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Samenvarting

Allereerst wordt ingegaan op de functie van het
lezen en let duarmee samenhangende leesproces
van de geoefende lezers. Vanuit het veronder-
stelde leesproces van geoefende lezers wordt ge-
tracht tot een beeld te komen over de cognitieve
processen die een rol spelen in het leven lezen. In
ecn model zijn aspecten die van belang zijn voor
het leren fezen weergegeven; minder ernstige
leesproblemen zijn in dit model in te passen (op
ernstige leesproblemen — meestal aangeduid met
de term dyslexie — zal in dit artikel niet ingegaan
worden. Voor het leren lezen is het onderscheid
tussen specificke en niet-specificke voorwaarden
van belang; de vraag hierbij is, of er een aantal
specificke voorwaarden genoemd kunnen wor-
den waaraan voldaan moet zijn door het kind,
om het leren lezen te doen slagen.

In een poging deze vraag nauwer te koppelen
aan de informatieverwerking door kinderen
(meer procesbenadering) ga ik in op cognitieve
stifl als belangrijke variabele van het leersucces
op school. Deze cognitieve stijl worde in verband
gebracht met de ontwikkeling van de waarne-
ming (perceptuele ontwikkeling), met de ont-
wikkeling van het geheugen en met de ontwik-
keling van de taalvaardigheid. Voor ieder van
deze 3 gebieden wordt aangegeven wat het be-
lang is voor het leren lezen.

Vervolgens wordt het belang van de cogni-
tieve stijl variabele besproken, er worden cen
aantal problemen met betrekking tot deze varia-
bele gesignaleerd. Tenslotte wil ik een voorstel
voor onderzoek doen waardoor er meer duide-
lijkheid zou komen omtrent de variabele cogni-
tieve stifl en de relatie van deze variabele met
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mentariéren van eerdere versics van dit artikel.
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school-succes en met het leren lezen in het bij-
zonder.

1 Docl van het artikel

In een longitudinaal onderzoek betreffende de
vroegtijdige onderkenning van schoolproble-
men zijn = 100 kinderen 5 jaar in hun ontwik-
keling gevolgd. Jaarlijks zijn gegevens verza-
meld met betrekking tot hun cognitieve ont-
wikkeling; begonnen is in de eerste klas van de
kleuterschool. De socio-economische achter-
grond van de kinderen is in het onderzock
betrokken. Gedurende drie jaar lagere school
is jaarlijks cen lees-, reken- en schrijftoets af-
genomen. (Zie voor een uitvoerige beschrij-
ving van het onderzoek Hermanns, 1979,
1980).

Binnen dit onderzock is een visic ontwikkeld
betreffende de relatic tussen cen aantal aspec-
ten van de cognitieve ontwikkeling en het leren
lezen. Het doel van dit artikel is het schetsen
van deze visie; in een later artikel zullen de
resultaten van het onderzock worden bespro-
ken,

2 Inleiding

Het accent ligtin dit artikel op de relatie tussen
cen aantal aspecten van de cognitieve ontwik-
keling en het leren lezen, het is echter nuttig
erop te wijzen dat er mé¢r variabelen van in-
vloed zijn op de cognitieve ontwikkeling en het
leren lezen. Grofweg kunnen we drie catego-
ricén van variabelen onderscheiden, namelijk:
1. variabelen dic te maken hebben met het
gezin waaruit het kind komt; 2. variabelen die
persoonsgebonden zijn; (op deze wordt inge-
gaan) 3. variabelen die voortvloeien uit de in-
richting van het onderwijs of de onderwijssitu-
atie. Deze categorieén moeten opgevat worden
als verschillende invalshoeken van waaruit men
onderzoek kan gaan doen; de variabelen uit de
verschillende categorieén beinvloeden clkaar
en hangen sterk samen. Voorbeelden van ge-
zinsvariabelen zijn b.v. inkomen; de mate
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waarin ouders actief zijn in d¢ opvoeding van
het kind: kijken ze samen met het kind plaatjes,
televisie; lezen ze het kind voor; leggen ze het
kind uit wat het niet begrijpt, leren ze het kind
zijn naam schrijven e.d. Tot de meer persoons-
gebonden variabelen worden gerekend de fy-
sicke eigenschappen van het kind; de houding
van het kind ten aanzien van het leren lezen;
het niveau van taalontwikkeling.

Factoren in het onderwijs die een rol spelen
in de ontwikkeling van het kind zjn b.v. het
scholingsconcept (moeten alle kinderen op
hetzelfde tijdstip iets leren of kunnen ze zelf
bepalen wanneer ze er aan toe zijn), welke
leesmethode wordt er gehanteerd (er zijn me-
thoden die direct beginnen met klank- of let-
teranalyse en er zijn methoden die beginnen
met zinsfragmenten); werkwijze van de leer-
Kracht.

Aldeze— elkaar beinvloedende —variabelen
spelen cen rol in de ontwikkeling van het kind
en in het sucees op school. Zo geldt dat het
leren lezen (en ook het leren in het algemeen)
beter zal verlopen als ouders het kind stimule-
ren; als het kind geen bijzondere lichamelijke
problemen heelt en als de leerkracht *kind ge-
richt’ is. Mijn invalshock is de onder 2. ge-
noemde: het kind wordt centraal gesteld. Van-
uit deze positie is het belangrijk zowel speci-
licke gegevens te verzamelen over de ontwik-
Keling van het kind, alsook over de cisen dic
bepaalde taken stellen aan de cognitieve ont-
wikkeling (taakanalyse). Hoe je cognitieve
ontwikkeling onderzoekt wordt nl. ten dele be-
paald door de taken waaraan je de cognitieve
ontwikkeling wilt relateren; omgekeerd geldt
ook dat het niveau waarop je cen taak analy-
seert in deelvaardigheden mede zal athangen
van het cognitieve niveau van de leerlingen,
Het uiteindelijke doel van het kindgerichte on-
derzoek is het identificeren van (taakgerela-
teerde) processen in de ontwikkeling, waar-
door beter op het kind afgestemde, onderwijs-
kundige maatregelen getrolfen Kunnen wor-
den,

In de volgende paragraaf ga ik in op de taak
van het leren lezen; er wordt cen model ge-
Presenteerd en verschillen tussen goede en
Zwakke lezers worden besproken.

3 Leren lezen

Geschreven taal is om verschillende redenen

moeilijker te leren dan gesproken taal: In te-
genstelling  tot  gesproken taal ontbreken
klemtoon, pauzes e.d.: de prosodische aanwij-
zingen (Gibson & Levin, 1975, blz. 171). Eris
geen eenduidige €€n op één relatie tussen klank
en teken (Gibson & Levin, 1975, blz. 173): in
het Nederlands b.v. kou-rauw; aap-apen. In
het algemeen geldt dat er geen inhoudelijke
relatie is tussen de klank en het teken voor cen
klank. Een extra moeilijkheid is nog dat de
ori¢ntatie van de letters in het twee-dimensio-
nale vlak belangrijk is (b-d-p-q): er moct on-
derscheid gemaakt worden tussen tekens dic in
een drie-dimensionale waarneming hetzelfde
zouden zijn.

In de sprecktaal krijet de betekenis de
meeste aandacht; klanken zell zijn van onder-
geschikt belang; voor het leren lezen is het
kunnen segmenteren van de klankstroom be-
langrijk, m.a.w. relatief veel aandacht voor de
klanken is nu juist vereist (Gibson & Levin,
1975, blz. 228).

Hoewel leesteksten voor kinderen erg redu-
nant zijn (korte woorden en cen klein aantal
woorden die vaak herhaald worden) blijkt dat
kinderen voorkeur hebben voor een tekst die
nog redunanter is (Gibson & Levin, 1975, blz,
309).

Wat is eigenlijk de bedoeling van het lezen?
Afhankelijk van het theoretische kader van
waaruit men vertrekt, wordt het doel van het
lezen anders omschreven, Westholf (1981)
onderscheidt drie benaderingswijzen: de cerste
opvatting stelt het decoderen van de auteurs-
boodschap centraal; de tweede opvatting stelt
de tekst centraal en in de laatste benaderings-
wijze onderscheidt men verschillende behoel-
ten van de lezer, afhankelijk van zijn behoefte
hanteert de lezer verschillende strategieén. Ik
sluit me aan bij de laatste benadering; binnen
deze opvatting wordt lezen gezicn als ‘vorm van
informatic verzamelen waarvan het doel is
cognitieve structuren creéren, uitbreiden of
aanpassen’ (Westhoff, 1981, blz. 37). Gibson
& Levin (1975) definiéren lezen als “het ont-
trekken van informatic aan een tekst™ (blz. 5).
Belangrijk is dus dat lezen in beide definities
uiteindelijk moet gaan dienen als middel om
een bepaald doel te bereiken (of dat doel nu is
het bereiden van een maaltijd volgens een re-
cept of het een globaal idee willen vormen van
de inhoud van een tekst)., Voor de geoefende
lezers verloopt het hanteren van de technick
die aan dit informatievergaren of aan deze be-
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tekenis-extractie ten grondslag ligt grotendeels
geautomatiseerd. Voor de geoefende lezer
maakt het dan ook niet meer uit of hij leest met
behulp van cen syllabisch of een fonologisch
alfabet; het middel waarvan hij zich bedient is
ondergeschikt aan de betekenis waarop hij zich
richt (Bradshaw, 1975; Gibson & Levin, 1975,
blz. 171). Alleen bij een moeilijke tekst gaat de
geoefende lezer terug naar de eenheden waar-
uit de woorden zijn samengesteld: in ons
schrijfsysteem betekent dit dat hij terug valt op
een fonologische strategie: het verklanken van
het woord (Rozin & Gleitman, 1977).

Als kinderen leren lezen moeten ze leren wat
de functic is van geschreven taal. bovendien
moeten ze zich tegelijkertijd de leestechniek
eigen maken. De verschillende leesmethoden
leggen een verschillende nadruk:

— sommige benadrukken de communicatie-
functie: globaal methode — (holistische be-
nadering).

— andere leggen de nadruk op de technische
aspecten van het lezen: analytische methode
(deelvaardigheden benadering).

Ook in onderzoek naar het leren lezen komt

deze tweedeling tot uiting: b.v. Van der Laan

(1972) beperkt zich tot het mechanisch/

technisch leren lezen; Gibson & Levin (1975)

leggen de nadruk op het lezen als betekenisre-

presentatie. Zowel voor het opstellen van cen
methode als voor het onderzock naar leren
lezen geldt dat het middel dat uiteindelijk on-
dergeschikt moet worden aan de betekenis in
het begin van het leerproces — noodzakelijk —
een belangrijke plaats inneemt; de moeilijk-
heid nu is om precies te bepalen in welke ver-
houding beide aspecten in verschillende fasen
van het proces van het leren lezen aan bod
moeten komen. In een poging de relatie tussen
het technische en het begrijpende aspect van
het lezen duidelijk aan te geven is in genoemd
onderzock het volgende model opgesteld. Het

Figuur 1 In dit model wordt een aantal fasen onderscheiden die van belang zijn voor het aanvankelijk lezen
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verwerken van de betekenis wordt opgevat als
cen onderdeel van het leesproces dat in het
begin extra gestimuleerd moet worden; juist
omdat de techniek zoveel aandacht voor zich
opeist moet het betekenisaspect benadrukt
worden. De betekenis wordt ook beschouwd
als een bron van feedback naar de leerling op
grond waarvan de leerling zijn techniek kan
bijsturen. In het in figuur 1 afgebeelde model
wordt een aantal fasen onderscheiden. Deze
fasen spelen cen rol in het aanvankelijk lees-
proces (ze moeten nict opgevat worden als
noodzakelijk hiérarchisch geordend):

I het semantisch domein waarop het ver-
haal betrekking heeft wordt al of niet voor
het lezen aangesproken. Als er voor het
lezen een zinvolle context geboden wordt
— bijv. er wordt cerst gevraagd of het kind
al cens gevist heeft, voordat het cen ver-
haal over ‘het vissen’ gaat lezen — dan zal
dit er waarschijnlijk toe leiden dat het kind
gemakkelijker woorden herkent. Omdat
het lezen niet altijd op deze manier inge-
leid wordt, en omdat het ook niet zeker is
of deze wijze van inleiden bij ieder kind
het gewenste effect heeft, staat er een stip-
pellijn naar fase 11

Il Deze fase beschrijft het technische aspect
yan het leesleerproces: hierin worden cen
aantal subfasen onderscheiden: A t/m D,
Deze onderverdeling kan men in onge-
veer dezelfde vorm terugvinden in taak-
analytische benaderingen van het aanvan-
kelijk lezen by, bij Struiksma (1979) en
bij Kooreman (1979). Een letter moet al-
lereerst onderscheiden en herkend wor-
den; de juiste klank moet erbij gehaald
worden; de klanken moeten in de juiste
volgorde onthouden worden totdat alle of
cen aantal klanken van het woord geiden-
tificcerd zijn; vervolgens wordt tot cen
woord besloten op basis van alle of een
aantal geidentificeerde letters. Schmalohr
(1980) beschrijft twee verschillende ma-
nicren van synthetiseren van klanken. In
het ene geval worden losse klanken ge-
identificcerd en volgt tenslotte synthese
van alle losse klanken: in het andere geval
volgt na ieder geidentificeerde klank een
synthese. Deze laatste manier reduceert
de geheugenbelasting omdat steeds maar
1 verklanking onthouden hoeft te worden
en de synthese steeds slechts 2 elementen
omvat, Dit sluit aan op de bevindingen van

Bouma (1976) m.b.t. het onthouden van
de volgorde van letters of klanken; het
onthouden van de volgorde levert de
meeste problemen op als er sprake is van
overbelasting van het korte termijngeheu-
gen. (Dit zou volgens hem ook wijzen op
een afzonderlijke interne codering van de
volgorde.) Gelet op het aantal volgorde-
fouten van zwakke lezers (Bakker, 1970)
zou synthese na iedere klank mogelijk een
deel van de oplossing kunnen zijn. Het is
mogelijk dat nu onmiddellijk voor het
volgende woord naar subfase 11 A wordt
teruggegaan. Het begrijpen van de bete-
kenis is cen aparte activiteit die in het
model in fase 111 plaats vindt.
II. In deze fase wordt onderscheid gemaakt
tussen 2 mogelijkheden:
A: hetkind is gericht op de betekenis van
woorden: de verklanking wordt beinvloed
door de door het kind wel of niet "gevon-
den’  betckenis. De inhoudswoorden
(zelfstandige naamwoorden, bijvoeglijke
naamwoorden, werkwoorden en bijwoor-
den) hebben een eigen betekenis; func-
tiewoorden kan het kind herkennen uit de
spreektaal, betekenis krijgen ze echter op
grond van voorafgaande of erop volgende
lekst.
B: het kind is gericht op de betekenis van
de tekst: het kind verwerkt nu niet alleen
de betekenis van de (inhouds-)woorden,
maar er vindt ook verwerking plaats van
de relaties die woorden met elkaar heb-
ben.
Beide wijzen van verwerking van de betekenis
doen op de aanvankelijke lezer cen extra be-
roep; het sterkst geldt dit voor 111 B. Voor
zowel 111 A als 111 B zou gelden dat het het
technisch lezen faciliteert, echter voor T A zou
de faciliterende invloed werkzaam zijn op
woordniveau, voor 11 B zou de invloed ten-
minste op zinsdeelniveau liggen. Dit zou bete-
kenen dat vreemde overgangen in de betekenis
van de tekst niet of minder vaak zullen worden
opgemerkt door kinderen die teveel *technisch
lezen',

Door Reitsma (1979) wordt ook benadrukt
dat het voor beginnende lezers mocilijk is om
tegelijkertijd rekening te houden met syntac-
tische, semantische en grafische informatie. In
het begin van het leesonderwijs passen fouten
veelal in de zinsstructuren maar ze hebben wei-
nig grafische overeenkomst met de gedrukte
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woorden; later wordt de visuele overcenkomst
steeds groter. Kennis van te lezen woorden uit
de spreektaal zal positieve invloed hebben op
het decoderen van die woorden (Mommers,
1979-1980).

Bij beginnende lezers lijkt het uitspreken
van het woord hulp te bieden bij het vinden van
de betekenis; bij meer gevorderde lezers blij-
ken er meer spraakbewegingen te gaan optre-
den als de tekst moeilijker wordt (Mommers,
1979-1980), m.a.w. ook gevorderde lezers
grijpen nog wel eens terug op een verklan-
kingsstrategie.

Het blijkt nu dat goede lezers beter in staat
zijn verband te leggen met de spreektaal dan
zwakke lezers: goede lezers corrigeren meer
fouten die leiden tot vreemde syntactische en
semantische structuren dan zwakke lezers
(Mommers, 1978"; Gibson & Levin, 1975;
Guthrie, 1973"). Het betreft hier de relatic met
spreektaal op zinsniveau en niet op woordni-
veau.

Er zijn diverse artikelen waarin het lezen
wordt beschreven als proces waarin verwach-
tingen een belangrijke rol spelen (Mommers
1979-1980; Westhoff, 1981; Juola, Schadler,
Chabot, McCaughey, 1978; Stanovich, 1980).

Mommers (1979-1980) gaat er van uit dat
het geidentificeerde woord vergeleken wordt
met het verwachte woord; als beide overeen-
stemmen gaat de lezer verder, zo niet dan
wordt de decodering gecontroleerd. Ook bij de
jonge lezers veronderstelt Mommers deze
tweerichtingsinvloed al: het begin van het
woord ‘blad’ brengt het kind bijvoorbeeld tot
het woord *blok’; als het kind rekening houdt
met de context dan zal het op grond daarvan
het woord afkeuren, Dat verwachtingen al vrij
snel een rol spelen in het leren lezen blijkt ook
uit het feit dat aanvankelijke lezers al in de 2¢
klas gebruik kunnen maken van orthografisch
regelmatige patronen; dit zijn verwachtingen
ta.v. veel voorkomende lettercombinaties b.v.
/st/en/sch/ (Juola ct.al. 1978).

Een erg goed artikel hierover is geschreven
door Stanovich (1980). De auteur gaat ervan
uit dat er sprake is van cen interactiel model:
semantische processen beperken alternatieven
op een lager niveau (=top down verwerking),
maar de verwachtingen worden ingeperkt door
informatic op een lager niveau (=bottom-up
verwerking), Omdat zwakke lezers problemen
hebben met het analyseren van woorden hou-
den ze eerder op met het decoderen van het
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woord; om er toch iets van te maken gebruiken
ze meer context dan de goede lezers. Het ge-
volg hiervan is dan dat zwakke lezers fouten
maken die evenveel semantische verwantschap
vertonen met die van goede lezers, cchter de
fouten van zwakke lezers vertonen veel minder
grafische overeenkomst met het gedrukte
woord dan de fouten van goede lezers. Hieruit
leidt Stanovich af dat goede lezers meer aan-
dacht (kunnen) besteden aan de grafische in-
formatieverwerking. (In paragraaf 4 ga ik hier
verder op in).

Uit het bovenstaande trek ik de conclusie dat
het leren lezen wordt bevorderd als het Kind
leert verwachtingen t.a.v. de te lezen tekst in te
brengen: dit betekent dat het begrijpen van de
tekst (en de context) vanaf het begin van het
leren lezen belangrijk is. Deze verwachtingen
kunnen er toe bijdragen dat er een leerproces
op gang komt of blijft: de discrepantie tussen
de verwachting (top-down) en het gelezene
(bottom-up) leidt tot cen bijstelling van de
verwachting en/of tot correctic van het foutief
gelezene. Het kind zou b.v. kunnen leren dat er
cen verschil is in het visuele patroon van paard
en baard; als beide woorden in ¢én context
even goed passen dan moet het zocken naar
*het differentiérende kenmerk'. Op deze ma-
nier leert het kind misschien tot een steeds
selectiever en efficiénter gebruik van kenmer-
ken (in de waarneming) te komen. Als dit leer-
proces gevorderd is dan zullen de technische
aspecten van het lezen steeds meer geautoma-
tiscerd verlopen, waardoor er meer aandacht is
voor het begrijpen en het verwerken van de
tekst in zijn geheel.

3.1 Leesmethoden

De verschillende methoden om kinderen te
leren lezen verschillen in de nadruk op de tech-
nische- of betekenisaspecten van het lezen (en
blijkbaar ook in het beroep op de verstande-
lijke vermogens van de leerling: Reitsma, Ko-
men en Kapinga, 1981). De globaalmethode
benadrukt vanal het begin meer de communi-
catieve functic van het lezen, de analytische
methode legt een zwaar accent op de techni-
sche aspecten van het lezen, De structuurme-
thode van Caesar neemt cen middenpositie in:
een aantal woorden worden “globaal” aangebo-
den, aan de hand van deze woorden wordt het
analyseren (het losmaken van de klanken van
het woord) en het synthetiseren (het verbinden
van de losse klanken tot cen geheel) geleerd.



Van recenter datum is de methode Kooreman
die een vierde stroming vertegenwoordigt: ‘de
leertheoretisch  gefundeerde  analytisch/
synthetische systeemmethode voor het voor-
bereidend en aanvankelijk lezen® (1979).

Het is gebleken dat de verschillende metho-
den niet tot gelijke resultaten leiden. Zo be-
schrijft Mommers (1978") dat zowel de glo-
baalmethoden als de analytische methoden
ieder hun eigen problemen hadden; de analy-
tische methoden hadden te weinig contact met
het communicatieve aspect van schriftelijke
taal en de globaalmethoden besteedden te wei-
nig aandacht aan het beperkt aantal elementen
waaruit de woorden waren opgebouwd. De
leertank blijkt voor kinderen moeilijker te
worden als er minder relaties geéxpliciteerd
worden in de methode (Venezky, 1976); de
globaalmethoden leveren dan ook extra pro-
blemen op omdat de relatic tussen klank en
teken niet aan de orde wordt gesteld, ieder
woord wordt dan als apart patroon geleerd.

De structuurmethode heeft geprobeerd de
nadelen van de analytische en de globaalme-
thoden op te vangen en daarmee de taak voor
de kinderen beter te structureren, Kooreman
bascert zich op idecén van de Russische leer-
psychologie; hij legt in zijn methode de meeste
nadruk op het aanleren van de technische as-
pecten van het lezen. Uit het onderzoek van
Reitsma et.al. (198 1) blijkt o.a. dat de methode
Kooreman en de Caesarmethode leiden tot
verschillende soorten fouten door zwakke le-
zers; kinderen die leren lezen met de Caesar-
methode spellen meer dan de kinderen in de
Kooreman-groep, daarentegen lijken kinderen
in de Kooreman-groep minder snel tot viotte
leesprocessen te komen. De auteurs conclu-
deren dat het op grond van hun onderzock niet
mogelijk is de *beste’ methode aan te wijzen; de
keuze voor een bepaalde methode wordt door
diverse factoren bepaald.

Het effect van een methode hangt o.a. af van
!ccrlingkcnmcrkcn m.aLw, er is sprake van ¢en
Interactic-cffect tussen leerling en methode
(Reitsma et.al. 1981). Het probleem dat som-
Mige kinderen niet leren lezen en andere welis
00k benaderd vanuit de kant van de kenmer-
ken van het kind. Men onderzoekt dan of de
Loede en de zwakke lezers verschillen in cen
aantal vaardigheden, dit gebeurt vooral in on-
derzock naar specificke en/of nict specificke
leesvoorwaarden.

3.2 Specifieke en niet-specificke voorwaarden
Van der Leijen Struiksma (1980) stellen dat er
drie benaderingen zijn voor het diagnosticeren
van leerproblemen bij kinderen: ‘1. analyse
van de ontwikkeling van basale psychische
functies, 2. analyse van de aan te leren taak
3. analyse van de cognitieve processen die een
rol spelen in het aanleren van de taak’. Voor
ieder van deze benaderingen geldt dat er ge-
zocht wordt naar verschillen tussen goede en
zwakke lezers maar gezien het verschillende
uitgangspunt komt men tot andere bevindin-
gen.

Sixma (1972) heelt onderzock gedaan naar
leesvoorwaarden, om de taak van de leer-
krachten in de le klas te verlichten. Hij om-
schrijft voorwaarden als: ‘cisen, die planmatige
concepten van didactische processen (leergan-
gen of deelleergangen of “lessen™) aan de leer-
lingen stellen, opdat deze leerlingen met succes
in de bedoelde processen participeren’. (blz.
47). Er moet onderscheid gemaakt worden
tussen algemene voorwaarden: *Voorwaarden
die voor alle of bijna alle didactische processen
gelden “en specificke voorwaarden:” deze gel-
den speciaal en grotendeels vitsluitend voor het
beoogde didactische proces; zij worden onder-
kend door een analyse van de leerstofkeuze en
-opbouw en de werkwijzen van dit speciale
didactische proces’ (blz. 54). Algemene voor-
waarden zijn dan ontwikkeling van de per-
soonlijkheid, van functies zoals intelligentie,
waarneming, peheugen, motoriek. Als speci-
ficke voorwaarden gelden: 1. taalbeheersing,
deze moet voldoende zijn om verhalen en op-
drachten te kunnen begrijpen; 2. zingeving:
het lezen moet gezien worden als middel om de
betekenis van de tekst te begrijpen; 3. objecti-
vatie: cen kind moet de vorm van de taal als
object kunnen benaderen; 4, visuele en audi-
tieve discriminatie: het Kind moet relevante
verschillen en overcenkomsten tussen tekens
en tekengroepen kunnen waarnemen; S. audi-
tieve synthese: de volgorde van klanken en
klankgroepen moet onthouden kunnen wor-
den zodat analyse en synthese mogelijk is.

Fen tweede onderzocker die onderscheid
maakt in voorwaarden voor leerprocessen is

Jan der Laan (1973). Hij onderscheidt 9 spe-
cificke voorwaarden en 21 psychologische va-
riabelen; specificke voorwaarden worden ont-
leend aan analyse van — in dit geval — het lees-
leerproces, zij zijn een brug tussen de leerpro-
cessen en de psychologische variabelen. Voor-
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beelden van taakjes waarmee psychologische
variabelen gemeten worden zijn: actieve let-
terbenoeming en het verbaal kunnen analyse-
ren van een gehoord woord. Psychologische
variabelen onderzoekt Van der Laan achteraf
op hun samenhang met de specificke voor-
waarden. Door dit onderzoek lijkt het erop dat
de psychologische variabelen gaan fungeren als
niet-specifieke of algemene voorwaarden
(hoewel dit niet uitdrukkelijk zo gesteld
wordt), voorbeelden van deze psychologische
variabelen zijn: mozaiek, stippen verbinden, na
kunnen zeggen van zinloze lettergrepen. Van
der Laan hanteert —in tegenstelling tot Six-
ma — nict de overgang van kleuterschool naar
lagere school als moment waarop aan de speci-
fieke voorwaarden voldaan moet zijn.

Tenslotte maakt ook Mommers (1978;
1980) onderscheid tussen algemene leesvoor-
waarden en specificke leesvoorwaarden. In na-
volging van Sixma onderscheidt hij algemene
factoren als: het goed functioneren van zintui-
gen, voldoende intelligentie en dergelijke. Als
specificke factoren noemt hij: visuele en audi-
tieve perceptic — m.n. ordening van de waarge-
nomen elementen is van belang — en objecti-
vatie (1978).

Kan men deze specificke voorwaarden op-
vatten als cisen waaraan voldaan moet zijn bij
de aanvang van het leesonderwijs? Er zijn twee
argumenten tégen deze opvatting aan te voe-
ren:

1. Het is nict aangetoond dat er een oorzaak-
gevolg relatic is tussen het voldoen aan de
specificke voorwaarden en het slagen van
het leren lezen; het omgekeerde is ook niet
aangetoond: dat kinderen die niet aan deze
voorwaarden voldoen ook niet zullen leren
lezen. De causale relatie wordt vaak gelegd,
maar is dan gebaseerd op correlationele
studies die aantonen dat zwakke lezers ook
lagere prestatics leveren op de taken die de
specificke voorwaarden meten, (hijvoor-
beeld auditieve analyse. Guthrie 1973%).
Uit onderzoek van Sixma (1972) en van
Van Alphen de Veer, Gerritsen, Hulman
en Schroots (1978) blijkt dat de leesvoor-
waardentoets slechts = 30% van de varia-
tic van de latere leesprestaties in de e klas
(zowel technisch als begrijpend lezen) kan
verklaren.

. Een tweede argument wordt ontleend aan
het onderzoek naar de effecten van trai-
ning. Er moet hierbij onderscheid gemaakt

"
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worden tussen training van specificke va-
riabelen waarbij geen aandacht wordt be-
steed aan integratie van de getrainde deel-
vaardigheid binnen de leestaak (het lezen
wordt opgevat als bestaande uit cen aantal
afzonderlijke deelvaardigheden) en trai-
ning van cen deelvaardigheid waarbij de
plaats binnen het totale leesproces niet uit
het oog wordt verloren. Als de specificke
voorwaarden als eisen gehanteerd zouden
kunnen worden, dan vloeit hieruit voort dat
training op deze taken moet leiden tot be-
tere leesprestaties. In de cerste trainingssi-
tuatie is het allerminst zeker dat training
leidt tot betere leesprestaties. Klein &
Schwartz (1979) vinden dat trainingen van
het auditief sequentieel geheugen bij 2e
klassers leidt tot betere technische leer-
prestaties (maar vergelijkbare verbetering
treedt op bij de groep 2e klassers die een
cognitiel verrijkingsprogramma heeft ge-
had). Hier tegenover treffen we bij Guthrie
(1973%), Struiksma (1979), Laberge en
Samuels (1974) de opvatting en resultaten
aan die duidelijk maken dat alleen als deel-
vaardigheden geintegreerd kunnen worden
dat er dan pas betere leesprestaties geleverd
worden, M.a.w. het trainen van specificke
voorwaarden tot cen bepaald niveau lijkt
niet zonder meer het lezen ten goede te
komen: er moet meer gebeuren.,

Uit onderzoek met betrekking tot in-
vloed van training op begrijpend lezen
blijkt dat Klein & Schwartz (1979) geen
vooruitgang in het leesbegrip vinden na
training van het auditiel sequenticel geheu-
gen en ditzelfde geldt voor Fleisher, Jenkins
& Pany (1979) die zwaklezende 4e en Se
klassers trainden in de codeersnelheid.

Uit onderzock van Weaver (1979) blijkt
dat het trainen van vaardigheden in het or-
ganiseren van zinnen bij 3e klassers wel tot
beter leesbegrip leidt.

Welke conclusie valt er nu uit het boven-
staande te trekken? Het ondetscheid tussen
alpemene leesvoorwaarden en taakspeci-
ficke voorwaarden blijft van belang, echter
taakspecificke voorwaarden moeten niet
opgevat worden als eisen waaraan aan het
begin van het onderwijs voldaan moet wor-
den. Voor di¢ kinderen die er wel aan vol-
doen zal waarschijnlijk het leren lezen wat
gemakkelijker zijn; ten opzichte van de an-
deren zijn deze kinderen al enigszins ‘ge-



vorderd’ in het proces van het leren lezen.
Voor kinderen die niet aan de voorwaarden
voldoen aan het begin van de lagere school,
zal het leesonderwijs er toe leiden dat ze in
de loop van het schooljaar tot betere pres-
taties komen op specificke leesvoorwaar-
den. Ondersteuning voor dit laatste komt
van een onderzoek van Goldstein (1976),
hieruit blijkt nl. dat 4-jarige Kinderen na
13 weken leesinstructie tot betere presta-
ties komen op woordanalyse en woordsyn-
these taken. De kinderen die aanvankelijk
het zwakst zijn op deze taken, vertonen de
meeste vooruitgang.

Tot slot moet er nog gesteld worden dat
voorwaarden bezien moeten worden vanuit
de methode dic op een school gehanteerd
wordt (Mommers, 1980); afhankelijk van
inhoud en opbouw stelt men hogere of la-
gere eisen aan het kind.

In plaats van het constateren van cen
bepaald niveau van vaardigheden bij kin-
deren of het te cenzijdig willen hanteren
van taakanalyse als uitgangspunt wil ik me
aansluiten bij Van der Leij en Struiksma
(1980) die een voorkeur uitspreken voor
analyse van cogniticve processen die cen rol
spelen bij het aanleren van taken; dit vereist
ook een analyse van de taak, Daarom ga ik
in de volgende paragraaf in op de cognitieve
stijl als procesvariabele.

3.3 Cognitieve stijl en leren lezen
Cogniticve stijl wordt door Kogan (1973) ge-
definicerd als ‘individuele variatie in wijzen van
waarnemen, herinneren en denken of als on-
derscheiden manieren van begrijpen, opslaan,
transformeren en gebruiken van informatic’.
“Stijl onderscheidt zich van vaardigheid door-
dat stijl de manier en de vorm van cognitie
betreft, terwijl vaardigheid meer wijst op de
Mate van beheersing’. Span (1974) geeft als
L.lclinilic: *Cognitieve stijl is cen in de persoon-
lijkheid verankerde persistente tendentie, op
cen bepaalde wijze informatie op te merken en
e verwerken'. De definitic van Span: sugge-
Teert dat er sprake is van een pcrsnnnlijkhcids-
Variabele, terwijl Kogan nog de mogelijkheid
Open lijkt te houden dat er ook intra individu-
cle verschillen in stijl kunnen zijn. Kogan
f“_)?}) beschrijft 3 manieren waarop de term
SUjI" gebruikt kan worden:
1, Stijl wijst op acurate of niet-acurate presta-
tie: de term wordt nu eigenlijk ten onrechte

gebruikt er is meer sprake van vaardigheid,
b.v. veld(on)afhankeli jkheid.

2. Stijlvoorkeur wordt verschillend gewaar-
deerd onafhankelijk van de accuraatheid
van prestatie; b.v. analytische versus nict-
analytische categorisering in een sorteer-
taak: ecen analytische aanpak wordt bij
voorbaat geprefereerd.

3. Over stijlvoorkeur wordt geen waarde-oor-
deel uitgesproken; hier wordtstijl het meest
zuiver opgevat; categoriseringsbreedte is
een voorbeeld van “zuivere stijlmeting’.

Span (1974) en Pennings (1975) onderzocken
cognitieve stijl aan de hand van de *‘Embedded
Figures Test” (EFT), deze  test  meet
veld(on)athankelijkheid. Als een kind niet in
staat is een eenvoudige figuur terug te vinden in
een complexe figuur dan is het kind “veldaf-
hankelijk', als het datwél kan dan is het *veldon-
afhankelijk’. Deze benadering valt onder de
le classificatic van Kogan en overlapt dan ook
bijna volledig met wat een vaardigheid meet,
Het zou de voorkeur verdienen om bij het
uitwerken van het begrip cognitieve stijl meer
recht te doen aan de zuivere invulling van het
begrip stijl (2e en 3¢ categorie Kogan) en te
proberen meer van het proces te achterhalen
waarmee het kind de taak aanpakt. Het begrip
cognitieve stijl wijst erop dat er verschillende
wijzen van informatieverwerking  mogelijk
zijn; verder onderzoek zou er toe kunnen lei-
den dat blijkt dat bepaalde wijzen van infor-
matieverwerking tot betere prestaties leiden
dan andere. Zo lijkt het voor een copicertaak
van figuren van belang oriéntatic-punten te ge-
bruiken en hetzelide geldt voor het leren
schrijven van letters (zie Pantina, 1972 voor het
belang van de wijze van oriéntering ten behoe-
ve van het leren schrijven).

Als het begrip cognitieve stijl wordt gehan-
teerd in onderzock naar het leren lezen, dan
zou dit leiden tot vragen als: hoe actief verwer-
ken kinderen de informatie; heeft dit te maken
met de betekenis die het leren lezen voor hen
heeft; ontdekt het kind relevante verschillen
tussen letters en woorden; hoe maken ze ge-
bruik van feedback over hun prestatie; leggen
ze relatic met de spreektaal en met hun kennis
over onderwerpen? (een en ander Kan natuur-
lijk niet los gezien worden van wat cen me-
thode aanbiedt en van de soort feedback die
een kind krijgt).

Welke gegevens zijn er met betrekking tot de
taakaanpak van beginnende lezers? In onder-
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zoeken heb ik resultaten gevonden over het
gedrag van beginnende lezers.

Dehn (1979) zet in een artikel uiteen dat een
aantal case studies laat zien dat kinderen ver-
schillen in hoe ze leren lezen: 6f ze analyseren;
of ze zijn gericht op het hele woord en de
betekenis. Dit verschil in strategie van kinderen
bleef bestaan ondanks een zelfde lesmethode.
Ook Bakker (1979) en Van der Leij en
Struiksma (1980) wijzen op cen soortgelijk
verschil tussen beginnende lezers. Bakker on-
derscheidt snel en slordig lezende kinderen, bij
wie de linker hemisfeer de leesstrategie zou
generen. Taalaspecten spelen hier ecn belang-
rijke rol; deze groep maakt veel leesfouten. De
tweede groep leest langzaam en accuraat, bij
hen zou de rechter hemisfeer de leesstrategic
genereren, Patroonherkenning zou nu meer
overheersend zijn; de fouten bestaan voorna-
melijk uit herhalingen en gespelde woorden.
Van der Leij en Struiksma sluiten zich hierbij
aan en noemen beide grocpen ‘raders’ resp.
‘spellers’.

Deze twee studies onderschrijven dat de
manier waarop kinderen leren lezen, verschilt.
Het is belangrijk om na te gaan of er verschillen
zijn in wijzen van taakaanpak die problemen
opleveren bij het leren lezen en die dat niet
doen. Evenzeer moet nagegaan worden of cog-
nitieve stijl als persoonskenmerk opgevat kan
worden of dat er sprake is van een taakgebon-
den stijl. In het laatste geval kan men waar-
schijnlijk beter afzien yan het gebruik van de
term omdat de suggestie vin een persoons-
kenmerk hierin teveel besloten ligt.

Het lijkt me dat onderzock naar de proces-
sen van informatieverwerking zinvoller is dan
onderzoek naar de niveau’s van beheersing van
vaardigheden omdat het eerste soort onder-
zock gegevens oplevert over wat er eventucel
verkeerd gaat; het geven van gerichte feedback
is beter mogelijk en men verkrijgt meer aan-
knopingspunten voor de behandeling. Om dui-
delijk te maken dat een actieve verwerking van
informatie en het structureren ervan niet pas op
de schoolleeftijd van het kind verlangd wordt,
ga ik nu in op de perceptuele ontwikkeling: de
taalontwikkeling en de ontwikkeling van het
geheugen. In iedere paragraaf zal de relatic tot
het leren lezen aan de orde gesteld worden.

4 Perceptuele ontwikkeling, selectieve aandacht
en informatie verwerking
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De ontwikkeling van de waarneming — ofwel
het perceptucel leren — heeft volgens Gibson &
Levin (1975; blz. 14) vier kenmerken:
1. De behoeften van de persoon bepalen wat
er perceptucel geleerd wordt: b.v. wat is
eetbaar en wat niet. Men zou hier ook kun-
nen denken aan cultuurverschillen.
De ontwikkeling impliceert activiteit van de
persoon; men zoekt naar bruikbare infor-
matic met verschillende zintuigen: ogen,
oren, tastzin. Het zockgedrag wordt steeds
cconomischer; zo kan men steeds sneller
gewenste informatie in de krant vinden.

3. Perceptueel leren is selectief: niet alle sti-
mulus informatie is van evenveel belang
voor verschillende waarnemers; en nict alle
informatie is in de verschillende situaties
even belangrijk. Ook hierbij kan men den-
ken aan verschillen in culturele achtergrond
of ervaringen die leiden tot het verschillend
waarnemen van eenzelfde situatie,

4, Perceptueel leren leidt tot steeds verder-
gaande differentiatic van de waargenomen
informatie; hiermee gaat een onderscheid
gepaard tussen relevante en nict-relevante
stimulus informatie, b.v. voor het waarne-
men van het verschil tussen b, d, p, q is de
relatieve positie van stok en rondje (in een
tweedimensionaal viak) van belang.

Dankzij dit pereeptuele leren kunnen kinderen

beslissen en handelen op grond van steeds

minder kenmerken van de stimulussituatic.

(Flavell, 1977; Gibson & Levin, 1975: Ross,

1979; Pick, 1978).

Uit onderzoek blijkt dat jonge kinderen (tot

+ 6 jaar) nog nict effectief een plaatje kunnen

scannen: ze maken meer kleine oogbewegin-

gen; ze zocken niet volgens een plan; ze fixeren
de informatierijke delen van een plaatje niet

langer dan andere delen (Van Jaarsveld, 1977;

Vurpillot, 1976). Volgens Vurpillot gaan kin-

deren op = 6-jarige leeftijd ten gevolge van het

leren lezen cen systematische scanningsstrate-
gie gebruiken als ze 2 huizen moeten vergelij-
ken (kan ook wat eerder als p de kleuter-
school al wat aan voorbereiding op het lezen
wordt gedaan). De huizen hebben beide bij-
voorbeeld 6 ramen, achter de ramen is in beide
huizen al of niet hetzelfde te zien. Hoewel de
systematische verwerkingsstrategic bij kinde-
ren al op =+ 6-jarige leeftijd ontstaat, is de be-
nodigde fixatieduur (dat is de tijd die nodig is
om de informatie te verwerken) bij jonge kin-
deren groter. Vurpillot en Van Jaarsveld con-
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stateren dat deze fixatieduur afneemt met het
toenemen van de leeftijd. Op = 8-jarige leef-
tijd wordt al cen minder starre strategie ge-
hanteerd bij het vergelijken van een huis; het
beginpunt is nict links boven of de sequentie
van fixaties is anders, maar belangrijk is dat de
scanning wel systematisch gebeurt (Vurpillot,
1976).

Om te achterhalen welke kenmerken uit het
waarnemingsveld van belang zijn voor het uit-
voeren van een taak, moet men een strategie
toepassen. Uit Gibson & Levin (1975) bleck al
dat het zoekgedrag steeds economischer wordt;
daarnaast kan ook de wijze van presentatic van
het te leren materiaal in meerdere of mindere
mate bevorderen dat een systeem van regels
doorzien wordt. Dit blijkt uit een onderzoek
van Kaye (1979) die kinderen uit de 4e en Se
klas een taak aanbood waarbij een regel afge-
leid kon worden voor de relatic tussen stimulus
en respons. Als de taak zodanig gepresenteerd
werd dat de aandacht gericht werd op de be-
langrijkste kenmerken van de stimuli en de
responsen, dan werd de regel eerder door de
Kinderen ontdekt. Uit dit onderzock bleck bo-
vendien nog dat kinderen de regel(s) niet al-
leidden als zij konden volstaan met leren van de
correcte antwoorden; hierdoor beschikten zij
nict over generaliseerbare kennis. De conclusie
uit dit onderzock is dat presentatie van een taak
grote invloed heeft op wat het kind (perceptu-
¢el) leert en hiermee ook op de generalisatic-
waarde van het geleerde. Het beschikken over
cen context kan cen faciliterende invloed heb-
ben op de waarneming. Zo is de herkenning
van ¢en letter in een woord sneller, dan de
herkenning van een geisoleerde letter (Bouma,
]_‘)7(3: Juola, 1979). Men heeft nu meer erva-
nng met bepaald stimulus materiaal, gerichte
aandachtsprocessen nemen nu een belangrij-
ker plaats in dan stimuli in de waarneming,
Juola (1979) maakt onderscheid tussen “con-
Ceptually driven processes’ en *data driven pro-
cesses’; in het cerste geval is de interne be-
Schikbaarheid van cognitieve processen van
belang, in het tweede geval liggen de selectie-
factoren meer in de waarnemingswereld (ge-
trokken aandacht). Hij haalt onderzock aan
Waaruit blijkt dat de proefpersonen die terecht
Verwachten dat regelmatige lettercombinatics
Worden aangeboden sneller letters herkennen
N dic ketens dan proefpersonen die onregel-
Matige lettercombinaties verwachten. Als deze
Verwachting afwezig is terwijl het materiaal

zich wel voor deze hogere orde organisatie
leent, dan zal de perceptie niet beter en sneller
zijn dan voor materiaal dat zich er nict voor
leent. Qok Neisser (1976, 1979) stelt dat ver-
wachtingen een grote rol spelen in het waar-
nemingsproces.

De conclusie is dat het organiseren van het
waarnemingsveld en het ontdekken van hoge-
re orde structuren (zoals letters, woorden, zin-
nen enz. Gibson & Levin 1975) belangrijk zijn
voor het efficiénte verloop van de waarneming,
Tevens blijkt dat de inrichting van de leersitu-
atie en het gebruikmaken van de context kan
bijdragen aan het tot stand komen van organi-
satie op een hoger niveau.

Dit perceptuele leren treedt ook op bij leren
lezen. Ook hier geldt dat er organisatie van het
materiaal moet plaatsvinden zodat steeds meer
informatic omvat kan worden. Vormen van
hogere orde structuur die geleerd moeten wor-
den zijn b.v. orthografische patronen: letters,
woorden, invloed van betekenis verwantschap
op schrijfwijze e.d. (Gibson & Levin, 1975);
maar ook de betekenis moet op steeds hoger
niveau verwerkt worden: woordniveau, zins-
deelniveau, paragraafniveau, Van letters leren
kinderen welke kenmerken van belang zijn
voor het onderscheid met andere letters, dit
betekent dat er ook kenmerken zijn die nict
belangrijk zijn. Ook van letters worden de in-
variante kenmerken geleerd. (Gibson en Le-
vin, 1975.)

Tengevolge van het leren van structuren van
een hogere orde — b.v. lettercombinaties ¢n
woordpatronen — wordt informatie steeds eco-
nomischer gebruikt. Juola et.al, (1978) en Ve-
nezky (1978) tonen b.v. aan dat gewone lezers
in de 3e Klas (8 jaar) dan wel in het derde jaar
van de leesinstructie, al gebruik gingen maken
van deze orthografisch regelmatige patronen.
Voor het Nederlands zou dit betekenen dat
kinderen combinaties leren als  ‘st’(oep).
‘(kr)"ant, ‘boom’ e.d.

Kinderen met zwakke leesprestaties blijken
leesmaterinal minder te analyseren. Venezky
(1978) vermeldt dat goede en zwakke lezers
consonanten aan het begin van het woord even
goed decoderen (bijvoorbeeld b, d, t en m),
maar dat zwakke lezers dezelfde consonanten
in het midden en aan het eind van een woord
veel minder goed konden decoderen.Voor
zwakke lezers blijkt dus het begin van het
woord veel toegankelijker dan de rest van het
woord. Hetzelfde constateren wij voor begin-
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nende lezers: fouten worden voomamelijk ge-
maakt op klinkers en slotconsonanten, Dit
foutenpatroon toont aan dat het begin van het
woord gemakkelijker is (minder fouten door
zowel beginnende en zwakke lezers) en dat
analyse van latere woordpositics moeilijker is.
Liberman & Shankweiler (1976) vinden rela-
tief ook weinig fouten in het eerste deel van het
woord; daarnaast komen ze na analyse van
leesfouten van beginnende lezers tot de con-
clusie dat consonantfouten een positie-elfect
vertonen. Voor klinkers geldt volgens de au-
teurs als extra moeilijkheid dat de variatie in
schrijfwijze groter is dan voor medeklinkers;
m.a.w. de relatic tussen klank en teken is voor
klinkers minder cenduidig dan voor medeklin-
kers. Dat er in verhouding weinig fouten ge-
maakt worden op het eerste deel van het woord
blijkt overeen te komen met een grotere in-
formatieve waarde van het begin van een
woord (Venezky, 1978, Appelhof, 1979).

Ook Stanovich (1980) wijst erop dat zwakke
lezers het visuele materiaal minder goed ana-
lyseren dan goede lezers (zie ook paragraaf 3);
de zwakke lezers maken meer van de context
gebruik voor het invullen van de woorden, De
goede lezers onderscheiden zich van de zwakke
lezers door cen meer automatische en snelle
woordidentificatie; dit geldt zowel voor visuele
herkenning als voor fonologische hercadering,
Dit leidt er dan ook toe dat het voor de goede
lezers gemakkelijker is om grotere teksteenhe-
den met begrip te verwerken.

Zwakke lezers leggen ook minder verbanden
tussen vaardigheden onderling: zo blijkt dat
goede lezers meer woorden zowel kunnen le-
zen als kunnen schrijven, dan zwakke lezers
(Bradley & Bryant, 1979). De conclusic van
deze auteurs is dat zwakke lezers een grotere
scheiding handhaven tussen lees- en spelstrate-
gie (schrijven) dan goede lezers; deze laatsten
gaan steeds meer fonologisch lezen: het schrij-
ven waordt steeds minder fonologisch bepaald
maar daarentegen meer op woordbeeld geba-
seerd. Hiermee verwant is het resultaat dat
Pick ctal. (1978) vermelden, namelijk dat
minder vaardige lezers hun beoordeling van
gelijkheid van woorden baseren op het visuele
beginpatroon (dus niet fonologisch). De betere
lezers kiezen eerder woorden die wat klank
betreft aan elkaar verwant zijn (rijm). (Dus niet
visueel bepaald.)

De conclusic n.a.v. bovenstaande is dat
zwakke lezers het visuele materiaal minder
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analyseren en ze blijken ook minder verband
met andere taken te leggen. Ze leren in min-
dere mate dan de goede lezers te profitercn van
hogere orthografische structuren (b.v. Ve-
nezky, 1978) hun tekstverwerking op hoger
niveau is zwakker en ze leggen bovendien min-
der verband tussen vaardigheden als lezen en
schrijven onderling (Bradley & Bryant, 1979).
De vraag rijst of deze problemen zich altijd in
combinatie voor zullen doen of dat het relatief
losstaande problemen betreft; het is ook niet
duidelijk of hier sprake is van cen onvermogen.
Deze vraag zou wat betreft de waarneming
paralle] zijn aan wat Flavell (1977) beschrijft
voor de ontwikkeling van het gebruik van ge-
heugenstrategicén (de strategie is niet beschik-
baar versus de strategie wordt niet toegepast).
Hierop zal in paragraaf 6 ingegaan worden.

5 Taalomwikkeling en lezen-linguistisch be-
wustzijn!

Het taalsysteem bestaat uit regels die geleerd
worden; de regels voor gesproken taal worden
door meer mensen verworven dan de regels
voor geschreven taal. Tot aan het lees- en
schrijfonderwijs is het nooit belangrijk geweest
om op andere taalaspecten dan de betekenis te
letten. Het is voor de beginnende lezers dan
ook moeilijk hun aandacht te richten op de
vormaspecten van de taal (en om ondanks die
mocilijkheid de betekenis te verwerken). Als
kinderen al enig idee hebben van de functie van
het lezen en iets weten over de vormaspecten
wanneer zij aan het leren lezen op school be-
ginnen, dan hebben zij daarmee een voor-
sprong op kinderen die deze voor het lezen
belangrijke kennis nog nict hebben, Bij de
cerste groep kinderen is er sprake van ‘linguis-
tisch bewustzijn’, d.w.z. *ze kunnen reflecteren
op de taal als zodanig’ . . . klankrecksen *kun-
nen waargenomen worden als objecten, waar-
bij geabstraheerd wordt van de betekenis’
(Mommers, 1980). Voorbecelden van dit lingu-
istisch bewustzijn zijn: het kunnen segmente-
ren van cen zin in woorden, syllaben en fone-
men; weten dat cen lang woord (bijvoorbeeld
kabouter) meer letters heeft dan een kort
woord (bijvoorbeeld reus); kennis over de
overeenkomst tussen volgorde van klanken en
volgorde van letters: de klankrecks /dorp/
correspondeert met ‘dorp’ in de schrijftaal cn
niet met ‘drop’. Het segmenteren van klank-



reeksen is moeilijker naarmate de eenheden
kleiner worden: syllaben zijn wat gemakkelij-
ker dan fonemen (Liberman etal., 1974,
Mommers, 1978). Het is van jonge lezers be-
kend dat ze nog nauwelijks fonemen kunnen
analyseren (Mommers, 1978), dat geldt ook
voor zwakke lezers (Gibson & Levin, 1975;
Golinkoff, 1978). Volgens Mommers (1978) is
dit cchter geen reden om dit linguistisch be-
wustzijn als noodzakelijke voorwaarde te gaan
opvatten, want uit het onderzoek van o.a. Ehri
(1975) en Goldstein (1976) (beschreven in
paragraaf 3.2) blijkt dat het zich juist ontwik-
kelt onder invloed van het leesonderwijs. Bo-
vendien is het kunnen analyseren van klanken
nict voldoende: de klanken moeten gesynthe-
tiseerd kunnen worden, dit brengt ook cen
aantal mocilijkheden met zich mee (Mommers,
1978 Struiksma, 1979).

Het leren segmenteren of analyseren wordt
ook wel in verband gebracht met intelligentic
(Torgesen, 1974, Mommers, 1978). Bij kin-
deren met een laag intelligentieniveau treden
vaker segmentatieproblemen op: het niveau
blijkt cen belangrijke voorspeller van het kun-
nen analyseren van tweeklank-lettergrepen
door kinderen van 6 jaar en 4 maanden
(Mommers, 1978). Torgesen (1974) staat Kri-
tisch tegenover de relatie tussen leesproblemen
en intelligentie, omdat het begrip intelligentie
tot nu toe weinig inhoudelijke betekenis heeft.
Dit leidt er toe dat het 1Q van het kind verschilt
afhankelijk van het type intelligentietest dat
gebruiktis. Hij is voorstander van het relateren
van leesprestaties aan inhoudelijk duidelijker
taken.

Een andere vaardigheid die wijst op aan-
dacht voor het vormaspeet van de taal, is rij-
men; ook hierbij is de betekenis niet belangrijk.
Uit onderzock van Bradley & Bryant (1979)
bleck dat zwakke lezers erg ongevoelig waren
voor rijm. Volgens de auteurs werden deze
Kinderen er ook niet gevoeliger voor naarmate
z¢ beter gingen lezen. Ook Byrne (1979) vond
dat zwakke lezers minder gevocelig waren voor
de oppervlaktecode (=vorm) van het woord.

Een probleem met het onderwijs voor jonge
Kinderen in het algemeen is, dat ze de techni-
sche termen die gebruikt worden in de instruc-
tie soms nicet kennen, bijvoorbeeld woorden als
‘hetzelfde’, ‘ervoor” (Downing 1980). Ook
Mommers (1980) wijst hierop. Dit betekent
dat voor het leesonderwijs of in de beginfase
Van het leesonderwijs aan deze begrippen aan-

dacht besteed moet worden.

Wat is er bekend over de verschillen tussen
goede en zwakke lezers wat betreft hun syntac-
tische vaardigheden? Torgesen (1974) geeft
cen overzicht van onderzoek hiernaar: som-
mige onderzoekers vinden wel verschillen, an-
deren niet; hij wijst op de methodologische
verschillen tussen deze onderzoeken en komt
tot een voorlopige conclusie dat zwakke lezers
misschien alleen op specificke taaltaken niet
goed presteren. Fry et.al. (1970) vindt syntac-
tische verschillen tussen goede en zwakke le-
zers: zwakke lezers uiten bij plaatjes meer
existence type zinnen (b.v. ‘er is een huis’) dan
gemiddelde of goede lezers. Volgens de auteurs
wijst dit resultaat — gecombineerd met een
kleinere actieve woordenschat — op een gerin-
gere actieve taalvaardigheid bij zwakke lezers.

Ter afsluiting van deze paragraaf mijn conclu-
sie ten aanzien van de relatie tussen taalont-
wikkeling en leren lezen.

In het beginstadium van het leren lezen moet
het kind de aandacht verdelen tussen de bete-
kenis en de vormaspecten van de geschreven
taal. Het blijkt dat kinderen die zich in zekere
mate bewust zijn van de vorm van de taal,
gemakkelijker zullen leren lezen. Deze kennis
kan echter noch als noodzakelijke, noch als
voldoende voorwaarde aangemerkt worden.

Het is niet duidelijk of deze verschillen in
metalinguistische kennis terug te voeren zijn op
kwantitatieve en/of kwalitatieve verschillen in
taalervaring. Zoals metalinguistische kennis
het leren lezen vergemakkelijkt, is het mogelijk
dat ¢cen grotere taalvaardigheid als achterlig-
gende variabele positieve invioed heeft op de
metalinguistische kennis. Deze grotere taal-
vaardigheid zou van belang kunnen zijn voor
het beter kunnen onderkennen van de vormas-
pecten van de taal, als ook voor het beschikken
over een beter instrument om ontdekte regel-
matigheden in het taalsysteem te beschrijven.
Daarnaast zou e¢en grotere taalvaardigheid
waarschijnlijk ook ten goede komen aan het
afleiden van de betekenis van een tekst,

Hoewel taalervaring belangrijk is, zou ik ook
hier willen wijzen op het belang van een ana-
lyserende cognitieve stijl van een kind. Deze
cogniticve stijl zou ertoe leiden dat regels van
het taalsysteem sneller worden gedistilleerd uit
het aangeboden taalmateriaal (zo'n regelsys-
teem zou dan als metacognitieve kennis aan-
gemerkt kunnen worden). Dit beinvloedt dan
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zowel het taalbegrip als de taalproduktie posi-
tief en ook de metalinguistische taalvaardig-
heid.

6 Geheugen

In het normale ontwikkelingsverloop past dat
kinderen door middel van het gebruik van effi-
ciénte strategieén, stceds beter leren de geheu-
gencapaciteit te benutten.

Flavell (1977) beschrijft 3 stadia in de ont-
wikkeling van het hanteren van strategicén:
allereerst is er geen strategie; daarna hanteert
het kind geen strategie uit zichzelf maar leidt
instructic in het gebruik ervan wé/ tot het toe-
passen van strategieén; en tenslotte gaat het
kind spontaan strategieén gebruiken. In een
onderzoek met eerste-klassers beschrijit hij dat
er 2 groepen kinderen zijn: een groep dic bij
een test spontaan de volgorde van de ver-
toonde plaatjes herhaalt om later een deel
daarvan in de goede volgorde te kunnen aan-
wijzen en een groep die dit nog niet spontaan
doet. Bij de tweede groep blijkt instructie zo
effectief dat de prestaties even goed worden als
van de kinderen in de eerste groep. Zonder
instructie liet de tweede groep het gebruik van
de strategie weer varen in latere proeven, Er
blijkt sprake te zijn van een niet spontaan ge-
bruiken van een strategie, terwijl het kind de
strategie wel blijkt te kunnen tocpassen: ‘pro-
duction deficiency’.

Dat strategicén niet spontaan toegepast
worden, kan verschillende oorzaken hebben,
volgens Flavell; ook de omgeving speelt bij-
voorbeeld een — tot nu toe onduidelijke —rol in
het spontaan gaan gebruiken van strategieén.
Het gevolg hiervan is dat er geen duidelijk
moment te onderkennen valt waarop een aan-
tal variaties van de herhalingsstrategic (rche-
arsal strategy) vast in het repertoire van het
kind aan te treffen zijn.

Ditzelfde geldt voor andere strategieén voor
informatie-opslag in het geheugen: semanti-
sche categorisering (van items uit eenzelfde
semantisch veld) en elaborati¢ (het ontdekken
van gemeenschappelijke betekenis of refe-
rent), en voor de ‘retrieval-strategicén’.

Het bewust plannen welke informatie opge-
slagen moet worden, en het kunnen bepalen en
hanteren van de hiervoor meest bruikbare
strategie, noemt Flavell: metageheugen. De
relatie tussen metageheugen en gebruik van
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geheugenstrategieén zal van situatie tot situatie
verschillen, metageheugen lijkt in ieder geval
geen noodzakelijke voorwaarde voor ieder
strategisch gebruik van geheugencapaciteit,
maar lijkt in bepaalde situaties wel een flinke
bijdrage te kunnen leveren aan het efficiént
gebruik van strategieén (Flavell, 1977, 215).

Naast de beschikbaarheid van strategieén
om informatie te verwerken, is ook van belang
hoe de te onthouden informatie aansluit bij de
al aanwezige kennis. Uit geheugenonderzock
van Miller (1956) is bekend dat de hoeveelheid
informatie die in het STM (Short Term Me-
mory) vastgehouden kan worden, nict is uit te
drukken in objectief aan te geven hoeveelhe-
den; er kan cen beperkt aantal ‘chunks’ ont-
houden worden, maar hoeveel informatic één
chunk bevat zal per persoon kunnen verschil-
len: iemand kan bijvoorbeeld 7 cijfers onthou-
den; als iemand anders bij ieder cijfer 2 letters
leert, dan kan deze tweede persoon met behulp
van 7 cijfers, 14 letters reproduceren. Zo geldt
dat naarmate iemand meer kennis heeft van
een bepaald onderwerp, hij van nieuwe infor-
matie meer zal onthouden. De ‘chunks’ zullen
dan meer informatic bevatten dan voor iemand
die minder voorkennis heeft van het onder-
werp.

Wat is nu het belang van dit alles voor het
leren lezen? In de literatuur wordt vaak ver-
meld dat er een hoge correlatic is tussen slechte
lcesprestaties en een zwakfunctionerend ge-
heugen. De vraag naar wat nude oorzaak is van
wat, is (nog) niet te beantwoorden, maar het is
zinvol na te gaan wat er allemaal onthouden
moet worden door beginnende lezers. Aller-
eerst moeten er een aantal informatie-eenhe-
den (letters, letterclusters) onthouden worden,
voordat het woord als betekenisvol element
verwerkt kan worden. Tegelijkertijd mocet het
woord binnen de context van die zin passen en
binnen de wijdere strekking van het verhaal,
Door het lezen te blijven oefenen wordt het
herkennen van woorden (=visucle beelden)
steeds meer geautomatiseerd. Laberge en Sa-
muels (1974) noemen dit ‘reorganisatie in ho-
gere eenheden” (dit vereist echter wel dat er
ook aandacht besteed wordt aan de visuele
beelden. Het leren lezen vereist een voortdu-
rend wisselende coordinatie van aandacht voor
de technische aspecten en van betekenis ge-
ven). Hoe meer in hogere eenheden gecodeerd
kan worden hoe minder de geheugenbelasting
zal zijn (zie Miller, 1956) en hoe beter de ver-



werking van de betekenis kan verlopen. Dit is
nu precies wat Stanovich (1980) als verschillen
vindt tussen goede en zwakke lezers (zie ver-
derop).

Ik wil drie typen onderzoek bespreken
waarin verschillen tussen goede en zwakke le-
zers onderzocht worden: onderzoek naar stra-
tegic-gebruik, onderzock naar meer basale
processen van informatieverwerking en onder-
zoek m.b.t. tekstbegrip. Torgesen (1977) ver-
meldt in cen onderzocksverslag dat goede en
zwakke lezers uit de de klas lagere school (ge-
midd. leeftijd 9 jaar, 7 maanden) verschillen in
strutegic en aanpak van geheugentaken: zwak-
ke lezers blijken minder verbale labels toe te
kennen aan plaatjes in een serie, bovendien
herhalen zij deze labels ook niet voor zichzelfin
tegenstelling tot de goede lezers (cumulative
rehearsal). Als zwakke lezers geinstrucerd
worden om met verbale labels te werken zijn
hun prestaties gelijk aan die van de goede le-
Zers, m.aLw. er is geen sprake van onvermogen
wat betrelt het toepassen van deze strategie
(Torgesen, 1978-1979). Zwakke lezers blijken
ook meer complexe strategicén nict toe te
passen; zij blijken geen gebruik te maken van
het feit dat een serie plaatjes in te delen valt in
cen beperkt aantal categorieén  (Torgesen.,
1977; 1978-1979). Goede lezers en oudere
kinderen blijken meer actiefl en planmatig te
werk te gaan bij geheugentaken (Torgesen,
1978-1979), Eenzellde conclusic kan men
trekken uit onderzock naar het reproduceren
van lettersequenties. Denckla (1978) vermeldt
dat men soms alleen een kwalitatief verschil
vindt tussen reproduktic door goede en zwakke
lezers: zwakke lezers reproduceren wel een-
zelfde aantal items als de goede lezers, maar
niet in de gepresenteerde volgorde. Meestal
vermeldt men echter ook cen kwantitatief ver-
schil in reproduktic (Benton, 1975). Valtin
(1978) rapporteert dat zwakke lezers wille-
keurig geordende letters beter in volgorde van
links naar rechts reproduceren dan goede le-
zers: als er daarentegen van de letters “chunks’
gevormd kunnen worden (de lettersequentic
opdelen in bijv. 3 lettergrepen) dan zijn de
resultaten van de goede lezers beter.

Uit recente onderzoeken van Torgesen en
00K van anderen blijkt dat verschillen in taak-
danpak niet voldoende zijn om de uiteenlo-
pende prestaties van goede en zwakke lezers te
Verklaren. In het artikel van 1978-1979 ver-
meldt Torgesen al dat er ook verschillen zijn in

meer basale processen van informatieverwer-
king. Zo zijn zwakke lezers langzamer in het
benoemen van cijfers en objecten; hierdoor
blijftt er minder tijd over voor repetitie, dit
levert dan weer een slechtere ‘recall’-prestatie
op. Zwakke lezers verwerken ook linguistische
informatie minder snel en automatisch dan
goede lezers. Uit onderzoek van Torgesen en
Houck (1980) wordt de conclusie getrokken
dat de strategieén als repetitie en ‘chunking’
niet voor de verschillen tussen goede en zwak-
ke lezers verantwoordelijk zijn; daarentegen
zijn er belangrijke verschillen in de codering
van stimuli. Dit laatste betreft dan ‘structurele
beperkingen’ tegenover variabelen als repetitie
en chunking, waarop meer controle uitgeoe-
fend kan worden. Stanovich (1980) komt na
een kritische beschouwing tot de conclusie dat
goede lezers zowel in directe visucle herken-
ning als in fonologisch hercoderen, sneller en
automatischer een woord kunnen identifice-
ren, m.aw. goede lezers herkennen woorden
zonder context sneller. In zinsverband blijkt dit
verschil niet omdat de zwakke lezers dan ge-
bruik maken van het zinsverband om de woor-
den te lezen. Dit laatste gaat voor de zwakke
lezers nu wel ten koste van het begrijpen van de
grote lijn. Jackson (1980) heeft bij goede lezers
(eerstejaarsstudenten) gevonden dat ze sneller
betekenisvolle visuele patronen op identiteit
kunnen beoordelen dan zwakke lezers; dit
blijkt ook te gelden voor nicuw aangeleerde
betekenisvolle tekens. Voor zinloze tekens
meldt Jackson geen verschillen in beoorde-
lingstijd voor goede en zwakke lezers. Prawat
en Kerasotes (1978) onderzocken bij 7.5 jaar
oude kinderen de snelheid waarmee beoor-
deeld wordt of een zin een juiste weergave van
de werkelijkheid is; ook zij vinden dat goede
lezers significant sneller reageren dan de zwak-
ke lezers, zij concluderen hieruit dat goede le-
zers sneller informatie uit hun geheugen kun-
nen ophalen dan zwakke lezers; ook trekken ze
de conclusie dat zwakke lezers problemen heb-
ben met het ophalen en vergelijken van lingu-
istische informatic; deze problemen doen zich
voor onafhankelijk van modaliteit. Dus zowel
auditief als visueel gepresenteerd linguistisch
materiaal brengt de zwakke lezers in moeilijk-
heden, Morrison et.al. (1977) trekken nog ver-
dergaande conclusies: goede lezers leveren
betere prestaties op zowel verbale als niet-ver-
bale taken.

Tenslotte ga ik in op tekstbegrip. Goede le-
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zers begrijpen meer van een tekst dan zwakke
lezers (0.a. Guthrie, 1973%). Stanovich schrijft
een groter tekstbegrip niet toc aan betere stra-
tegieén maar aan processen op woord en sub-
woord-niveau. Hoogfrequente woorden zijn in
de derde klas al geautomatiseerd ;, daarna blijkt
echter de snelheid waarmee ze herkend worden
nog toe te nemen. De relatic tussen snelheid
van woordherkenning zonder context en lees-
vaardigheid wordt zowel gevonden voor kin-
deren als volwassenen. Als derde proces noemt
Stanovich het verschil in snelheid waarmee een
fonologische vorm wordt gekoppeld aan ge-
drukte tekst. Goede lezers kunnen dit sneller
voor zowel betekenisvolle als voor niet be-
staande ‘woorden’. Deze 3 processen leiden
ertoe dat goede lezers meer hun aandacht kun-
nen richten op het begrijpen van de tekst als
geheel; de zwakke lezers hebben meer het
zinsverband nodig bij het herkennen van
woorden, dit gaat ten koste van het integreren
van de betekenis op een hoger niveau.

Samenvattend: de goede lezers leveren be-
tere prestaties op geheugentaken. Enerzijds
kan dit toegeschreven worden aan cen andere
manier van taakaanpak: de goede lezers ont-
dekken de betekenis van het materiaal en ma-
ken daar gebruik van (Valtin 1978-1979; Tor-
gesen, 1977, 1978-1979); bovendien maken
zij meer gebruik van het tockennen van verbale
labels aan stimuli waardoor de prestatie beter
is, Zwakke lezers blijken deze strategicén te
kunnen toepassen, dus ér is geen sprake van
onvermogen (Torgesen). Anderzijds blijken er
verschillen in snelheid waarmee woorden
(zonder context) herkend worden; goede lezers
coderen woorden zowel visueel als fonologisch
sneller, hierdoor is het mogelijk zich op de
betekenis van de tekst te concentreren (Stano-
vich). Ook voor andere soorten visuele tekens
— met betekenis — blijken goede lezers sneller
te coderen (Jackson).

Er lijkt sprake van een algemeen geheugen-
probleem bij zwakke lezers: op zowel verbale
als niet-verbale taken leveren ze minder goede
prestaties. De grote vraag blijft echter waar dit
verschil aan toegeschreven kan worden: moe-
ten we er van uitgaan dat de snelheid waarmee
informatie verwerkt wordt normaal verdeeld is
en dat zwakke lezers tot het onderste deel van
de normaalverdeling behoren; of speelt de er-
varing die kinderen met het lezen (of coderen)
hebben een belangrijke rol in de prestatiever-
schillen? Het lijkt me dat de stijl van informa-
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tieverwerking ook hier een belangrijke rol
speelt: kinderen die analyserend te werk gaan
zullen waarschijnlifk meer verband leggen
tussen de aanwezige kennis en de taak en dit
leidt tot een betere codering en dus tot een
betere prestatie. Als kinderen niet analyseren
dan zal de al aanwezige kennis minder gebruikt
worden t.b.v. de taak; een grotere geheugen-
belasting is het gevolg en er zal dus ook een
slechtere prestatie geleverd worden.

Dit verschil in aanpak zal meer gevolgen
hebben: minder verband leggen met de be-
staande kennis en de slechtere geheugenpres-
taties (van zwakke lezers) zullen tot gevolg
hebben dat ze minder zullen oefenen met de
leestaak, lezen blijft daarom langer een moei-
zame aangelegenheid en de codeersnelheid zal
minder snel opgevoerd worden. Als men min-
der verband legt met de bestaande kennis ont-
staat er een aantal (min of meer) geisoleerde
vaardigheden: men zal bij een nicuwe taak in-
houdelijk nict profiteren van wat men al weet,
ook zal men nict veel kennis opdoen over effi-
ciénte manieren waarop uiteenlopende taken
aangepakt kunnen worden. In een dergelijk
proces is sprake van: minder onthouden door
zwakke lezers, de aanwezige kennis is minder
gesystematiseerd, het gebruiken van die kennis
en het hanteren van strategieén om kennis te
verwerven komt minder vaak voor, het resul-
taat is weer een minder gesystematiseerd ken-
nisbestand en minder oefening met strategische
werkwijzen. Uit onderzoek van Myers IT &
Paris (1978) is bekend dat jonge kinderen
minder snel ontdekken dat nicuwe informatie
niet consistent is met eerdere informatie en ze
ontdekken ook minder snel tekortkomingen in
cen kennissysteem. [k zou deze lijn door willen
trekken naar zwakke lezers. Door onderzoek
te doen naar verschillen in processen van in-
formatieverwerking  op de  kleuterschool
{voordat het kind les krijgtin lezen, rekenen en
schrijven) zou men na kunnen gaan of deze
verschillen samenhangen met latere  lees-
(school)prestaties.

7 Algemene conclusie

Het leren lezen wordt in dit stuk benaderd
vanuit de informatieverwerking. Hierbij is de
veronderstelling dat men acticf om gaat met de
informatie dic men ontvangt, dat wil zeggen:
men zoekt informatie die op een bepaald mo-



ment gewenst is, men maakt een plan voor de
uitvoering van een bepaalde taak, men mani-
puleert objecten en informatie. Het is belang-
rijk om deze processen te meten; uit deze pro-
cesmeting blijkt dan of het kind zomaar wat
doet of dat het een aantal hypothesen systema-
tisch toetst. Een analyse van de fouten (kwali-
tatieve gegevens) kan duidelijkheid verschaf-
fen over het systeem dat het kind voor het
materiaal hanteert. Kennis van dit systeem
maakt directe confrontatie van het kind met
zijn denkfouten mogelijk; dit li jkt me het meest
effectieve leerproces voor een kind.

Het zocken naar specifieke leesvoorwaarden
heeft tot nu toe niet veel vruchten afgeworpen;
mijn conclusic was dat het beheersen van vaar-
digheden die als specificke voorwaarden ge-
noemd zijn het leren lezen waarschijnlijk wel
vergemakkelijken, ze kunnen echter als nood-
zakelijke noch als voldoende voorwaarden
aangemerkt worden. Als leidraad lijkt me het
begrip ‘cognitieve stijl’ een bruikbaar uitgangs-
punt voor cen procesbenadering. Bij de invul-
ling van dit begrip zou ik de nadruk willen
leggen op de manier waarop cen kind zijn taak
structurcert: is het kind actief, werkt het syste-
matisch, analyseert het kind zijn ervaringen,
legt het relaties tussen taken en/of vaardighe-
den? Het ontbreken van een structurerende
werkwijze of dit in mindere mate toepassen
komt op diverse gebieden tot uitdrukking; m.n.
heb ik dit laten zien voor de waarneming, ge-
'll.‘ugcn en taal.

Nu de relatic met leren lezen: Als je ervan
uitgaat dat technisch en begrijpend lezen ook
Voor aanvankelijke lezers al in interactic met
clkaar zijn dan lijkt het aannemelijk dat er
Kinderen zijn dic teveel blijven steunen op het
technisch lezen en kinderen die cen verhaal
construeren zonder daarbij de tekst te gebrui-
ken. De cerste groep kinderen moet je stimu-
leren het grote verband nict it het oog te
Verliezen (spellers/data driven?). De tweede
groep moet je meer confronteren met het visu-
cle materiaal (raders/conceptually driven?).

ijn veronderstelling (en vraag) is nu dat deze
IC’JSICCI']'II'UCL‘S.\CH te voorspellen zijn met be-
hulp van kennis over processen op de gebieden
Waarnemen, taal, geheugen. Voor waarnemen
denk ik daarbij aan analyseren van visuele en
uditieve taken (b.v. hoe leggen kinderen cen
Mozaick na, hoe copiéren ze een figuur, hoe
Teproduceren ze ecen klank/toonrecks). Als
Walvariabelen denk ik aan actieve en passieve

taalvaardigheid (kwantitatief en kwalitaticl) en
aan gegevens over de mate waarin kinderen
zich van de taalvorm bewust zijn. Zinvolle in-
formatic over het geheugen in het licht van de
informatictheoric zou bijvoorbeeld de co-
deersnelheid betreffen, en het al of niet gebruik
maken van verbale labels en categorieén. De
taken op de drie gebieden zouden zo zuiver
mogelijk één gebied moeten bestrijken. Ook
zou er een inzichtelijke relatic met de leestaak
moeten zijn. Het is de bedoeling binnenkort in
een artikel aan te tonen dat cen aantal van deze
actieve, analyscrende vaardigheden redelijk
veel zeggen over het succes op de lagere school
o.a. ook over leren lezen.

8 Discussie

Het voorafgaande verhaal is hier en daar nogal
speculatief, daarom vermeld ik hier nog een
aantal belangrijke discussicpunten.

Allereerst de vraag betreffende de alge-
meenheid waarmee deze actieve cognitieve stijl
op uiteenlopende taken tot uitdrukking komt.
Mogelijk geldt dat kinderen op sommige taken
wel actief te werk gaan, en op andere taken
nict, Het is dus de vraag of hier sprake is van
een persoonsgebonden variabele of van een
taakgebonden variabele. Het niet (meer) actief
verwerken van informatie op een bepaald ge-
bied kan samenhangen met bijvoorbeeld de
zinvolheid van een taak voor een Kind (waarom
is het nodig te leren lezen), met de functie die
het kind de taak tockent (b.v. je moet technisch
goed leren lezen of je moet leren de inhoud te
verwerken), met  voorafgaande ervaringen
(veel faalervaringen stimuleren niet tot actief
blijven omgaan met informatie op het betret-
fende gebied). Dit betekent dat analyseren en
structureren niet op zichzelf staan, maar dat
deze activiteit zinvol wordt vanuit kennis over
het cinddoel: lezen als verwerking van de bete-
kenis. (Het antwoord dat deze stijl een taakge-
bonden variabele is zou natuurlijk ook conse-
quenties hebben voor de relatie tussen lezen
enerzijds en waarnemen, taal, geheugen ander-
zijds). De tweede vraag is die naar de alge-
meenheid waarmee deze actieve cognitieve stijl
toegepast wordt op zowel visuele, auditieve en
haptische informatie (deze vraag is specitficker
dan de eerste: hier wordt een onderscheid ge-
maakt naar modaliteit, in de eerste vraag zou-
den er per taak of per persoon verschillen kun-
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nen optreden in de mate van analyseren en
structureren). Het was (is?) gebruikelijk kin-
deren in te delen in verschillende typen: ze
waren ‘visueel, auditief of motorisch ingesteld
(Reitsma et.al. 1981 onderscheiden auditief en
visueel ingestelde kinderen). Misschien blijkt
dat de vaardigheid in analysercn en structure-
ren verschilt afhankelijk van de modaliteit; in
zo'n geval kan een grote vaardigheid in visueel
analyseren en structureren samengaan met ccn
geringe vaardigheid in auditief analyscren en
structureren. Als deze verschillen zich zouden
voordoen dan zou verondersteld kunnen wor-
den dat kinderen een voorkeur hebben voor
die soort informatie waarop ze het gemakke-
lijkst hogere vormen van informatieverwerking
kunnen toepassen. Of deze vaardigheden zich
apart ontwikkelen op grond van ervaring met
b.v. voornamelijk visueel materiaal of dat er
een andere oorzaak is, blijft dan nog cen vraag.

Tenslotte is het de vraag of we deze wijze van
informatieverwerking moeten/kunnen opvat-
ten als noodzakelijke of voldoende voorwaarde
voor het leren (lezen). Het lijkt me dat hiervoor
hetzelfde geldt als voor de specificke leesvoor-
waarden, nl. dat kinderen die actief informatie
verwerken in het voordeel zijn ten aanzien van
kinderen die dat niet doen, het lijkt me goed
mogelijk dat kinderen taken juist structurerend
aan gaan pakken onder invloed van de stimu-
lans op school.

Noot

1. De term metalinguistisch (ofwel linguistisch be-
wustzijn) komt uit de hoek van de informatiever-
werking; het is cen aspect van de metacognitic.
Flavell (1977) definicert metacognitie als een toe-
nemend bewustzijn van de psychologische pro-
cessen van zichzelf en van anderen. (De vaagheid
van deze definitic is ecn probleem voor onderzock
naar ‘echte” metacogniticve processen. )
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