
??? A. G.BUS,G-G. H.JANSEN Vakgroep Interdisciplinaire OnderwijskundeRijksuniversiteit Groningen Samenvatting een onderzoek werd de leesontwikkeling van7'tal leerlingen van de eerste klas in kaartSebracht. Een jaar lang werd wekelijks gemeten^elke typen woorden de kinderen konden lezenwerd geobserveerd hoe ze tot een response^^amen. De kinderen leerden met twee ver-schillende methoden lezen, namelijk 'VeiligLeren Lezen en 'Lelterstad'. Aan de hand van^^ gegevens is nagegaan a) welke samenhangbestaat tussen leesvaardigheid en strategiege-"''iiik, en h) of de individuele verschillen in lees-ontwikkeling verband houden met kenmerken^on de leesmethoden. 1 Inleiding ^e praktijk van het aanvankelijk leesonderwijs'^ert, dat kinderen in een verschillend tempo^orderingen maken. Na enige maanden on-derwijs is er een groep, die een groot arsenaalboorden direct herkent. Andere kinderen

le-^n nog spellend, maar hardop spellen is al niet"leer nodig. De slechtste lezers spellen noghardop en raken hopeloos in de knoei als^Oorden wat langer of complexer zijn. In welke opzichten verschillen de leerpro-^ssen van deze groepen leerlingen? We be-^Preken eerst een aantal mogelijkheden, alvo-â– "^ns aan de hand van empirisch materiaal (ob-servaties van de leesontwikkeling van eenAantal leerlingen) de houdbaarheid van enige^'ternatieven te onderzoeken. De ontwikkeling kan worden geremd, door-dat basiskennis van de correspondentieregels '^etdank aan G. de Boer, V. Felder en J. Joling, die"meewerkten aan de dataverzameling en -verwerking. Een longitudinaal onderzoek naar leren lezen in de eersteklas* of auditieve analyse en synthese in een tragertempo wordt opgedaan. In het Nijmeegse pro-ject 'Preventie van leesmoeilijkheden' is ondermeer de ontwikkeling van auditieve analyse

ensynthese in relatie tot leren lezen en spellenonderzocht. Uit dit onderzoek blijkt, dat dezevaardigheden bij zwakkere lezers vertraagd totontwikkeling komen (Mommers, Van Dongen& Wolfhagen, 1984). De tempoverschillen kunnen ook verbandhouden met variabelen, zoals de aanpak ofleesstrategie. In principe kunnen beginnendelezers verschillende strategie??n te hulp roepen,die echter niet allemaal even effectief zijn. Zemaken bij voorbeeld vaak gebruik van eenstrategie, die we in het vervolg 'sequenti??lesynthese' zullen noemen: eerst worden de let-ters in fonemen omgezet en vervolgens wordtmet de fonemen een woord gevormd, waarvantenslotte de betekenis in het woordgeheugenwordt gelokaliseerd. Hoewel deze strategievoldoet mits woorden kort en eenvoudig zijngespeld, is zij bij het lezen van veel anderewoorden minder geschikt. Bij woorden metmeerdere lettergrepen doet deze strategie

eenzo sterk beroep op het 'korte termijn geheu-gen", dat daardoor bij de synthese fonemenkunnen wegvallen (bij voorbeeld: speeltuin-) peeltuin). Ook bij de zogenaamde nietklankzuivere woorden is de kans groot, datdeze strategie tot fouten leidt, omdat grafem??ndan vaak aan verkeerde fonemen worden ge-koppeld (bij voorbeeld: hond -) honde). Uit een onderzoek van Dehn (1984) kwamnaar voren, dat kinderen verschilden in de wij-ze waarop ze de leesstrategie??n toepasten.Zwakkere lezers bleken de stappen die bij eenbepaalde strategie horen, minder consequentuit te voeren en daardoor meer leesfouten temaken. Bij het spellen van woorden lieten zeletters weg en bij de synthese vergaten ze vaakfonemen. Er waren ook verschillen in deflexibiliteit waarmee kinderen de ene strategievoor de andere inruilden. Zwakkere lezersstapten minder gemakkelijk over naar een an-dere strategie, ook als deze

beter bruikbaarwas. Het is aannemelijk dat individuele verschil- l'edagogische Studien 1984 (61) 483-484 Pedagogische Studi??n 485



??? len in leesontwikkeling mede verklaarbaar zijnop grond van de kenmerken van de gevolgdeleesmethode. Tussen de methoden bestaannamelijk verschillen in de volgorde waarinleerstappen aan de orde komen en in dehoeveelheid tijd, die aan bepaalde deelstappenof deelleerprocessen wordt besteed. Om dezeverschillen op het spoor te komen voerdenReitsma, Komen & Kapinga (1981) een ex-ploratief onderzoek uit naar vier Nederlandseleesmethoden: 'Veilig Leren Lezen', 'Moet jehoren... we gaan lezen', 'Goed Lezen' en'Letterstad'. Na een jaar leesonderwijs werdzowel het vaardigheidsniveau als ook het lees-gedrag ge??valueerd. Om te beginnen was op-merkelijk, dat de groep die volgens 'Letterstad'leerde lezen, na een jaar opvallend veel slechterlas dan op grond van woordenschat, IQ engeslacht mocht worden verwacht. Verderbleek, dat de samenhang tussen IQ enleesprestatie nogal varieerde.

De correlatieswaren veruit het hoogst in de methode 'GoedLezen' (r=.61), in 'Veilig Leren Lezen', 'Let-terstad' en 'Moet je horen ... we gaan lezen'waren de co??ffici??nten respectievelijk: .31, .42en .19. Ook brachten de analyses van leesfou-ten en leesgedrag enige verschillen aan hetlicht, die overigens maar ten dele op grond vande methodenkenmerken kunnen worden ver-klaard. De leerlingen van de methode 'GoedLezen' neigden meer tot wilde gokken naar debetekenis van het woord dan leerlingen vanandere methoden. Het kind dat eerst de kernleest, zoals in 'Goed Lezen' gebruikelijk is, gaater kennelijk sneller toe over te raden op grondvan onvoldoende gegevens. De leerlingen van'Letterstad' maakten opvallend veel fouten inmeerlettergrepige woorden, hoewel de regelshiervoor juist in deze methode heel systema-tisch worden aangeleerd. Omdat zowel de verschillen in prestatieni-veau als in

leesgedrag indiceren dat het uit-maakt welke leesmethode wordt gevolgd, lijktmeer gedetailleerd onderzoek naar de invloedvan leesmethoden op de leesontwikkeling zin-vol. Daar volgens de bevindingen van Reitsmae.a. de twee meest gebruikte methoden, 'Let-tersiad" en 'Veilig Leren Lezen', verschillen enomdat deze twee methoden het meest wordengebruikt, zullen we met name daaraan aan-dacht besteden. In een descriptief onderzoek is de leesont-wikkeling van 7 leerlingen van de eerste klas inkaart gebracht. Aan de hand van observatiesdie we over een periode van een jaar verzamel-den, is nagegaan a) welke samenhang bestaattussen leesvaardigheid en strategiegebruik, enb) of individuele verschillen verband houdenmet kenmerken van de leesmethoden. 2 Methode a. Proefopzet â–  De ontwikkeling van gedrag wordt bepaalddoor kennis en vaardigheden van het kind, om-gevingsfactoren en de

wisselwerking tussenbeide. Daar zowel omgevingsfactoren als ookkennis en vaardigheden in de loop van de tijdveranderen en daarmee de interactie-effecten,voldoen eenmalige metingen niet maar is eenveel intensievere, een ipsatieve, benaderingnodig. (Van IJzendoom, 1984.) Om de invloedvan leesmethoden op de ontwikkeling vanleesvaardigheden te bepalen is daarom geko-zen voor een longitudinale opzet. Een jaar langvolgden we wekelijks zeven leerlingen vantwee eerste klassen, drie leerlingen leerden met'Veilig Leren Lezen' lezen en vier met 'Let-terstad'. Op ongeveer 33 meetpunten lazen dekinderen telkens 50 woorden, in totaal be-schikten we aan het eind van het jaar dus over(50x33) 1650 observaties per leeriing. b. Procedure We evalueerden de leesprestaties wekelijks opdezelfde dag en het zelfde tijdstip. De observa-ties moesten buiten de klas plaatshebben, om-dat testafname binnen de

klas storend zou heb-ben gewerkt. Drie studenten onderwijskundenamen de tests af. Om de testafname voor dekinderen niet te belastend te doen zijn, testteelke onderzoeker (telkens) dezelfde leerlingen- c. Proefpersonen Aan het begin van het schooljaar kozen we uittwee eerste klassen aselect twee jongens en eenmeisje, waarbij alleen leerlingen in aanmerkingkwamen die a) niet waren opgevallen op cfe kleuterschool, b) geen kleuterschoolverlenging hadden ge'had, en c) niet hadden gedoubleerd. Na 5 weken onderwijs voegden we nog eenvierde leerling toe aan de groep die volgens'Letterstad' leerde lezen (B4). Hoewel toen a'duidelijk was dat hij er moeite mee had om hetleesonderwijs te volgen, voldeed ook dezeleerling aan de drie criteria. Pedagogische Stiuli??n 486



??? Tabel 1 Achtergrondgegevens over de proefperso-nen Proefpersonen Variabelen Al A2 A3 BI B2 B3 B4 Leeftijd" 81 79 74 73 83 79 75 Sexe j j m j m j i ^ = 'Veilig Leren Lezen'; B = 'Letterstad'; j = jon-gen; m = meisje. Leeftijd in maanden bij het begin van het onder-Zoek. d. Leestests De leesprestaties werden gemeten aan de handVan een viertal tests, die als volgt waren samen-gesteld: 10 regelmatig' gespelde woorden met destructuur Consonant-Vocaal-Consonant, bijVoorbeeld: been, muur, was, lam;Q- 10 regelmatig gespelde woorden opge-bouwd uit vier of meer letters, bij voorbeeld:mast, slaap, braafst, zakdoek, visnet; 15 onregelmatig gespelde woorden vanVerschillende lengte, bij voorbeeld: mud, ja,^and, vrolijk, geluk; 15 regelmatig gespelde woorden van ver-schillende lengte met een plaatje erbij of als'aatste woord van een zin, bij voorbeeld: 'ik^oer de duif^ Hoewel veel woorden, zeker in de

eersteliaanden, te moeilijk waren, namen we steedsalle tests af, dit in tegenstelling tot ander lon-gitudinaal onderzoek (Lesgold & Curtis,1981). We veronderstelden namelijk, dat kin-deren bij moeilijke woorden eerder hardopgaan spellen en daardoor ook zichtbaar wordtlioe ze de taak aanpakken. Omdat we de tests wekelijks afnamen, washet nodig om over meerdere versies te beschik-ken. Voor elke test werden daarom 8 parallel-versies samengesteld. Om een indicatie te krijgen voor de be-trouwbaarheid en parallellie van de vier testsberden ze op een tijdstip afgenomen bij 159'eerlingen uit de eerste klassen van 6 basis-scholen in Groningen en omgeving^. De testsbleken ondanks hun beperkte lengte (10-15i'ems) zeer betrouwbaar te zijn. Alle be-'rouwbaarheidscoeffici??nten (KR20) warengelijk aan of hoger dan .80. Ook de correlaties'Hssen de items van de tests waren, enige uit-sonderingen

daargelaten, hoog. De tests zijndus homogeen. Tests zijn parallel als a) de gemiddelden,b) de standaarddeviaties, en c) de intercorre-laties gelijk zijn. Aan deze voorwaarden wasgedeeltelijk voldaan. De (gecorrigeerde) cor-relaties tussen parallelversies van P, Q, R en Swaren resp. .76, .83, .88 en .80, het was dustamelijk zeker dat P en PA 'hetzelfde' meten.Wel waren er verschillen in de gemiddeldescores op de parallelversies. De verschillenvoor test R waren significant"'. De onmiddel-lijke consequentie hiervan was, dat het alter-nerend gebruik van parallelversies in het on-derzoek een weliswaar beperkte, extra bronvan ruis vormde. e. Leesstrategie??n Om de leesstrategie te kunnen bepalen regi-streerden de proefleiders alle responsen (spel-len, fluisteren, verbeteren). Volgens Ericsson& Simon (1984) representeren zulke verbaleuitingen de informatie die tijdens het oplos-singsproces achtereenvolgens

wordt gefixeerden die in het 'korte termijn geheugen' komt. De classificatie van strategie??n kwam alsvolgt tot stand. Eerst inventariseerden we aande hand van een aantal protocollen welke stra-tegie??n voorkwamen. Vervolgens werden destrategie??n die iets gemeenschappelijks haddengeclusterd en van een label voorzien. De inter-codeurbetrouwbaarheid was hoog; twee per-sonen codeerden 92% van de responsen vanleeriing B3 gelijk. Gemiddeld bleek 2,17o vande responsen niet scoorbaar te zijn. We scoorden alleen voor de eerste vijfmaanden welke strategie??n voorkwamen.Daarna was het lezen bij de meeste leerlingenzover ge??nternaliseerd, dat het oplossingspro-ces niet meer zichtbaar was. De scoring ge-beurde op basis van de responsen op de tests P,Q en R. 3 Resultaten Om verschillen in het leerproces op het spoor tekomen werd een tweetal analyses doorge-voerd; we gingen na of

kinderen verschilden inde tijd die ze nodig hadden om de testwoordente leren lezen en we bepaalden aan de hand vanobservatie van het leesgedrag welke strategie??nde kinderen toepasten en of ze verschilden inhet gebruik van deze strategie??n. Pedagogische Stiuli??n 487



??? a. Leercurven Zoals ook door anderen is gesignaleerd, zijn decurven voor het verloop van leerprocessen S-vormig (Cronbach, 1977; Williams, 1976).Omdat de ruwe scores door ruis nogal fluc-tueerden, bepaalden we door schatting hetfeitelijk verloop van de leercurven. Elders(Jansen & Bus, 1984) hebben we uiteengezet,hoe de schatting tot stand kwam en wat voor-en nadelen zijn van verschillende schattings-methoden. In Figuur 1 zijn ter illustratie deleercurven voor test P weergegeven. Bij de vergelijking van de leercurven viel teneerste op dat de tests in moeilijkheidsgraadverschilden: P(Q(RenPenS waren prak-tisch even moeilijk. Alle kinderen leerden detests namelijk ongeveer in deze volgorde lezen,waarschijnlijk omdat ze de woorden ook indeze volgorde in de beide methoden oefenden. In de tweede plaats viel op, dat de leerlingenvan de twee methoden in een aantal opzichtensystematisch

verschilden. De meeste leerlingenvan 'Letterstad' maakten over het geheel ge-zien wat snellere vorderingen dan de leerlingenvan 'Veilig Leren Lezen'. Een uitbijter was delater toegevoegde leerling aan de 'Letterstad'-groep. Ten derde waren ook de verschillen binnende twee methoden opmerkelijk. Van welke testook werd uitgegaan, de leerlingen van 'VeiligLeren Lezen' verschilden onderling minderdan de leerlingen van 'Letterstad'. Het is echterde vraag, of dit verschil verband houdt metkenmerken van de methode. Het zou ook ver-oorzaakt kunnen zijn door toevallige variatiesin de steekproef. Om de vermeende verschillen tussen leerlin-gen en tests te toetsen hebben we voor elke testen voor elke leerling het 50%-moment ge-schat, dit is het tijdstip waarop een leerling50% van de items van een test foutloos las. Ditpunt is een functie van de intercept en de hel-ling van de curven (-a/?Ÿ). In Tabel 2 zijn

deresultaten weergegeven. Bij toetsing bleek, datde verschillen tussen de tests, de leeriingen ende methoden significant waren. Tabel 2 Geschatte 50% -punten voor elke leerling enelke test. tests Leerlingen P Q R S 'Veilig Leren Lezen' Al 15 19 28 14 A2 16 23 34 13 A3 17 24 33 14 'Letterstad' BI 4 2 15 4 B2 11 12 24 9 B3 12 19 27 12 B4 17 28 43 19 1: Verschillen tussen tests: N=7) =13.7, p<.005 2: Verschillen tussen leerlingen: X^(6,N=7) = 17.7,p<.01 3: Verschillen tussen methoden: X2(l, N=7) = 7.3,p<.01 b. Leesstrategie??n Alvorens in te gaan op de ontwikkeling vanleesstrategie??n en op interindividuele en me-thodenspecifieke verschillen in strategiege- Pedagogische Stiuli??n 488



??? l'ruik besteden we enige aandacht aan de cate-gorie??n van Tabel 3. Spellen. Het kind zette alle letters of eendeel ervan in klanken om. De synthese diedaarop zou moeten volgen, kwam echter niettot stand, hetzij doordat de leerling niet in staatWas om in de ge??soleerde klanken een klank-Patroon te herkennen, hetzij doordat de let-terbenoeming al zoveel inspanning vergde dathet bij de synthese de letters al weer vergetenWas. Sequenti??le synthese. Kinderen lazen door'etters te verklanken en vervolgens via syntheseeen woord te vormen (bij voorbeeld; j-a-s -)jas). Daarbij bleken op diverse wijzen fouten tekunnen ontstaan. 1. De letters werden niet vanlinks naar rechts, maar van rechts naar links inklanken omgezet. (Opvallend was dat de leer-lingen van 'Veilig Leren Lezen' deze fout nietmaakten, maar wel de leerlingen van 'Let-terstad', terwijl juist in 'Letterstad' dit aspectvan het lezen een apart

oefenonderdeel vormt.)2. Het kind zette slechts een deel van de lettersin klanken om en las daardoor maar gedeeltenvan het woord. 3. De letters werden wel correcten in de goede volgorde in klanken omgezet,maar bij de synthese veranderde de volgordevan de klanken. 4. Bij de synthese werdenklanken toegevoegd of 5. weggelaten.6. Doordat fonemen met nevenklanken wer-den uitgesproken, ontstond een ander woord. Letter(s) -) woord. De leerling zette een oftwee letters in klanken om, meestal de eersteletters van het woord, en sprak vervolgens in-eens het hele woord uit. Het was niet na tegaan, of het om een vorm van verkorting ging Tabel 3 Overzicht van leesstralegie??n mei een onderscheid in foule en goede resultaten Sequenti??le synthesegoede toepassing(I) jas: j-a-s â€”> jas foute toepassing (1) gaas: s-aa-g -Â? aag (2) tok: o-k ^ ok (3) ga: g-aa ^ aag (4) was: w-a-s ^ wans (5) karig: k-a-r-i-g

^ rig (6) lus: I-du-s ludus Leiier(s) woordgoede toepassing (1) bes: b-^ bes (2) baard: b-aa baard (3) peul: eu â€”Â? peul (4) riek: r-ie riek Woorddelen (+ letters) -Â? woordgoede toepassing (1) bes: b-es bes (2) dakgoot: dak-g-oot dakg<x)t (3) zakdoek:â€”> zak-doek Successieve synthesegoede toepassing (1) buis: ui-s ^ b-uis ^ buis (2) vriend; vr-ie â€”Â? vrie-nd ^ vriend (3) gootsteen: goot ^ goots ^ gootsteen (4) riek: rie riek (5) invoer: in â€”> invoer (6) graven: gra -Â? gra-ven gravenfoute toepassing (1) leeg: 1 ^ lat (2) boeg: b-oe â€”> boek (3) aal: aa ^ aap (4) jas: j-a ^ jan foute toepassing (1) schaar: sch-aaraar (2) daarmee: d-aar-m-ee â€”Â?daar-mee â€”Â? daar is me (3) spaarpot: paar-pot â€”> pa zit op de pot foute toepassing(1) dijk: ij-k ^ b-ijk ^ bijk (2) kleinst: kl-ei -Â? klein-st ^ kleinzich (3) visnet: v-is ^ visn-e-t ^ vis in het net (4) schaar; scha ^ scham (5) bezig: b?¨-z b?¨sbig (6) daken: d-a-k -Â? dak

â€”Â? daken Ontwerp (vermoedelijlie controle)goede toepassing (1) dak: boek ^ bokdak (2) klimrek: kimrek klimrek (3) zijweg: weg ^ zijweg woord foute toepassing (1) kaatst: kaart â€”> kaast (2) hiervan: hievan ivan (3) tuinslang: tuin tuinhek Pedagogische Stiuli??n 489



??? dan wel om een radende strategie. Vermoede-lijke duidde dit gedrag in de beginperiode opraden en later in het jaar op automatisering vanwoordherkenningsprocessen. Synthese van woorddelen. Delen van woor-den werden ineens herkend, in klanken omge-zet en via synthese samengevoegd met anderewoorddelen of losse letters. De ineens herken-de delen konden bestaan uit clusters mede-klinkers (kr-, vl-), lettergrepen (ge-, uit-, af-,in-) of woorddelen (es, aal, el). Successieve synthese. De synthese vondstapsgewijs plaats. Nadat het kind enige klan-ken had samengevoegd, koppelde het daaraantelkens nieuwe letters tot het aldus het helewoord had gelezen. Bij deze strategie wordt hetwerkgeheugen minder zwaar belast dan bij 'se-quenti??le synthese'. Vooral als de letterkennisniet is geautomatiseerd (nadenken is nog no-dig, het zien van de letters leidt niet onmiddel-lijk naar de klank), kan de

synthese een tezware geheugenbelasting vormen (LaBerge &Samuels, 1974: 575). Ontwerp -) controle -) woord. Kinderengaven direct een response in de vorm van eenwoord en brachten vervolgens een (goede offoute) correctie aan. Direct herkennen. Direct herkennen is geenstrategie zoals de hierboven beschreven strate-gie??n. Een response zonder zichtbare tus-senstappen kan erop duiden, dat het oplos-singsproces niet bewust plaatsheeft en infor-matie dus niet in het 'korte termijn geheugen'komt (Ericsson & Simon, 1984). Het gedragkan ook betekenen, dat de leerling maar watzegt. In dat geval vertonen de responsen weinigovereenkomst met het stimuluswoord. Uit Tabel 4 kan worden afgelezen hoe fre-quent de kinderen de strategie??n in de eerstevijf maanden toepasten. Ten aanzien van deontwikkeling en interindividuele verschillenkan het volgende worden geconcludeerd. 1. Het arsenaal

leesstrategie??n nam in de loopvan het jaar sterk toe; na ongeveer driemaanden leesonderwijs gebruikten demeeste leerlingen meerdere strategie??nnaast elkaar. 2. De snelste leerling B1 beschikte op een eer-der tijdstip over een groter arsenaal strate-gie??n dan de overige leerlingen. Daarnamaakte hij de overstap naar geautomati-seerd lezen blijkens zijn hoge score op 'di-rect herkennen'. 3. Leeriing B4, de traagste leerling, leundesterk op strategie??n die in het leesonderwijshet meest intensief waren geoefend, name-lijk 'spellen' en 'sequenti??le synthese'. Deoverige strategie??n gebruikte B4 in verge-lijking tot andere leerlingen weinig. Detoepassing van een strategie zoals 'sequen-ti??le synthese' ging hem in vergelijking totde andere leerlingen slecht af. Het kwamregelmatig voor, dat hij de letters van eenwoord wel correct in fonemen omzette,maar dat hij tijdens de synthese een deelvan de fonemen al

weer was vergeten. Dezeleerling klaagde geregeld over dit pro-bleem, maar had geen neiging om evenalsde meeste andere leerlingen de oplossing te Tabel 4 Het stralegiegebriiik in de eerste 5 maanden. maanden Leerlingen 1 2 3 4 5 Spellen Al 68 8 5 0 0 A2 68 13 5 3 1 A3 54 6 0 0 0 BI 14 0 0 0 0 B2 46 16 6 1 I B3 71 13 4 0 . 0 B4 â€” 80 31 6 2 Sequenti??le synthese Al 0 0 77 51 10 A2 0 10 7 10 8 A3 1 34 96 62 14 BI 37 0 0 6 0 B2 47 82 69 33 â€” B3 26 61 57 87 42 B4 â€” 26 68 71 17 1,etter(s) â€”> woord Al 0 4 8 0 4 A2 0 8 4 , 5 2 A3 5 14 9 0 17 BI 0 1 3 3 1 B2 1 0 1 6 â€”â–  83 1 3 1 3 20 B4 â€” 0 1 0 5 Woorddelen â€”> woord Al 0 0 13 36 37 A2 0 1 4 13 18 A3 0 3 7 61 57 BI 36 24 6 2 1 B2 0 6 31 30 â€” B3 0 4 10 8 11 B4 â€” 0 2 7 11 Pedagogische Stiuli??n 490



??? Successieve synthese Al 0 0 1 32 34 A2 0 0 2 5 22 A3 0 1 1 9 12 Bi 3 1 2 1 0 B2 0 1 6 13 2 B3 0 0 0 2 6 B4 â€” 1 1 4 2 Ontwerp controle Al 0 0 1 2 9 A2 0 8 5 4 11 A3 0 7 0 2 4 Bi 6 7 3 3 4 B2 1 4 0 5 â€” B3 0 4 4 10 9 B4 â€” 0 0 2 7 Direct herkennen Al 3 109 7 10 44 A2 3 85 84 64 76 A3 1 37 14 6 35 Bi 37 102 104 122 134 B2 9 24 17 52 â€” B3 7 44 48 28 51 B4 3 4 27 74 C'e waarden representeren absolute scores perHaand. De somscore per leerling per maand is niet?¤llijd gelijk aan 140 (4 weken x 35 woorden), omdat"onresponsen en niet scoorbare items weggelaten^'jn. De observaties ontbreken geheel of gedeeltelijk. zoeken in alternatieve vormen van synthe-se, zoals 'succesieve synthese'.Met name bij A2 viel op, dat hij veel minderdan de andere leerlingen gebruik maaktevan 'sequenti??le synthese'. Al tamelijk snelreageerde hij direct op een stimuluswoord,zonder dat er sprake was van enige

(zicht-bare) tussenstappen. Opmerkelijk was, datdeze leerling al in de tweede maand gere-geld een controlestrategie toepaste; hijgokte dus min of meer naar de betekenis,maar controleerde vervolgens wel, of deresponse bij het stimuluswoord paste. Voor een vergelijking van de methoden be-J"ekenden we, hoe frequent de leerlingen van'Letterstad' en 'Veilig Leren Lezen' de strate-gie??n gemiddeld toepasten (Tabel 5). De ver-schillen tussen de beide methoden waren nietsignificant. Wel viel op dat de 3 leerlingen van'Veilig Leren Lezen' over het geheel be-schouwd een grotere diversiteit aan strategie??n'oepasten dan de 4 leerlingen van 'Letterstad'.terwijl 'spellen', 'direct herkennen' en 'se-quenti??le synthese' meer voorkwamen in'Letterstad', pasten de leerlingen van 'VeiligLeren Lezen' strategie??n zoals 'successievesynthese', 'synthese van woorddelen' en 'radenop basis van ?Š?Šn of meer letters'

frequenter toe(zie de rangorden in Tabel 5). Tabel 5 Strategiegebruik per methode Methoden Strategie 'Veilig LerenLezen' 'Letterstad' Spellen 11.0 (2) 12.3 (1) Direct herkennen 27.5 (2) 34.5 (1) Sequenti??le synthese 18.1 (2) 28.0 (1) Letter(s) ^ woord 3.8 (1) 2.1 (2) Woorddelen 11.8 (1) 7.7 (2) Successieve synthese 5.7 (1) 1.7 (2) Ontwerp 2.6 (2) 2.7 (1) 1) Omdat de aantallen observaties per leerling en hetaantal leerlingen per methode varieert, zijn gemid-delde percentages berekend. 2) Tussen haakjes zijn de methoden per strategiegerangordend. 3) Verschillen tussen de methoden zijn getoetst metKruskal-Wallis-test; ze waren niet significant op een.05-niveau. 4 Conclusies en discussie Door middel van een longitudinaal opgezetonderzoek brachten we de leesontwikkelingvan 7 leerlingen die met twee verschillendemethoden leerden lezen, in kaart. Aan de handvan de resultaten is nagegaan a) welke

samen-hang bestaat tussen de leesvaardigheid enstrategiegebruik, en b) of de individuele ver-schillen verband houden met kenmerken vande methoden. De relatie tussen leesvaardigheid en strategie-gebruik Wat de leesstrategie??n betreft vonden we enigepregnante verschillen. Ten eerste zijn er indi-caties voor accentverschillen in het strategiege-bruik, dat wil zeggen kinderen lezen meer 'vanbovenaf (hoge score op 'direct herkennen') - t'van onderop' (hoge score op 'sequenti??lesynthese'). Hoewel de meeste leerlingen, ver-moedelijk onder invloed van het onderwijs,vanaf het begin een 'van onderop'-strategietoepasten, was er ook een leerling die al snel Pedagogische Stiuli??n 491



??? zonder tussenstappen probeerde te lezen (A2).Deze observatie suggereert, dat kinderenvoorkeuren hebben voor bepaalde vormen vaninformatieverwerking. Er zijn geen aanwijzin-gen, dat deze verschillen ook verband houdenmet de leersnelheid. De leerling die het meestneigde tot een 'van bovenaf-strategie (A2),leerde niet trager lezen dan de andere leerlin-gen van zijn klas. Dit laatste is in tegenspraakmet bevindingen van Dehn (1979, 1984). Zijconcludeerde namelijk, dat leerlingen met een'van bovenaf-strategie trager leerden lezendan leerlingen die een 'van onderop'-strategieprefereren. Het is denkbaar, dat een 'van bo-venaf aanpak alleen negatieve gevolgen heeftvoor de leesontwikkeling als het kind uit-sluitend en alleen deze aanpak volgt en niet alshet naast deze strategie ook andere strategie??ntoepast. Ten tweede verschilt ook het arsenaal lees-strategie??n. De traagste leerling (B4) was te-

vens degene met het minst gevarieerde strate-giegebruik. Met name strategie??n die in demethode niet expliciet waren geoefend, pastehij minder frequent toe. De snelse leerling (B1)gaf er daarentegen al op een heel vroeg tijdstipblijk van meerdere strategie??n te beheersen.Het spreekt voor zich, dat algemene uitsprakenop basis van deze incidentele observaties nietmogelijk zijn. Wel is hiermee de noodzaak vangrootschaliger onderzoek naar de samenhangtussen leersnelheid en strategiegebruik aange-toond. Het categorie??nsysteem dat in dit on-derzoek aan de hand van de observaties is ont-wikkeld, maakt gerichte observatie en scoringvan leesgedrag mogelijk. De (vooralsnog) hypothetische samenhangtussen strategiegebruik en leesontwikkelingkunnen we op verschillende manieren inter-preteren. Een inflexibele aanpak bij woordi-dentificatie kan een verklaring zijn voor zwak-ke leesprestaties. Vooral

als de moeilijkheidvan de woorden toeneemt, moet de lezer overeen variatie aan strategie??n kunnen beschik-ken. 'Sequenti??le synthese' voldoet zolang hetwoord kort is en uit eenvoudige klank-teken-relaties is opgebouwd, maar is veel minder ge-schikt om langere en onregelmatige woorden telezen. Voor deze interpretatie opteert ook Vander Leij (1983) naar aanleiding van zijn onder-zoek onder kinderen met 'ernstige leesproble-men'. In een vergelijkend onderzoek ondergroepen slechte lezers vond hij namelijk, dat'de zwakste lezers de informatiebronnen die erzijn minder goed gebruiken' (223); ze houdenbijvoorbeeld bij het lezen van pseudozinnenrigide vast aan een zinnenleesstrategie. Van derLeij concludeert hieruit, dat lezen een flexibelgebruik van voor woordherkenning relevanteinformatiebronnen (woordspecifieke kenmer-ken, letterkennis, contextinformatie) eist enzwakke leesprestaties een gevolg

zijn van eenrigide aanpak. De samenhang tussen leersnelheid en strate-giegebruik kunnen we nog op een andere ma-nier interpreteren. Een inflexibel en weinig gevarieerd strategiegebruik kan er de oorzaakvan zijn, dat minder woordspecifieke kenniswordt opgedaan waardoor de overstap van eenspellende strategie naar directe herkenningwordt vertraagd. LaBerge & Samuels (1974)ontwikkelden een theorie van geautomatiseer-de informatieverwerkingsprocessen, die deze(vooralsnog) hypothetische samenhang zoukunnen verklaren. Automatisering van infor-matieverwerkingsprocessen betekent volgensdeze theorie, dat voorhanden kennis wordtgereorganiseerd in meer omvattende eenhe-den. Deze reorganisatie zou alleen tot standkomen als het kind aandacht besteedt aan dekenmerken van woorden. Als kinderen voor-namelijk strategie??n gebruiken die zonder na-denken kunnen worden toegepast,

zoals 'spel-len" of 'sequenti??le synthese', en als ze nietactief zoeken naar mogelijkheden om ooklangs alternatieve wegen woordbetekenissen teachterhalen, is de kans klein dat onder invloedvan leeservaringen nieuwe (grotere) eenhedenin het geheugen worden opgeslagen. Methodenspecifieke verschillenDe meeste leerlingen van 'Letterstad' makenzeker in het begin van het jaar snellere vorde-ringen dan de leeriingen van 'Veilig Leren Le-zen'. Omdat het aantal leeriingen per methodeklein was en het lastig speculeren is over derepresentativiteit van de leeriingen voor debeide methoden, mogen deze bevindingen nietzonder meer worden gegeneraliseerd. Wel lij'ken de verschillen de kenmerken van het lees-onderwijs tamelijk nauwkeurig te weerspiege-len. Volgens de handleidingen worden in 'Let-terstad' de letters in een korter tijdsbestek be-handeld dan in 'Veilig Leren Lezen'. Waarschijnlijk is een hoog

tempo niet vooralle leerlingen zonder bezwaren. Om te begin-nen zijn in dit verband de prestatieverschillefbinnen de klassen indicatief. Zoals ook ander Pedagogische Stiuli??n 492



??? onderzoek uitwees (Ariin & Westburi, 1976;?–arr, 1974a), waren in de klas met het hoogstetempo (hier: 'Letterstad') de prestatieverschil-'en aanzienh'jk groter dan in de klas waar meert'jd beschikbaar was (hier: 'Veilig Leren Le-zen'). In hoeverre het op den duur nadeligegevolgen heeft, als leerlingen wat achter blijvenZou verder moeten worden onderzocht. Deachterstand zou tot gevolg kunnen hebben, dateen aantal leerprocessen niet wordt begeleid,â– ^aar min of meer op eigen kracht moetplaatshebben. Aan leerling B4 kan dit pro-bleem worden ge??llustreerd. Toen de regels^oor meerlettergrepige woorden aan de ordekwamen, was dit kind daar nog niet aan toe; ophet moment dat hij wel toe was aan dit pro-bleem, werd het lezen van twee-lettergrepigeboorden niet meer systematisch geoefend.Guthrie (geciteerd door Weaver & Resnick,1979) heeft erop gewezen, dat oefentijd weleens een

belangrijkere variabele zou kunnen2ijn dan de inhoud van de leesinstructie. De resultaten suggereren, dat 'Veilig LerenLezen' een gedifferentieerder strategiegebruikstimuleert dan 'Letterstad". Strategie??n als 'ra-den op basis van een of meer letters', 'synthese\'an woorddelen', en 'successieve synthese'pasten de leerlingen van 'Veilig Leren Lezen'frequenter toe dan de leerlingen van 'Let-terstad'. Op basis van de opbouw van beidenethoden lijkt dit verschil verklaarbaar. In'Letterstad' wordt voornamelijk de 'sequen-ti??le synthese' geoefend, maar in 'Veilig LerenLezen' komen daarentegen ook andere strate-gie??n aan bod; kinderen leren woorden globaalherkennen en ze worden gestimuleerd omContext te gebruiken. Verder onderzoek meteen grotere steekproef is nodig om deze hypo-thetische verschillen tussen beide methoden tetoetsen. Wat dit onderzoek betreft kan nietWorden uitgesloten, dat de

verschillen werdenVeroorzaakt door een uitbijter als BI, die doorde bank genomen weinig gebruik maakte vanstrategie??n zoals 'successieve synthese', 'synt-hese van woorddelen' en 'raden op basis vaneen of meer letters'. Dehn (1984) concludeer-de uit haar eerder geciteerde onderzoek, datâ€?hinderen volgens eigen voorkeuren leren lezenen dat er geen methodengebonden verschillenzijn. De resultaten van dit onderzoek onder-steunen deze conclusie niet en indiceren daar-mee de noodzaak van verder onderzoek naar deze kwestie. Het verschil tussen leerlingen van beideklassen zou ook te maken kunnen hebben metde aanpak van de leerkracht. Dehn (1984) sug-gereert, dat niet alleen de wijze waarop deleerkracht de leesstrategie voordoet een rele-vante variabele zou kunnen zijn, maar ook demanier waarop de leerkracht corrigeert enfeedback geeft. Met vragen als 'hoe weet je ofhet woord dat je

gelezen hebt goed is?' en 'watdoe je als je een woord niet direct kunt lezen?'kan wellicht de rigiditeit in het strategiegebruikworden doorbroken. Verder onderzoek, bijvoorbeeld naar reacties van leerkrachten opleesfouten, lijkt dan ook relevant. Voor zoverons bekend is naar de effecten van dergelijkeinstructiemaatregelen op de leesontwikkelingnog geen onderzoek verricht. Hoewel 'Letterstad' een wat eenzijdig stra-tegiegebruik lijkt te stimuleren, heeft dit nietvoor alle leerlingen negatieve gevolgen. Deleerlingen B2 en B3 gebruikten desondanks alvroeg in het jaar meerdere strategie??n naastelkaar. Vermoedelijk zijn minder intelligentekinderen het meest gevoelig voor eenzijdighe-den in het leesonderwijs, omdat deze leerlingenover het algemeen minder geneigd zijn om opeigen initiatief alternatieve strategie??n te ont-wikkelen (Rosner, 1979). Dit zou verklaren,waarom intelligentie bij 'Letterstad' een

veelgroter deel van de variantie in leesprestatiesverklaart dan bij 'Veilig Leren Lezen' (Reitsmae.a., 1981). We begeven ons nu echter op gladijs. De relatie tussen leesmethoden, strate-giegebruik en leervermogen vraagt groot-schaliger onderzoek. Noten 1. Wc spreken van regelmatig, als de verklankingvan de letter niet afhangt van de plaats in hetwoord zoals bij het grafeem a in 'banaan' het gevalis. 2. Voorzover de leerlingen de zinnen nog niet zelfkonden lezen, las de proefleider ze voor. 3. Bus, A. G. en G. G. H. Jansen. Onderwijs-belemmcringen voor leren lezen: het be-trouwbaarheidsonderzoek. Interne publikatie vande onderzoeksthemagroep 'Stagnaties in Onder-wijs-Lcerprocessen'. Groningen, 1981, SOL/81-04. 4. Toetsing vond plaats op een .05-niveau. Pedagogische Stiuli??n 493
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??? Summary Bus, A. G. & Jansen G. G. H. 'A longitudinal study in learning to read in the first form". Pedagogische Studi??n,1984, 61, 485-495. The rate at which children in the first form learn to read differs from child to child. In order to determine the causesof these differences, we studied the reading development of 7 pupils, 3 of whom were instructed with 'Veilig LerenLezen' and 4 with 'Letterstad'. During the entire first form their reading abilities were evaluated weekly. Thechildren were tested with four different short tests, varying in length, Orthographie regularity and words in and outof context. By paying attention to their spelling of words, we were able to observe their attempts at forming a set ofprocedures. The following tentative conclusions eould be drawn. Firstly, all pupils used practised procedures, butunpractised procedures were more frequently applied by faster learning pupils. Secondly, the

method ofInstruction seemed to make a difference for the rate at which children learn to read and the set of procedures. Asan initial investigation this study has only heuristic value. Further research into the correlations between learningrate, set of procedures and reading methods is therefore recommended. Pedagogische Stiuli??n 495


