma bestond uit tweeonderdelen die onafhankelijk van elkaar aanbod kwamen. De kinderen oefenden behalvede auditieve vaardigheden ook een zestal let-ters. Bij de lettertraining leerden ze ezels-bruggetjes die het onthouden van de associa-ties tussen de klanken en tekens moesten ver-gemakkelijken. De s werd bijvoorbeeld deslangletter genoemd, omdat ze eruit ziet alseen slang en bovendien klinkt als een slang.In de eerste drie weken kreeg vooral de audi-tieve synthese aandacht ('Koos is op zoeknaar een /oo//m/'). In de laatste oefenweekwerd naast de auditieve synthese ook de ana-lyse geoefend ('Welke letter hoor je het eerstin oom?'). Voor deze opbouw werd gekozen,omdat training van synthese een goede ma-nier is gebleken om kinderen vertrouwd temaken met de segmenten waaruit woordenzijn opgebouwd (Roberts, 1975; Van Leent,1983). Op geen enkel moment in het pro-

gramma werden de oefenwoorden ook als vi-suele woordbeelden aangeboden. In het auditief-visuele programma leerdende kinderen zes woorden (toos, koos, kam,sam, oom, en kat) eerst globaal herkennen,dat wil zeggen ze leerden betekenissen bij vi-suele woordbeelden. Vervolgens oefenden zehoe de letters in het visuele woordbeeld metfonemen in het gesproken woord correspon-deren. De oefeningen vertonen veel overeen-komst met de zogenaamde structurceroefe-ningen van de leesmethode 'Veilig LerenLezen'. Als oefenmateriaal fungeerdenkaartjes met de woorden erop waarvan delenkonden worden weggevouwen. Door tijdenshet wegvouwen van de letters te laten horenhoe daardoor het klankbeeld veranderde,hadden de kinderen gelegenheid om te 'ont-dekken' uit welke fonemen de oefenwoordenbestaan. f. De Leestraining Na afloop van de trainingsperiode kregen al-le kinderen een individuele training in het le-zen van vier niet

eerder geoefende woorden,samengesteld uit de zes grafemen/fonemenvan het oefenprogramma. Tevens werd dekinderen verteld dat bijna alle woordjes (oot,na, at, sook) 'fopwoorden' waren. De Pedagogisc/ie Studi??n 273



??? leestraining verliep als volgt. De woordenwerden op losse kaartjes aangeboden. Zowelna een goed als fout antwoord deed de proef-leider het lezen voor. Nadat hij/zij eerst deletters van links naar rechts had aangewezenen tegelijkertijd de daarbij horende fonemenhad genoemd, werd met deze fonemen viasynthese een woord gevormd. Deze procedu-re werd voor de vier woorden drie keer door-lopen. Na een tijdspanne van ongeveer 15minuten waarin de kinderen andere testsmaakten, lazen ze de woorden nog een vierdekeer. Elke succesvolle poging werd met 1punt gehonoreerd. De scores op alle pogin-gen tesamen (maximaal 16) correleerden zeerhoog met de score op de laatste pogingen(maximaal 4): r (201)= .89. Uiteindelijkwerd de score op de laatste 4 pogingen als in-dicator voor het effect van de korte leestrai-ning gebruikt. Ondanks de geringe lengtewas de alfabetrouwbaarheid van deze test re-delijk: .84. g. Statistische

analysesHet materiaal was minder geschikt voor detoepassing van parametrische toetsen, omdattwee belangrijke voorwaarden niet warenvervuld (Winer, 1970). Ten eerste, met namede scores bij de voormetingen van auditieveanalyse en synthese waren niet bij benade-ring normaal verdeeld en,.ten tweede, moestop grond van Cochrans C en Bartlett-Box Fde hypothese worden verworpen dat de vari-antie homogeen was. Gegeven deze kenmer-ken van het materiaal werd bij de statistischeanalyses voornamelijk gebruik gemaakt vannon-parametrische ?Š?Šn-weg variantieanalyse(Kruskal-Wallis test) of twee-weg variantiea-nalyse (Friedman test). Toetsing vond steedsplaats op een .05-niveau, voorzover anderswordt hiervan melding gemaakt. 5 Resultaten a. Intelligentie, leeftijd, sekse, en milieuOm te kunnen bepalen of de drie groepensystematisch verschilden, werden ze vergele-ken op algemene variabelen zoals intelligen-tie, leeftijd, milieu

en sekse (zie Tabel 3). Al-leen de verschillen in de leeftijd bleken signi-ficant te zijn. Daar dit verschil niet meer daneen maand bedroeg, is hieraan verder geenaandacht besteed. Tabel 3 Gemiddelde scores op leeftijd, intelligen-tie en milieu door leerlingen van beide experimen-tele groepen en van de controle groep groep variabelen leeftijd intelligentie milieu Controle^ M 72.4 105.6 3.2 SD 3.6 10.6 1.1 Auditief'' M 72.3 106.9 3.5 SD 3.6 11.1 1.5 Aud. vis."^ M 71.1 108.1 3.7 SD 3.7 12.3 1.4 De verschillen tussen de drie groepen zijn getoetstmet de Kruskal-Wallis test.Leeftijd: X' (2, N = 201) = 6.2, p < .05.Intelligentie: (2, N = 201) = 1.3, n.s.Milieu: X^ (2, N = 201) = 3.8, n.s. = 63. "n = 67. b. Trainingseffecten De effecten van de trainingen op de drie af-hankelijke variabelen (auditieve analyse, au-ditieve synthese en lezen) worden hieronderafzonderlijk besproken. Auditieve analyse. Het beginniveau wasaan de lage kant; gemiddeld werden maar 2tot

3 items goed gescoord. Op de voortestsverschilden de drie groepen niet significant(zie Tabel 4). De leerlingen van de drie groepen boektenzonder uitzondering vooruitgang. Zelfs devorderingen in de controle groep waren sig-nificant op een .01-niveau. Op de natestpresteerden de experimentele groepen beterdan de controle groep (zie Tabel 4); de leer-lingen van de auditieve groep scoorden ge-middeld weliswaar hoger dan de leerlingenvan de auditief-visuele groep, maar dit ver-schil was niet significant. Omdat vooral bij geoefende items meereffect van een auditief-visuele training werdverwacht, zijn de scores op geoefende en niet-geoefende items ook afzonderlijk vergeleken(zie Tabel 4). Ook dan scoorden de beide ex-perimentele groepen significant hoger dan decontrole groep. Zowel op geoefende als niet-geoefende items waren de prestaties van deauditieve groep beter dan die van de auditief-visuele groep. Deze verschillen bleken even-

wel niet significant te zijn. Het verschil inprestaties op geoefende en niet-geoefende 'n = 71. } 274 Pedagogische Studi??n



??? Tabel 4 Gemiddelde scores per meetpunt door leerlingen van de experimentele groepen en de controlegroep *p < .01 Oefencondities Meetpunt Max. Contr.'' Aud." Aud./Vis.' AUDITIEVE ANALYSE Eerste voortest M 24 5.6 5.1 6.0 1.1 SD 6.6 6.8 7.0 Tweede voortest M 24 6.1 6.7 6.2 .4 SD 7.1 7.6 7.1 Natest Totaal M 24 7.4 12.7 10.8 16.6" SD 7.6 8.9 8.6 Geoefende items M 10 3.9 5.9 5.1 12.3Â?* SD 3.3 4.9 3.3 Niet geoef. items M ' 10 2.9 4.9 3.7 9.5Â?Â? SD 3.5 3.9 3.8 Verschil 4- I.O + 1.0 + 1.4 AUDITIEVE ANALYSE Eerste voortest M 12 2.9 2.3 2.7 4.0 SD 2.9 3.0 3.0 Tweede voortest M 12 2.6 3.0 2.7 .1 SD 2.7 3.6 3.2 Natest Totaal 12 M 3.4 5.1 3.7 4.7 SD 3.1 4.3 3.9 Geoefende items M 6 2.0 2.3 3.8 SD 2.1 2.1 2.2 Niet geoef. items M 6 1.4 2.1 1.4 5.4 SD 1.9 2.3 2.0 Verschil + .6 + .9 -(- .9 Omdat het aantal geoefende en niet-geoefende items van de analysetest ongelijk was (resp. 5 en 7), werdten behoeve van de vergelijkbaarheid de score

op niet-geoefende items per leerling met 10/14 vermenigvul-digd. Per meetpunt zijn de verschillen tussen leerlingen van de drie oefencondities met de Kruskal-Wallis testgetoetst. n = 63. ^n = 67. = 71. Items was in de auditief-visuele groep watpoter dan in de beide andere groepen, watindiceert dat de auditief-visuele groep naarVerhouding meer vorderingen maakte op ge-oefende items. Maar ook deze verschilscoresdifferentieerden niet significant tussen debeide experimentele groepen. Auditieve synthese. De scores op beidevoortests waren aan de lage kant; gemiddeldwerden maar 2 tot 3 items goed gescoord (zieTabel 4). Voor zover op de voortests ver-schillen bestonden tussen de drie groepen,waren deze niet significant. De kinderen maakten op deze test nauwe- Pedagogisc/ie Studi??n 275



??? lijks vorderingen. De auditieve groep scoor-de op de natest gemiddeld wat hoger dan detwee andere groepen, maar ook deze ver-schillen waren niet significant. Voor de con-clusie maakte het niet uit of daarbij werd uit-gegaan van de totale test, dan wel van dedeeltests (geoefende of niet-geoefendeitems). Ook de verschilscores (tussen geoe-fende en niet-geoefende items) differentieer-den niet significant tussen de drie groepen. Lezen. Ten slotte werden de leerprestatiesvan de drie groepen vergeleken. In Tabel 5kan worden afgelezen hoeveel kinderen vanelke groep in staat waren om na de korteleestraining ?Š?Šn of meerdere woorden correctte lezen. Bij de leerlingen van de twee experi-mentele groepen had de individuele, trainingin lezen meer effect dan bij de controlegroep; de verschillen waren significant opeen .001-niveau. In de auditieve groep maak-ten wat meer kinderen vorderingen dan in deauditief-visuele groep; deze

verschillen wa-ren echter niet significant. Tabel 5 Leesprestaties van kinderen uit de experi-mentele groepen en de controle groep Oefenconditie Correct gelezen woorden n 0 12 3 4 Controle 63 79 14 5 0 2 Auditief 67 52 ' 7 16 10 13 Aud./vis. 71 62 11 7 11 8 De waarden representeren percentages. Verschillen tussen leerlingen met verschillendeoefencondities zijn getoetst met de Kruskal-Wallistest: X= (2, N = 201) = 14.7, p < .001. Daar in de controlegroep geen letters wa-ren geoefend en letterkennis tamelijk hoogcorreleerde met lezen: r (201)= . 58, zou hetverschil in leesvaardigheid ook daardoor ver-klaard kunnen worden. Om deze alternatieveverklaring uit te sluiten werden de verschillentussen de drie groepen ook getoetst met kleu-ters die volgens de lettertest tenminste viervan de zes letters kenden. Ook dan scoordede controle groep significant lager dan de ex-perimentele groepen. Letterkennis was duszeker geen afdoende verklaring

voor de ver-schillen in leesvaardigheid. 6. Discussie en conclusies Alvorens de resultaten aan de hand van dehypothesen te bespreken wil ik een paar op-merkingen maken over de afhankelijke vari-abelen, auditieve analyse en synthese. In te-genstelling tot de test voor auditieve analysebleek de test voor auditieve synthese een heelweinig gevoelig instrument. De kinderen vande experimentele groepen maakten grote vor-deringen in analyse, maar nauwelijks in syn-these. Er is dus alle reden om te veronderstel-len dat de test voor synthese als afhankelijkevariabele minder geschikt is.. Daarvoor kun-nen verschillende verklaringen worden gege-ven. Een mogelijkheid is dat de taak aanlei-ding tot verwarring gaf; door de ervaringenin de training waar bijna uitsluitend met be-tekenisvolle woorden is geoefend, zijn kinde-ren wellicht op zoek gegaan naar een beteke-nisvol woord dat bij de fonemen paste. Eenandere verklaring zou kunnen zijn dat

het'korte termijn geheugen' door de taak werdoverbelast. Omdat het niet mogelijk is om opbasis van enkele fonemen naar een betekenis-vol woord te raden, moeten fonemen lang inde juiste volgorde worden onthouden. Het isniet uitgesloten dat alleen lezers de taak ade-quaat kunnen uitvoeren, omdat zij via de vi-suele voorstelling het 'korte termijn geheu-gen' kunnen ontlasten. De resultaten van ditonderzoek geven enige ondersteuning aandeze interpretatie. De 5 leerlingen die al kon-den lezen en die om die reden uit het bestandproefpersonen werden verwijderd, blekennamelijk zonder uitzondering tenminste 80Vovan de testitems correct te synthetiseren. Op grond van de bevindingen moeten bei-de hypothesen worden verworpen. Eenauditief-visuele training resulteert niet insterkere effecten op de auditieve vaardighe-den dan een louter auditieve training. Even-min doen de trainingen voor elkaar onder alsvoorbereiding op leren lezen. Deze

resultatenzijn strijdig met recentelijk gerapporteerdonderzoek van Hohn & Ehri (1983). Uit ditexperiment blijkt dat een auditief-visueletraining waarin woorden gelijktijdig auditiefen visueel worden gesegmenteerd, tot betereresultaten leidt dan een auditieve trainingmet als enige visuele steun de rasters vanEl'konin (1974). Daar de resultaten met na-me golden voor de geoefende fonemen con-cluderen Hohn & Ehri hieruit dat het visuele } 276 Pedagogische Studi??n



??? woordbeeld de ontwikkeling van auditieveanalyse vergemakkelijkt. Waarom sloeg in het hier gerapporteerdeonderzoek de balans niet door ten gunste vande auditief-visuele training? Een quasi-experimentele opzet zoals hier is gekozen zouhet bezwaar kunnen hebben dat met name deinvloed van de leerkracht onvoldoendewordt gecontroleerd. De observaties in deklassen tijdens de uitvoering van de pro-gramma's gaven evenwel geen ondersteuningvoor deze hypothese. Er zijn echter nog andere, meer specifiekeredenen om te verklaren dat de auditief-visuele training niet in groter vorderingen re-sulteerde dan de auditieve training. In tegen-stelling tot Hohn & Ehri die kinderen met la-ge voorkennis uitselecteerden, ben ik uitge-gaan van de totale groep oudste kleuters. Hetis niet uitgesloten dat het vooral bij lagevoorkennis uitmaakt hoe kinderen wordengetraind. Uit een onderzoek van Lewkowicz& Low (1979) bleek bijvoorbeeld dat het al-leen

voor woorden die kinderen het eerst le-ren analyseren (CV-woorden), uitmaaktehoe ze oefenden. Om deze hypothese alsnogte toetsen heb ik achteraf dezelfde analysesnog eens doorgevoerd voor kleuters met lagebeginkennis. Daartoe zijn kleuters geselec-teerd die op beide voortests tot de zwakste20% behoorden. De gemiddelde scores vandeze groep leerlingen zijn uitgesplitst naaroefenconditie samengevat in Tabel 6. Alleen Tabel 6 Gemiddelde scores op auditieve analyse(natest) door leerlingen met lage scores op de voor-tests Oefencondities n Totaal Geoef. Niet geoef. items items Controle M 6 .8 .5 .3 SD 1.3 .3 .8 Auditief M 13 5.4 3.0 2.4 SD 7.2 3.4 3.9 Aud./vis. M 13 5.1 3.3 1.9 SD 6.0 2.5 1.1 X' 4.6 5.61 1.7 De verschillen tussen de drie groepen zijn getoetstmet de Kruskal-Wallis test. de verschillen op geoefende items waren sig-nificant. De leerlingen van de auditief-vi-suele groep scoorden gemiddeld weliswaarwat hoger dan de auditieve

groep, maar dezeverschillen waren niet significant. Deze gege-vens vormen dus geen ondersteuning voor deveronderstelling dat het vooral voor zwakkestarters uitmaakt hoe de auditieve vaardighe-den worden geoefend. Een andere verklaring voor de tegenstrijdi-ge bevindingen zou kunnen zijn dat in deauditief-visuele training veel tijd werdbesteed aan het inprenten van globaalwoor-den ten koste van oefeningen met fonemen.Omdat de leerlingen van de auditief-visuelegroep op de natest gemiddeld meer program-mawoorden goed lazen (4.6 versus 2.9 cor-rect), zou deze veronderstelling juist kunnenzijn. Het is ook niet uitgesloten dat differen-ti??le effecten van trainingen alleen bij moei-lijk hoorbare fonemen optreden, bijvoor-beeld bij klinkers tussen medeklinkers of bijmeerdere medeklinkers na elkaar. Verder on-derzoek waarbij minder tijd aan de inpren-ting van globaalwoorden wordt besteed enwaarbij tevens de moeilijkheidsgraad van fo-nemen

wordt gevarieerd, lijkt daarom wen-selijk. 7 Implicaties voor voorbereidend en aan-vankelijk leesonderwijs Uit het onderzoek blijkt dat bij oudste kleu-ters zowel een louter auditieve als eenauditief-visuele training effectief zijn. Beidetrainingen resulteerden namelijk in een ver-betering van de auditieve vaardigheden enbleken ook het Ieren lezen aanzienlijk te ver-gemakkelijken. Het staat dan ook buiten dis-cussie dat de auditieve vaardigheden vooraf-gaand aan en tijdens de leesinstructie ruim-schoots aandacht moeten krijgen. Volgens de resultaten van dit onderzoekmaakt het alleen uit dat kinderen oefenen enis de wijze waarop ze oefenen van onderge-schikt belang. In de discussieparagraaf hebik evenwel laten zien dat een soortgelijk ex-periment met een enigszins gewijzigde opzetwel differenti??le effecten zou kunnen opleve-ren. Voor gefundeerde uitspraken over demeest adequate didactische benadering, eenlouter auditieve of auditief-visuele

training,is dan ook nog verder onderzoek nodig. Pedagogisc/ie Studi??n 277 1 P < .05
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