
??? Samenvatting In deel I van dit artikel hebben we verslag gedaan vantwee onderzoeken naar differentiatiemogelijkhedenbinnen de groep leerlingen met specifieke leesproble-men. In het navolgende worden de resultaten bespro-ken en suggesties voor verder onderzoek gedaan. Degegevens suggereren, dat een differentiatie van pro-bleemlezers in stadia van leesvaardigheid meer bruik-baar is dan een differentiatie in typen kinderen metbepaalde stabiele leeskenmerken. 4. Discussie 4.1. Hetflexibiliteitsconcept als differentiatiecriterium In par. 2.8. staat aangegeven dat het flexibiliteitsbe-grip geoperationaliseerd als de mate waarin lees-tempo en leesstrategie worden aangepast aan de ei-sen die de leesinhoud stelt, gebruikt zou kunnen wor-den voor de differentiatie van kinderen die ernstigeleesachterstand vertonen maar wel het stadium vanhet aanvankelijk lezen voorbij zijn. Men kan zich echter afvragen wat de precieze di-agnostische waarde van dit gegeven is. Het onderno-men onderzoek toont aan dat oudere leeszwakkeleerlingen vergeleken met jongere leeszwakke leer-lingen die een gelijk leesniveau

hebben, verschillen inde hoeveelheid fouten die ze maken bij het lezen vanpseudo-zinnen. Voor de onderzochte groepen leer-lingen voegt dit gegeven echter weinig toe aan wat weal weten: dat de prognose voor de jongere leerlingengunstiger is omdat ze nu eenmaal minder tijd hebbengebruikt om op dit niveau te komen en dus meer tijdoverhouden om nog verder te komen. Ten behoevevan vroegtijdige onderkenning van leesproblemen,zou het interessant zijn om na te gaan of het flexibili-teitsbegrip diagnostische relevantie heeft voor de dif-ferentiatie van jongere leerlingen, niet alleen in hetBuO, maar vooral ook in het GLO. Worden lees-zwakke kinderen in het begin van het GLO ookgekenmerkt door een zekere halsstarrigheid in hettoepassen van leesstrategie??n? Dan stuiten we wel ophet probleem dat de gebruikte methode - het verge-lijken van het lezen van zinnen en pseudo-zinnen opniveau 2 (verg. Van den Berg & Te Lintelo, 1977) -uitgebreid zou moeten worden naar toetsing van deflexibiliteit van de leesvaardigheid op niveau 1. Wan-neer leerlingen toetsen op niveau 2 kunnen lezen, zijnze immers al

een eind op streek. Van vroegtijdigeonderkenning is dan geen sprake meer. Interne differentiatie bij zwakke lezers op basis vantaakspecifieke gegevens (II) A. VAN DER LEU EN H. VAN DOORN Vakgroep Ontwikkelingspsychologie, Pedologie en Speciale Pedagogiek, Vrije Universiteit, Amsterdam Alvorens over te gaan tot het geven van suggestiesvoor de verdere ontwikkeling van het diagnostischinstrumentarium, lijkt het ons gewenst om eerst eenfundamentelere vraag te stellen: hoe komt het eigen-lijk dat sommige leerlingen zoveel moeite hebbenmet het aanpassen van hun leesstrategie aan de eisendie de leesinhoud stelt? Meer in het bijzonder: welketaakspecifieke variabelen spelen daarbij een rol? Wanneer recente literatuur op het gebied van lees-problemen geanalyseerd wordt, dan is het aanneme-lijk dat goede lezers zich wat betreft hun leesvaardig-heid in grote lijnen op drie manieren kunnen onder-scheiden van zwakke lezers. Ten eerste, goede lezerszijn, wanneer een woord niet direct ge??dentificeerdkan worden, sneller en beter in staat tot decoderendan zwakke lezers. Dit verschil in de vaardigheid

omvia een decodeerstrategie snel achter de betekenisvan een woord te komen, is het meest gepronon-ceerde verschil tussen goede eh zwakke lezers, aange-toond door onderzoekers met uiteenlopende theore-tische uitgangspunten (b.v. Perfetti, 1980; Seymour& Porpodas, 1980). Ten tweede, ook ?Še, directe identificatie verloopt bijgoede lezers vlotter. Ten opzichte van zwakke lezersis dit verschil kleiner dan het voornoemde decodeer-probleem - zoals eerder beschreven staat vonden Al-lington & Fleming (1978) bij het lezen van echtezinnen slechts verschillen in tij&cores. Niettemin, hetfeit dat zwakkere lezers er langer over doen om eenwoord te lezen dat ze op grond van de frequentiewaarmee dat woord voorkomt direct moeten kunnenidentificeren, is ook in verschillende onderzoekenbevestigd (o.a. Seymour & Porpodas, 1980). Ten derde zijn er aanwijzingen dat er ook in de 472 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N 1981 (58) 472-479



??? Interne differentiatie bij zwakke lezers vaardigheid om de betekenis van een woord te antici-peren door gebruik te maken van de contextinforma-tie bij het lezen van zinnen en verhaaltjes, verschillenzijn ten gunste van de goede lezers. Ter verklaringvan het feit dat zwakke lezers zich op deze drie ma-nieren onderscheiden van de goede, somt Vellutino(1977) evidentie op voor het bestaan van een 'verbaaltekort' dat de zwakkere lezers op alle mogelijke ni-veau's binnen de leesvaardigheid zou hinderen - nietalleen bij het decoderen en direct identificeren, maarook m.b.t. de semantische en syntactische processenvan de leesvaardigheid. Echter, Perfetti (1980)maakt aannemelijk dat het verschil tussen goede enzwakke lezers in het anticiperend lezen veel kleiner isdan het verschil in bijvoorbeeld decoderen. Dat wilzeggen: zwakke lezers zijn relatief beter in het antici-peren lezen dan in het decoderen. Perfetti toont ditaan op grond van tijdsverschillen: zwakke lezers de-coderen z?? langzaam dat ze bij het lezen van zinnenvaak de betekenis anticiperen op grond van context-informatie voordat ze het woord

ge??dentificeerdhebben op grond van de lettertekens zelf. Bij goedelezers is dat niet het geval. Zij decoderen z?? snel dathet woord al ge??dentificeerd is voordat ze het geanti-cipeerd hebben. Contextinformatie wordt door henmeer gebruikt als controle achteraf. Wanneer deze verschillen in de leesvaardigheidtussen goede en zwakke lezers ter verklaring wordenaangevoerd van de verschillen die we in het eersteonderzoek gevonden hebben tussen subgroepen vanleerlingen met specifieke leesproblemen, dan zou devolgende redenering plausibel moeten zijn. De a-lezers zijn beter dan de b-lezers in het lezen vanpseudo-zinnen, omdat de a-lezers beschikken overeen (relatief) grotere vaardigheid in het lezen vanlosse woorden, hetzij middels decoderen wanneer hetwoorden betreft die ze niet direct herkennen, hetzijvia directe identificatie. Ze maken niet alleen minderfouten die terug te voeren zijn op het vergeten vanletters, het omdraaien van lettervolgorden, het toe-voegen van letters e.d., maar ook minder fouten diehet gevolg zijn van het anticiperen van de betekenisop grond van bijvoorbeeld het

voorafgaande woord.Dat laatste verschijnsel treedt minder frequent opomdat ze dankzij hun (relatief) betere vaardigheid inhet lezen van losse woorden, het woord dat er werke-lijk staat vaker ge??dentificeerd hebben voordat deanticipatiestrategie werkzaam wordt. De b-lezersdaarentegen maken wel meer fouten van allerleisoort, waaronder anticipatiefouten: de contextinfor-matie gaat interfereren met wat er werkelijk staatomdat het lezen van losse woorden minder goed enminder snel gaat dan bij de a-lezers. Met deze verklaring zou de nadruk in het flexibili-teitsconcept meer komen te liggen op de vaardigheidom te identificeren wat er werkelijk staat op grondvan de visuele informatie - een vaardigheid die bijeen goede lezer automatisch verloopt - en minder opde vaardigheid om snel te kunnen kiezen tussen allemogelijke informatiebronnen die er zijn (letters, let-terclusters, het gehele woord, de betekenis van devoorafgaande woorden, de syntactische opbouw vande zin e.d.). De identificatieprocessen die bij dezeverschillende informatiebronnen werkzaam zijn, ver-lopen immers naar het zich laat aanzien, niet

evensnel, althans bij goede lezers. Hoe flexibeler een lezeris in zijn leesvaardigheid, hoe meer hij in staat is omde informatie te verwerken in de volgorde die hetsnelst gaat en de minste hoeveelheid fouten oplevert:1. de visuele informatie direct koppelen aan de bete-kenis; 2. wanneer dit niet mogelijk is, de visueleinformatie via decoderen omzetten in de klankvormen die koppelen aan de betekenis; 3. de betekenisgenereren uit contextinformatie (ter controle). Wanneer we nogmaals naar de verschillen tussena- en b-lezers kijken, die weergegeven staan in par.2.7., dan zien we echter dat de vermeende superiori-teit van de a-lezers in het identificeren van woordenalleen blijkt uit het aantal fouten dat ze minder ma-ken bij het lezen van pseudo-zinnen. De matchings-procedure die we gebruikt hebben kan daar in eenbelangrijke rol hebben gespeeld: de groepen werdenimmers gematched op grond van de vaardigheid inhet lezen van losse woorden (?Š?Šn-minuut-test). Bo-vendien waren de leesinhouden die aangeboden wer-den in de toetsen, voor een deel 'overleamed' (struc-tuurrijen en zinnen). Slechts een

nieuwe leesinhouddie de kinderen nog niet kenden, bracht een verschilaan het licht. Kennelijk kan de flexibiliteit van deleesvaardigheid gemeten worden door een nieuwetoepassing ervan te vragen. De bovenstaande gedachtengang kan aanleidingzijn om een diagnostische batterij te ontwikkelen vanleesinhouden die onderling sterk verschillen qua be-kendheid en vorm. De onderlinge verhouding van descores op de verschillende toetsen kan dan indicerenhoe zwak een lezer is en waar zijn grootste zwakteligt. Met betrekking tot losse woorden kan bijvoor-beeld gedacht worden aan de vergelijking tussen hetlezen van nonsense-woorden, woorden die zeldenvoorkomen en woorden die zeer vaak voorkomen.Het lezen van pseudo-zinnen kan vergeleken wordenmet het lezen van echte zinnen; het lezen van verschil-lende soorten structuurrijen kan onderiing vergele-ken worden, etc. Op die manier zou een indruk ver-kregen worden van de onderlinge verhouding tussende leesvaardigheid bij leesinhouden die voor een deelonbekend zijn en verschillende leesstrategie??n of een 473



??? A. van der Leij en H. van Doorn combinatie van leesstrategie??n vereisen. De ver-wachting zal dan in algemene termen zijn, dat hoemeer en hoe sneller een kind in staat is bij verschil-lende leesinhouden (b.v. nonsense-woorden, woor-den met een hoge frequentie, pseudo-zinnen, zinnen)te lezen wat er werkelijk staat zonder fouten, aarze-lingen e.d., hoe beter de prognose t.a.v. de leesvaar-digheid gesteld kan worden. Onregelmatigheden indit 'leesprofiel' kunnen op een behoefte aan speci-fieke hulp duiden. Een voordeel van een dergelijketoetsbatterij is bovendien, dat ook bij jonge kinderende leesvaardigheid al doorgelicht kan worden. Daar-mee zou het flexibiliteitsconcept zowel in een brederverband worden geplaatst wat betreft leesinhoudendan wij het onderzocht hebben, maar het zou ookmeer kunnen bijdragen tot vroegtijdige onderken-ning van specifieke leesproblemen. 4.2. Spellen en raden als differentiatiecriterium Uit de discussie in de voorafgaande paragraaf kanafgeleid worden, dat verschijnselen ais hardnekkig'spellen' en hardnekkig 'raden' opgevat kunnen wor-den als twee inadequate

manieren, waarmee kinde-ren met specifieke leesproblemen trachten tegemoette komen aan hun zwakte in het lezen van woordendie ze niet direct kunnen identificeren. In het enegeval - spellen - decoderen de leerlingen op een om-slachtige manier (langzaam hardop, eerst letter-voor-letter, daarna pas het hele woord). In het anderegeval - raden - proberen de leerlingen directe identi-ficatie als het ware te 'forceren' door op grond vanonvoldoende informatie (?Š?Šn of twee letters b.v.) debetekenis van het woord te gokken. Alvorens in te gaan op de betekenis van het tweedeonderzoek, lijkt het ons gewenst om te benadrukkendat 'spellen' en 'raden' op woordniveau (te onder-scheiden van 'anticiperen op zinsniveau') heel ge-wone verschijnselen zijn in het proces van leren le-zen. Eerste klassers die drie ?¤ vier maanden leeson-derwijs gevolgd hebben in het Gewoon l^ager On-derwijs, maken veelvuldig gebruik van dit soort om-wegstrategie??n. Er is echter op dat moment waar-schijnlijk wel enige relatie tussen voorkeursstrategieen leesmethode. Opvallend is bovendien, dat de al-lerzwakste lezers, onafhankelijk van

leesmethode,vaak radend te werk gaan, en dat spellend lezen veelmeer methode-afhankelijk is'. Later neemt de relatietussen voorkeursstrategie en leesmethode waar-schijnlijk geleidelijk af. Bij de vier leesmethoden diedoor Reitsma, Komen & Kapinga (1981) onderzochtzijn in het begin van de tweede klas (Gewoon LagerOnderwijs), komen spellend lezen en verschillendevormen van fouten lezen min of meer frequent voor,hoewel de uitgangspunten uiteenlopen van het struc-tureren van globaalwoorden tot het synthetiseren vanverklankte letters (twee methoden), en het herken-nen van woordkemen (resp. de structuurmethode, deklanksynthese methode(n) en de analogiemethode)^. We kunnen ons nu afvragen of het wel zinvol is omkinderen met specifieke leesproblemen te groeperenvolgens de voorkeur voor de ene of de andere strate-gie. Voor de populatie die wij onderzocht hebben,geldt dat ze op de LOM-school onderwijs hebbengehad met behulp van een methode waarin elemen-ten van de structuurmethode en de klanksynthesemethode gecombineerd zijn. De eventuele metho-de-afhankelijkheid wordt in

hun geval dus geredu-ceerd door de combinatie van methoden en door hetfeit dat ze al zo lang verschillende vormen van instruc-tie krijgen (in de klas en daarbuiten). Wanneer eenleerling een voorkeur vertoont voor meer 'spellend'of meer 'radend' lezen, dan zou dat een indicatiekunnen zijn van een min of meer stabiel kenmerk vandie leerling en daarmee een basis voor 'aptitude xtreatment interactions'. Dan zijn twee vragen aan deorde: hebben we de voorkeur voor de ene of deandere strategie juist geoperationaliseerd? En: zijndie kenmerken wel zo stabiel? Met betrekking tot de eerste vraag: we hebbenvooralsnog geen reden om aan te nemen dat de struc-tuurrij-toets onvoldoende discrimineert tussen kin-deren die meer 'spellend' en kinderen die meer 'ra-dend' lezen volgens de operationele definities van dietwee begrippen (zie 3.2.) De correlaties tussen de ag-en de f-scores op de structuurrij-toets zijn laag en nietsignificant voor beide groepen (Van Doom, 1979).Het is kennelijk zo, dat leerlingen die op deze toetsmeer 'spellen', niet (ook) meer 'raden' en vice versa.Er vanuit gaande dat de structuurrij toets een

goedinstrument is om op een bepaald moment voorkeurs-strategie??n te bepalen, kan w?Šl de vraag gesteld wor-den of de foutencategorisering die erop toegepast is,juist is. Voor de ag-score geldt dat die samengesteld isuit de woorden die 'gespeld', 'half-gespeld'- /st//ad/ - en 'verbeterd' zijn. Half-gespelde woor-den blijken nauwelijks voor te komen (Reitsma,Komen & Kapinga, 1980, vinden ook veel minder'haperingen' (= half-gespeld) dan 'gespeld'). Verbe-teringen ook niet - kennelijk corrigeren deze leeriin-gen zichzelf niet tijdens het lezen van structuurrijen.Deden ze dat w?Šl, dan kan bezwaar gemaakt wordentegen het laten meewegen van dit soort antwoordenin de ag-score: letter-voor-letter spellen is immerseen heel ander soort van strategie dan eerst fout lezenen dan corrigeren? Kunnen we voor de ag-score, omdat di?Š voor meerdan 90% bestaat uit 'gespelde' woorden, stellen dat 474



??? Interne differentiatie bij zwakke lezers het een redelijke indicatie is voor de mate waarin deleerling deze strategie toepast, voor de f-score inrelatie met de 'raad'-strategie ligt dat anders. Wat iseigenlijk 'raden op woordniveau'? De betekenis diewe daaraan impliciet toegekend hebben is, dat deleerling op grond van een gedeelte van de beschik-bare visuele informatie, dus een gedeelte van de let-ters, een woord opzoekt in zijn 'woordbeeld geheu-gen' dat daar het meest op lijkt. In feite tracht hij hetdecodeerprobleem te omzeilen door tot directe iden-tificatie over te gaan - de directe koppeling tussen hetvisuele beeld en de betekenis. Omdat hij het woordniet kent, zegt hij een woord dat hij wel kent en dat(visuele) gelijkenis vertoont. Het probleem is nu dat we elk fout gelezen woordonder de noemer 'raden' hebben gerangschikt. Daarkan wel wat op afgedongen worden. Sommige woor-den die fout gelezen worden, betekenen misschienniets en kunnen dus nooit uit het woordbeeldgeheu-gen gehaald worden, althans niet uit het geheugenwaarin ketens van lettertekens aan betekenissen zijngehecht. Wanneer een

kind /trest/ leest voor rest, lethet kennelijk niet op de betekenis, maar wel op devisuele informatie, al maakt het een volgordefoutdoor de eindletter eerst te nemen. Andere foutenkomen mogelijk voort uit een combinatie van letter-voor-letter en radend lezen: /r//u//s/... /rust/ voorgrut. Zo zijn er meer voorbeelden te geven die eropwijzen dat het te simpel is om alle fouten die gelezenworden zondermeer te laten bijdragen tot de 'raad'-score. Een kleine 30% van de foute antwoordenblijkt bij nadere analyse te bestaan uit woorden dieniets betekenen, maar wel visuele overeenkomst ver-tonen met het gevraagde woord. De betekenis vandeze foutencategorie zou verder onderzocht moetenworden. Daar staat tegenover dat ruim 70% van defoute antwoorden woorden zijn, die zowel iets bete-kenen als visuele overeenkomst met het gevraagdewoord vertonen en daarom een goede indicatie zijnvoor 'raden op woordniveau'. Wanneer we op grond van het voorafgaande ervoorlopig van uitgaan dat onze operationalisatie voorde twee leesstrategie??n voor verbetering vatbaar is,maar toch voor exploratieve doeleinden wel

redelijkvalide, dan komen we nu toe aan de vraag of eenonderscheid in 'spellers' en 'raders' wel een goedegrondslag is voor differenti??le behandeling ('aptitudex treatment interactions'). Er zijn verschillende rede-nen om aan te nemen dat dit niet het geval is. Ten eerste is er de observatie dat S-lezers ookfouten maken en R-lezers ook spellen, al zijn er welbehoorlijke verschillen in de mate waarin dit soortantwoorden voorkomen in de twee groepen, althansbij het vooronderzoek (Tabel 4). In sommige geval-len was toewijzing aan de ene of de andere groepechter vrij arbitrair, bijvoorbeeld wanneer er achtkeer gespeld en acht keer fout gelezen werd op destructuurrij- toets (=R), of acht keer gespeld en zevenkeer fout (=S). Met andere woorden: bij sommigeleerlingen liggen de 'aptitudes' wel erg dicht bij el-kaar. Ten tweede - en dit achten wij een veel belangrij-ker argument dan het eerste, omdat in dergelijk ver-gelijkende onderzoeken arbitraire toewijzingen on-vermijdelijk zijn - is er een duidelijk verschil in stabi-liteit tussen de beide omwegstrategie??n, zoals gecon-stateerd is in 3.8. Spellend lezen blijkt bij

opeenvol-gende toetsingen met een tussentijd van twee maan-den een veel stabielere eigenschap dan fout lezen.Terugkerend tot hetgeen in par. 1.1. als een voor-waarde voor 'aptitude x treatment interactions' werdaangemerkt - eigenschappen die stabiel zijn in detijd - zou nu de conclusie getrokken kunnen worden,dat de indeling in S- en R-lezers maar voor de helftaan deze voorwaarde voldoet. 'Radend' lezen, zoalsbepaald door de f-scores, lijkt als eigenschap nietstabiel genoeg. Nu kan het zijn dat het eerder behandelde pro-bleem met de operationalisering van de f-scores ditverschijnsel verklaart. Toch zijn we geneigd om eenandere mogelijkheid te opperen: radend lezen is eenminder stabiel fenomeen om onderwijskundige re-denen. Wanneer een kind letter-voor-letter leestgeeft het blijk van inzicht in de structuur van onsschriftsysteem en de daardoor weergegeven spreek-taal, het alfabetische systeem. Hoe omslachtig de wegdie gevolgd wordt ook is, het is in principe een maniervan lezen die tot ontsleuteling van het woord leidt.Een leerkracht zal deze strategie dan ook stimulerenwanneer het kind een

woord niet direct herkent.Wanneer een kind echter gokt wat er staat, is hetonduidelijk of het begrijpt hoe onze taal schriftelijkwordt weergegeven. Voor een leerkracht is ook moei-lijk controleerbaar hoe het antwoord tot stand komt- een controle die juist bij hardop spellen zeer grootis. Een leerkracht zal de raad-strategie ontmoedigenen het kind trachten te ori??nteren op de letter: spel-lend lezen in plaats van raden. Veel leerkrachten diein het Buitengewoon Onderwijs werken, bevestigendit, bij navraag. Hieruit kan ons inziens afgeleid worden dat hetonjuist zou zijn om spellend en radend lezen opwoordniveau te beschouwen als kwalitatief verschil-lende, maar in onderwijskundig opzicht gelijkwaar-dige leesstrategie??n. Niet alleen vanuit de leerkrachtgeredeneerd, maar ook op grond van het resultaatvan het beschteven onderzoek lijkt het plausibel omte stellen, dat spellend lezen de voorkeur verdient, al 475



??? A. van der Leij en H. van Doorn is het verschil tussen de S- en de R-groep alleenaangetoond voor de tijdsfactor bij het lezen van struc-tuurrijen. Dat impliceert echter, dat er tussen 'spel-lers' en 'raders' een kwantitatief verschil moet zijn,niet alleen op het moment van vergelijken, maarvooral ook in de toekomst: de spellers zouden eengunstiger prognose hebben wat betreft hun leesvor-deringen, omdat ze beter geori??nteerd zijn op destructuur van ons schriftsysteem. Voor deze redenering is er - bij gebrek aan long-tudinaal onderzoek - echter slechts indirect bewijs.Analyse van de gegevens van Boder (1973) en Bak-ker (1979a) geeft aan, dat de leerlingen die gelijkenisvertonen met 'spellers' ('dyseidetici' bij Boder en het'P-type' bij Bakker), in hun onderzoeken betereleesprestaties leveren dan de leerlingen die gelijkenisvertonen met 'raders' ('dysfonetici' resp. het 'L-type'). Of deze verschillen significant zijn, valt echterniet te achterhalen. Eigen onderzoek in een aantalGLO-klassen leverde als resultaat op, dat er op eenaantal punten verschil bestaat tussen R- en S-lezers inhet voordeel van de S-lezers'. Hieruit zou

men kun-nen opmaken dat het onjuist is om de indeling 'ra-ders' - 'spellers' te nemen als uitgangspunt voor 'apti-tude x treatment interactions'. Daar kan tegenin gebracht worden, dat uit hetbeschreven onderzoek niets blijkt van de veronder-stelde superioriteit van de S-lezers, behalve een watgrotere tijdwinst op de structuurrij-toets. Dit zou hetgevolg kunnen zijn van de matchingsprocedure, metname wanneer de geselecteerde S-lezers niet repre-sentatief zijn voor de totale S-groep van 29 leerlingen(daarmee zou het resultaat bovendien toegeschrevenkunnen worden aan de z.g. regressie naar het gemid-delde). Vergelijking van de leesprestaties van deR-groep met de totale S-groep van 29, leert echterdat een dergelijk artefact niet in het onderzoek geslo-pen is. Scores op de Brus zijn voor de totale S-groep:gem. direct goed 13,2 bij een s.d. van 7,0; voor deR-lezers zijn deze getallen 12,5 en 7,0 (Tabel 4).Webeschikken ook over gegevens met zinnen lezen:AVI 2a. gem. direct goed 78,1 bij een s.d. van 6,1voor de totale S-groep; bij de R-groep: 75,4 en 7,3.Bij deze verschillen is er geen sprake van

statistischesignificantie. Aangenomen mag dus worden dat re-gressieverschijnse en de resultaten niet be??nvloeden. Dat geeft ruimte voor de interpretatie dat - medegezien de grotere stabiliteit van het kenmerk 'spel-len' - in een specifieke groep als de S-lezers in onsonderzoek, letter-voor-letter lezen een hardnekkigprobleem kan vormen dat de verwachte superioriteitt.o.v. radend lezen reduceert. Het is dan niet vol-doende om te stellen dat een op raden gerichte strate-gie dient te worden omgebogen tot een op spellendlezen gerichte strategie. Daarna is de vraag aan deorde hoe 'spellen' kan worden omgezet in heie-woord lezen: ook spellend lezen is, hardnekkig toe-gepast, een ineffectieve en weinig flexibele maniervan lezen. 4.3. Praktische implicaties Op grond van wat er in de vorige twee paragrafen isbesproken, lijkt het verantwoord om m.b.t. de in-structie die de onderzochte leeriingen in de loop derjaren hebben ontvangen te stellen, dat twee vooron-derstellingen/iief blijken op te gaan: 'veel aanpassenaan de leesinhouden leidt tot flexibel leesgedrag' en'veel decodeeroefeningen leiden tot spellend lezen

endaarmee tot beter lezen'. Wat betreft de eerste vooronderstelling, de zwak-ste lezers die we onderzocht hebben - de b-groep -hebben in de loop der jaren zeer veel verschillendesoorten leesinhouden te lezen gekregen: losse woor-den, structuurrijtjes, wisselrijtjes, zinnen, verhaaltjes.Toch is hun leesvaardigheid nog zo fundamenteelzwak dat ze met een leesinhoud die ze qua vorm nietkennen, veel moeite hebben. Ze passen hun leesstra-tegie slecht aan en maken veel fouten. Men kan zichzelfs afvragen of de variatie, die ze gehad hebben inleesinhouden voor de betrokken groep van leeriin-gen, wel juist is. Het gemak waarmee 'gewone' leer-lingen uit de onderwijsleersituatie de stimuli selecte-ren die voor het leren relevant zijn, is hun immerskennelijk vreemd? Wat betreft de tweede vooronderstelling - veeldecodeeroefeningen leiden tot spellend lezen endaarmee tot beter lezen - kan het volgende gezegdworden. Enerzijds lijkt het om onderwijskundige re-denen - zoals de grotere controle die de leerlaachtheeft over het leesproces - verantwoord om te stellendat het voor het aanvankelijke lezen juister is om uitte

gaan van een sterk analytische methode waarin hetaanleren van de letters en auditieve vaardigheden(o.a. auditieve synthese) centraal staan, zeker wan-neer er getwijfeld wordt aan de 'leesrijpheid' van deleerlingen. Een methode die dus - in tegenstelling toteen methode die begint met globaalwoorden - hetspellend lezen stimuleert. Deze conclusie is overigensniet nieuw (zie o.a. Bateman, 1969; Becker, 1977;Bolle, Meerwaldt & Reitsma, 1979); in methoden diebedoeld zijn voor kinderen in achterstandsituaties ofvoor kinderen in het Buitengewoon Onderwijs, wor-den deze uitgangspunten steeds vaker geheel of ge-deeltelijk gehanteerd". Aan de andere kant, wanneer we naar de S-groepkijken, en incalculeren dat spellend lezen een zekeremate van stabiliteit heeft in de tijd, dan lijkt het ook 476



??? Interne differentiatie bij zwakke lezers verantwoord om te stellen dat een dergelijke me-thode de problemen niet voor alle leerlingen oplost.De leerlingen uit scholen die aan ons onderzoekdeelnamen, hebben in de loop der jaren niet alleenveel verschillende soorten leesinhouden gehad, maarvooral ook veel oefeningen die bedoeld waren om hetdecoderen te stimuleren, zoals letters discrimineren,letters benoemen, auditieve oefeningen, letter-clus-ters oplezen, etc. Toch lezen sommige leerlingenhardnekkig spellend. Fouten lezen trachten te ver-vangen door letter-voor-letter lezen is ?Š?Šn stap, let-ter-voor-letter lezen vervangen door vloeiend lezenwaarin de verschillende deelprocessen ge??ntegreerdzijn, is een tweede stap die ook ondernomen moetworden. Het is op dit moment nog niet goed mogelijk omsuggesties te geven hoe een leesinstructie eruit zoumoeten zien die de flexibiliteit van de leesvaardigheidvergroot en verschijnselen als hardnekkig spellendoet afnemen, op ?Š?Šn opmerking na. Elders hebbenwe beargumenteerd, dat het voor leerlingen met spe-cifieke leesproblemen nuttig kan zijn om de

leesin-structie niet alleen te richten op bijvoorbeeld hetdecoderen en het actief technisch lezen van verschil-lende leesinhouden, maar ook op het (passief) latenmeelezen van teksten die op de cassetteband zijningesproken (Van der Leij, 1980a, 1980b). Niet hetaanleren van omwegstrategie??n zoals het letter-voor-letter lezen staat bij deze methode centraal,maar het imiteren van het 'perfecte model': de directekoppeling tussen wat er staat, hoe het klinkt en wathet betekent. Onderzoek toont aan dat middels dezemethode bij kinderen die overeenkomst vertonenmet de b-groep uit het eerste onderzoek een verbete-ring ontstaat in de manier waarop ze losse woordenen structuurrijen lezen. Hoewel de methode uitslui-tend gericht was op het passief meelezen van zinnen,gingen de leeriingen ook beter losse woorden lezen- waarmee ze een vooruitgang vertoonden die zoalseerder gesteld de kern van hun leesprobleem raakt.De onderzoeken waren nog kleinschalig - de resulta-ten dienen in een groter onderzoek bevestigd te wor-den. Het is echter wel een aanwijzing dat het verbete-ren van de leesvaardigheid ook op

een andere manierkan dan via inhoudelijk gevarieerde en sterk op hetdecoderen gerichte methoden. 4.4. Implicaties voor verder onderzoek Uit de voorafgaande paragrafen kan naar onze me-ning de conclusie getrokken worden dat het zwaarte-punt bij de psychologische differentiatie van lees-zwakke kinderen niet zou moeten liggen op het groepe-ren van kinderen volgens stabiele kenmerken binnende leesvaardigheid. Het ligt immers in de bedoelingvan het onderwijs om verandering aan te brengen inde mate van flexibiliteit van de leesstrategie en demate waarin niet-direct herkende woorden worden'geraden' of 'gespeld'? Gegeven het primaat van dedoelstelling dat het onderwijs kenmerkt lijkt hetveeleer zinvol om als uitgangspunt voor differentiatiete nemen het stadium van leren lezen waarin deleerlingen verkeren en de instructiebehoefte diedaarmee samenhangt. De aandacht verschuift daar-mee van de verschillen in kenmerken van groepenleerlingen (b.v. auditieve versus visuele dyslectici;dysfonetici versus dyseidetici; L-type versus P-type,zie 2.1.), naar de verschillende processen die in ach-

tereenvolgende stadia van het leren lezen een rolspelen. Wat betreft het diagnostische aspect lijkt het onszinvol om het flexibiliteitsconcept en de voorkeurs-strategie bij het lezen van structuurrijen veel meer teonderzoeken binnen ?Š?Šn theoretisch kader, waarinhet lezen van verschillende leesinhouden met elkaarin verband wordt gebracht. Vooral van belang is devraag of de onderlinge verhouding tussen de manierwaarop kinderen losse woorden lezen die ze nietdirect kunnen identificeren, losse woorden die ze weldirect kunnen lezen en (diezelfde of soortgelijke)woorden in zinnen, differenti??rende waarde heeft,niet alleen bij oudere leerlingen die specifieke lees-problemen hebben, maar ook bij jongere leeriingendie nog niet zo'n grote achterstand hebben opgelo-pen. Wat betreft het behandelingsaspect zijn we vanmening - ook al op grond van de literatuur die er delaatste jaren op dit gebied is verschenen (Gonbach &Snow, 1977) - dat er weinig aanleiding is voor hetverder zoeken naar 'aptitude x treatment interacti-ons' volgens het oorspronkelijke idee dat er groepenleerlingen bestaan, die overeenkomen qua

leesniveaumaar verschillen in kwalitatieve kenmerken en mid-dels verschillende instructiemethoden tot dezelfdeprestatie kunnen worden gebracht, althans wat taak-specifieke variabelen betreft. In plaats daarvan kano.i. beter gezocht worden naar wat Tobias (1976)noemt 'achievement x treatment interactions' (demate van gestructureerdheid en intensiviteit van deinstructie neemt af bij toenemende beheersing van devaardigheid), of naar wat wij zouden kunnen noemen'process x treatment interactions' (de instructie richtzich op de processen die van belang zijn voor hetbeheersen van het leesstadium waarin het kind zichbevindt). Duidelijk moge zijn dat hiermee het idee dat erverschillende sub-typen van leeszwakke kinderen be-staan, voorlopig als een weinig bruikbare basis voor 477



??? A. van der Leij en H. van Doorn interne differentiatie wordt verworpen ten gunste vanhet idee dat er kinderen zijn die problemen onder-vinden in verschillende stadia van het proces vanleren lezen. Noten 1. Uit dit onderzoek, ondernomen op twee lagere scholente Zwolle, bleek dat in december eerste klassers, dieonderwijs kregen middels de methode Letterstad(klanksyn the tische methode) over het algemeen veelmeer spellend lazen dan eerste klassers die de methodeZo/Veilig Leren Lezen ontvingen (structuurmethode).Wanneer de kinderen een woord niet direct herkenden,vertoonde de laatste groep significant meer antwoordenvan twee typen: of ze gaven geen enkel antwoord, of zenoemden een betekenisvol woord dat er het meest opleek: /boom/ voor boos bijvoorbeeld. Het laatste ver-schijnsel kan radend lezen genoemd worden. Is er dussprake van enige methode-gebondenheid bij spellenden radend lezen in december van klas 1, de zwakstelezers die Letterstad ontvingen vertoonden naast spel-lend lezen toch ook sterk de neiging tot het gokken water staat. 2. Uit het onderzoek van Reitsma, Komen &

Kapinga(1981) blijkt overigens wel dat de zwakkere begin-tweede klassers die les krijgen middels de analogieme-thode van Brinkkemper relatief nogal basale leesfoutenmaken, zoals volgordefouten. Bij een klanksynthese-methode zoals Letterstad, komen dergelijke fouten veelminder voor. De auteurs zijn van mening dat dit eenmethode-effect kan zijn. In het ene geval - Brinkkem-per- moet eerst de woordkem gelezen worden endaarna pas de letters die ervoor en erna staan, b.v./?¤t/ ... /k/... /kat/. In het andere geval-Letterstad-moeten de letters benoemd worden in de goede vol-gorde en dan gesynthetiseerd, b.v./k/.. /?¤/.. /t/.. /kat/. Wat betreft anderssoortige fouten blijkt dat er eenbehoorlijke overeenkomst is tussen de structuurme-thode Zo/Veilig Leren Lezen, en de klanksynthese-me-thoden Letterstad en Moet je horen ... we gaan lezenâ€” er worden door zwakkere lezers veel woorden gespeld?Šn veel echte fouten gemaakt. Zelfs in de analogieme-thode wordt er gespeld - hoewel minder dan in deandere drie methoden - niettegenstaande het feit datspellend lezen door de methode afgeraden wordt. Op

ditmoment, begin tweede klas, lijkt spellend lezen dusrelatief methode-onafhankelijker dan in december klas1 (noot 1). 3. Zowel in december als in april zijn ruim 60 eerste klas-sers die middels de methode Letterstad leesonderwijskregen verdeeld in subgroepen. De zwakste twee sub-groepen waren 'raders' en 'spellers', op dezelfde wijzegecategoriseerd als staat beschreven in 3.2. Opvallend isdat de S-groep op een aantal punten toch beter is dan deR-groep, hoewel hun scores op het aantal direct goedgelezen woorden in structuurrijen vergelijkbaar zijn. De S-lezers zijn bijvoorbeeld beter in het lezen van eenverhaaltje, ze maken op alle toetsen (Structuurrij, lossewoorden, verhaaltje) minder fouten, spellen meer(maar dat ligt voor de hand gegeven het categoriserings-criterium) en ze doen er wat korter over. 'Raders' lezendus over het geheel genomen minder goed dan 'spel-lers', althans wanneer de twee groepen geoperationali-seerd worden op de manier die wij gedaan hebben en deproefgroep het GLO betreft. 4. Zie bijvoorbeeld de methode Lezen, Spellen, Denken(uitg. Zwijsen) van Slavenburg et al.,

ontworpen in hetkader van het project Onderwijs en Sociaal Milieu teRotterdam. Daarin wordt erg veel aandacht besteed aande auditieve kant van lezen. Het Curriculum School-rijpheid 2A (uitg. Malmberg) van In den Kleef dat veeltoegepast wordt in het Buitengewoon Onderwijs, steltook de auditieve vaardigheden centraal als voorberei-ding op het aanvankelijk lezen. Het Curriculum Aan-vankelijk Lezen voor Speciaal Onderwijs CALSO(wordt binnenkort uitgegeven door Wolters-Noord-hoff) van Mildenberg & Struiksma legt eveneens de na-druk op auditieve oefeningen en het aanleren van letters(zie ook Mildenberg & Van der Leij, 1981). Literatuur Allington, R. L. & J. T. Reming, The misreading of high-frequency words. Journal of special education, 1978,12,417-421. Bakker, D. J., Hemispheric differences and reading strate-gies: two dyslexias? Bulletin of the Orton Society,1979(a), 29, 84-100. Bakker, D. J. & R. Moeriand, The effects of hemisphere-specific Stimulation on the reading performance of readingdisabled boys. Paper presented at the Orton Society An-nual Conference, Boston, Mass., nov. 1980.
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