
??? R. DEKKER Vakgroep Arbeids- en OrganisatiepsychologieV.U. Amsterdamschoolsucces en met het leren lezen in het bij-zonder. Leren lezen in relatie tot aspecten van decognitieve ontwikkeling* 1 Doel van het artikel Samenvatting Allereerst wordt ingegaan op de functie van hetlezen en het daarmee samenhangende leesprocesvan de geoefende lezers. Vanuit het veronder-stelde leesproces van geoefende lezers wordt ge-tracht tot een beeld te komen over de cognitieveprocessen die een rol spelen in het leren lezen. Ineen model zijn aspecten die van belang zijn voorhet leren lezen weergegeven; minder ernstigeleesproblemen zijn in dit model in te passen (opernstige leesproblemen - meestal aangeduid metde term dyslexie - zal in dit artikel niet ingegaanworden. Voor het leren lezen is het onderscheidtussen specifieke en niet-specifieke voorwaardenvan belang; de vraag hierbij is, of er een aantalspecifieke 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 koppelenaan de informatieverwerking door kinderen(meer procesbenadering) ga ik in op cognitievestijl als belangrijke variabele van het leersuccesop school. Deze cognitieve stijl wordt in verhandgebracht 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 vandeze 3 gebieden wordt aangegeven wat het be-lang is voor hel leren lezen. Vervolgens wordt het belang van de cogni-tieve stijl variabele besproken, er worden eenaantal problemen met betrekking tot deze varia-bele gesignaleerd. Tenslotte wil ik een voorstelvoor onderzoek doen waardoor er meer duide-lijkheid zou komen omtrent de variabele cogni-tieve stijl en de relatie van deze variabele met Met dank aan mijn vakgroepgenoten en met nameJ. Hermanns te Utrecht vixn het kritisch

becom-mentari??ren van eerdere versies van dit artikel. In een longitudinaal onderzoek betreffende devroegtijdige onderkenning van schoolproble-men zijn Â? 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 dekleuterschool. De socio-economische achter-grond van de kinderen is in het onderzoekbetrokken. Gedurende drie jaar lagere schoolis jaarlijks een lees-, reken- en schrijftoets af-genomen. (Zie voor een uitvoerige beschrij-ving van het onderzoek Hermanns, 1979,1980). Binnen dit onderzoek is een visie ontwikkeldbetreffende de relatie tussen een aantal aspec-ten van de cognitieve ontwikkeling en het lerenlezen. Het doel van dit artikel is het schetsenvan deze visie; in een later artikel zullen deresultaten van het onderzoek worden bespro-ken. 2 Inleiding Het accent ligt in dit artikel op de relatie tusseneen aantal aspecten van de cognitieve

ontwik-keling en het leren lezen, het is echter nuttigerop te wijzen dat er m?Š?Šr variabelen van in-vloed zijn op de cognitieve ontwikkeling en hetleren lezen. Grofweg kunnen we drie catego-rie??n van variabelen onderscheiden, namelijk:1. variabelen die te maken hebben met hetgezin waaruit het kind komt; 2. vtiriabelen diepersoonsgebonden zijn; (op deze wordt inge-gaan) 3. variabelen die voortvloeicti uil de in-richting van het onderwijs of de onderwijssitu-atie. Deze categorie??n moeten opgevat wordenals verschillende invalshoeken van waaruit menonderzoek kan gaan doen; de variabelen uit deverschillende categorie??n be??nvloeden elkaaren hangen sterk samen. Voorbeelden van ge-zinsvariabelen zijn b.v. inkomen; de mate 288 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1982 (59) 288-306



??? waarin ouders actief zijn in de opvoeding vanhet kind: kijken ze samen met het kind plaatjes,televisie; lezen ze het kind voor; leggen ze hetkind uit wat het niet begrijpt, leren ze het kindzijn naam schrijven e.d. Tot de meer persoons-gebonden variabelen worden gerekend de fy-sieke eigenschappen van het kind; de houdingvan het kind ten aanzien van het leren lezen;het niveau van taalontwikkeling. Factoren in het onderwijs die een rol spelenin de ontwikkeling van het kind zijn b.v. hetscholingsconcept (moeten alle kinderen ophetzelfde tijdstip iets leren of kunnen ze zelfbepalen wanneer ze er aan toe zijn), welkeleesmethode wordt er gehanteerd (er zijn me-thoden die direct beginnen met klank- of let-teranalyse en er zijn methoden die beginnenmet zinsfragmenten); werkwijze van de leer-kracht. Al deze - elkaar be??nvloedende - variabelenspelen een rol in de ontwikkeling van het kinden in het succes op school. Zo geldt dat hetleren lezen (en ook het leren in het

algemeen)beter zal verlopen als ouders het kind stimule-ren; als het kind geen bijzondere lichamelijkeproblemen heeft en als de leerkracht 'kind ge-richt' is. Mijn invalshoek is dc onder 2. ge-noemde: het kind wordt centraal gesteld. Van-uit deze positie is het belangrijk zowel speci-fieke gegevens te verzamelen over de ontwik-l^eling van het kind. alsook over de eisen diebepaalde taken stellen aan de cognitieve ont-wikkeling (taakanalyse). Hoe je cognitieveontwikkeling onderzoekt wordt nl. ten dele be-paald door de taken waaraan je de cognitieveontwikkeling wilt relateren; omgekeerd gekit"ok dat het niveau waarop je een taak analy-seert in deelvaardigheden mede zal alliangenVan het cognitieve niveau van de leerlingen.' 'ct uiteindelijke doel van he! kindgerichte on-derzoek is het identiHceren van (taakgercla-'cerde) processen in de ontwikkeling, waar-door beter op hel kind afgestemde, onderwijs-l^undige maatregelen getroffen kunnen wor-den. â–  n de volgende paragraaf ga ik

in op de taakhet leren lezen; er wordt een model ge-presenteerd en verschillen tussen goede en'â€?^vakke lezers worden besproken. l-crai lezen beschreven taal is om verschillende redenenmoeilijker te leren dan gesproken taal: In te-genstelling tot gesproken taal ontbrekenklemtoon, pauzes e.d.: de prosodische aanwij-zingen (Gibson & Levin, 1975, blz. 171). Er isgeen eenduidige ?Š?Šn op ?Š?Šn relatie tussen klanken teken (Gibson & Levin, 1975, blz. 173): inhet Nededands b.v. kou-rauw; Â?rtp-open. Inhet algemeen geldt dat er geen inhoudelijkerelatie is tussen de klank en het teken voor eenklank. Een extra moeilijkheid is nog dat deori??ntatie van de letters in het twee-dimensio-nale vlak belangrijk is (b-d-p-q); er moet on-derscheid gemaakt worden tussen tekens die ineen drie-dimensionale waarneming hetzelfdezouden zijn. In de spreektaal krijgt de betekenis demeeste aandacht; klanken zelf zijn van onder-geschikt belang; voor het leren lezen is hetkunnen segmenteren

van de klankstroom be-langrijk, m.a.w. relatief veel aandacht voor dcklanken is nu juist vereist (Gibson & Levin,1975, blz. 228). I loewel leesteksten voor kinderen erg redu-nant zijn (korte woorden en een klein aantalwoorden die vaak herhaald worden) blijkt datkinderen voorkeur hebben voor een tekst dienog redunanter is (Gibson & Levin. 1975, blz.309). Wat is eigenlijk de bedoeling van het lezen'.'Alliankelijk van het theoretische kader vanwaaruit men vertrekt, wordt het doel van hetlezen anders omschreven. Westhoff (1981)onderscheidt drie benaderingswijzen: de eersteopvatting stelt het decoderen van de auteurs-boodschap centraal; de tweede opvatting steltile tekst centraal en in de laatste benaderings-wijze onderscheidt men verschillende behoef-ten van de lezer, alliankelijk van zijn behoeftehanteert de lezer verschillende strategie??n. Iksluit me aan bij de laatste benadering; binnendeze opvatting wordt lezen gezien als 'vorm vaninformatie verzamelen waarvan het doel

iscognitieve structuren cre??ren, uitbreiden ofaanpassen' (Westhoff, 1981. blz. 37). Gibson& Levin (1975) defini??ren lezen als "het ont-tiekken van informatie aan een tekst" (blz. 5).Belangrijk is dus dat lezen in beide definitiesuiteindelijk moet gaan dienen als middel omeen bepaald doel te bereiken (of dat doel nu ishet bereiden van een maaltijd volgens een re-cept of het een globaal idee willen vormen vande inhoud van een tekst). Voor de geoefendelezers verloopt het hanteren van de techniekdie aan dit informatievergaren of aan deze be- Pfilat^ofiisdic Studi??n 289



??? tekenis-extractie ten grondslag ligt grotendeelsgeautomatiseerd. Voor de geoefende lezermaakt het dan ook niet meer uit of hij leest metbehulp van een syllabisch of een fonologischalfabet; het middel waarvan hij zich bedient isondergeschikt aan de betekenis waarop hij zichricht (Bradshaw, 1975; Gibson & Levin, 1975,blz. 171). Alleen bij een moeilijke tekst gaat degeoefende lezer terug naar de eenheden waar-uit de woorden zijn samengesteld; in onsschrijfsysteem betekent dit dat hij terug valt opeen fonologische strategie: het verklanken vanhet woord (Rozin & Gleitman, 1977). Als kinderen leren lezen moeten ze leren watde functie is van geschreven taal, bovendienmoeten ze zich tegelijkertijd de leestechniekeigen maken. De verschillende leesmethodenleggen een verschillende nadruk:- sommige benadrukken de communicatie-functie: globaal methode - (holistische be-nadering). â€” andere leggen de nadruk op de technischeaspecten van het lezen:

analytische methode(deelvaardigheden benadering).Ook in onderzoek naar het leren lezen komtdeze 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 eenmethode als voor het onderzoek naar lerenlezen geldt dat het middel dat uiteindelijk on-dergeschikt moet worden aan de betekenis inhet 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 fasenvan het proces van het leren lezen aan bodmoeten komen. In een poging de relatie tussenhet technische en het begrijpende aspect vanhet lezen duidelijk aan te geven is in genoemdonderzoek het volgende model opgesteld. Het Figuur 1 In dil model wordt cm acinuil fdsen omlcrsclieidcn die van belang zijn voor hel aanvimkelijk lezen
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??? verwerken van de betekenis wordt opgevat alseen onderdeel van het leesproces dat in hetbegin extra gestimuleerd moet worden; juistomdat de techniek zoveel aandacht voor zichopeist moet het betekenisaspect benadruktworden. De betekenis wordt ook beschouwdals een bron van feedback naar de leerling opgrond waarvan de leerling zijn techniek kanbijsturen. In het in figuur 1 afgebeelde modelwordt een aantal fasen onderscheiden. Dezefasen spelen een rol in het aanvankelijk lees-proces (ze moeten niet opgevat worden alsnoodzakelijk hi??rarchisch geordend): I. het semantisch domein waarop het ver-haal betrekking heeft wordt al of niet v????rhet lezen aangesproken. Als er v????r hetlezen een zinvolle context geboden wordt- bijv. er wordt eerst gevraagd of het kindal eens gevist heeft, vcxirdat het een ver-haal over "het vissen" gaat lezen - dan ziildit er waarschijnlijk toe leiden dat het kindgemakkelijker wcxirden herkent. Omdathet lezen niet altijd op deze manier inge-

leid wordt, en omdat het ook niet zeker isof deze wijze van inleiden bij ieder kindhet gewenste effect heeft, staat er een stip-pellijn naar fase II. II. Deze fase beschrijft het technische aspectvan het leesleerproces; hierin worden eenaantal subfasen otiderscheiden: A t/ni D.Deze onderverdeling kan men in onge-veer dezelfde vorm tenigvinden in taak-analytisciie benaderingen van het aanvan-kelijk lezen b.v. bij Struiksma (197')) enbij Kooreman (1979). [ien letter moet al-lereerst onderscheiden en herkend wor-den; de juiste klank moet erbij gehaaldworden; de klanken moeten in de juistevolgorde t)nthouden worden totdat alle ofeen aantal klanken van het wcxird ge??den-tificeerd zijn; vervolgens wordt lot eenW'oord besloten op basis van alle of eenaantal ge??dentificeerde letters. Schmalohr(lOcSO) beschrijft twee verschilletide ma-nieren van synthetiseren van klanken. Inhet ene geval worden losse klanken ge-??dentil??ccerd en volgt tenslotte synthesevan alle losse klanken; in het

andere gevalvolgt na ieder ge??dentificeerde klank eensynthese. Deze laatste manier reduceertde geheugenbelasting cMiidat steeds maarI verklanking onthouden hoeft te wordenen de synthese steeds slechts 2 elementenomvat. Dit sluit aan op de bevindingen van Bouma (1976) m.b.t. het onthouden vande volgorde van letters of klanken; hetonthouden van de volgorde levert demeeste problemen op als er sprake is vanoverbelasting van het korte tennijngeheu-gen. (Dit zou volgens hem ook wijzen opeen afzonderlijke interne codering van devolgorde.) Gelet op het aantal volgorde-fouten van zwakke lezers (Bakker, 1970)zou synthese na iedere klank mogelijk eendeel van de oplossing kunnen zijn. Het ismogelijk dat nu onmiddellijk voor hetvolgende wcxird naar subfase II A wordtteruggegaan. Het begrijpen van de bete-kenis is een aparte activiteit die in hetmodel in fase III plaats vindt.III. In deze fase wordt onderscheid gemaakttussen 2 mogelijkheden:A: het kind is gericht op de

betekenis vanwoorden: de verklanking wordt be??nvloeddcxir de door het kind wel of niet 'gevon-den' betekenis. De inhoudswoorden(zelfstandige naamwoorden, bijvoeglijkenaamwoorden, werkw(X)rden en bijwcxtr-den) hebben een eigen betekenis; func-tiewtx)rden kan het kind herkennen uit despreektaal, betekenis krijgen ze echter opgrond \ an \ (x>rafgaande of erop volgendetekst. B: het kind is gericht op de betekenis vande tekst: het kind verwerkt nu niet alleende betekenis van de (inhouds-)w(X)rden,maar er vindt (xik verwerking plaats vande relaties die w(H)rden met elkaar heb-ben. Beide wijzen van vei^verking van de betekenisdoen op de aanvankelijke lezer een extra be-roep; het sterkst geldt dit voor III B. V(X)rzi>wel III A als lil B zou gelden dat het hettechnisch lezen faciliteert, echter voor lil A zoude laciliterende invloed werkzaam zijn opwix)rdniveau, voor HIB zou de invloed ten-minste op zinsdeelniveau liggen. Dit zou bete-kenen dat NTeemde overgangen in de

betekenisvan de tekst niet of minder vaak zullen wordenopgemerkt dcxir kinderen die teveel 'technischlezen". D(X)r Reitsma (1979) wordt ook benadruktdat het vcxtr beginnende lezers moeilijk is omtegelijkertijd rekening te houden met syntac-tische, semantische en grafische informatie. Inhet begin van het leesonderwijs passen foutenveelal in de zinsstructuren maar ze hebben wei-nig grafische overeenkomst met de gedrukte PcdagOj^isiiu' Stiiilicn 291



??? woorden; later wordt de visuele overeenkomststeeds groter. Kennis van te lezen woorden uitde spreektaal zal positieve invloed hebben ophet decoderen van die woorden (Mommers,1979-1980). Bij beginnende lezers lijkt het uitsprekenvan het woord hulp te bieden bij het vinden vande 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 lezersgrijpen nog wel eens terug op een verklan-kingsstrategie. Het blijkt nu dat goede lezers beter in staatzijn verband te leggen met de spreektaal danzwakke lezers: goede lezers corrigeren meerfouten die leiden tot vreemde syntactische ensemantische structuren dan zwakke lezers(Mommers. 1978^ Gibson & Levin, 1975;Guthrie, 1973''). Het betreft hier de relatie metspreektaal op zinsniveau en niet op woordni-veau. Er zijn diverse artikelen waarin het lezenwordt beschreven als proces waarin verwach-tingen

een belangrijke rol spelen (Mommers1979-1980; Wcsthoff, 1981; Juola, Schadlcr,Chabot, McCaughey, 1978; Stanovich, 1980). Mommers (1979-1980) gaat er van uit dathet ge??dentificeerde woord vergeleken wordtmet het verwachte woord; als beide overeen-stemmen gaat de lezer verder, zo niet danwordt de decodering gecontroleerd. Ook bij dejonge lezers veronderstelt Mommers dezetweerichtingsinvloed al: het begin van hetwoord 'blad' brengt het kind bijvoorbeeld tothet woord 'blok'; als het kind rekening houdtmet de context dan zal het op grond daarvanhet woord afkeuren. Dat verwachtingen al vrijsnel een rol spelen in het leren lezen blijkt ookuit het feit dat aanvankelijke lezers al in de 2eklas gebruik kunnen maken van orthografischregelmatige patronen; dit zijn verwachtingent.a.v. veel voorkomende lettercombinaties b.v./st/en/sch/ (Juola et.al. 1978). Een erg goed artikel hierover is geschrevend(X)r Stanovich (1980). De auteur gaat ervanuit dat er sprake

is van een interactief model:semantische processen beperken alternatievenop een lager niveau (=top down verwerking),maar de verwachtingen worden ingeperkt doorinformatie op een lager niveau (=bottom-upvenverking). Omdat zwakke lezers problemenhebben met het analyseren van w(X)rden hou-den ze eerder op met het decoderen van hetwoord; om er toch iets van te maken gebruikenze meer context dan de goede lezers. Het ge-volg hiervan is dan dat zwakke lezers foutenmaken die evenveel semantische verwantschapvertonen met die van goede lezers, echter defouten van zwakke lezers vertonen veel mindergrafische overeenkomst met het gedruktewoord dan de fouten van goede lezers. Hieruitleidt Stanovich af dat goede lezers meer aan-dacht (kunnen) besteden aan de grafische in-formatieverwerking. (In paragraaf 4 ga ik hierverder op in). Uit het bovenstaande trek ik de conclusie dathet leren lezen wordt bevorderd als het kindleert verwachtingen

t.a.v. de te lezen tekst in tebrengen; dit betekent dat het begrijpen van detekst (en de context) vanaf het begin van hetleren lezen belangrijk is. Deze verwachtingenkunnen er toe bijdragen dat er een leerprocesop gang komt of blijft: de discrepantie tussende verwachting (top-down) en het gelezene(bottom-up) leidt tot een bijstelling van deverwachting en/of tot correctie van het foutiefgelezene. 1 let kind zou b.v. kunnen leren dat ereen verschil is in het visuele patroon van/)aarden />aard; als beide woorden in ?Š?Šn contexteven goed passen dan moet het zoeken naar"het differenti??rende kenmerk'. Op deze ma-nier leert het kind misschien tot een steedsselectiever en cflici??nter gebruik van kenmer-ken (in de waarneming) te komen. Als dit leer-proces gevorderd is dan zullen de technischeaspecten van het lezen steeds meer geautoma-tiseerd veriopen, waardoor er meer aandacht isvoor het begrijpen en het verwerken van detekst in zijn geheel. 3.1 Leesmethoden

De verschillende methoden om kinderen teleren lezen verschillen in de nadruk op de tech-nische- of betekenisaspecten van het lezen (enblijkbaar ook in het beroep op de verstande-lijke vermogens van de leeriing: Reitsma, Ko-men en Kapinga, 1981). De globaalmethodebenadrukt vanaf het begin meer de communi-catieve functie van het lezen, de analytischemethode legt een zwaar accent op de techni-sche aspecten van het lezen. De structuurme-thode van Caesar neemt een middenpositie in:een aantal woorden worden 'globaal' aangebo-den, aan de hand van deze woorden wordt hetanalyseren (het losmaken van de klanken vanhet woord) en het synthetiseren (het verbindenvan de losse klanken tot een geheel) geleerd. 292 Peduf^ogische Studi??n



??? Van recenter datum is de methode Kooremandie een vierde stroming vertegenwoordigt: 'deleertheoretisch 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 methodenieder hun eigen problemen hadden; de analy-tische methoden hadden te weinig contact methet communicatieve aspect van schriftelijketaal en de globaalmethoden besteedden te wei-nig aandacht aan het beperkt aantal elementenwaaruit dc woorden waren opgebouwd. Deleertaak blijkt voor kinderen moeilijker teworden als er minder relaties ge??xpliciteerdworden in de methode (Venezky, 1976); deglobaalmethoden leveren dan ook extra pro-blemen op omdat de relatie tussen klank enteken niet aan de orde wordt gesteld, iederwoord wordt dan als ap;irt patroon geleerd. De

structuumietliode heeft gejirobeerd denadelen van de analytische en de globaalme-thoden op te vangen en daannee de taak voor<Je kinderen beter te structureren. Kooremanbaseert zich oji idee??n van de Russische leer-psychologie; hij legt in zijn methode de meestenadruk op het aanleren van dc technische as-ixx'tcn van het lezen. Uit het onderzoek vanI^eitsma et.al. (1981) blijkt o.a. dat dc methodeKixneman en de Caesamiethode leiden totverschillende soorten fouten door zwakke le-zers; kinderen die leren lezen met de Caesar-inethode spellen meer dan de kinderen in dcKcxireman-grocp, daarentegen lijken kinderenin de Koorcman-groep minder snel tot vk)tteleesprocessen te komen. De auteurs conclu-ileren dat het op grond van hun onderzoek nietmogelijk is de "beste" methode aan te wijzen; del<euze voor een bepaalde methode wordt dooriliverse factoren bepaald. 1 let effect van een methode hangt o.a. af vanIcerlingkenmerken m.a.w. er is sprake van eeninteractie-

effect tussen lecding cn methode(Reitsma et.al. 1981). I Iet probleem dat som-'"i?Ÿe kinderen niet Ieren lezen en andere wel isiH)k benaderd vanuit de kant van de kenmer-â€?^en van het kind. Men onderzoekt dan of degoede en de zwakke lezers verschillen in eeny;intal vaardigheden, dit gebeurt vooral in i>n-derzoek naar specilleke en/of niet speciliekeleesvoorwaarden. 3.2 Specifieke en niet-specifieke voorwaardenVan der Leij en Struiksma (1980) stellen dat erdrie benaderingen zijn voor het diagnosticerenvan leerproblemen bij kinderen: 'I. analysevan de ontwikkeling van basale psychischefuncties, 2. analyse van de aan te leren taak3. analyse van de cognitieve processen die eenrol spelen in het aanleren van de taak'. Voorieder van deze benaderingen geldt dat er ge-zocht wordt naar verschillen tussen goede enzwakke lezers maar gezien het verschillendeuitgangspunt komt men tot andere bevindin-gen. Sixma (1972) heeft onderzoek gedaan naarleesvoorwaarden, om de

taak van de leer-krachten in de Ie klas te vedichten. Hij om-schrijft voorwaarden als: 'eisen, die planmatigeconcepten van didactische processen (leergan-gen of declleergangen of "lessen"") aan de leer-lingen stellen, o[xlat deze leerlingen met succesin de bedoelde processen participeren", (blz.47). Er moet onderscheid gemaakt wordentussen algemene voorwaarden: 'V(K)r\vaardendie voor alle of bijna alle didactische processengelden "en specifieke voorwaarden:' deze gel-den speciaal en grotendeels uitsluitend voor hetbeoogde didactische proces; zij worden onder-kend door een analyse \'an de leerstol'keuze en-ophouw en de werkwijzen van dit specialedidactische proces' (blz. 54). Algemene voor-waarden zijn dan ontwikkeling van de per-soonlijkheid, van functies zoals intelligentie,waarneming, geheugen, motoriek. Als speci-lieke 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 debetekenis van de tekst te begrijpen; 3. objecti-vatie: een kind moet de vonn van de taal alsi>bject kunnen benaderen; 4. visuele en audi-tieve discriminatie: het kind moet relevanteverschillen en overeenkomsten tussen tekensen tekengroepen kunnen waarnemen; 5. audi-tieve synthese: de volgorde van klanken enklankgroepen moet onthouden kunnen wor-den zodat analyse en synthese mogelijk is. Hen tweede onderz(K'ker die onderscheidmaakt in voon\a;irden \oor leeiprocessen isVan der Laan (1973). I lij onderscheidt 9 spe-cifieke voonvaarden en 21 |isychok)gische va-riabelen; specifieke \'oorwaarden worden ont-leenil aan analyse van - in dit geval - het lees-leerproces, zij zijn een brug tussen de leerjiro-cessen en de |isychologische variabelen. Voor- Pedagogische Studi??n 2iS293



??? beelden van taakjes waarmee psychologischevariabelen gemeten worden zijn: actieve let-terbenoeming en het verbaal kunnen analyse-ren van een gehoord woord. Psychologischevariabelen onderzoekt Van der Laan achterafop hun samenhang met de specifieke voor-waarden. Door dit onderzoek lijkt het erop datde psychologische variabelen gaan fungeren alsniet-specifieke of algemene voorwaarden(hoewel dit niet uitdrukkelijk zo gesteldwordt), voorbeelden van deze psychologischevariabelen zijn: moza??ek, stippen verbinden, nakunnen zeggen van zinloze lettergrepen. Vander Laan hanteert - in tegenstelling tot Six-ma - niet de overgang van kleuterschool naarlagere school als moment waarop aan de speci-fieke voorwaarden voldaan moet zijn. Tenslotte maakt ook Mommers (1978;1980) onderscheid tussen algemene leesvoor-waarden en specifieke leesvoorwaarden. In na-volging van Sixma onderscheidt hij algemenefactoren als: het goed functioneren

van zintui-gen, voldoende intelligentie en dergelijke. Alsspecifieke factoren noemt hij: visuele en audi-tieve perceptie - m.n. ordening van de waarge-nomen elementen is van belang - en objecti-vatie (1978). Kan men deze specifieke voorwaarden op-vatten als eisen waaraan voldaan moet zijn bijde aanvang van het leesonderwijs? Er zijn tweeargumenten t?Šgen deze opvatting aan te voe-ren: 1. Het is niet aangetoond dat er een oorzaak-gevolg relatie is tussen het voldoen aan despecifieke v(K)rwaarden cn het slagen vanhet leren lezen; het omgekeerde is ook nietaangetoond: dat kinderen die niet aan dezevoorwaarden voldoen ook niet zullen lerenlezen. De causale relatie wordt vaak gelegd,maar is dan gebaseerd op correlationelestudies die aantonen dat zwakke lezers ooklagere prestaties leveren op de taken die despecifieke voorwaarden meten, (bijvoor-beeld auditieve analyse. Guthrie 1973").Uit onderzoek van Sixma (1972) cn vanVan Alphen de Veer,

Gerritsen, Hulmanen Schroots (1978) blijkt dat de leesvoor-waardentoets slechts Â? 3()'X) van de varia-tie van de latere leesprestaties in de Ie klas(zowel technisch als begrijpend lezen) kanverklaren. 2. Een tweede argument wordt ontleend aanhet onderzoek naar de effecten van trai-ning. Er moet hierbij onderscheid gemaakt worden tussen training van specifieke va-riabelen waarbij geen aandacht wordt be-steed aan integratie van de getrainde deel-vaardigheid binnen de leestaak (het lezenwordt opgevat als bestaande uit een aantalafzonderiijke deelvaardigheden) en trai-ning van een deelvaardigheid waarbij deplaats binnen het totale leesproces niet uithet cx)g wordt verioren. Als de specifiekevoorwaarden als eisen gehanteerd zoudenkunnen worden, dan vloeit hieruit voort dattraining op deze taken moet leiden tot be-tere leesprestaties. In de eerste trainingssi-tuatie is het allerminst zeker dat trainingleidt tot betere leesprestaties. Klein &Schwartz (1979) vinden

dat trainingen vanhet auditief sequentieel geheugen bij 2eklassers leidt tot betere technische leer-prestaties (maar vergelijkbare verbeteringtreedt op bij de groep 2c klassers die eencognitief verrijkingsprogramma heeft ge-had). Hier tegenover treffen we bij Guthrie(1973"), Struiksma (1979), Laberge enSamuels (1974) de opvatting en resultatenaan die duidelijk maken dat alleen als deel-vaardigheden ge??ntegreerd kunnen wordendat cr dan pas betere leesprestaties geleverdworden. M.a.w. het trainen van specifiekeV(x>rwaardcn tot een bepaald niveau lijktniet zonder meer het lezen ten goede tekomen; er moet meer gebeuren. Uit onderzoek met betrekking tot in-vloed van training op begrijpend lezenblijkt dat Klein & Schwartz 0979) geenviKiruitgang in het leesbegrip vinden natraining van het auditief sequentieel geheu-gen en ditzelfde geldt v(X)r I 'leisher, Jcnkins& Pany (1979) die zwaklezende 4e en 5eklassers trainden in de codeersnelheid. Uit onderzoek van

VVeaver (1979) blijktdat het trainen van vaardigheden in het or-ganiseren van zinnen bij 3c klassers w?Šl totbeter leesbegrip leidt. Welke conclusie valt er nu uit het boven-staande te trekken? I Iet onderscheid tussenalgemene leesv<K)nvaarden en taakspeci-fieke v(K)rwaarden blijft van belang, echtertaakspecifieke voorwaarden moeten nietopgevat worden als eisen waaraan aan hetbegin van het onderwijs voldaan moet wor-den. V(X)r di?Š kinderen die er wel aan vol-doen z^l waarschijnlijk het leren lezen watgemakkelijker zijn; ten opzichte van de an-deren zijn deze kinderen al enigszins 'ge- 294 Peduf^ogische Studi??n



??? vorderd" in het proces van het leren lezen.Voor kinderen die niet aan de voorwaardenvoldoen aan het begin van de lagere school,zal het leesonder\vijs er toe leiden dat ze inde loop van het schooljaar tot betere pres-taties komen op specifieke leesvoorwaar-den. Ondersteuning voor dit laatste komtvan een onderzoek van Goldstein (1976),hieruit blijkt nl. dat 4-jarige kinderen na13 weken leesinstructie tot betere presta-ties komen op woordanalyse en woordsyn-thesc taken. De kinderen die aanvankelijkhet zwakst zijn op deze taken, vertonen demeeste vcxiniitgang. Tot slot moet er nog gesteld worden datvoorwaarden bezien moeten worden vanuitde methode die op een school gehanteerdwordt (Mommers, 1980); alhankelijk vaninhoud en opbouw stelt men hogere of la-gere eisen aan het kind. In plaats van het constateren van eenbepaald niveau van vaardigheden bij kin-deren of het te eenzijdig willen hanterenvan taakanalyse als uitgangspunt wil ik meaansluiten bij Van der

Lcij en Stmiksma(1980) die een voorkeur uitspreken vooranalyse van cognitieve processen die een rolspelen bij het aanleren van taken; dit vereistook een analyse van de taak. Daarom ga ikin de vt)lgeiide paragraaf in op de cognitievestijl als procesvariabele. Coj^niticvc stijl en leren lezen(â– "ognitieve stijl wordt door Kogan (1973) ge-definieerd als "individuele variatie in wijzen vanWaarnemen, herinneren en denken of als on-derscheiden matiieren van begrijpen, opslaan,'ninsformeren en gebruiken van inlbnnatie".'Stijl onderscheidt zich van vaardigheid door-diit stijl de manier en de vorm van cognitie'â– Â?ctreft, terwijl vaardigheid meer wijst op de'iiate van beheersing'. Span (1974) geeft alsdefinitie: 'Cognitieve stijl is een in de persoon-lijkheid verankerde i->ersistente tendentie, o|i'-'^"n iK-paaldc wijze inlbnnatie op te merken enverwerken'. De delinitie van Span sugge-â– ''-'crt dat er sprake is van een persoonlijkheids-^'iiriabele, terwijl Kogan nog de mogelijkheid"Pcn lijkt te houden

dat er ook intra individu-tle verschillen in stijl kunnen zijn. Koganbeschrijft 3 manieren waarop de term'stijl' gebruikt kan worden:' â–  Stijl wijst op acurate of niet-acurate presta-â€?ic": de temi wordt nu eigenlijk ten onrechte gebruikt er is meer sprake van vaardigheid;b.v. veld(on)afhankelijkheid. 2. Stijlvoorkeur wordt verschillend gewaar-deerd onafhankelijk van de accuraatheidvan prestatie; b.v. analytische versus niet-analytische categorisering in een sortecr-taak: een analytische aanpak wordt bijvoorbaat geprefereerd. 3. Over stijlvoorkeur wordt geen waarde-oor-deel uitgesproken; hier wordt stijl het meestzuiver opgevat; categoriseringsbreedte iseen voorbeeld van 'zuivere stijlmeting'. Span (1974) en Pennings (1975) onderzoekencognitieve stijl aan de hand van de '/Tmbedded/â€?'igures Test' (EFT), deze test meetveld{on)afliankclijkheid. Als een kind niet instaat is een eenvoudige figuur terug te vinden ineen complexe figuur dan is het kind 'veldaf-hankelijk', als het dat w?Šl kan

dan is het "veldon-alliankclijk". Deze benadering valt onder deIe classificatie van Kogan en overlapt dan ookbijna volledig met wat een vaardigheid meet.Het zou de voorkeur verdienen om bij hetuitwerken van het begrip cognitieve stijl meerrecht te doen aan de zuivere invulling van hetbegrip stijl (2e en 3e categorie Kogan) en teproberen meer van het proces te achteriialenwaamiee het kind de taak aanpakt. I Iet begripcognitieve stijl wijst erop dat er verschillendewijzen van informatieverwerking mogelijkzijn; verder onderzoek zou er toe kunnen lei-den dat blijkt dat bepaalde wijzen van infor-matieverwerking tot betere prestaties leidendan andere. Zo lijkt het voor een copieertaakvan figuren van belang ori??ntatie-punten te ge-bruiken en hetzelfde geldt voor het lerenschrijven van letters (zie Tanlina, 1972 voor hetbelang van de wijze van ori??ntering ten behoe-ve van het leren schrijven). Als het begrip cognitieve stijl wordt gehan-teerd in onderzoek naar het leren lezen, danzou dit

leiden tot vragen als: hoe actief verwer-ken kinderen de infomiatie; heeft dit te makenmet de betekenis die het leren lezen voor henheeft; ontdekt het kind relevante verschillentussen letters en woorden; hoe maken ze ge-bruik van feedback over hun prestatie; leggenze relatie met de spreektaal en met hun kennisover onderweqien? (een en ander kan natuur-lijk niet los gezien worden van wat een me-thode aanbiedt en van de soort feedback dieeen kind krijgt). Welke gegevens zijn er met betrekking tot detaakaanpak \an beginnende lezers? In onder- reihij^ogische Sliuti??n 295



??? zoeken heb ik resultaten gevonden over hetgedrag van beginnende lezers. Dehn (1979) zet in een artikel uiteen dat eenaantal case studies laat zien dat kinderen ver-schillen in hoe ze leren lezen: ??f ze analyseren;??f ze zijn gericht op het hele w(X)rd en debetekenis. Dit verschil in strategie van kinderenbleef bestaan ondanks een zelfde lesmethode.Ook Bakker (1979) en Van der Leij enStruiksma (1980) wijzen op een soortgelijkverschil tussen beginnende lezers. Bakker on-derscheidt snel en slordig lezende kinderen, bijwie de linker hemisfeer de leesstrategie zougeneren. Taalaspecten spelen hier een belang-rijke rol; deze groep maakt veel leesfouten. Detweede groep leest langzaam en accuraat, bijhen zou de rechter hemisfeer de leesstrategiegenereren. Patroonherkenning zou nu meeroverheersend zijn; de fouten bestaan voorna-melijk uit herhalingen en gespelde woorden.Van der Leij en Struiksma sluiten zich hierbijaan en noemen beide groepen

'raders' resp.'spellers". Deze twee studies onderschrijven dat demanier waarop kinderen leren lezen, verschilt.Het is belangrijk om na te gaan of er verschillenzijn in wijzen van taakaanpak die problemenopleveren bij het leren lezen en die dat nietdoen. Evenzeer moet nagegaan worden of cog-nitieve stijl als persoonskenmerk opgevat kanworden of dat er sprake is van een taakgebon-den stijl. In het laatste geval kan men waar-schijnlijk beter afzien van het gebruik van detenn omdat de suggestie van een persoons-kenmerk hierin teveel besloten ligt. Het lijkt me dat onderzoek naar de proces-sen van informatieverwerking zinvoller is danonderzoek naar de niveau's van beheersing vanvaardigheden omdat het eerste soort onder-zoek gegevens oplevert over wal er eventueelverkeerd gaat; het geven van gerichte feedbackis beter mogelijk en men verkrijgt meer aan-knopingspunten voorde behandeling. Om dui-delijk te maken dat een actieve verwerking vaninformatie

en het structureren ervan niet pas opde schoolleeftijd van het kind verlangd wordt,ga ik nu in op de perceptuek; ontwikkeling: detaalontwikkeling en de ontwikkeling van hetgeheugen. In iedere paragraaf zal de relatie tothet leren lezen aan de orde gesteld worden. 4 Pcrccpiuclc ontwikkeling, sclcaicvc aandachten informatie verwerking De ontwikkeling van de waarneming - ofwelhet perceptueel leren - heeft volgens Gibson &Levin (1975; blz. 14) vier kenmerken: 1. De behoeften van de persoon bepalen water perceptueel geleerd wordt: b.v. wat iseetbaar en wat niet. Men zou hier ook kun-nen denken aan cultuurverschillen. 2. De ontwikkeling impliceert activiteit van depersoon: men zoekt naar bruikbare infor-matie met verschillende zintuigen: ogen,oren, tastzin. Het zoekgedrag wordt steedseconomischer; zo kan men steeds snellergewenste informatie in de krant vinden. 3. Perceptueel leren is selectief: niet alle sti-mulus informatie is van evenveel belangvoor

verschillende waarnemers; en niet alleinformatie is in de verschillende situatieseven belangrijk. Ook hierbij kan men den-ken aan verschillen in culturele achtergrondof ervaringen die leiden tot het verschillendwaarnemen van eenzelfde situatie. 4. Perceptueel leren leidt tot steeds verder-gaande differentiatie van de waargenomeninfomiatie; hiermee gaat een onderscheidgepaard tussen relevante en niet-relevantestimulus infomiatie, b.v. vwr het waarne-men van het verschil tussen b, d, p, c| is derelatieve positie van stok en rondje (in eentweedimensionaal vlak) van belang. Dankzij dit perceptuele leren kunnen kinderenbeslissen en handelen op grond van steedsminder kenmerken van de stimulussituatie.(Havell, 1977; Gibson & Levin, 1975; Ross,1979; Piek, 1978). Uit onderzoek blijkt dat jonge kinderen (totÂ? 6 jaar) nog niet effectief een plaatje kunnenscannen: ze maken meer kleine oogbewegin-gen; ze zoeken niet volgens ccn jilan; ze ll.xerctide infomiaticrijke

delen van een jilaatje nietlanger dan andere delen (Van .laarsveld, 1977;Vurpillot, 1976). Volgens Vurpillot gaan kin-deren op Â? 6-jarige leeftijd ten gevolge van hetleren lezen een systematische scanningsstrate-gie gebruiken als ze 2 huizen moeten vergelij-ken (kan ook wat eerder als ??p de kleuter-school al wat aan voorbereiding o]-) het lezenwordt gedaan). De huizen hebben beide bij-v(X)rbeeld 6 ramen, achter de ramen is in beidehuizen al of niet hetzelfde te zien. Hoewel desystematische verwerkingsstrategie bij kinde-ren al Â? 6-jarige leeftijd ontstaat, is de be-nodigde fixatieduur (dat is de tijd die nodig isom de infomiatie te verwerken) bij jonge kin-deren groter. Vurpillot en Van Jaarsveld con- 296 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1982 (59) 288-306



??? Stateren dat deze fixatieduur afneemt met hettoenemen van de leeftijd. Op Â? 8-jarige leef-tijd wordt al een minder starre strategie ge-hanteerd bij het vergelijken van een huis; hetbeginpunt is niet links boven of de sequentievan fixaties is anders, maar belangrijk is dat descanning wel systematisch gebeurt (Vurpillot,1976). Om te achterhalen welke kenmerken uit hetwaarnemingsveld van belang zijn voor het uit-voeren van een taak, moet men een strategietoepassen. Uit Gibson & Levin (1975) bleek aldat het zoekgedrag steeds economischer wordt;daarnaast kan cxik de wijze van presentatie vanhet te leren materiaal in meerdere of minderemate bevorderen dat een systeem van regelsdcxirzien wordt. Dit blijkt uit een onderzoekvan Kaye (1979) die kinderen uit de 4e en 5cl<las een taak aanbood waarbij een regel afge-leid kon worden voor de relatie tussen stimuluscn respons. Als de taak zodanig gepresenteerdwerd dat de aandacht gericht werd op de be-liingrijkste

kenmerken van de stimuli en deresponsen, dan werd de regel eerder door dekinderen ontdekt. Uit dit onderzoek bleek bo-vendien nog dat kinderen de regel(s) niet af-leidden als zij konden volstaan met leren \ an decorrecte antw(X)rden; hierdcHir beschikten zijniet over generaliseerbare kennis. De conclusiei'it dit onderzoek is dat presentatie van een taakgrote itivloed heeft op wat het kind (perccptu-'-"cl) leert en hiermee ook op de generalisatie-waarde van het geleerde. I Iet beschikken over^â€?"en context kan een faciliterende invloed hcb-'XMi op de waarneming. Zo is de herkenningViin een letter in een w(X)rd sneller, dan dehi-'rkenning van een ge??soleerde letter (Bouma,'976; .hK)la, 1979). Men heeft nu meer erva-â€?""ig met bepaald stimulus materiaal, gerichtei'iindachtsproccssen nemen nu een belatigrij-plaats in dan stimuli in de waarneming.Juola (|y7i>) niaakt onderscheid tussen 'con-ccptually driven processes' en "data driven pro-messes'; in het eerste geval is de

interne be-^chikbaariieid van cognitieve priKessen van'â– Â?elang, in het tweede geval liggen de selcctie-fiictoren meer in de waarnemingswereld (ge-trokken aandacht). Ilij haalt onderz(K-k aandaaruit blijkt dat de proefpersonen die terechtVerwachten dat regelmatige lettercombinaties^'"rden aangelxxlen sneller letters herkennen"1 die ketens dan proefjx-rsonen die onregel-matigc lettercombinaties verwachten. Als dezeVerwachting afwezig is terwijl het materiaalzich wel voor deze hogere orde organisatieleent, dan zal de perceptie niet beter en snellerzijn dan vcx)r materiaal dat zich er niet voorleent. Ook Weisser (1976, 1979) stelt dat ver-wachtingen een grote rol spelen in het waar-nemingsproces. De conclusie is dat het organiseren van hetwaarnemingsveld en het ontdekken van hoge-re orde structuren (zoals letters, woorden, zin-nen enz. Gibson & Levin 1975) belangrijk zijnvoor het effici??nte verioop van de waarneming.Tevens blijkt dat de inrichting van de leersitu-atie en

het gebruikmaken van de context kanbijdragen aan het tot stand komen van organi-satie op een hoger niveau. Dit perceptuele leren treedt ook iip bij lerenlezen. Ook hier geldt dat er organisatie van hetmateriaal moet plaatsvinden zodat steeds meerinfomiatie omvat kan worden. Vomien vanhogere orde structuur die geleerd moeten wor-den zijn b.v. orthografische [xitronen: letters,w(x>rden, invkx'd van betekenis verwantschapop schrijfwijze e.d. (Gibson & Levin, 1975);maar (X)k de betekenis moet op steeds hogerniveau verwerkt worden: woordniveau, zins-deelniveau, paragraahiiveau. Van letters lerenkinderen welke kenmerken van belang zijnvcHir het onderscheid met andere letters, ditbetekent dat er ook kenmerken zijn die nietbelangrijk zijn. Ook van letters worden de in-variante kenmerken geleerd. (Gibson en Le-vin, 1975.) Tengevolge van het leren van structuren vaneen hogere t)rde - b.v. lettercombinaties cnwcxirdpatronen - wordt infonnatie steeds eco-nomischer

gebruikt. Juola et.al. (1978) en Ve-nezky (1978) tonen b.v. aan dat gewone lezersin de 3e klas (8 jaar) dan wel in het derde jaarvan de leesinstmctie, al gebruik gingen makenvan deze orthografisch regelmatige patronen.Voor het Nederiands zou dit betekenen datkinderen combinaties leren als 'sf(oep).'(kr)'ant, 'boom' e.d. Kinderen met zwakke leesprestaties blijkenleesmateriaal minder te analyseren. Venezky(1978) vemieldt dat goede en zwakke lezersconsonanten aan het begin van het wcxird evengoed deccxlercn (bij\(x)rbeeld b, d, t en m),maar dat zwakke lezei-s dezelfde consonantenin het midden en aan het eind \'an een woordveel minder gcx-d konden decoderen.Vcxirzwakke lezers blijkt dus het begin van hetw(X)rd veel toegankelijker dan de rest van hetw(H)rd. 1 letzelfde constateren wij vtxir begin- rc(la)i()f;ischc Siiulicn 297



??? nende lezers: fouten worden voornamelijk ge-maakt op klinkers en slotconsonanten. Ditfoutenpatroon toont aan dat het begin van hetwoord gemakkelijker is (minder fouten doorzowel beginnende en zwakke lezers) en datanalyse van latere woordposities moeilijker is.Liberman & Shankweiler (1976) vinden rela-tief ook weinig fouten in het eerste deel van hetwoord; daarnaast komen ze na analyse vanleesfouten van beginnende lezers tot de con-clusie dat consonantfouten een positie-effectvertonen. Voor klinkers geldt volgens de au-teurs als extra moeilijkheid dat de variatie inschrijfwijze groter is dan voor medeklinkers;m.a.w. de relatie tussen klank en teken is voorklinkers minder eenduidig dan voor medeklin-kers. Dat er in verhouding weinig fouten ge-maakt worden op het eerste deel van het woordblijkt overeen te komen met een grotere in-formatieve waarde van het begin van eenwoord (Venezky, 1978, Appelhof, 1979). Ook Stanovich (1980) wijst erop dat

zwakkelezers het visuele materiaal minder goed ana-lyseren dan goede lezers (zie ook paragraaf 3);de zwakke lezers maken meer van de contextgebruik voor het invullen van de woorden. Degoede lezers onderscheiden zich van de zwakkelezers door een meer automatische en snellewoordidentificatic; dit geldt zowel voor visueleherkenning als voor fonologische hercodering.Dit leidt er dan ook toe dat het v(x)r de goedelezers gemakkelijker is om grotere teksteenhe-den met begrip te verwerken. Zwakke lezers leggen ook minder verbandentussen vaardigheden onderling: zo blijkt datgoede lezers meer woorden zowel kunnen le-zen als kunnen schrijven, dan zwakke lezers(Bradley & Bryant, 1979). De conclusie vandeze auteurs is dat zwakke lezers een groterescheiding handhaven tussen lees- en spelstrate-gie (schrijven) dan goede lezers; deze laatstengaan steeds meer fonologisch lezen; het schrij-ven wordt steeds minder fonologisch bepaaldmaar daarentegen

meer op woordbeeld geba-seerd. Hiermee verwant is het resultaat datPiek et.al. (1978) vermelden, namelijk datminder vaardige lezers hun beoordeling vangelijkheid van woorden baseren op het visuelebeginpatroon (dus niet fonologisch). De beterelezers kiezen eerder woorden die wat klankbetreft aan elkaar verwant zijn (rijm). (Dus nietvisueel bepaald.) De conclusie n.a.v. bovenstaande is datz\vakke lezers het visuele materiaal minderanalyseren en ze blijken ook minder verbandmet andere taken te leggen. Ze leren in min-dere mate dan de goede lezers te profiteren vanhogere orthografische structuren (b.v. Ve-nezky, 1978) hun tekstverwerking op hogerniveau is zwakker en ze leggen bovendien min-der verband tussen vaardigheden als lezen enschrijven ondcriing (Bradley & Bryant, 1979).De vraag rijst of deze problemen zich altijd incombinatie voor zullen doen of dat het relatieflosstaande problemen betreft; het is ook nietduidelijk of hier sprake is van een

onvermogen.Deze vraag zou wat betreft de waarnemingparallel zijn aan wat Flavell (1977) beschrijftvoor dc ontwikkeling van het gebruik van ge-heugenstrategie??n (de strategie is niet beschik-baar versus de strategie wordt niet toegepast).Hierop zal in paragraaf 6 ingegaan worden. 5 Taalontwikkeling m Iczcn-lingnislbich be-wustzijn ' Het taalsysteem bestaat uit regels die geleerdworden; de regels voor gesproken taal wordendcxir meer mensen verworven dan de regelsvoor geschreven taal. Tot aan het lees- enschrijfonderwijs is het nooit belangrijk geweestom op andere taalaspecten dan de betekenis teletten. Het is vcxir de beginnende lezers danook moeilijk hun aandacht te richten op devonnaspecten van de taal (en om ondanks diemoeilijkheid de betekenis te verwerken). Alskinderen al enig idee hebben van de functie vanhet lezen en iets weten c)ver de vormaspectenwanneer zij aan het leren lezen op school be-ginnen, dan hebben zij daarmee een voor-

sprong op kinderen die deze voor het lezenbelangrijke kennis nog niet hebben. Bij deeerste groep kinderen is er sprake van 'linguis-tisch bewustzijn', d.w.z. 'ze kunnen rellectcrenop de taal als z(xlanig'. .. klankreekscn 'kun-nen waargenomen worden als objecten, waar-bij geabstraheerd wordt van de betekenis'(Mommcrs, 1980). Voorbeelden van dit lingu-??stisch bewustzijn zijn: het kunnen segmente-ren van een zin in w<x)rden, syllaben en fone-men; weten dat een lang woord (bijv(x)rbecldkabouter) meer letters heeft dan een kortw(x)rd (bijv(x)rbeeld reus); kennis over deovereenkomst tussen volgorde van klanken cnvolgorde van letters: de klankreeks /dorp/correspondeert met 'dorp' in de schrijftaal enniet met 'drop'. Het segmenteren van klank- 298 Peduf^ogische Studi??n



??? reeksen is moeilijker naarmate de eenhedenkleiner worden: syllaben zijn wat gemakkelij-ker dan fonemen (Liberman et.al., 1974;Mommers, 1978). Het is van jonge lezers be-kend dat ze nog nauwelijks fonemen kunnenanalyseren (Mommers, 1978), dat geldt ookvoor zwakke lezers (Gibson & Levin, 1975;Golinkoff, 1978). Volgens Mommers (1978) isdit echter geen reden om dit lingu??stisch be-wustzijn als noodzakelijke voorwaarde te gaanopvatten, want uit het onderzoek van o.a. Ehri(1975) en Goldstein (1976) (beschreven inparagraaf 3.2) blijkt dat het zich juist ontwik-kelt onder invloed van het leesondenvijs. Bo-vendien is het kunnen analyseren van klankenniet voldoende: de klanken moeten gesynthe-tiseerd kunnen worden, dit brengt ook eenaantal moeilijkheden met zich mee (Mommers,1978; Stniiksma. 1979). Het leren segmenteren of analyseren wordt(Xik we! in verband gebracht met intelligentie(Torgesen, 1974; Mommers, 1978). Bij kin-deren met een laag

intelligentieniveau tredenvaker segmentatieproblemen op: het niveaublijkt een belangrijke voorspeller van het kun-nen analyseren van tweeklank-lettergrependoor kinderen van 6 jaar en 4 maanden(Mommers, 1978). Torgesen (1974) staat kri-tisch tegenover de relatie tussen leesproblemenen intelligentie, omdat het begrip intelligentietot nu toe weinig inhoudelijke betekenis heeft.Hit leidt er toe dat het 10 van het kind verschiltalliankelijk van het type intelligentietest datgebruikt is. 1 lij is voorstander van het relaterenvan leesprestaties aan inhoudelijk duidelijkertaken. Heti andere vaardigheid die wijst op aan-dacht voor het vortiiaspect van de taal, is rij-men; ook hierbij is de betekenis niet belangrijk.Uit onderzoek van Bradley & Bryant (1979)bleek dat zwakke lezers erg ongevoelig warenvoor rijm. Volgens de auteurs werden dezekinderen er ook niet gevoeliger voor naarmateze beter gingen lezen. Ook Byrne (1979) vonddat zwakke lezers minder gevoelig waren vt>orde

oppervlaktecode (=vomi) van het woord. Hen probleem met het onderwijs voor jongekinderen in het algemeen is, dat ze de techni-sche termen die gebruikt wt)rden in de instruc-tie soms niet kennen, bijvoorbeeld woorden alsâ– lietzeifde', 'ervoor" (Downing 1980). OokMommers (1980) wijst hierop. Dit betekenttlat v????r het leesonderwijs of in de beginfasevan het leesondenvijs aan deze begrippen aan-dacht besteed moet worden. Wat is er bekend over de verschillen tussengoede en zwakke lezers wat betreft hun syntac-tische vaardigheden? Torgesen (1974) geefteen overzicht van onderzoek hiernaar: som-mige onderzoekers vinden wel verschillen, an-deren niet; hij wijst op de methodologischeverschillen tussen deze onderzoeken en komttot een voorlopige conclusie dat zwakke lezersmisschien alleen op specifieke taaltaken nietgoed presteren. Fry et.al. (1970) vindt syntac-tische verschillen tussen goede en zwakke le-zers: zwakke lezers uiten bij plaatjes meerexistence

type zinnen (b.v. 'er is een huis') dangemiddelde of goede lezers. Volgens de auteurswijst dit resultaat -gecombineerd met eenkleinere actieve woordenschat - op een gerin-gere actieve taalvaardigheid bij zwakke lezers. Ter afsluiting van deze paragraaf mijn conclu-sie ten aanzien van dc relatie tussen taalont-wikkeling en leren lezen. In het beginstadium van het leren lezen moethet kind de aandacht verdelen tussen de bete-kenis en de vomiaspecten van de geschreventaal. Het blijkt dat kinderen die zich in zekeremate bewust zijn van de vorm van de taal,gemakkelijker zullen leren lezen. Deze kenniskan echter noch als noodzakelijke, noch alsvoldoende voorwaarde aangemerkt worden. Het is niet duidelijk of deze verschillen inmetalinguistische kennis terug te voeren zijn opkwantitatieve en/of kwalitatieve verschillen intaalervaring. Zoals nietalinguistische kennishet leren lezen vergemakkelijkt, is het mogelijkdat een grotere taalvaardigheid als achterlig-gende variabele

positieve invloed heeft op demetalinguistische kennis. Deze grotere taal-vaardigheid zou van belang kunnen zijn voorhet beter kunnen onderkennen van de vonnas-pccten van de taal, als ook voor het beschikkenover een beter instrument om ontdekte regel-matigheden in het taalsysteem te beschrijven.Daarnaast zou een grotere taalvaardigheidwaarschijnlijk ook ten goede ki)men aan hetalleiden van de betekenis van een tekst. I loewel taalervaring belangrijk is, zou ik ookhier willen wijzen op het belang van een ana-lyserende cognitieve stijl van een kind. Dezecognitieve stijl zou ertoe leiden dat regels vanhet taalsysteem sneller worden gedistilleerd uithet aangelxxlen taalmateriaal (zo'n regelsys-teem zou dan als metacognitieve kennis aan-gemerkt kunnen worden). Dit be??nvloedt dan Pcd??f^Of^ischc Studien 299



??? zowel het taalbegrip als de taalproduktie posi-tief en ook de metalinguistische taalvaardig-heid. 6 Geheugen In het normale ontwikkelingsverloop past datkinderen door middel van het gebruik van effi-ci??nte strategie??n, steeds beter leren de geheu-gencapaciteit te benutten. Flavell (1977) beschrijft 3 stadia in de ont-wikkeling van het hanteren van strategie??n:allereerst is er geen strategie; daarna hanteerthet kind geen strategie uit zichzelf maar leidtinstructie in het gebruik ervan w?Šl tot het toe-passen van strategie??n; en tenslotte gaat hetkind spontaan strategie??n gebruiken. In eenonderzoek met eerste-klassers beschrijft hij dater 2 groepen kinderen zijn: een groep die bijeen test spontaan de volgorde van de ver-toonde plaatjes herhaalt om later een deeldaar\'an in de goede volgorde te kunnen aan-wijzen en een groep die dit nog niet spontaandoet. Bij de tweede groep blijkt instructie zoeffectief dat de prestaties even goed worden alsvan de kinderen in de

eerste groep. Zonderinstructie liet de tweede groep het gebruik vande strategie weer varen in latere proeven. Erblijkt sprake te zijn van een niet spontaan ge-bruiken van een strategie, terwijl het kind destrategie wel blijkt te kunnen toepassen: 'pro-duction deficiency'. Dat strategie??n niet spontaan toegepastworden, kan verschillende cx^rzaken hebben,volgens Flavell; ook de omgeving speelt bij-voorbeeld een - tot nu toe onduidelijke - rol inhet spontaan gaan gebruiken van strategie??n.Het gevolg hiervan is dat er geen duidelijkmoment te onderkennen valt waarop een aan-tal variaties van de herhalingsstrategie (rehe-arsal strategy) vast in het repertoire van hetkind aan te treffen zijn. Ditzelfde geldt voor andere strategie??n voorinformatie-opslag in het geheugen: semanti-sche categorisering (van items uit eenzelfdesemantisch veld) en elaboratie (het ontdekkenvan gemeenschappelijke betekenis of refe-rent), en voor de 'retrieval-strategie??n'. Het bewust plannen

welke informatie opge-slagen moet worden, en het kunnen bepalen enhanteren van de hiervxxir meest bruikbarestrategie, noemt Flavell: metageheugen. Derelatie tussen metageheugen en gebruik vangeheugenstrategie??n zal van situatie tot situatieverschillen, metageheugen lijkt in ieder gevalgeen noodzakelijke voorwaarde voor iederstrategisch gebruik van geheugencapaciteit,maar lijkt in bepaalde situaties wel een flinkebijdrage te kunnen leveren aan het effici??ntgebruik van strategie??n (Flavell, 1977, 215). Naast de beschikbaarheid van strategie??nom informatie te verwerken, is ook van belanghoe de te onthouden informatie aansluit bij deal aanwezige kennis. Uit geheugenonderzoekvan Miller (1956) is bekend dat de hoeveelheidinformatie die in het STM (Short Temi Me-mory) vastgehouden kan worden, niet is uit tedrukken in objectief aan te geven hoeveelhe-den; er kan een beperkt aantal 'chunks' ont-houden worden, maar hoeveel informatie ?Š?Šnchunk

bevat zal per persoon kunnen verschil-len: iemand kan bijvoorbeeld 7 cijfers onthou-den; als iemand anders bij ieder cijfer 2 lettersleert, dan kan deze tweede perscxin met behulpvan 7 cijfers, 14 letters reproduceren. Zo geldtdat naarmate iemand meer kennis heeft vaneen bepaald onderwerp, hij van nieuwe infor-matie meer zal onthouden. De "chunks" zullendan meer informatie bevatten dan vcxir iemanddie minder voorkennis heeft van het onder-werp. Wat is nu het belang van dit alles voor hetleren lezen? In de literatuur wordt vaak ver-meld dat er een hoge correlatie is tussen slechteleesprestaties en een zwakfunctionerend ge-heugen. De vraag naar wat nu de cxirzaak is vanwat, is (nog) niet te beantwcxirden, maar het iszinvol na te gaan wat er allemaal onthoudenmoet worden d(x)r beginnende lezers. Aller-eerst moeten er een aantal informatie-eenhe-den (letters, letterclusters) onthouden worden,vcxirdat het woord als betekenisvol elementverwerkt kan

worden. Tegelijkertijd moet hetw(K)rd binnen de context van die zin passen enbinnen de wijdere strekking van het veriiaal.D(x)r het lezen te blijven oefenen wordt hetherkennen van w(x)rden (= visuele beelden)steeds meer geautomatiseerd. Lalierge en Sa-muels (1974) noemen dit 'reorganisatie in ho-gere eenheden' (dit vereist echter wel dat er(x)k aandacht besteed wordt aan de visuelebeelden. Het leren lezen vereist een vcxirtdu-rend wisselende co??rdinatie van aandacht voorde technische iispecten en van betekenis ge-ven). Hoe meer in hogere eenheden gecodeerdkan worden hoe minder de geheugenlx-lastingzal zijn (zie Miller, 1956) en hoe beter de ver- 300 Peduf^ogische Studi??n



??? werking van de betekenis kan verlopen. Dit isnu precies wat Stanovicii (1980) als verschillenvindt tussen goede en zwakke lezers (zie ver-derop). Ik wil drie typen onderzoek besprekenwaarin verschillen tussen goede en zwakke le-zers onderzocht worden: onderzoek naar stra-tegie-gebruik, onderzoek naar meer btisaleprocessen van informatieverwerking en onder-zoek m.b.t. tekstbegrip. Torgesen (1977) ver-meldt in een onderzoeksverslag dat goede enzwakke lezers uit de 4e klas lagere school (ge-midd. leefti jd 9 jaar, 7 maanden) verschillen instrategie en aanpak van geheugcntakcn: zwak-ke lezers blijken minder verbale labels toe tekennen aan plaatjes in een serie, bovendienherhalen zij deze labels ook niet voor zichzelf integenstelling tot de goede lezers (cumulativerehearsal). Als zwakke lezers ge??nstrueerdworden oni met verbale labels te werken zijnhun prestaties gelijk aan die van de goede le-zers, m.a.w. er is geen sprake van onvermogenwat betreft het

toepassen van deze strategie(Torgesen, 1978-1979). Zwakke lezers blijkenook meer complexe strategie??n niet toe tepassen: zij blijken geen gebruik te maken vanhet feit dat een serie plaatjes in te delen valt ineen beperkt aantal categorie??n ('rorgesen,1977: 1978-1979). Goede lezers en ouderekinderen blijken meer actief en planmatig tewerk te gaan bij gehcugcntaken (Torgesen,1978-1979). tienzelfde conclusie kan mentrekken uit onder/ock naar het reproducerenvan lettei-seiiuentics. Denckla (1978) vermeldtdat men soms allecti een kwalitatief verschilvindt lussen reproduktie door goede en zwakkelezel^: zwakke lezers reproduceren wel een-zelfde aantal items als de goede lezers, maarniet in de gepresenteerde volgorde. Meestalvermeldt men echter ook een kwantitatief ver-schil in reproduktie ([k-nton, 197.S). Valtin(1978) rapporteert dat zwakke lezers wille-keurig geordende letters beter in volgorde vanlinks naar rechts rejiroduceren dan goede le-zers; als er

daarentegen van de letters 'chunks"8^'vormd kunnen worden (de letterscc|uentie"pdelen in bijv. 3 lettergrepen) dan zijn deresultaten van de goede lezers beter. Uit recente onderzoeken van Torgesen en'H)k Van anderen blijkt dat verschillen in taak-'Â?fnpak niet voldoende zijn om de uiteenlo-pende prestaties van goede en zwakke lezers teVerklaren. In het artikel van 1978-1979 ver-meldt Torgesen al dal er ook verschillen zijn inmeer basale processen van informatieverwer-king. Zo zijn zwakke lezers langzamer in hetbenoemen van cijfers en objecten; hierdoorblijft er minder tijd over voor repetitie, ditlevert dan weer een slechtere 'reeall'-prestatieop. Zwakke lezers verwerken ook lingu??stischeinformatie minder snel en automatisch dangoede lezers. Uit onderzoek van Torgesen enHouck (1980) wordt de conclusie getrokkendat de strategie??n als repetitie en 'chunking'niet voor de verschillen tussen goede en zwak-ke lezers verantwoordelijk zijn; daarentegenzijn er belangrijke

verschillen in de coderingvan stimuli. Dit laatste betreft dan 'structurelebeperkingen' tegenover variabelen als repetitieen chunking, waarop meer controle uitgeoe-fend kan worden. Stanovich (1980) komt naeen kritische beschouwing tot de conclusie datgoede lezers zowel in directe visuele herken-ning als in fonologisch hercoderen, sneller enautomatischer een woord kunnen identifice-ren, m.a.w. goede lezers herkennen woordenzonder context sneller. In zinsverband blijkt ditverschil niet omdat de zwakke lezers dan ge-bruik maken van het zinsverband om de woor-den te lezen. Dit laatste gaal voor de zwakkelezers nu wel ten koste van hel begrijpen van degrote lijn. Jackson (1980) heeft bij goede lezers(eerstejaarsstudenten) gevonden dat ze snellerbetekenisvolle visuele patronen op identiteitkunnen beoordelen dan zwakke lezers; ditblijkt t)ok te gelden voor nieuw aangeleerdebetekenisvolle tekens. Voor zinloze tekensmeldl Jackson geen verschillen in beoorde-lingslijd voor

goede en zwakke lezers. Prawalen Kerasotes (1978) onderzoeken hij 7,5 jaaroude kinderen de snelheid waarmee beoor-deeld wordl of een zin een juiste weergave vande werkelijkheid is; ook zij vinden dat goedelezers significant sneller reageren dan de zwak-ke lezers, zij concluderen hieruit dat goede le-zers sneller informalie uit hun geheugen kun-nen ophalen dan zwakke lezers; ook trekken zede conclusie dat zwakke lezers problemen heb-ben met het ophalen en vergelijken van lingu-??stische informatie; deze problemen doen zichvoor onalliankelijk vati modaliteit. Dus zowelauditief als visueel gepresenteerd lingu??stischmateriaal brengt de zwakke lezers in moeilijk-heden. Morrison et.al. (1977) trekken nog ver-dergaande conclusies: goede lezers leverenbetere prestaties op zowel verbale als niet-ver-bale taken. Tenslotte ga ik in op tekstbegrip. Goede le- Studien 301



??? zers begrijpen meer van een tekst dan zwakkelezers (o.a. Guthrie, 1973"). Stanovich schrijfteen groter tekstbegrip niet toe aan betere stra-tegie??n maar aan processen op woord en sub-woord-niveau. Hoogfrequente woorden zijn inde derde klas al geautomatiseerd; daarna blijktechter dt snelheid waarmee ze herkend wordennog toe te nemen. De relatie tussen snelheidvan woordherkenning zonder context en lees-vaardigheid wordt zowel gevonden voor kin-deren als volwassenen. Als derde proces noemtStanovich het verschil in snelheid waarmee eenfonologische vorm wordt gekoppeld aan ge-drukte tekst. Goede lezers kunnen dit snellervoor zowel betekenisvolle als voor niet be-staande 'woorden'. Deze 3 processen leidenertoe dat goede lezers meer hun aandacht kun-nen richten op het begrijpen van de tekst alsgeheel; de zwakke lezers hebben meer hetzinsverband nodig bij het herkennen vanwoorden, dit gaat ten koste van het integrerenvan de

betekenis op een hoger niveau. Samenvattend: de goede lezers leveren be-tere prestaties op geheugentaken. Enerzijdskan dit toegeschreven worden aan een anderemanier 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 makenzij meer gebruik van het toekennen van verbalelabels aan stimuli waardoor de prestatie beteris. Zwakke lezers blijken deze strategie??n tekunnen toepassen, dus Cr is geen sprake vanonvermogen (Torgesen). Anderzijds blijken erverschillen in snelheid waarmee woorden(zonder context) herkend worden; goede lezerscoderen wcxirden zowel visueel als fonologischsneller, hierdoor is het mogelijk zich op debetekenis van de tekst te concentreren (Stano-vich). Ook voor andere soorten visuele tekens- met betekenis - blijken goede lezers snellerte coderen (Jackson). Er lijkt sprake van een algemeen geheugen-probleem bij

zwakke lezers: op zowel verbak-als niet-verbale taken leveren ze minder goedeprestaties. De grote vraag blijft echter waar ditverschil aan toegeschreven kan worden: moe-ten we er van uitgaan dat de snelheid waarmeeinformatie verwerkt wordt normaal verdeeld isen dat zwakke lezers tot het onderste deel vande normaalverdeling behoren; 6f 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-tieverwerking ook hier een belangrijke rolspeelt: kinderen die analyserend te werk gaanzullen waarschijnlijk meer verband leggentussen de aanwezige kennis en de taak en ditleidt tot een betere codering en dus tot eenbetere prestatie. Als kinderen niet analyserendan zal de al aanwezige kennis minder gebruiktworden t.b.v. de taak; een grotere geheugen-belasting is het gevolg en er zal dus ook eenslechtere prestatie geleverd worden. Dit verschil in aanpak zal meer

gevolgenhebben: minder verband leggen met de be-staande kennis en de slechtere geheugenpres-taties (van zwakke lezers) zullen tot gevolghebben dat ze minder zullen oefenen met deleestaak, lezen blijft daarom langer een moei-zame aangelegenheid en de codeersnelheid zalminder snel opgevoerd worden. Als men min-der verband legt met de bestaande kennis ont-staat er een aantal (min of meer) ge??soleerdevaardigheden: men zal bij een nieuwe taak in-houdelijk niet profiteren van wat men al weet,ook zal men niet veel kennis opdoen over effi-ci??nte manieren waarop uiteenlopende takenaangepakt kunnen worden. In een dergelijkproces is sprake van: minder onthouden doorzwakke lezers, de aanwezige kennis is mindergesystematiseerd, het gebruiken van die kennisen het hanteren van strategie??n om kennis teverwerven komt minder vaak voor, het resul-taat is weer een miiider gesystematiseerd ken-nisbestand en minder oefening met

strategischewerkwijzen. Uit onderzoek van Myers II &Paris (1978) is bekend dat jonge kinderenminder snel ontdekken dat nieuwe informatieniet consistent is met eerdere informatie en zeontdekken ook minder snel tekortkomingen ineen kennissysteem. Ik zou deze lijn door willentrekken naar zwakke lezers. Door onderzoekte doen naar verschillen in processen van in-formatievenverking op de kleuterschool(v????rdat het kind les krijgt in lezen, rekenen enschrijven) zou men na kunnen gaan of dezeverschillen samenhangen met Jatere lees-(school)prestaties. 7 Algemene conclusie Het leren lezen wordt in dit stuk benaderdvanuit de informatieverwerking. Hierbij is deveronderstelling dat men actief om gaat met deinformatie die men ontvangt, dat wil zeggen:men zoekt informatie die op een bepaald mo- 302 Peduf^ogische Studi??n



??? ment gewenst is, men maakt een plan voor deuitvoering 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 watdoet 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 hetmateriaal hanteert. Kennis van dit systeemmaakt directe confrontatie van het kind metzijn denkfouten mogelijk; dit lijkt me het meesteffectieve leeqiroces voor een kind. Het zoeken naar specifieke leesvoorwaardenheeft tot nu toe niet veel vruchten afgeworpen;mijn conclusie was dat het beheersen van vaar-digheden die als specifieke voorwaarden ge-noemd zijn het leren lezen waarschijnlijk welVergemakkelijken, ze kunnen echter als nood-zakelijke noch als voldoende voorwaardenaangemerkt worden. Als leidraad lijkt me hethegrip 'cognitieve stijl' een bruikbaar

uitgangs-punt voor een procesbenadering. Bij de invul-ling van dit begrip zou ik de nadruk willenleggen op de manier waarop een kind zijn taakstructureert: is het kind actief, werkt het syste-matisch, analyseert het kind zijn ervaringen,l'-'gt het relaties tussen taken en/of vaardighe-den'.' Het ontbreken van een structurerendeWerkwijze of dit in mindere mate toepassenkomt op diverse gebieden tot uitdrukking; m.n.'leb ik dit laten zien voor de waarneming, ge-heugen en taal. Nu de relatie niet leren lezen: Als je ervanuitgaat dat technisch en begrijpctid lezen ook^oor aanvankelijke lezers al in interactie met<-'lkaar zijn dan lijkt het aannemelijk dat erl^inderen zijn die teveel blijven steunen op hel'whnisch lezen en kinderen die een verhaal'Menstrueren zonder daarbij de tekst te gebrui-l^tMn. De eerste groep kitideren moet je stinni-''-Tcn het grote verband niet uit het oog te^i-Tliezen (siiellers/data driven'.'). De tweedegroep moet je meer confronteren niet het visu-'â€?'li-' materiaal

(raders/conceptually driven?).Mijn veronderstelling (en vraag) is nu dat deze'cesleerprocessen te vcxirspellen zijn met be-hulp van kennis over processen op de gebieden^^aarnetiien, taal, geheugen. Voor waarnemen^'-'nk ik daarbij aan analyseren van visuele enâ€?luditieve taken (b.v. hoe leggen kinderen een"leza??ek na, hoe copi??ren ze een figuur, hoe'â– 'â€?'produceren ze een klank/toonreeks). Als'â€?'alvariabclen denk ik aan actieve en passievetaalvaardigheid (kwantitatief en kwalitatief) enaan gegevens over de mate waarin kinderenzich van de taalvorm bewust zijn. Zinvolle in-formatie over het geheugen in het licht van deinformatietheorie zou bijvoorbeeld de co-deersnclheid betreffen, en het al of niet gebruikmaken van verbale labels en categorie??n. Detaken op de drie gebieden zouden zo zuivermogelijk ?Š?Šn gebied moeten bestrijken. Ookzou er een inzichtelijke relatie met de leestaakmoeten zijn. Het is de bedoeling binnenkort ineen artikel aan te tonen dat een

aantal van dezeactieve, analyserende vaardigheden redelijkveel zeggen over het succes op de lagere schoolo.a. ook over leren lezen. 8 Discussie Het voorafgaande verhaal is hier cn daar nogalspeculatief, daarom vernield ik hier nog eenaantal belangrijke discussiepunten. Allereerst de vraag betreffende de alge-meenheid waannee deze actieve cognitieve stijlop uiteenlopende taken tot uitdrukking komt.Mogelijk geldt dat kinderen op sommige takenwel actief te werk gaan, en op andere takenniet. I let is dus de vraag of hier sprake is vaneen persoonsgebonden variabele of van eentaakgebonden variabele. 1 let niet (meer) actiefver\\crken \an informatie op een bepaald ge-bied kan samenhangen met bijvoorbeeld dezinvolheid van een taak voor een kind (waaromis het nodig te leren lezen), met de functie diehet kind de taak toekent (b.v. je moet technischgoed leren lezen of je moet leren de inhoud teverwerken), met vtwrafgaande ervaringen(veel faalervaringen stimuleren niet

lot actiefblijven omgaan met informatie op het betref-fende gebied). Dit betekent dat analyseren enstructureren niet op zichzelf staan, maar datdeze activiteit zinvol wordt vanuit kennis overhet einddoel: lezen als venverking van de bete-kenis. (Het antwoord dat deze stijl eeti taakge-bonden variabele is zou natuurlijk ook conse-i|uenlies hebben voor de relatie tussen lezenenerzijds en waarnemen, taal, geheugen ander-zijds). De tweede vraag is die naar de alge-meenheid waarmee deze actieve cognitieve stijltoegepast wiirdt oji zowel visuele, aiiditie\ e cnhaptische informatie (deze vraag is specifiekerdan de eerste: hier wordt een onderscheid ge-maakt naar modaliteit, in de eerste vraag zou-den er per taak of per persoon verschillen kun- Pcdaf^ogisclw Sliulicn 303



??? nen optreden in de mate van analyseren enstructureren). Het was (is?) gebruiicelijk kin-deren in te delen in verschillende typen: zewaren "visueel, auditief of motorisch ingesteld'(Reitsmaet.al. 1981 onderscheiden auditief envisueel ingestelde kinderen). Misschien blijktdat de vaardigheid in analyseren en structure-ren verschilt afhankelijk van de modaliteit; inzo"n geval kan een grote vaardigheid in visueelanalyseren en structureren samengaan met eengeringe vaardigheid in auditief analyseren enstructureren. Als deze verschillen zich zoudenvoordoen dan zou verondersteld kunnen wor-den dat kinderen een voorkeur hebben voordie soort informatie waarop ze het gemakke-lijkst hogere vormen van informatieverwerkingkunnen toepassen. Of deze vaardigheden zichapart ontwikkelen op grond van ervaring metb.v. voornamelijk visueel materiaal of dat ereen andere oorzaak is, blijft dan nog een vraag. Tenslotte is het de vraag of we deze wijze

vaninformatieverwerking moeten/kunnen opvat-ten als noodzakelijke of voldoende voorwaardevoor het leren (lezen). Het lijkt me dat hiervoorhetzelfde geldt als voor dc specifieke ieesvoor-waarden, nl. dat kinderen die actief informatieverwerken in het voordeel zijn ten aanzien vankinderen die dat niet doen, het lijkt me goedmogelijk dat kinderen taken juist structurerendaan gaan pakken onder invloed van de stimu-lans op school. Noot 1. Dc term metalingu??stisch (ofwel lingu??stiscli be-wustzijn) komt uit de hoek van dc informatiever-werking; het is een aspect van de metacognitic.Flavcll (1977) definieert metacognitic als een toe-nemend bewustzijn \an de psychologische pro-cessen van zichzelf cn van anderen. (De vaagheidvan deze definitie is een probleem V(x)r onderzoeknaar "echte" metacognitieve prcKcssen.) IJtcraluiir Alphen de Veer, R. v., F. Gerritsen, \V. I lulman, J.Schroots, Betekenis en voorspellende waarde van deNijmeegse Sehoolbekwaamheidstesl.
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