
??? De weg van de uitgangssituatie naar het doel P zouden geen leesproblemen zijn, als het schrift."Ooit was uitgevonden. De eerste stadia van het^ren lezen werden moeilijker naarmate het schrift-^.ysteem zich verder ontwikkelde. De meest primi-^sve vormen van schrift, zoals we die kennen uitOorstellingen in grotten, hielden waarschijnlijkRauwelijks verband met begrippen uit de gesproken'aal. Gedachten en idee??n werden rechtstreeks over-gebracht door afbeeldingen, zonder tussenkomstan de gesproken taal. Het was louter een beeldtaal,enerzijds gemakkelijk te begrijpen was, maar dieanderzijds vrij beperkt was in haar mogelijkheden als^onimunicatiemiddel. Een volgende, belangrijke^jap was, dat gesproken woorden werden voorge-peid of aangeduid met tekens (pictogrammen ofppgrammen). Hierdoor werden de gebruiksmoge-"Jkheden van het schrift aanzienlijk uitgebreid, maargeheugen werd in sterke mate belast, omdat voorWoord een bepaald teken moest wordenÂŽ?memoriseerd. Tensotte werden schriftsystemen'tgevonden waarvan de basiselementen spraak-^anken

representeerden. Aanvankelijk waren dat lettergrepen. Het heeftPigeveer tot duizend jaar voor het begin van onzeJ^elling geduurd, voordat de fonemen als basis-â€?ementen vooreen schriftsysteem werden gebruikt.Reflectie op deze eeuwenlange ontwikkeling maakt^'delijk, dat ons schriftsysteem het resultaat is vanreeks abstractieprocessen en dat het leren^orzien van dit schriftsysteem betrekkelijk hogeormen van leren impliceert. Zoals reeds eerder werd opgemerkt, behoort mennderscheid te maken tussen het leren hanteren vanschriftsysteem en het bewust doorzien van de^ginselen waarop het berust.^ Het tweede is niet een noodzakelijke voorwaardeÂŽor het eerste, zoals blijkt uit het feit, dat dove j^J^el 1 van dit artikel is verschenen in het september-"miTier van Pedagogische Studi??n. kinderen, zij het met aanzienlijk meer moeite, eenfonologisch schrift kunnen leren lezen. Ook is hetniet onwaarschijnlijk, dat het leren hanteren van eenschriftsysteem ervaringen verschaft, die het bewustdoorzien van de aard daarvan, kan bevorderen. Alsmen de kinderen de kans wil geven tot

zelfontdek-kend leren, kan het zijn voordeel hebben leerlingenmet een fonologisch spellingsysteem te confronte-ren, voordat ze uitdrukkelijk de verbindingen tussende afzonderlijke grafemen en fonemen hebbengeleerd. 4.1. De geschiedenis van de methodiek van hetaanvankelijk leesonderwijs in Nederland tot Â? 1960 Als men de geschiedenis van de methodiek van hetaanvankelijk leesonderwijs nagaat, blijkt, dat meneeuwenlang leesonderwijs heeft gegeven, zonderzich rekenschap te geven van de historischeontwikkeling van ons schriftsysteem. Het fonolo-gisch schriftsysteem werd als een gegeven aanvaard,waaruit men logische konsekwenties trok voor hetonderwijs. Men redeneerde als volgt. De basiseenheden vanons schrift zijn de grafemen, die verwijzen naarfonemen. Leer de grafemen benoemen (met decorresponderende fonemen) en laat vervolgens defonemen verbinden tot woorden. Deze methodewordt aangeduid als de 'klanksynthesemethode',omdat hierbij afzonderlijke klanken gesynthetiseerdmoeten worden tot een woord. Implicitet ligt aandeze methode meestal een vrij

na??eve opvatting vanhet leesproces ten grondslag. Dit neemt echter nietweg, dat het kunnen decoderen van een woord opgrond van de samenstellende grafemen en fonemendoor de meeste didactici als een belangrijkedoelstelling van het aanvankelijk leesonderwijswordt beschouwd. Als het kind eenmaal in staat ismet behulp van deze strategie tamelijk vlot woordente decoderen, dan is het minder afhankelijk vananderen. Het kan zelfstandig oefenen. En omdat demeeste teksten van de eerste leesboekjes reeds tot detaalschat van de kinderen behoren, levert de Hedendaagse theorie??n over het leesproces en destructuurmethode voor aanvankelijk lezen, deel 2* Jj- J. C. Mommers ^l<groep Onderwijskunde, K.U. te Nijmegen ^Dagogische Studi??n 1978 (55) 383-397 383



??? M. J. C. Mommers betekenis doorgaans niet veel moeilijkheden op.Toch ziet men, dat na 1870 in Nederland deklanksynthesemethode steeds minder werd toege-past, zodat ze rond 1900 nagenoeg geheel verdwenenwas. Bijna alle methoden waren toen analytisch-synthetisch. Bij deze laatstgenoemde methoden werd nietmeer begonnen met het aanleren van de verbindingvan grafemen (lettertekens) met fonemen (letter-klanken). Men liet hieraan een stadium voorafgaan, waarinkinderen geconfronteerd werden met een beperktaantal 'klankzuivere' woorden, meestal 16 ?¤ 20, diezowel visueel als auditief werden geanalyseerd. Voor deze gewijzigde aanpak werden diverseredenen aangevoerd. In de eerste plaats beriep menzich op het didactisch beginsel van de geleidelijk-heid. Bij het 'synthetisch' lezen, wordt het kind vooreen complex van moeilijkheden geplaatst. Het moetin staat zijn de lettertekens te onderscheiden en teherkennen. Vervolgens moet het weten welke klankdoor een bepaald letterteken wordt aangeduid en tenslotte moet het zich deze klanken kunnen voorstel-len en tot een

woord verbinden. Al deze moeilijkheden moet het kind bij het lezenvan een woord langs synthetische weg tegelijkoverwmnen. Men trachtte daarom deze moeilijkhe-den te splitsen. Het synthetiseren van auditiefaangeboden klanken tot woorden werd afzonderlijkingeoefend. Maar omdat de klanksynthese degrootste moeilijkheid vormt bij het samenstellendlezen, werd deze synthese ingeleid en vergezelddoor oefeningen in het auditief analyseren. Naast de training in auditieve analyse en synthesewerd het kind geoefend in het onderscheiden enherkennen van de grafemen. Op deze maniertrachtte men de moeilijkheden bij het eigenlijkelezen aanmerkelijk te reduceren (Hoogeveen, 1910;Reynders en Doumen, 1954). Een tweede reden was, dat losse letters enklanken buiten de ervaringswereld van het kindliggen. Ze hebben op zich nauwelijks betekenis. Zeker voor het kind zijn het zinloze elementen, diedaarom moeilijk onderscheiden en onthoudenworden. De koppeling van letterklank en lettertekenverloopt daarom moeizaam. Om de belangstellingvan het kind te verhogen en het eerste stadium

vanhet leren lezen meer zinvol te doen verlopen, verbondmen het lezen met het zogenaamde 'aanschouwings-en zaakonderwijs'. Dit was mogelijk door uit te gaan van eenvertelling met een wandplaat, waarin de aan te leren'normaalwoorden' waren opgenomen. Met 'nor-maalwoorden' werden bedoeld woorden, waarin defonemen hun 'normale' klank hebben. Zij vormdenhet uitgangsmateriaal om tot een koppeling te komentussen letterteken en letterklank. Elk woord werdvoorgesteld door een plaatje. Op de bekendeleesplankjes stonden deze plaatjes bijeen, me'daaronder het betreffende 'normaalwoord'. He'kind leerde de plaatjes benoemen en het leerdÂŽtevens de auditief aangeboden 'normaalwoorden' i"fonemen te segmenteren. Ook leerde het losse lettertjes te leggen op degedrukte woorden onder de plaatjes. Beheerste he'kind deze vooroefeningen, dan was het niet meer zomoeilijk duidelijk te maken, dat de klank, die menhet eerste hoorde, correspondeerde met het letterte-ken, dat men het eerst zag, van linksafte beginnefl'Als het kind eenmaal in staat was de klankpositie vanelke klank

bij de normaalwoorden juist te bepalen-dan kan het in princiep door middel van he'leesplankje achterhalen door welk grafeem be'betreffende foneem werd gerepresenteerd. Was een leerling vergeten welke 'klank' behoordebij een bepaald 'letterteken', dan kon hij di'terugvinden door dit letterteken op te zoeken ondefde afbeeldingen en het betreffende normaalwoord infonemen te segmenteren. Een derde reden, waarom de klanksynthese'methoden werden vervangen, was, dat men door deontwikkeling van de fonetiek meer oog had gekrege"voor de fonetische afwijkingen in onze spelling-1"dit verband is het illustratief, dat Reynders enDoumen hun handleiding beginnen met een uiteen-zetting over de fonetiek. (Reynders en Doumen-1954). Zij merken op dat de hedendaagse spelling ^^'afwijkingen' zit. 'Maar wat bij al die uitzonderinge"toch onaangetast blijft, dat is het beginsel van d^volgorde. Dit alleen staat stevig vast. Daar kunne"we dus veilig mee werken, niet alleen beginnetmaar ook d????rgaan'. De betekenis van de 'perceptuele ordening'het leren lezen wordt hier al in

eenvoudigÂŽbewoordingen aangeduid. Door bij de vooroefenin'gen uit te gaan van gesproken woorden, wilde me"het kind bewust maken van de volgorde van dklanken, om daardoor de moeilijkheden bij he'synthetisch' lezen te reduceren. Deze opbouw van de leergang bij de analytiscP'synthetische methoden is opmerkelijk, als me"bedenkt dat in het begin van deze eeuw ^edidactisch denken in West Europa direct of indire'^onder invloed stond van de voorstellingspsychol"'gie, die een duidelijke elementenpsychologie v^jLeren werd verklaard in termen van associatie. HÂŽgeheel moest worden opgebouwd vanuit de eleme"' 384



??? Hedendaagse theorie??n over het leesproces ten: de 'enkelvoudige voorstellingen'. Op grond van deze opvatting zou eenklanksynthese-methode meer voor de hand hebbengelegen. Tussen 1920 en 1930 krijgt in de Nederlandsedidactiek de voorstellingspsychologie concurrentieenerzijds van de Duitse denkpsychologie en ander-zijds van de Gestaltpsychologie. Terwijl de metho-diek van het voortgezet lezen een nieuwe impulskreeg vanuit de denkpsychologie door het 'stille-ren', werd de methodiek van het aanvankelijk'eesonderwijs vooral be??nvloed door de Gestaltpsy-chologie (Grazer, 1931). In het begin van de dertiger jaren verschijnen inOns land de eerste globaalmethoden voor aanvanke-lijk lezen (Versteeg, 1932; Evers, Kuitert, v.d.^elde, 1935). Deze methoden zijn niet spontaan'angs de weg van de praktische ervaring ontstaan,iiiaar zij zijn ge??nspireerd door de resultaten vanEmpirisch psychologisch onderzoek. Experimentenhadden aan het licht gebracht dat de geoefende lezerfiiet letter voor letter waarneemt, maar grotereEenheden (woorden of woorddelen). Verder vond

men, dat in een ciantal gevallen dePsychische ontwikkeling van het kind niet verloopt^an het element naar de totaliteit, maar juist inOmgekeerde richting. Uit de totaliteit differenti??renZich geleidelijk de delen. De Gestalt, het zinvolle??eheel, is primair en niet het zinloze element. Depsyche van de mens is meer dan een som vanfuncties, het is een totaliteit, een structuur. Dezetotaliteit vormt bij het kind nog een hechtere eenheiddan bij de volwassenen. Leren is lang niet altijd eenherbinden van elementen tot een groter geheel, maardikwijls een differenti??ren van onderdelen uit eentotaliteit, volgens de Gestaltpsychologie. Didactisch^erd dit vertaald in totaliteitsonderwijs. Voor de[^ethodiek van het aanvankelijk leesonderwijsoetekende dit, dat leren lezen niet ge??soleerd werdpzien als een op zichzelf staande techniek. Leren'^zen behoorde een organisch onderdeel te zijn vanâ– ^et taalonderwijs, dat op zijn beurt soms weerlauwe banden had met 'belangstellingscentra'.'InEerste instantie werd het lezen lerende kind nietGeconfronteerd met losse klanken en lettertekens,â€?^aiir met zinvolle

gehelen. De zin en het woordberden uitgangspunt en dit niet allereerst op grond^an fonetische overwegingen. Aanvankelijk stelden de auteurs van de globaal-J??jethoden zich weinig kritisch op ten aanzien van deGestaltpsychologie. Het heeft ook een aantal jaren geduurd, voordatde' Gestaltpsychologen zelf hun theorie nuanceer-den. Eerst later stelde Metzger (1956), dat bij deontwikkeling van de waarneming een tweevoudigebeweging te onderscheiden is: 'van het geheel naarde delen', maar ook 'van de delen naar het geheel'. Een gestructureerde Gestalt kan ontstaan doorgeleding (analyse) van de ruwe Gestalt, maar ookdoor synthese van de delen. Kainz (1956) merkte opdat de woordherkenning bij het lezen zowelanalytisch als synthetisch kan verlopen en voegtdaaraan toe, dat bij een synthetische benadering deverwachte woordbetekenis niet zelden een onder-steunende rol speelt. Sommige didactici maakten zich bovendienschuldig aan een kritiekloos generaliseren vanbeschikbare onderzoeksgegevens naar de onder-wijssituatie, die aanzienlijk verschilde van

delaboratoriumsituatie waarin deze waren verzameld.Als sommige auteurs stelden dat de analyse van hetwoordbeeld spontaan tot stand moest komen en datopzettelijke synthese-oefeningen nauwelijks of nietnodig waren, dan gingen zij aanzienlijk verder danbeschikbare onderzoeksgegevens rechtvaeirdigden(Grazer, 1931, p. 76). Toen na enkele jaren bleek dat bij de globaalme-thoden een aantal kinderen niet of te laat tot eenspontane analyse en synthese kwamen en menbemerkte dat bij deze leerlingen het geheugen werdoverbelast door het grote aantal globaalwoorden diemoesten worden ingeprent, ging men zich bezinnenop de interpretatie en de toepassing van deGestaltpsychologische gegevens. Deze kentering werd duidelijk zichtbaar in deherdrukken van de handleidingen die na de tweedewereldoorlog verschenen (Versteeg, 2e druk, z.j.) enin de uitwerking van nieuwe globaalmethoden die na1945 op de markt kwamen (v. Breda, 1946). Daarstond tegenover, dat men in sommige analytisch-synthetische methoden min of meer rekening ginghouden met Gestaltpsychologische

gegevens. (Al-derts, 1947; Coenen-v. Gestel, 1951). Tegen dezestiger jaren leidde dit tot het ontstaan van destructuuiTTiethode. (Cesiirius, 1958; Caesar, F. B.i960). De middenpositie van de structuurmethode komtin de volgende punten tot uiting:1. Bij het leren decoderen gaat de structuurmethodeuit van concrete woorden, die voor het kindbetekenis hebben. Het aantal woorden dat alstotaliteit wordt aangeboden is groter dan bij deklassieke analytisch-synthetische methoden,maar kleiner dan bij de globaalmethoden.Argumenten waarom het aantal uitgangswoordengroter is dan bij de analytisch-synthetischemethoden waj-en: a. Een foneem is niet ?Š?Šn bepaalde klank, maar 385



??? M. J.C. Mommers het verwijst naar een zekere variatiebreedte vanklanken. Een foneem klinkt in een woord telkenseen beetje anders onder invloed van de aangren-zende klanken. Een foneem is het product vaneen abstractieproces. Het is daarom gewenst eenbepaald foneem in meer dan ?Š?Šn of twee woordente laten 'ontdekken'. b. De grootste moeilijkheid bij het leren lezen isde decoderingsstrategie, waarbij de leerling opgrond van afzonderlijke grafemen de gerepresen-teerde fonemen moet samenvoegen tot eenwoord. Door in het begin het aantal woorden, datals totaliteit wordt aangeboden wat groter temaken dan bij de analytisch-synthetische metho-den gebruikelijk was, kan aan deze moeilijke fasein het leerproces wat meer tijd worden besteed,zonder dat de leerling het gevoel krijgt niet mee tekunnen. c. Bij een groter aantal uitgangswoorden wordtde mogelijkheid van synthese-oefeningen metbehulp van de zogenaamde wisselrijtjes uitge-breid. Vooral leerlingen die moeite hebben metde klanksynthese hebben behoefte aan dezeoefenvorm, waarbij door verwisseling van deeerste

of de laatste letter van globaal aangeleerdewoorden nieuwe woorden worden afgeleid. Hetvoordeel van deze wisselrijtjes is, dat de leerlingtelkens maar ?Š?Šn nieuwe klankverbinding totstand behoeft te brengen. d. De analytisch-synthetische methoden namenalleen 'klankzuivere' woorden als uitgangswoor-den. Al deze woorden moesten auditief wordengeanalyseerd. Wil men onnatuurlijk taalgebruikzoveel mogelijk beperken, dan heeft menbehoefte aan frekwente 'niet-klankzuivere'woorden. Ook al worden deze woorden nietauditief geanalyseerd, dan kunnen zij uit hetoogpunt van goed taalgebruik toch reeds in debeginfase van het leren lezen in de tekstenworden gebruikt. Dat het aantal 'globaalwoorden' bij de struc-tuurmethode beperkter is dan bij de ^obaalmet-hode, hangt samen met het gewicht dat bij deinstructie wordt gelegd op de analyse vanwoorden in grafemen en fonemen en de synthesevan grafemen en fonemen tot woorden. Omdatmen bij de globaalmethode analyse en syntheseliet afhangen van het spontane initiatief van deleerlingen, maakten een aantal kinderen bij

hetonderscheiden en herkennen van woorden min-der snel gebruik van de relaties tussen grafemenen fonemen. Het lezen bleef langer een 'na??eflezen', omdat de behandelde woorden weliswaar werden herkend, maar de fonologische structuurvan het schriftsysteem werd nog onvoldoendedoorzien om zelfstandig nieuwe woorden tekunnen ontcijferen. Elk nieuw woord moest ineerste instantie worden 'voorgezegd'. Omdat bijde structuurmethode analyse en synthese doel-bewust worden bevorderd, is de gemiddeldeleerling eerder in staat nieuwe woorden teontsleutelen op grond van de grafeem-foneemrelaties dan bij de globaalmethode. Blijfteen leerling te lang steken in het stadium van'na??ef lezen', dan wordt het aantal woorden, datals totaliteit moet worden ingeprent te groot,zodat het visuele geheugen wordt overladen en erverwarring ontstaat tussen bepaalde globaal-woorden. Deze laatste opmerking houdt verbandmet het volgende punt: de plaats van analyse ensynthese in de leergang. 2. De middenpositie van de structuurmethodetussen de klassieke analytisch-synthetische- ende

globaalmethode komt ook tot uiting in de aardvan de analyse- en synthese-oefeningen en deplaats die zij bij de opbouw van de leerganginnemen. Bij de analytisch-synthetische methodewas de ftinctie van de analyse de leeriing spoedigin staat te stellen het foneem te vinden datcorrespondeert met een bepaald grafeem. Als eenkind de plaatjes van de normaalwoorden konbenoemen en het was in staat deze woorden in dejuiste volgorde in fonemen te segmenteren, dankon het ook het corresponderende grafeemvinden en omgekeerd. Het leren analyseren vangesproken woorden in 'spraakklanken' behoor-de, evenals het leggen van de letters op hetieesplankje, tot de vooroefeningen, die vooraf-gingen aan het eigenlijke leren lezen. Na dezeanalytische fase volgde de fase van de synthese:het verklanken van grafemen en deze samenstel-len tot woorden. Deze twee fasen waren in deleergang duidelijk onderscheiden. Bij desynthese-oefeningen maakte men zoveel moge-lijk gebruik van nieuwe, klankzuivere woorden.Het ging immers om het leren samenstellen vandoor grafemen

gerepresenteerde klanken totwoorden. Daarom werd zoveel mogelijk verme-den in de leesteksten dezelfde woorden te latenterug komen. Het kind was daardoor genood-zaakt zich aanvankelijk tot ?Š?Šn decoderingsstra-tegie te beperken. Bij de globaalmethoden kendemen in de leergang geen vooroefeningen, maarwerd onmiddellijk met lezen begonnen. Deleeriingen werd geleerd de verschillende woor-den van elkaar te onderscheiden op grond vanbepaalde letters en configuraties daarvan, de 386



??? Hedendaagse theorie??n over het leesproces totaalvorm van het woord of de lengte. Door hettoenemende aantal globaalwoorden voortdurendâ€?tiet elkaar te vergelijken, ontdekten de leerlingengeleidelijk de distinctieve kenmerken.De aanvankelijk vage, ruwe Gestalt van hetWoord kreeg zo steeds meer het karakter van eengestructureerde Gestalt. Om dit te bevorderenmoesten in de leesteksten vaak dezelfde woordenterugkomen. Toen na enkele jaren bleek, dat eendeel van de minder intelligente leerlingen niet instaat was de woorden van elkaar te onderschei-den, als het aantal globaalwoorden tot boven dehonderd werd uitgebreid en zij al te zeer radendgingen lezen, werden na de globale beginfasegeleide analyse- en synthese-oefeningen ingelast.In eerste instantie waren deze oefeningenbedoeld om de woorden beter te structureren,niaar ook om de leerlingen te helpen defonologische structuur van ons spellingsysteemte ontdekken en de koppeling tussen grafemen enfonemen te bevorderen. Als de leerlingen daarinslaagden, konden uit globaal aangeleerde woor-den nieuwe

woorden worden afgeleid. Omdatovereenkomsten en verschillen van grafemen inSedrukte woorden veel gemakkelijker te onder-kennen zijn dan in gesproken woorden, werdomwille van de geleidelijkheid bij de analyse- ensynthese-oefeningen uitgegaan van het visueleWoordbeeld. Men gebruikte daarbij globaalOngeleerde woorden. In een later stadiumbleken de meeste kinderen in staat te zijn ooknieuwe woorden te decoderen. Naast de strategieWaarbij woorden en woorddelen als totaliteitWerden herkend, gingen de leerlingen ook destrategie gebruiken waarbij woorden werdenontsleuteld door middel van het verklanken vangrafemen en spellingpatronen. Bij de structuur-â€?^ethode wordt met betrekking tot de analyse- en?ynthese-oefeningen het volgende standpunt'igenomen. Leren lezen is een complex van'eerprocessen van verschillende aard. HierinNormen de drie volgende onderdelen belangrijkeSchakels: het leren analyseren van gesprokenWoorden in fonemen, de koppeling van grafemenOn de corresponderende fonemen en het lerenSamenstellen (genereren) van woorden

doorniiddel van fonemen, die door grafemen wordengerepresenteerd. Vermoedelijk zijn deze drieOnderdelen voor het zesjarige kind ook hetâ– Moeilijkste en vraagt het nog al wat tijd enOefening voordat ze worden beheerst. BovendienVeronderstelt de beheersing daarvan een be-paalde graad van ontwikkeling van het linguis-tisch bewustzijn, die nog niet door alle kinderenop het einde van de kleuterschoolperiode isbereikt. Er zijn aanwijzingen dat er in dit opzichtduidelijke individuele verschillen bestaan.(Leroy-Boussion, 1975). Dit betekent niet datanalyse- en synthese-oefeningen zonder meeruitgesteld zouden moeten worden, maar wel datdaarbij een zekere geleidelijkheid gewenst is endat daarvoor een voldoende lange periode wordtuitgetrokken. Het inprenten van een beperktaantal globaalwoorden stelt minder hoge eisenaan het abstractie- en combinatievermogen vande leerling dan de auditieve analyse en synthese.Daarom wordt in de structuurmethode daarmeebegonnen. Er moet echter voor worden gewaakt,dat de leerling niet op dit niveau blijft steken.V????rdat het aantal

aangeleerde woorden zo grootwordt, dat er herhaaldelijk verwarringen ont-staan, moet de leerling de fonologische structuurvan ons spellingsysteem door hebben. Dit trachtmen te bereiken door het alzijdig structureren vande ingeprente woorden, zowel in visueel enauditief a\s 'mspraakmotorisch opzicht. Analyse-ren en synthetiseren zijn vormen van structure-ren. Onder invloed van deze oefeningen gaat het'na??ef ' lezen geleidelijk over in een vorm vanlezen waarbij de grafeem-foneem relatie eenbelangrijke rol gtiat spelen bij het decoderen en deleerling in staat is zelfstandig nieuwe woorden teontsleutelen. Deze overgang vindt niet bij alleleerlingen op hetzelfde tijdstip plaats, omdat ditvan meerdere factoren afhimkelijk is, zoals deintelligentie en de ontwikkeling van het linguis-tisch bewustzijn. Ook de invloed van deinstructie moet niet worden onderschat. Bij destructuurmethode worden dan ook vanaf hetbegin analyse- en synthese-oefeningen gegeven.Het is juist typerend voor de leergang van dezemethode dat het aanleren van globaalwoorden enanalyse- en synthese-oefeningen niet

na elkaaraan de orde worden gesteld, maar naast elkaarverlopen. Daarbij vormt de visuele analyse hetaangrijpingspunt voor de auditieve en spraakmo-torische aspecten. Deze oefeningen wordengeconcretiseerd met behulp van de zogenaamdestructureerblaadjes. Dit zijn woordktiarten,wjiarmee door het wegvouwen van een of tweegrafemen het woord wordt 'afgebroken' envervolgens weer wordt 'opgebouwd' (Caesar,1977, p. 73). Als de leerlingen eenmaal metbehulp van visueel materiaal ervaren hebben watancilyse- en synthese van woorden is, verdient hetaanbeveling soortgelijke oefeningen te geven, diezuiver auditief van aard zijn, met woorden dieniet globaal zijn aangeleerd. 387



??? M. J. C. Mommers 3. Een derde punt, waarbij de middenpositie van destructuurmethode tot uiting komt is de relatie vanhet aanvankelijk leesonderwijs tot de taalontwik-keling, welke laatste op haar beurt niet los tedenken is van de kinderlijke belevingswereld.Men kan het aanvankelijk leesonderwijs opvattenals het aanleren van een techniek: het lerenverklanken van grafische tekens. De meestradicale vertegenwoordigers van de globaalme-thode, zoals Decroly, wezen een dergelijkege??soleerde training af en wilden het leren lezenfunctioneel laten verlopen, bijvoorbeeld in hetkader van de behandeling van belangstellingscen-tra. (Hama??de, 1922). Het criterium voor dekeuze van de uitgangswoorden was niet vanfonetische aard, zoals bij de analytisch-synthetische methoden, maar deze werd bepaalddoor de (mondelinge) uitingen van de leerlingen. Een soortgelijk uitgangspunt wordt gehanteerddoor de voorstanders van de 'language expe-rience methode'. Aansluiting bij de taalontwikke-ling en de belangstelling van het kind wordengezien als een waarborg om het leren lezen voorhet kind zo

zinvol mogelijk te maken. Men geeftde voorkeur aan intrinsieke boven extrinsiekemotivatie. Als het doel van een leeractiviteitvoortkomt uit de leerling, zal deze zich meerinspannen om moeilijkheden te overwinnen. Eengoed onderwijzeres) zal de natuurlijke behoeftenen activiteiten van de leerlingen in de schoolsitua-tie weten te benutten. Men moet echter realis-tisch blijven. De krachten, de tijd en debekwaamheid van een onderwijsgevende zijnbeperkt. Men kan niet verlangen dat eenleerkracht elk jaar een nieuwe leergang samen-stelt, geheel afgestemd op de actuele situatie.Bovendien stelt de fonologische structuur vanons spellingsysteem zijn eisen, al behoeven dezeniet in die mate bepalend te zijn als doorgaans hetgeval is bij de opbouw van een klanksynthese- ofeen analytisch-synthetische methode. 4.2. Hedendaagse ontwikkelingen met betrekkingtot theorie??n over lezen De tot zover geschetste ontwikkelingen hadden zichin Nederland reeds voltrokken in het begin van dezestiger jaren. De ontwikJceling in de laatste tien avijftien jaren wordt, internationaal gezien, geken-merkt door het

zoeken naar een theorie over lezen enleren-lezen, die rekening houdt met de pluriformiteitin de verschillende benaderingswijzen en diegegevens uit diverse wetenschappen en disciplinestot een min of meer samenhangend geheel weet teverenigen. 388



??? Hedendaagse theorie??n over het leesproces Meestal hebben de wetenschappelijke onderzoe-1 "^ers niet de pretentie dat op korte termijn uit dezetheorie??n min of meer dwingende conclusies??s^'^^'^ken kunnen worden voor de onderwij sprak-Ijjk, maar men hoopt wel dat zij mede richtinggevendgunnen zijn voor het didactisch denken en handelen. probeert men ondermeer recht te doen aanOpvattingen uit de generatieve grammatica en uit de'heorie over informatieverwerking. Taalpsychologen en taalsociologen wijzen eroppt naast logische, fonetische (c.q. fonologische) en'eerpsychologische aspecten ook syntactische en^srnantische gezichtspunten betrokken moetenJ^orden bij de analyse van het leesproces (Gibson enLevin, 1975). Een goed overzicht van deze theorie??n wordtBegeven door Singer en Rudell in de tweede druk vanhet boek 'Theoretical Models and Processes of^.eading' (Newark, 1976). Hier wordt slechts ?Š?ŠnBagram (figuur 2) gepresenteerd om te verduide-'\iken welke variabelen (c.q. soorten van informatie)â– "eeds in de fase van het aanvankelijk

leesonderwijsrol (kunnen) spelen bij het decoderen en hoe zijelkaar onderiing be??nvloeden. Dit diagram werd inhoofdzaak ge??nspireerd door de theorie van Good-â– ^an, zoals die door Whitney Pflaum (1974) werdIngepast op het aanvankelijk lezen. Ruddell (1970)heeft de vraag opgeworpen in hoeverre de complexestrategie??n die door geoefende lezers wordenGebruikt, ook benut kunnen worden door begin-â€?^ende lezers. Een aantal componenten die Good-â€?^an bij het lezen onderscheidt, zoals 'verwachten^at er zal volgen', 'zoeken naar gegevens die deJ^rwachtingen bevestigen' en 'het begrijpen van de^tekenis' gelden ook voor het verstaan van hetgesproken woord. Een aantal van Goodman'sOpvattingen m.b.t. het lezen zijn juist afkomstig vanOnderzoek naar het luisteren. (Neisser, 1967). Daar staat tegenover, dat er ook duidelijkeVerschillen zijn tussen het leesproces bij deBeoefende en de beginnende lezer. Met behulp van het stroomdiagram wordt verdui-delijkt langs welke wegen het decoderen van^Oorden en zinnen kan verlopen bij kinderen diel'eeds enkele maanden

leesonderwijs hebben ont-Y"8en. Een kind komt doorgaans alleen tot lezen,de situatie waarin het verkeert, daartoe aanlei-"'"8 geeft. De manier waarop het een tekst (eengrafische code) leest, is mede afhankelijk van zijnâ€?Momentele instelling, zijn ervjuing en de situatiedaarin het verkeert.Een uitgangssituatie, die als zinvol wordt ervaren, geeft meer stootkracht om moeilijkheden te over-winnen. In het diagram worden twee manieren aangegevenwaardoor woorden herkend kunnen worden. Ineerste instantie zal de lezer die reeds enigermategeoefend is, trachten een woord rechtstreeks teidentificeren op grond van zijn karakteristiekekenmerken. Deze kenmerken zijn meestal eenmengsel van: veelvuldig voorkomende groepen vanletters (spellingpatronen), de lengte van het woord,de totaalvorm, maar ook afzonderlijke letters vooralde begin- en de eindletter spelen vermoedelijk bijdeze onmiddellijke herkenning een rol. Het zalduidelijk zijn, dat deze rechtstreekse herkenning opgrond van de discriminatie van karakteristiekegrafische kenmerken alleen mogelijk is, als hetwoord reeds vaker

werd gezien en gelezen. Slaagt de lezer er niet in het woord onmiddellijk teidentificeren dan kan hij overschakelen op eenandere strategie met name die van het verklanken.Herkende onderdelen worden verklankt en samen-gevoegd tot een woord. Deze delen zullen dikwijlsafzonderlijke letters zijn, maar niet zelden ookwoorddelen zoals lettergrepen, woordstammen,lettergroepen en voor- en achtervoegsels. Zoals menbij zichzelf kan waarnemen, zal men bij lezing vanhet pseudowoord/kostulimese/beslist niet elk gra-feem afzonderlijk verklanken, maar men stelt hetwoord wel samen. Bij het synthetiseren van fonemen en anderewoorddelen tot een woord spelen fonetischewetmatigheden een rol. In de meeste gevallen zijnzesjarige kinderen zich dtiarvan niet bewust. Hetheeft vermoedelijk ook niet veel zin deze fonetischeregels expliciet aan te leren, omdat jonge kinderendoorgaans nog niet in staat zijn tot toepassing vandergelijke regels. De moeilijkheden die fonetischewetmatigheden en afwijkingen opleveren bij hetsamenstellen van woorden uit fonemen, wordenveelal overwonnen door

middel van analogie metreeds gekende woorden. Bij de herkenning van woorden in zinsverbandblijkt naast de grafisch-fonologische informatie ooksyntactische informatie die in het 'lange-termijn-geheugen' is opgeslagen, van invloed te zijn. Weber (1970) toonde aan dat reeds in het eersteleerjaar de grammaticale contekst een belangrijke rolspeelt bij het decoderen. Van alle fouten die bij hethardop lezen van teksten werden gemaakt waren 90percent verenigbaar met de grammaticale structuurvan de voorafgaande tekst. Weber analyseerde ook de spontane foutencor-recties en constateerde dat de betere lezers slechts27 procent van de fouten herstelden, die de 389



??? M. J. C. Mommers grammaticale structuur van de zin geen geweld aandeden, maar bij fouten waar dit wel het geval wasbedroeg dit percentage 85. Zwakke lezers daarente-gen corrigeerden slechts 42 percent van deze laatstgenoemde categorie fouten (Weber, 1970, p. 161).Uit de analyse van de leesfouten concludeert Weberdat beginnende lezers hun grammaticale kennisgebruiken om het aantal woorden dat mogelijker-wijze in de tekst zou kunnen volgen, in te perken,waardoor de decodering van het betreffende woordwordt vergemakkelijkt. Een soortgelijk verschijnselbestaat ook bij het verstaan van gesproken taal.Samenvattend kan men stellen, dat ook de begin-nende lezer bij het decoderen gebruik maakt vansyntactische informatie die in het geheugen isopgeslagen. Het lijkt plausibel, dat dit geldt zowel bijhet identificeren van woorden op grond vangrafische kenmerken als voor genereren (samenstel-len) van niet herkende woorden met behulp van degrafeem-foneem-relaties. Vandaar dat in het dia-gram vanuit 'grammaticale structuur van de zin'twee pijlen zijn getekend. Behalve van

syntactische informatie maakt debeginnende lezer ook gebruik van semantischeinformatie: de betekenis van een woord of zin. Dit gebeurt in combinatie met de eerder genoemdestrategie??n. De onderste pijl in het diagram, die looptvan de 'Betekenis' naar het grote kader 'decoderen',geeft aan dat er een voortdurende terugkoppelingplaats vindt. Bij het synthetisch verklanken kan mensoms opmerken dat een leerling de afzonderlijkefonemen wel in de juiste volgorde uitspreekt, maardat hij het woord en de betekenis daarvan in eersteinstantie niet herkent, als behorend tot zijn eigentaalschat. Het Gestaltkarakter ontbreekt dan nog.De relatie met de gesproken taal is nog niet tot standgekomen. Om deze 'sprong', die dikwijls als een verrassendeontdekking wordt beleefd (een Aha Erlebnis) tevergemakkelijken, kan de betekenis van de konteksteen ondersteunende rol vervullen. Men kan het ookanders formuleren. Zowel bij luisteren als bij lezenwordt de waarneming gericht door verwachtingen,die tot op zekere hoogte onzeker zijn. Lezer en luisteraar zijn erop uit door informatievan verschillende aard

deze onzekerheid op zo'neffici??nt mogelijke wijze te reduceren. Bij het lezen bestaat een belangrijk deel van dezeinformatie uit de zichtbare letters op het papier,maar bij het zingeven aan geschreven taal is deinformatie die komt van achter de oogbal, vanuit dehersenen, onmisbaar. Zonder een wisselwerkingtussen beide soorten informatie zou het decoderennooit zo snel en effectief kunnen verlopen en zoubegrip van wat men leest onmogelijk zijn. Als men aanvankelijk lezen in dit licht ziet, blijk'het meer te zijn dan een som van afzonderlijkevaardigheden. Er bestaat reeds in een vroeg stadiumeen complexe interactie tussen de informatie in delezer en de grafische informatie van een gedruktetekst. Het relatieve gewicht dat aan de componenten ii'het stroomdiagram moet worden toegekend, zalvermoedelijk van lezer tot lezer en van situatie totsituatie verschillen. Uit correlationeel onderzoek ^bekend, dat er bij de beginnende lezer een tamelijksterke samenhang bestaat tussen de mate waarin hetfonologisch bewustzijn is ontwikkeld en de leespres-taties. Hetzelfde geldt voor de vlotheid

vaUmondeling taalgebruik enerzijds en het lezenanderzijds. Ook aandachtsconcentratie en he'geheugen correleren positief met leesvaardigheid'Het functioneren van het korte-termijn-geheugen enhet kunnen ordenen van in de tijd verlopendestimuli, zoals de fonemen van een gesproken woord,vertonen eveneens samenhang met leesprestaties(Bakker, 1972). Verder is gebleken dat dÂ?waamemings-instelling m.b.t. de dimensieimpulsiviteit-reflexiviteit van invloed is op deleesbekwaamheid van beginnende lezers. (KagaUt1965). . Kinderen die zich kenmerken door refiexie'reageren in waamemingssituaties met groteresponse-onzekerheid, zijn nauwkeuriger Wwoordherkenning dan kinderen die impulsief reagf'ren en die nalaten hun eerste indruk op zijn juistheidte toetsen. Naast de genoemde variabelen speelt ook de wijzÂŽwaarop het kind aanvankelijk lezen heeft geleerd eenrol. (Barr, 1974). Welke decoderingsstrategie doini'neert, is naast persoonlijkheidskenmerken van hetkind, afhankelijk van de gevolgde onderwijsmeth^"de. Dit heeft met name betrekking op de informatie'eenheid, die bij het

decoderen centraal st^t.Anderzijds moet men de invloed van de onderwijs'methode ook niet overtrekken. Al lezende zulle"vele kinderen ervaren welke strategie in een gegevensituatie het meest effici??nt is. Succesvol leesgedragwordt bekrachtigd. Alleen kinderen die weinjgflexibel zijn, zullen gemakkelijker in ?Š?Šn strategieblijven steken, als de onderwijsmethode eenbepaalde strategie monopoliseert. 4.3. Verschillen tussen de leergang van de klank'synthesemethode en die van de structuurmethodc In paragraaf 3 werd opgemerkt, dat verschilledtussen methoden voor aanvankelijk lezen voor een 390



??? Hedendaagse theorie??n over het leesproces aanmerkelijk deel zijn te herleiden tot de ordeningVan de doelstellingen of subvaardigheden in deleergang. Om dit nader te illustreren wordt hier de leergangVan de structuurmethode vergeleken met die van eenhedendaagse klanksynthese-methode. Door vergelijking wordt het kenmerkende vanelke methode duidelijker en worden de bestaandeVerschillen tot hun juiste proporties teruggebracht. Voordat wordt ingegaan op de volgorde waarinbeide soorten methoden de diverse vaardighedenaan de orde stellen, is een meer algemene opmerkingop zijn plaats. Onder invloed van onderwijs-technologisch denken (o.m. geprogrammeerde in-structie) en het streven naar taxonomie??n vanonderwijsdoelstellingen werd de laatste jaren intoenemende mate aandacht geschonken aan sek-^enti??ren van subdoelstellingen (c.q. subvaardig-heden), waarbij een tendens naar een lineaireOrdening overheerste. Het 'voorwaarden denken' inde didaktiek hangt daarmee samen. De bezining op de ordening van de doelstellingen'n een leergang heeft

ongetwijfeld een aantolPositieve effekten opgeleverd. Maar dit mag ons nietdoen vergeten, dat ook een zekere wetenschappe-lijke scepsis hier op zijn plaats is. Het blijkt niet zogemakkelijk te zijn empirisch aan te tonen dat tussenâ€?^paalde doelstellingen of vaardigheden een consis-tente, hi??rarchische verhouding bestaat (Slaven-burg, 1977). Er zijn eerder aanwijzingen dat met name deOntwikkeling van auditieve vaardigheden overlap-pingen vertoont (Vermeulen en Smeding, 1977). In vele gevallen is het ook niet mogelijk formeleVaardigheden te ordenen zonder afbreuk te doen aanhet Objekt waarop de vaardigheid of funktie zichâ€?^cht. Het samenstellen van het woord/struis/uit de^zonderlijke fonemen, stelt aanzienlijk hogere eisen^n het kind, dan het analyseren van het^oord/oom/. De uitspraak dat khmksynthese veel^makkelijker is dan de analyse van een woord injanken, is slechts geldig binnen een beperkt kader,^â€?en nadere nuancering is wenselijk om onverant-woord generaliseren te voorkomen. Vermoedelijk komt men dichter bij de waarheidde sekwen??e van

leerprocessen bij het leren lezen}(por te stellen als een spiraal, dan als een rechte lijn.^nald Smith (1976, p. 55) spreekt uitdrukkelijkeen 'altemating, interlocking Spiral of language^tructures in the leaming to read process'. Men krijgtindruk, dat bij de huidige klanksynthese-[tiethoden, die zich baseren op de principes van hetsturende leren' van Gal'perin, de cesuur tussen de onderscheiden fasen scherper is dan bij destructuurmethode. Desekwentie van deze fasen lijktbij de klanksynthese methode meer lineair van aardte zijn, terwijl bij de structuurmethode eerdergedacht moet worden aan een spiraalvorm. Het zalduidelijk zijn, dat dit gevolgen heeft voor depraktische uitwerking van de betreffende leergangenen de diflferentiatie-mogelijkheden in een klas. Binnen de groep van de klanksynthese-methodenzijn diverse varianten van leersekwenties mogelijk.Maar meestal komen ze in grote lijnen overeen metde volgende fasenindeling. 1. Het leren analyseren van gesproken woorden inlettergrepen en spoedig daarna in fonemen. Dezefase van auditieve analyse wordt meestal be-schouwd als een

voorbereidende oefening, dieaan het aanvankelijk lezen voorafgaat. Het isdenkbaar dat deze fase wordt overgeslagen. 2. Het leren samenstellen van gesproken woordenuit kleinere spraakelementen. Soms zijn dat ineerste instantie lettergrepen, maar de grotemoeilijkheid bestaat uit het genereren van eenwoord op basis van de afzonderlijke fonemen. 3. Na de zuiver auditieve oefeningen van de eerstetwee fasen volgt het leren onderscheiden van deafzonderlijke lettertekens (grafemen). Meestalgaat dit samen met het benoemen van degrafemen met de corresponderende fonemen.Door herhaalde oefening, soms ondersteund dooreen kunstmatige relatie te leggen tussen letter-vorm en letterklank (s = het sissen van eenslang), wordt de koppeling tot stand gebrachttussen grafeem en foneem. 4. Het leren decoderen van woorden door hetverklanken van de afzonderlijke grafemen en hetsamenvoegen van de fonemen. Deze fase vormtde harde kern van het leren lezen, omdat decognitieve processen die eraan ten grondslagliggen heel wat oefening vereisen, voor ze zonderveel inspanning,

vlot verlopen. 5. Goed lezen is alleen mogelijk als het merendeelvan de woorden niet meer via grafeemverklan-king gedecodeerd behoeven te worden, maaronmiddellijk worden herkend op grond vandistinctieve kenmerken of worden samengestelduit woorddelen van grotere omvang dan deafzonderlijke fonemen (bv. lettergrepen, spel-lingpatronen, woordstam). Het vormen van dezegrotere herkenningseenheden (chunking) is hetresultaat van oefening. Frekwent voorkomendewoorden worden eerder als totaliteit herkend danzeldzame woorden. Is de leerling eenmaal zo ver,dan geldt voor hen in princiep het stroomdiagramvan figuur 2. 391



??? M. J. C. Mommers De fasenindeling bij de structuurmethode kan alsvolgt worden omschreven. 1. De leerling leert een beperkt aantal visuelewoordvormen onderscheiden en benoemen, opgrond van distinctieve kenmerken. Het kind leertdat geschreven woorden verwijzen naar gespro-ken woorden. Het symboolkarakter van hetgeschreven woord wordt bewust gemaakt en hetzien en vasthouden van visuele vormen wordtgeoefend aan zinvol materiaal. Van begin af aanwordt er gelezen, al is het in zekere zin een'na??eve' vorm van lezen. 2. De geleerde woorden worden vrijwel onmiddel-lijk gebruikt om de leerlingen de structuur vanons spellingsysteem te laten ervaren door analyseen synthese, zowel visueel als auditief enspraakmotorisch. Begonnen wordt met het lezenmet verlengde klankwaarde, waarbij de grafemenin de juiste richting worden aangewezen. Vervol-gens worden de woorden 'afgebroken' en'opgebouwd' met behulp van de structureer-blaadjes, waardoor de leerling ontdekt dat eenbepaald grafeem correspondeert met een bepaaldfoneem. Omdat elk foneem in

verschillendecombinaties wordt aangeboden, leert het kind dateen foneem een zekere variatiebreedte vanklanken representeert, en dat sommige fonemenniet ge??soleerd uitgesproken kunnen worden. 3. De leerling moet afzonderlijke grafemen koppe-len aan ge??soleerde fonemen. Dit werd reedsingeleid door oefeningen in de vorige fase. Dezekoppeling moet echter zeer hecht zijn, wil eenvolgende fase met succes doorlopen worden. 4. De vierde fase bestaat uit het leren lezen vannieuwe woorden, die niet als totaliteit werdenaangeboden. Dit kan gebeuren door bij eenglobaal aangeleerd woord ?Š?Šn grafeem te verande-ren. Dit vergemakkelijkt de synthese. Er wordtook geleerd nieuwe woorden te ontsleutelen doorhet verklanken van de afzonderlijke fonemen.Ook voor nieuwe woorden geldt, dat een bewustevisuele, auditieve en spraakmotorische analyseen synthese belangrijk worden geacht. 5. Door oefening moet het aantal woorden datonmiddellijk wordt herkend toenemen en nieuwewoorden moeten snel gedecodeerd kunnenworden op grond van eenheden, die meeromvatten dan een

foneem. Door vergelijking van beide leergangen wordtduidelijk dat ze grotendeels dezelfde onderdelenbevatten, maar dat de volgorde waarin ze aan deorde worden gesteld, aanzienlijk verschilt. Opge-merkt kan nog worden, dat bij de klanksynthese-methoden doorgaans een nauwe relatie bestaat methet spellingonderwijs, terwijl de struktuurmethodemeer een verbinding nastreeft met taalonderwijs inbredere zin. De vraag dringt zich op welk van deze tweebenaderingen de voorkeur verdient. Kan empirischevaluatie-onderzoek hierover uitsluitsel geven? Erzijn in het verleden vele pogingen ondernomen omde effectiviteit van verschillende leesmethoden viavergelijkend onderzoek vast te stellen. De wetenschappelijk verantwoorde conclusies,die men hieruit kan trekken met betrekking totleergangconstructie zijn mager. Wel mag menaannemen dat in de leergang voor aanvankelijk lezenexpliciet aandacht besteed moet worden aan defonologische structuur van ons schriftsysteem en dathet voor een aantal kinderen nodig is explicietiiandacht te besteden aan de grafeem-foneemrelatie.(Chall, 1967).

Maar dit zegt weinig over het momenten de wijze waarop dit het beste kan gebeuren. De reden waarom het zo moeilijk is de effectiviteitvan een methode vast te stellen is, dat er een grootaantal variabelen zijn, die buiten de methode alszodanig liggen en die praktisch niet onder controle tehouden zijn, terwijl zij toch van invloed zijn op deleesprestaties. Zo is de invloed van de leerkracht aanzienlijk. Dewijze waarop deze orde houdt, zijn inzicht en inzetverschillen van persoon tot persoon. Ook depersoonlijkheidskenmerken van de leerlingen en hungezinsmilieu zijn ten dele bepalend voor hetleereffect. Bovendien kan er zowel bij leerlingen alsbij onderwijsgevenden een aptitude-treatment inter-action effect bestaan. Een bepaalde aanpak ofbenadering kan bij de ene persoon van nature beteraanslaan dan bij een ander. Als 'nieuw-ervaren' werkwijzen hebben somssucces, alleen omdat ze nieuw zijn (Hawthorneeffect). Bovendien is ook de persoon van deonderzoeker niet onbelangrijk. De keuze van decriteria bij de effectmeting, de wijze waarop dezecriteria in meetinstrumenten worden geoperationali-

seerd en het moment waiirop diverse metingenplaats vinden, kunnen zelfs vaak onbewust deonderaoeker parten spelen. Soms heeft men getracht in een soortlaboratorium-situatie de variabelen zoveel mogelij''onder controle te houden, maar dan staat deoverdraagbaarheid van de gevonden resultaten naarde normale onderwijssituatie weer ter discussie. 4.4. Motieven die ten s^rondslag liggen aanleerstofsekwentie van de structuurmethode Dit alles betekent niet, dat empirisch onderzoeK 392



??? Hedendaagse theorie??n over het leesproces "Nauwelijks zin heeft. Het illustreert alleen dat deWetenschappelijke weg naar een empirisch gefun-deerde theorie en de toepassing daarvan in deOnderwijspraktijk veel langer en gecompliceerder is,Qan velen zouden wensen. In de inleiding van dit artikel werd gesteld, dat^'dactiek slechts streeft naar verantwoorde uitspra-ken, die voor de prakticus een motiverende waardeâ– T??nnen hebben. Als het gaat om de keuze tussen detWee hierboven genoemde benaderingen, is het"hogelijk enkele motieven aan te geven, waarom"^en de voorkeur kan geven aan de leersekwentiede structiiurmethode, boven die van deâ€?^anksy nthese-methode. ... Motieven, die gerelateerd zijn aan wetenschappe-'Jk vastgestelde feiten. (Zie paragraaf 2 en 3).De decoderingsstrategie waarbij woorden ge-vormd moeten worden uit afzonderlijke fone-men, die door grafemen worden gerepresenteerd,stelt hoge eisen aan het zesjarige kind. Door hetkind eerst kennis te laten maken met een anderestrategie, die van het kind minder gecompli-ceerde activiteiten

vraagt, kan deze moeilijkefese worden voorbereid. Er zijn meerdereredenen aan te geven waarom de kltmksyntheseZo moeilijk is. a. Het fonemisch bewustzijn van het gemid-delde zesjarige kind, dat nog geen leesonderwijsheeft ontvangen is nog onvoldoende ontwikkeld,^iet is meestal nog niet in staat gesproken\voorden in fonemen te segmenteren. Omdat hetgedrukte woord concreter en afstandelijker is danhet gesproken woord en de lettertekens eenfninder hechte eenheid vormen dan de klankenVan een gesproken woord, is het veel gemakkelij-k^er het gedrukte woord tc analyseren. Door bij deanalyse in fonemen aan te knopen bij de analyseVan het gedrukte woord, kan het leerprocesgeleidelijker verlopen. b. Een foneem is geen perceptuele eenheid,niiiar het product van abstractie. Zo worden bijhet woord /top/ de klankcenheden /t/, /o/, /p/Vergezeld van overgangsklanken (ruis), die nietdoor de grafemen worden aangeduid. De drie^representeerde klanken zijn alleen de hoofd-klanken, die het duidelijkst naiir voren komen.Bovendien klinkt de /o/ niet hetzelfde inVerschillende woorden

tengevolgde van assimila-tieverschijnselen. Door de diverse klanken /o/ uitâ€?teerdere woorden te abstraheren leert het kindde variatiebreedte van het foneem /o/ kennen.Gelijkheid van grafemen is gemakkelijker waar-"eembtiar dan gelijkheid van fonemen. Ook hier??eldt vermoedelijk dat grafeemherkenning eenaanknopingspunt kan vormen voor foneemher-kenning. c. Omdat elk foneem een zekere variatie vanklanken toelaat, wordt de verbinding vanfonemen tot een woord extra bemoeilijkt. Doorde grafemen wordt als het ware slechts eenrichtsnoer gegeven voor de weg die de articula-tiestroom te volgen heeft. Eerst vanuit detotaliteit van het klankwoord kan men bepalen,welke nuances de diverse klanken in een speciaalgeval kenmerken. Daarom is het wellicht juisterte spreken van het genereren van een woord danvan het samenstellen van klanken. Door eerst uitglobaal geleerde woorden nieuwe woorden af teleiden door vervanging van het eerste of laatstegrafeem, v????rdat geheel nieuwe woorden wor-den samengesteld uit afzonderlijke grafemen,volgt men eeen meer geleidelijke

weg. VolgensBosch (1949, p. 21) wordt de klanksynthese nogeens extra bemoeilijkt, als men bij het aanlerenvan de koppeling tussen grafeem en foneemgebruik maakt van verhaaltjes of tekeningen, dieeen kunstmatig verband leggen tussen lettenwmen letterA7rt//A:, zoals dat in sommige methodenstelselmatig gebeurt. Hierdoor komt deze koppe-ling weliswaar sneller tot stand en zal na verloopvan tijd de herkenning van grafemen wel meerrechtstreeks plaats vinden, maar toch schijnt hetassoci??ren van een grafeem-foneemrelatie aiineen verhaaltje relatief lang na te werken. Zwakkeleerlingen ondergium deze nawerking het sterkst.Bij deze kinderen is volgens Bosch in het beginvan het tweede leetjiuir nog te merken, dat deletters min of meer de functie van een betekenis-dragende klank behouden en daardoor desynthese bemoeilijken. Dit komt het duidelijksttot uiting bij abstracte woorden. 2. Een tweede motief om de voorkeur te geven aande leerling van de structuur-methode heeftbetrekking op de motivatie. Leerlingen zijn meergemotiveerd als de leerstof aansluit bij

hunbelevingswereld. Met een structuurmethode kanmen beter aansluiten bij de natuurlijke taal vanhet kind en zijn belangstellingswereld. Minderdan bij een klanksynthesemethode is menafhankelijk van het gebruik van klankzuiverewoorden. Bij een klanksynthese-methode looptmen ook eerder gevaar het lezen te verengen totverklanken. Het laten 'lezen' van zinlozelettercombinaties is daarvan een symptoom. Echtlezen is dcuirentegen gericht op betekenis. Lezenis een proces waarbij de hele persoon betrokkenis en leren lezen behoort daarom ook nietbeschouwd te worden als een te isoleren 393



??? M. J. C. Mommers functietraining. De intrinsieke motivatie om teleren lezen wordt bevorderd wanneer heel deomgeving als het ware uitnodigt tot lezen, zoalsdit het geval kan zijn bij de behandeling van eenleerstofkem, die aansluit bij de belangstelling vanhet kind. (Niensted, 1971). Bij de uitwerking vande leergang van een klanksynthesemethode moetmen zich vrij sterk laten leiden door fonetischegezichtspunten, waardoor het functionele aspectvan het lezen eerder in het gedrang komt, watweer zijn terugslag kan hebben op de ontwikkelingvan een positieve leesattitude. (Gibson en Levin,1975, p. 323 e.V.).3. Een derde motief heeft betrekking op differentia-tie bij het aanvankelijk leesonderwijs. Hetontwikkelingstempo van kinderen verschilt enmet deze verschillen behoort het onderwijsrekening te houden. Een ontwikkelingsaspectwaarop de laatste tijd nogal de nadruk wordtgelegd in verband met het aanvankelijk leeson-derwijs is het linguistisch bewustzijn. Zoals reedseerder werd opgemerkt, is dit linguistischbewustzijn bij kleuters die met het basisonderwijs beginnen meestal nog niet zo ver

ontwikkeld, datzij auditief aangeboden woorden in fonemenkunnen segmenteren, terwijl ook het verbindenvan fonemen tot woorden voor een aanzienlijkdeel van de kinderen grote moeilijkhedenoplevert. Door gerichte instructie zijn dezevaardigheden bij een groot gedeelte van dezesjarige kinderen binnen een betrekkelijke kortetijd te ontwikkelen (Himbergen-Hikspoors,1977). Maar bij een gedeelte van de kinderen,vooral de minder intelligente, vraagt dit meer tijd,en kan men dit niet forceren. (Leroy Boussion,1975). Bij een klanksynthese-methode met strakdoorgevoerde leerfasen, waarbij in het beginsta-dium het decoderen door middel van foneemver-binding de enige strategie is, worden aan de laatstgenoemde groep kinderen eisen gesteld, waaraanze moeilijk of niet kunnen voldoen. Dezekinderen zijn er vermoedelijk meer mee gebaat,als hun de mogelijkheid wordt geboden eenbeperkt aantal woorden globaal aan te Ieren, mitsdit vrijwel onmiddellijk gevolgd wordt dooranalyse- en synthese oefeningen met dezeglobaalwoorden, waarbij in eerste instantiewordt uitgegaan van het visuele

woordbeeld.Het visuele woord is veel tastbaarder dan hetgesproken woord. Of anders uitgedrukt: eenwoordkaart is een materialisering van een gesprokenwoord. Aan het visuele woord kunnen op aan-schouwelijke wijze de begrippen segmenteren enverbinden geconcretiseerd worden. Door lezen met verlengde klankwaarde van woorden, waarbij degrafemen worden aangewezen, (links-rechts rich-ting) en door structuuroefeningen kan de analogieduidelijk worden gemaakt tussen het segmenterenvan visuele woorden en het verbinden van grafemenenerzijds en het segmenteren van gesprokenwoorden en het verbinden van fonemen anderzijds- Hetzelfde geldt voor de perceptuele ordening inruimte en tijd van grafemen en fonemen, (vooraan,achteraan; eerste, tweede, laatste). Deze oefeningenvormen een geleidelijke overgang naar zuiverauditieve analyse en synthese-oefeningen. Wat dezuiver auditieve analyse betreft, lijkt ons het gebruikvan schema's (kadertjes) die de fonologischestructuur van het betreffende woord weergeven,zoals El'konin dit heeft toegepast, een goedeondersteunende

procedure, (v. Parreren en CarpayÂ?1972, p. 106). Zolang het fonemisch bewustzijn bij bepaaldekinderen nog onvoldoende ontwikkeld is, hebbendeze kinderen bij de structuurmethode toch demogelijkheid teksten met een beperkte woorden-schat te lezen via de strategie van woordbeeld-discriminatie en hebben zij niet het idee te falen. VVWzal de leerkracht erop bedacht moeten zijn, datondertussen systematisch gewerkt wordt aan ^^ontwikkeling van het fonemisch bewustzijn en datdeze kinderen niet blijven steken in de strategie va"het 'na??eve lezen'. Anderzijds moet ervoor wordengewaakt, dat het kind zich niet uitsluitend op deafzonderlijke letters gaat concentreren, waardoorhet spellend blijft lezen en bovendien geen gebruikleert maken van syntactische en semantischegegevens. Lezen is meer dan nauwkeurig verklaO'ken van grafemen. Bij een juiste toepassing van destructuurmethode gebruiken de meeste kinderen ^vrij spoedig op flexibele wijze meerdere decodering^strategie??n. Zelfs bij klassikaal onderwijs ontstaat ereen kwalitatieve differentiatie in de leesact zelf. Dit geldt niet

alleen voor de verwerking van degrafisch-fonologische informatie, maar ook te''aanzien van de syntactische en semantische aspeC'ten. Bij de structuurmethode krijgen de kinderen dekans op eigen wijze de techniek van het lezenmeester te worden; een wijze, die aansluit bij hunindividuele mogelijkheden. Dat alle kinderen niet OP?Š?Šn zelfde manier het beste leren lezen,aangetoond door Cronbach en Snow (Della-Piana-Endo, 1973). Zolang we nog niet meer weten over de'aptitude-treatment-interactions' met betrekking to'het aanvankelijk lezen, lijkt de 'multi-level aP'proach', die Gibson en Levin voorstaan en die ook i"de structuurmethode is gerealiseerd, alleszins te j 394



??? Hedendaagse theorie??n over het leesproces rechtvaardigen. (Gibson en Levin, 1975, p. 322-333).Onder een 'multi-level-reading program' verstaan zijonderwijsmethode, waarbij het kind geleerd^ordt gebruik te maken van gegevens op verschil-'end niveau, met name op het niveau van zinnen,^oorden, lettergrepen, spellingpatronen en letters,^aarbij speciale aandacht wordt geschonken aan die'^veaus, waarop het kind moeilijkheden heeft. Deonderwijseenheden, waarin de leerstof is verdeeld,behoren daarbij altijd te worden aangeboden in een&"otere kontekst, zodat ook van syntactische enSemantische informatie gebruik gemaakt kan wor-flen. Als men differantiatie bij het aanvankelijk'eesonderwijs niet wil beperken tot verschillen in[sinpo, maar men ook rekening wenst te houden met^Walitatieve verschillen, verdient de 'multi-level'benadering vermoedelijk de voorkeur. In elk geval^ duidelijk zijn, dat kwalitatieve differentiatieâ€?i^oeiiijk te verenigen is met een strak lineairOpgezette leergang. De betekenis van de leerkracht. Creemers (1974, p. 32) merkt op dat in

hetJethodenvergelijkend onderzoek de leerkracht alsbelangrijke variabele naar voren komt. Hij komt tot de conclusie dat leerkrachten in hun"methodisch taakstellend handelen onderling ver-schillen, niettegenstaande ze dezelfde leergangGebruiken, en dat deze verschillen mede deVerschillen tussen prest^ities van de leerlingenhouden kunnen verklaren (p. 213). Malmquist en Brus (1974, p. 79) merken op, dat in"e nabije toekomst, eerder dan aan de methoden inEngere zin, aan de leerkrachten hogere eisen gesteldf??llen worden. Het is di\arom terecht, dat veleSchooladviesdiensten bij hun begeleiding veel aan-dacht schenken aim de bijscholing van de ondei-wijs-Sevenden in het eerste leerjaar. Deze bijscholing is er^^eelal op gericht meer structuur aan te brengen in het"'dactisch handelen. Daartoe wordt veel aandachtbeschonken aan leesvoorwiiarden, concretiseringtussendoelen en de evaluatie daarvan, (tenHove, 1972, 1973; Appelhof 1975 en 1976). Deze Mendens wordt vermoedelijk versterkt door het^^reven naar differentiatie bij het imnvankelijk^esonderwijs. De speelleesset van

J. R. ten HoveJ^'^^O) heeft het beter mogelijk gemaakt reeds in een^oeg stadium de leerling op verantwoorde wijze^^â– fstandig te laten werken. Men moet zich echterrealiseren, dat gedifferentieerd ctiinvankelijkEesonderwijs speciale eisen stelt aan het organisa-"evermogen van de leerkracht. Gedifferentieerdleesonderwijs betekent ook niet, dat de leespresta-ties automatisch zullen verbeteren (Zwarts, 1976).Er zijn echter ook andere doelstellingen die meer ophet individu afgestemd onderwijs kunnen rechtvaar-digen, met name het zelfstandig leren werken en hetkunnen samenwerken in een kleine groep. Gediffe-rentieerd onderwijs schept ook eigen kansen voorfunctioneel gebruik van de reeds verworven lees-vaardigheid en kan het plezier in het lezenbevorderen. Veel aandacht is de laatste jaren geschonken aankinderen uit kansarme milieus. Het project 'Onder-wijs en Sociaal Milieu' te Rotterdam ontwikkeldeeen programma volgens de principes van masteryleaming (Slavenburg, 1978). Zonodig vindt in dit programma bijsturing plaats inde vorm van reteaching of remedial teaching.

Opmerkelijk bij al deze onderwijs-leermaterialenis, dat zeer veel concrete informatie wordt verschaftaan de leerkracht. Soms worden daarbij een vrijgroot aantal lessen in schemavorm uitgewerkt.Vooral voor de beginnende leerkracht kan dit eenwaardevolle ondersteuning zijn, mits het geenaanleiding geeft tot een klakkeloos uitvoeren vanaanwijzingen. Ervaring leert dat een aantal leer-krachten langs deze weg inzicht krijgen in hetmethodisch verantwoord handelen en na ?Š?Šn of tweejaar onderwijservaring in het eerste leeijaar, afstandnemen van de concreet uitgewerkte lessen. Zestippelen dan zelf hun weg uit, aangepast aan desituatie van hun klas. Niet elke onderwijzer(es) heeftevenveel behoefte tuin ondersteuning. Matir welmoet men zich realiseren, dat een PedagogischeAkademie nooit in staat zt?? zijn geroutineerdeonderwijsgevenden af te leveren, terwijl ook demogelijkheden, de tijd en de energie van debeginnende leerkracht beperkt zijn. Een extraondersteuning voor onderwijsgevenden in het eersteleeijaar is daarom wellicht op zijn plaats. Men magechter de uitspraak van

Burton (1952) niet vergeten:'The modern professional teacher must possess asystem of principles and habits of thinking whichguide the operationt?? process'. In dit licht moet ookhet uiteindelijke doel van dit artikel worden gezien,al zullen een aantal begrippen en theorie??n voor degemiddelde onderwijzer(es) een nadere verklaringen uitwerking behoeven. Literatuur Alderts, E. A., Ontluikend Leven. Handleiding. Gronin-gen 1947. 395
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