Heeft een goede lezer ook maar
een half woord nodig?

Van leesonderzoek naar leesonderwijs

Dominiek Sandra

Over het onderwerp ‘lezen’ zijn bibliotheekkasten volgeschreven. Elk jaar verschij-
nen er nieuwe boeken over en publiceren vaktijdschriften de resultaten van recent
onderzoek. Enerzijds wordt lezen vanuit fundamenteel wetenschappelik standpunt
bestudeerd. In dit onderzoek tracht men inzicht te verwerven in de mentale proces-
sen die lezen mogelijk maken en die ervoor zorgen dat geschreven taalvormen aan
betekenis gekoppeld worden. Hoe verlopen deze processen van schriftelike infor-
matieverwerking? Anderzijds wordt het leesproces ook vanuit onderwijskundig
standpunt benaderd. Voor welke aspecten van het leesproces moet men in het
onderwijs aandacht opbrengen, op welke tijdstippen en op welke manier? Vooral
met betrekking tot de eerste fasen van het leren lezen hebben deze laatste vragen
voor sterke meningsverschillen gezorgd, met een ware methodestrijd als gevolg. In
deze bijdrage zal ik de huidige wetenschappelijke inzichten in de aard van het lees-
proces voorstellen, met de bedoeling hieraan onderwijskundige implicaties te ver-
binden. De klemtoon daarbij ligt op de initi€le verwerving van het leesproces maar ik
ga in het laatste deel ook nader in op de meer gevorderde vormen van lezen.

HET LEESPROCES BlJ DE
ERVAREN LEZER

aanzien dat de verdere expansie van de infor-
matietechnologie (bijvoorbeeld intermet) het
belang van {goed en efficiént) lezen nog zal
doen toenemen. De kans is groot dat daar-
door het aantal functioneel analfabeten nog

én van de meest centrale doelstellin-

gen van het onderwijs is jonge mensen

de vaardigheden aanleren die zij later

voor hun maatschappelik functione-

ren nodig zullen hebben. Het hoeft geen
betoog dat goed kunnen lezen één van die
vaardigheden is. In de hedendaagse informa-
tiemaatschappij is de capaciteit om viot met
geschreven informatie om te springen immers
van kapitaal belang. Het laat zich trouwens

zal stigen. Daarom is het noodzakelik dat
leerfingen in het onderwijs de vaardigheden
ontwikkelen waar goede lezers gebruik van
maken. Gegeven deze modelfunctie van
goede lezers (voortaan: ervaren lezers} is het
van belang goed geinformeerd te ziin over de
resultaten van wetenschappelik onderzoek
naar hun leesgedrag. Die inzichten kunnen
dan als uitgangspunt dienen bij de reflectie
over onderwijsinhouden.
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Hoe lezen ervaren lezers? Wat wij met zeker-
heid weten, is dat zj één hoofddoel voor
ogen houden: de inhoud van de geschreven
boodschap achterhalen. Met andere woor-
den: Zij zijn permanent actief op zoek naar
betekenis. Om dat doel te bereiken moeten
Zij uiteraard uitgaan van het geschreven
woord, maar de aandacht die zj voor het
schriftbeeld zelf opbrengen, likt op het eerste
gezicht wel minimaal te zijn. Ervaren lezers
hebben bivoorbeeld meestal geen moeite
met tikfouten, lezen er zelfs vaak overheen.
Zij lezen ook doorgaans zeer snel: gemiddeld
een viftal woorden per seconde, dat wil zeg-
gen één woord om de 200 milliseconden.
Dat is een verbijsterend hoge verwerkings-
snelheid als men bedenkt dat een ervaren
lezer ten minste 50.000 woorden in ziin men-
taal woordenboek (het zogenaamde mentaal
lexicon) heeft opgeslagen. Hi/zij slaagt er
dus in om binnen een kwartseconde de juis-
te vorm (representatie) uit dit massief woord-
bestand op te halen {Aitchison 1987).

De hoge herkenningssnelheid van woorden
lijkt te suggereren dat ervaren lezers onmo-
gelik aandacht kunnen besteden aan de
individuele letters in woorden. Dit besluit is
overigens volledig verenigbaar met de vast-
stelling dat lezers zich volledig op betekenis
richten: als hun volle aandacht naar de
inhoud van een tekst uitgaat, hoe zouden zij
dan nog oog kunnen hebben voor alle let-
ters in het schriftbeeld? Kortom, het lijkt
erop dat ervaren lezers de geschreven
woordvormen slechts snel en opperviakkig
analyseren.

Als deze redenering klopt, dan zou dit voor
het leesonderwijs twee implicaties hebben.

Ten eerste zou er een grote aandacht moe-
ten uitgaan naar het lezen van betekenisvol-
le teksten. Ten tweede zou men in het lees-
onderwijs weinig aandacht moeten be-
steden aan letters en klanken, want dat
doen ervaren lezers blijkbaar ook niet. De
belangrike vraag is uiteraard in hoeverre
deze ‘adviezen’, die afgeleid zijn uit vrij ele-
mentaire en voor iedereen toegankelike
waarnemingen van het leesproces (centrali-
teit van Dbetekenis, hoge leessnelheid),
houdbaar zijn in het licht van wetenschap-
pelike evidentie. In wat volgt, ga ik daar die-
per op in.

SNELLE WOORDHERKENNING
EN DE ROL VAN WOORDCONTOUREN

Slaan ervaren lezers inderdaad het niveau
van letterperceptie over, zoals gesuggereerd
wordt door de hoge snelheid waarmee Zzjj
woorden herkennen? Indien dat het geval
is, moeten zij kunnen vertrouwen op infor-
matie die zich ‘boven’ het letterniveau
bevindt. Hoe moet men zich die globalere
perceptie van een geschreven woord dan
voorstellen?

Een eerste mogelijkheid die zich aandient, is
dat de woorden in een tekst herkend wor-
den op basis van wat men in de vaklitera-
tuwr hun ‘contour’ genoemd heeft. Een
woordcontour kan men best beschrijven als
de omtrek van een woord, de figuur die
men verkrijgt door rond het woord een lijn te
trekken. Hieronder volgt een voorbeeld van
een woord met zijin contour.

pels
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Misschien lezen ervaren lezers zo snel
omdat zjj woorden herkennen aan de hand
van hun contouren in plaats van de letters
waaruit zij ziin opgebouwd. Als deze hypo-
these klopt, dan moet het proces van
woordherkenning verstoord worden wan-
neer de lezer die contourinformatie wordt
onthouden. Dat proces zou meer bepaald
trager moeten verlopen omdat dan geen
gebruik meer kan worden gemaakt van de
informatie waarop snelle woordherkenning
gebaseerd is. Bij normaal gedrukte woor-
den zijn de woordcontouren uiteraard auto-
matisch aanwezig, zodat experimentele
manipulaties nodig ziin om deze voorspel-
ling te toetsen. Dat is precies wat Adams
(1979; zie ook 1990) deed. Haar uitgangs-
punt was het reeds bekende gegeven dat
woorden {bv. knoop) sneller herkend wor-

den dan pseudowoorden (bv. knigp), die op
hun beurt sneller herkend worden dan
onuitspreekbare letterreeksen {bv. kpnig).
Als de hogere herkenningssnelheid  bij
woorden het gevolg is van de vertrouwd-
heid met hun contour, dan moet het vernie-
tigen van die contour via experimentele
manipulatie dat voordeel wegnemen (merk
op dat een contour uiteraard ook bij de
andere twee stimulustypes aanwezig was,
maar uiteraard niet bekend was bij de
proefpersonen). Om de contourinformatie te
vernietigen gebruikte Adams een eenvoudi-
ge techniek. Zij zorgde ervoor dat in elke sti-
mulus (van de drie types) verschillende let-
tertypes en -groottes voorkwamen. Hier-
onder volgt een voorbeeld van een Neder-
lands woord dat door een dergelijke mani-
pulatie zijn vertrouwde contour kwit is.

krﬂnt

De resultaten van Adams’ experimenten lie-
ten weinig twifel over: ervaren lezers maken
helemaal geen gebruik van contourinforma-
tie. De verhouding tussen de herkennings-
snelheden van de drie types letterreeksen
veranderde immers niet wanneer de con-
tourinformatie door de experimentele mani-
pulatie werd vernietigd. De drie types stimuli
werden uiteraard allemaal trager herkend
dan in hun normale typografie, maar dit
effect was niet sterker bij woorden dan bij
pseudowoorden en onuitspreekbare letter-
reeksen. De snellere herkenning van woor-
den ten opzichte van de andere twee types
letterreeksen is dus niet te danken aan de
bruikbaarheid van hun contourinformatie.

De hypothese dat woordcontouren functio-
nele eenheden zijn tijdens het proces van

woordherkenning, was bij nader inzien 0ok
niet erg plausibel. De enige periode waarin
contouren een rol zouden kunnen spelen, is
de vroegste fase van het leren lezen, wan-
neer kinderen slechts een zeer beperkte
visuele woordenschat bezitten. Op dat
ogenblik kunnen woordcontouren immers
een discriminatieve functie vervullen. Bij-
voorbeeld, wanneer een kind enkel de
woordjes bos, rogos, huis en beek heeft leren
lezen, kan het in principe al deze woordjes
van elkaar onderscheiden door enkel aan-
dacht te besteden aan hun contouren. Met
de toename van de woordenschatomvang
zal echter snel bliken dat veel woorden
dezelfde contour hebben (bv. mat, nat, rat),
waardoor het concept niet langer betrouw-
baar is.
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SNELLE WOORDHERKENNING EN
VOORSPELLEND LEZEN

Er moet dus een andere verklaring gevon-
den worden voor de snelle woordherken-
ning van ervaren lezers. Volgens een alter-
natieve hypothese is die snelheid het gevolg
van voorspellend lezen. Ervaren lezers kun-
nen tijdens het lezen immers gebruik maken
van twee belangrike kennisbronnen: hun
voorkennis van het tekstthema (lezers zijn
vaak reeds vertrouwd met het thema van de
tekst) en hun kennis van de taalsystematiek
{opeenvolging van woordsoorten in een zin,
betekenisverbanden tussen woorden). Door
die kennisbronnen in te schakelen, zouden
zij bepaalde woorden in een tekst kunnen
voorspellen. Met andere woorden: volgens
deze hypothese identificeren ervaren lezers
woorden niet enkel op grond van hun
visuele patronen op het papier/scherm
maar tevens op grond van hun kennis van
betekenis- en grammaticale relaties. In het
vakjargon gebruikt men de termen ‘bottom
up'-verwerking en ‘top down'-verwerking
om naar deze twee manieren van verwer-
king te verwijzen: uitgaand van de woord-
vorm kan men de betekenis in het mentaal
lexicon opzoeken ({‘bottom up’) of uitgaand
van contextinformatie kan men een woord-
vorm voorspellen (‘top down’). De hypothe-
se dat ‘top down’-inviceden tot voorspel-
lend lezen leiden, klinkt in elk geval intuitief
acceptabel: ervaren lezers lijken geen pas-

sieve informatieverwerkers te zijn, maar eer-
der actieve zoekers naar betekenis. De
vraag is alleen in hoeverre dat actieve op
het voorspellen van woorden slaat.

De hypothese van voorspellend lezen kan
aan de hand van de resultaten van diverse
soorten onderzoek geverifieerd worden. Alle
onderzoeksresultaten leiden daarbij tot
dezelfde conclusie. Hieronder zal ik mij
beperken tot de bespreking van twee
onderzoekslijnen. Het is daarbij wel belang-
rik om de precieze vraagstelling duidelijk
voor ogen te houden. Die vraag is niet of
kennis van de wereld en de taal het leespro-
ces van ervaren lezers vergemakkelijken.
Op die vraag is het antwoord duidelijk affir-
matief. ledereen weet dat de vertrouwdheid
met het tekstthema (kennis van de wereld)
de moeilikheidsgraad van het leesproces in
aanzienlijke mate bepaalt: teksten over ver-
trouwde onderwerpen lezen viotter dan tek-
sten over niet-vertrouwde onderwerpen.
Kennis van het algemene begrippenkader
stelt de lezer in staat om woorden correct te
interpreteren en de informatie duidelijk te
ordenen {omdat hij kennis bezit over de
relaties tussen de begrippen). Dat bleek dui-
delik in een geheugenexperiment waar
proefpersonen de onderstaande passage
moesten lezen en onthouden (Bransford &
Johnson 1972). Bewust werd ervoor
gezorgd dat de woorden in de passage het
tekstthema niet duidelijk maakten.

De procedure is eigenlijk heel simpel. Eerst orden je de dingen in verschil-
lende groepen. Natuurlijk zou één hoop kunnen volstaan; dat hangt af van
hoeveel er te doen valt. Als je wegens gebrek aan mogelijkheden ergens
anders naartoe moet, dan is dat de volgende stap ...

Uit de resultaten van het onderzoek bleek
dat proefpersonen die een verhelderende
titel meekregen (Hoe was ik kleren?) veel

betere scores behaalden dan proefperso-
nen in de groep zonder deze bijkomende
informatie. Dit onderstreept het belang van
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het ordenende karakter van voorkennis. De
vraag is echter niet of voorkennis een rol
speelt tiidens het leesproces, maar of die rol
er ook in bestaat om woorden te voorspel-
len. Het staat ook buiten twiifel dat ervaren
lezers woorden in context kunnen voorspel-
fen. Zij kunnen uiteraard niet elk woord
voorspellen, maar soms lukt het wel. Ook
hier is de vraag echter niet of een ervaren
lezer woorden kan voorspellen, maar wel of
hij/zij dat tijdens het normale leesproces ook
effectief doet. Laten wij het onderzoek van
naderbij bekijken om een antwoord op deze
vraag te vinden.

De hypothese over voorspellend lezen is
empirisch toetsbaar omdat het voorspellen
van woorden een correlaat moet hebben in
het observeerbare leesgedrag. Ervaren lezers
zouden voorspelde woorden immers slechts
viuchtig mosten bekijken (snelle verificatie) of
zelfs helemaal links kunnen faten liggen. Om
na te gaan of dit inderdaad het geval is, kun-
nen wij gaan kiken naar de resultaten van
oogbewegingsonderzoek. Dankzij gesofisti-
ceerde apparatuur en computersoftware
kunnen onderzoekers milliseconde per milli-
seconde precies bepalen op welk punt in
een tekst een lezer zin ogen fixeert. De
hypothese dat ervaren lezers woorden in een
tekst voorspellen, impliceert dat zij sommige
woorden, in het bijzonder de meest voor-
spelbare, niet of slechts zeer kort fixeren. Die
voorspelling wordt echter tegengesproken
door de onderzoeksgegevens. Ervaren lezers
blijken vrijwel elk woord in een tekst te fixe-
ren, cnafhankelijk van de voorspelbaarheid
van het woord (Ehriich & Rayner 1981;
McConkie & Zola 1981).

De nauwkeurigheid waarmee zjj het schrift-
beeld aftasten, blijkt heel duidelijk uit een
experiment waarin per fixatie één letterposi-
tie onleesbaar werd gemaakt (Rayner & Ber-

tera 1979). Dit verlies aan letterinformatie
leidde tot een halvering van de leessnelheid,
een drastisch effect. Bovendien blikt dat
lezers elke spelingonauwkeurigheid ()
opmerken, zelfs als die zich midden in een
woord bevindt (McConkie & Zola 1981). Zij
merken de fout daarom niet bewust op maar
hun fixatietijden worden er wel door ver-
lengd. Kortom, het onderzoek van oogbe-
wegingen laat zien dat ervaren lezers hele-
maal niet viuchtig naar geschreven woorden
kijken, maar ze daarentegen bijzonder zorg-
vuldig aftasten, met de bedoeling hun letter-
informatie exhaustief te verwerken.

Psychometrisch onderzoek, meer bepaald
reactietijdregistratie, biedt een andere
onderzoeksmethode om het proces van
woordherkenning te bestuderen. Door de
tijd te meten die proefpersonen nodig heb-
ben om een visueel aangeboden woord in
hun mentaal lexicon te localiseren, kan men
inferenties maken omtrent de aard van de
onderliggende herkenningsprocessen. Een
taak die in sommige experimenten gebruikt
wordt om deze zoek- of herkenningstijd te
meten is de zogenaamde hardop-leestaak.
In deze taak moet de proefpersoon zo snel
mogelik een visueel aangeboden woord uit-
spreken. De tid die verstrijkt tussen het
moment van aanbieding van de stimulus en
het begin van de articulatie, de reactietijd,
wordt als indicator van de herkenningstiid
gebruikt.

Deze taak werd door Perfetti & Roth (1981)
gebruikt in een experiment waarin de hypo-
these van het voorspellend lezen onder-
zocht werd. De proefpersonen in het experi-
ment moesten enerzijds woorden zonder
context lezen en anderzijds woorden die
goed in een context pasten, zoals in voor-
beeld (1) hieronder.

(1) Ik ga een brood halen bij de ...

BAKKER
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Om het belang van voorspellend lezen bij
ervaren lezers te bestuderen, maakten de
onderzoekers de vergeliking tussen de
reactietiiden van sterke lezers en zwakke
lezers. Als ervaren lezers werkelik de hele
tijd voorspellen op basis van hun kennis van
de context, dan zou de groep sterke lezers
in het experiment meer voordeel uit de con-
text moeten halen dan de groep zwakke
lezers. Het omgekeerde bleek echter het

geval te zin! Het facilitatie-effect van de
context op de herkenningssnelheid - snelle-
re reactietijden in context dan buiten con-
text — was groter voor zwakke lezers dan
voor sterke. In een tweede experiment wer-
den twee types context met elkaar vergele-
ken: passende en afwijkende contexten. Die
worden geillustreerd door respectievelijk
voorbeeld (1) hierboven en voorbeeld (2)
hieronder.

2) Ik ga een brood halen bij de ...

KAPPER

De hypothese dat ervaren lezers goede
voorspellers zijn, impliceert dat de aanbie-
ding van een niet-congruent woord de reac-
ties van sterke lezers aanzienlik meer zal
vertragen dan die van zwakke lezers. De
experimentele resultaten leverden opnieuw
precies het omgekeerde patroon op: een
niet-congruent woord verstoorde het lees-
proces in sterkere mate bij zwakke lezers
dan bij sterke lezers. Deze twee resultaten
laten zien dat sterke lezers minder gebruik
maken van de context dan zwakke lezers.
Zij vertrouwen meer op de visuele informatie
in de schriftcode, zoals blijkt uit de resuita-
ten van het tweede experiment. Zii onder-
vinden op die manier minder voordelen van
een passende context dan de zwakke
lezers {wat blijkt uit het eerste experiment)
maar ondervinden dan ook minder nadelen
van niet-passende contexten (tweede expe-
riment).

Wellicht kan de grote contextafhankelijkheid
van zwakke lezers verklaard worden vanuit
hun moeite met de technische lees-
vaardigheid. Het wordt dan een soort com-
pensatie voor een gebrekkig functioneren
van het eigenlijke woordherkenningsproces
(zie ook De Groot 1991). In elk geval leiden
de experimenten van Perfetti & Roth tot een
belangrijke conclusie met betrekking tot het
leesproces; hoe beter een lezer het leespro-

ces beheerst, hoe minder blind hij/zij op de
context vertrouwt (‘top down’-verwerking)
en hoe meer hij/zij de aandacht richt op de
letters in de woorden (‘bottom up’-verwer-
king). Voorspellend lezen is zeker niet het
standaardgedrag van een ervaren lezer.

Zowel het onderzoek naar oogbewegingen
als het onderzoek naar de rol van voorspel-
lend lezen bij sterke en zwakke lezers leiden
tot dezelfde conclusie: ervaren lezers beste-
den veel aandacht aan de analyse van indi-
viduele letters in de geschreven woordvorm
en vertrouwen nooit blindweg op de con-
text. Die conclusie staat haaks op wat
gesuggereerd likt te worden door de hoge
leessnelheid van ervaren lezers: dat zij de
geschreven taalvormen slechts heel opper-
viakkig bekijken.

SNELLE WOORDHERKENNING
EN GEAUTOMATISEERDE PROCESSEN

Als ervaren lezers nauwgezet de letterinfor-
matie in een woord verwerken, hoe komt
het dan dat ze toch z0 snel lezen? Het ant-
woord likt circulair: zij lezen snel omdat ze
de deelprocessen van woordherkenning,
zoals letterverwerking, zo snel doorlopen.
Dit betekent dat ervaren lezers deze pro-
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cessen in sterke mate geautomatiseerd
hebben, zodat ze volledig buiten hun aan-
dachtsveld kunnen worden uitgevoerd. Dat
dit inderdaad het geval is, blijkt uit de sim-
pele waarneming dat het vrijwel onmogelijk
is om naar een woord te kijken en het niet te
herkennen. Kies om het even welk woord
op deze bladziide, kijk er met een normale
blik naar en geef jezelf de instructie om het
niet als woord te herkennen. Een vrijwel
onuitvoerbare opdracht.

Bij nader inzien is het ook maar goed dat de
processen van woordherkenning zo sterk
geautomatiseerd zijn, want een bewuste let-
ter-voor-letter waarneming zou veel van de
beschikbare aandachtscapaciteit in beslag
nemen en te weinig ruimte overlaten voor
de opname van betekenis. De centrale rol
van betekenis in het leesproces vereist dus
dat het woordherkenningsproces onbewust
en geautomatiseerd verloopt. Deze voor-
stelling van zaken maakt meteen ook duide-
lik dat de sterke betekenisgerichtheid bij
ervaren lezers een gedetailleerde inspectie
van de schriftvorm niet hoeft uit te sluiten,
hoewel men dat op het eerste gezicht mis-
schien wel zou denken. Het conflict is
slechts een schijnconflict. De oplossing ligt
in het onderscheid tussen bewuste aan-
dachtsprocessen voor betekenisverwerking
en onbewuste, niet-aandachtsgestuurde en
daarom geautomatiseerde processen voor
vormverwerking.

Wij weten nu dat de accurate waarneming
van letters een belangrike rot speelt bij het
leesproces. Maar hoe slaagt een lezer erin
om een letterreeks met een betekenis te
verbinden? Uiteraard via het mentaal lexi-
con, waar taalvormen gekoppeld worden
aan hun betekenis. De vraag is echter welke
vorminformatie over het woord naar het
mentaal lexicon wordt doorgestuurd. Dat dit
een reéle vraag is, heeft te maken met de
aard van het Nederlandse schriftsysteem.
Aangezien het Nederlands een alfabetisch
schrift heeft — schrifttekens representeren
klankinformatie (technisch gesproken: fone-

men) - is het mogelijk dat niet de letterreeks
zelf maar de ermee samenhangende fono-
logische representatie gebruikt wordt om
toegang tot het mentaal lexicon te verwer-
ven. Om de aard van het herkenningspro-
ces te begrijpen, moet dus onderzocht wor-
den of ervaren lezers hun kennis van
letter-klankverbanden gebruiken om een
fonologische representatie van het geschre-
ven woord op te bouwen. Merk op dat in
het specifieke geval van het Nederlands de
kans dat dit gebeurt vrij regel is, omdat de
geschreven taal in hoge mate het fonolo-
gisch principe respecteert {veel meer dan
het Engels bijvoorbeeld).

Onderzoek lijkt uit te wijzen dat ervaren
lezers tegelijk letterrepresentaties (tech-
nisch: orthografische representaties) en
fonologische representaties naar het men-
taal lexicon doorsturen, volgens het principe
‘wie eerst aankomt, wint’. Omwille van de
duidelijke analogie met een paardenrace
spreekt men in de vakliteratuur over ‘horse
race models’ van woordherkenning. De
resultaten van het onderzoek door Seiden-
berg e.a. (1984) kunnen op die manier ver-
klaard worden. Het experiment ging uit van
de logica dat grafeem-foneemomzettingen
problemen zouden veroorzaken bij onregel-
matige woorden, dat wil zeggen woorden
waarbij toepassing van de regels een ver-
keerde uitspraak zou opleveren. Daarom
zouden regelmatige woorden, waarbij die
problemen zich niet voordoen, sneller her-
kend moeten worden dan onregelmatige (bij
gelike frequentie van voorkomen uiteraard).
Seidenberg e.a. vonden dit effect van fono-
logische regelmaat bij woorden die weinig in
de taal voorkomen (laagfrequente woorden)
maar niet bij hoogfrequente woorden.

De verklaring van deze resultaten lijkt een
‘horse race model’ te vereisen. Bij laagfre-
quente woorden zijn de orthografische
representaties te zwak om de race tegen de
fonologische representaties te winnen. De
gegenereerde  fonologische  representatie
blijkt voor de onregelmatige woorden niet in
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het lexicon voor te komen, zodat in die
gevallen toch gewacht moet worden tot
lexicale toegang in het orthografische
kanaal plaatsvindt. Vandaar de tragere reac-
tietijden. Bij hoogfrequente woorden zijn de
orthografische representaties echter sterk
ontwikkeld (heel vaak geziene woorden),
zodat de verwerking van beide woordtypes
veel sneller via deze toegangsroute verloopt
dan via de fonologische route, waar gra-
feem-foneemomzettingsregels de fonologi-
sche representaties nog moeten genereren.
Er kan voor deze woorden dan ook geen
effect van regelmatigheid gevonden wor-
den.

Ook recent onderzoek van het leesproces
bij Nederlandstaligen (Bosman 1994} laat
zZien dat ervaren lezers tijidens het proces
van woordherkenning fonologische repre-
sentaties genereren. Volgens Bosman vindt
lexicale toegang zelfs uitsluitend via fonolo-
gische representaties plaats; zij verdedigt
met andere woorden een enkel-kanaalmo-
del. In elk geval mogen we uit haar onder-
zoek besluiten dat lezers van het Neder-
lands in sterke mate een beroep doen op
letter-klankverbindingen. Deze bevinding is
voor het leesonderwijs in ons eigen taalge-
bied uiteraard van groot belang.

HET PROFIEL VAN DE ERVAREN LEZER

Op basis van de diverse onderzoeksgege-
vens die wij hierboven hebben verzameld,
kunnen wij nu een profiel van de ervaren
lezer opstellen. Een ervaren lezer is op het
bewuste niveau van informatieverwerking
uitsluitend met betekenis bezig. Dat is ook
nodig want begrijpen wat er staat, is het uit-
eindelijke doel van lezen. Precies omdat de
volledige aandacht van de lezer opgeslorpt
wordt door de betekenis, kan hij/zij het zich
niet veroorloven om ook nog bewust met de
verwerking van vorminformatie bezig te zijn.
Actieve aandacht voor de geschreven
woordvorm zou overigens niet enkel het

aandachtsveld verdelen, maar tevens het
proces van woordherkenning zelf vertragen
{bewuste processen verlopen trager dan
geautomatiseerde) en daardoor het proces
van betekenisintegratie negatief beinvioe-
den.

In die zin gaan viotte woordherkenning en
betekenisgericht lezen hand in hand: hoe
sneller woorden herkend worden, hoe kor-
ter de hiaten tussen het vrikomen van de
betekenissen van opeenvolgende woorden
en hoe sneller die betekenissen geinte-
greerd kunnen worden tot een zinvol
geheel. Om die snelle woordherkenning
mogelijk te maken en buiten het domein van
de bewuste aandacht te houden, moeten
de processen die erbij betrokken zijn auto-
matisch worden uitgevoerd, dat wil zeggen
bijna reflexmatig verlopen telkens wanneer
een woord gefixeerd wordt. Die onbewuste,
geautomatiseerde  woordherkenningspro-
cessen genereren twee types representaties
waarmee opgeslagen informatie in het men-
taal lexicon kan worden opgeroepen: ortho-
grafische representaties en fonologische
representaties.

DE BETEKENIS VAN
HET LEESONDERZOEK VOOR
HET LEESONDERWIJS

Wat is nu de betekenis van deze inzichten
voor het leesonderwijs? De relevantie situ-
eert zich op twee leerdomeinen: het leren
omgaan met de geschreven taalvorm en het
leren omgaan met tekstbetekenis.

LEREN OMGAAN MET DE SCHRIFTCODE

Over dit thema is reeds heel wat inkt
geviceid. Hoeveel aandacht moet er in het
{basisjonderwijs uitgaan naar het leren
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omgaan met de geschreven taalvorm zelf,
naar de letters en de erbij horende klanken?
Volgens sommigen is de alfabetische aard
van ons schriftsysteem een dwingende
reden om kinderen snel de letter-klankver-
banden aan te leren. Die zijn immers de
sleutel tot het leesproces; ze vormen een
schriftcode in de ware zin van het woord.
Wie die code beheerst, kan niet enkel
bekende woorden lezen, maar ook volledig
nieuwe. Daarin is een alfabetisch schriftsys-
teem superieur ten opzichte van een logo-
grafisch schrift, dat voor elke betekenis een
apart teken heeft en dus enorme eisen stelt
aan de geheugencapaciteit van de gebrui-
kers ervan.

Tegenstanders van een te sterk op de code
gericht onderwijs verdedigen het centrale
belang van de betekenis bij het lezen, een
doel dat men door het trainen van verklan-
kingsregels uit het oog dreigt te verliezen.
Bovendien wijzen zij erop dat het voor veel
kinderen niet evident is om uit een aantal
losse klanken een gesproken woord af te
leiden (auditieve synthese). En indien dat
wel lukt, gaat het dan weer vaak ten koste
van de inhoud: het kind leest hardop wat er
staat, maar begrijpt niet wat het gelezen
heeft; het heeft verklankt maar geen bete-
Kenis gevonden.

Dit debat heeft geleid tot twee grote families
leesmethodes: de verklankingsmethodes en
de zogenaamde globaalmethodes. Terwijl
varianten van het eerste soort zich in meer
of mindere mate expliciet richten op de ver-
werving van de letter-klanksystematiek en
het proces van auditieve synthese, vermij-
den de globaamethodes activiteiten met
taaleenheden onder het woordniveau. Een
woord moet volgens de voorstanders van
deze laatste methodes herkend worden als
een totaalpercept, zonder expliciete analyse
van zijn onderdelen. Zij vinden hiervoor
argumenten in de Gestaltpsychologie, die
stelt dat de waarneming van de onderdelen
niet voorafgaat aan de waarneming van het
geheel.

De onderzoeksresultaten die ik eerder
besproken heb, verlenen ondubbelzinnig
steun aan de verklankingsmethodes. Zoals
bij de bespreking naar voor is gekomen, blij-
ken ervaren lezers nauwgezet de letters in
woorden te registreren en daarbij fonologi-
sche representaties te genereren. Dit zijn
precies de vaardigheden die een verklan-
kingsmethode wil aanleren. Een dergelijke
methode blijkt dus de fundamenten te leg-
gen voor de mentale architectuur waar de
ervaren lezer gebruk van maakt. Een glo-
baalmethode daarentegen brengt de kri-
tische elementen van het leesproces niet
aan en zou precies daarom tot minder
goede resultaten moeten leiden. Die voor-
spelling wordt inderdaad bevestigd door
vergelijkingen die tussen de twee types
methodes zijn gemaakt. Kinderen die leren
lezen met een verklankingsmethode zijn
betere technische lezers (woordherkenners)
dan kinderen die met een globaaimethode
leren lezen en zijn heel gauw ook de beteren
in het begrijpend lezen (voor een overzicht
van het onderzoek, zie Adams 1990).

Kinderen uit klassen waar een globaalme-
thode gebruikt wordt, blijken moeite te heb-
ben met het lezen van nieuwe woorden, wat
niet verwonderlijk is aangezien men daar-
voor het alfabetisch principe moet kennen
en de letter-klankverbindingen beheersen.
Door kinderen uitsiuitend te trainen in het
herkennen van globaalwoorden ontneemt
men hen de sleutel tot de schriftcode zelf.
Willen zij echter ooit zelf kunnen lezen (dat
wil zeggen ook nieuwe woorden), dan zullen
Zij onvermijdelijk het alfabetisch principe op
eigen houte moeten ontdekken. Het
spreekt voor zich dat dit een niet geringe
opdracht is, vooral omdat het woordaanbod
in hun leesboekjes niet gestructureerd is
met het oog op het ontdekken van correla-
ties tussen letters en klanken. Precies
omdat deze ontdekking het nodige abstrac-
tievermogen veronderstelt, zal zij bijzonder
moeilijk zijn voor de minder intelligente kin-
deren. De globaalmethode strandt aldus in
een paradox: hoewel zij ten dele geinspi-
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reerd is op het goede voornemen om kinde-
ren {vooral de zwakst begaafde) de ellende
van de auditieve synthese te besparen, delft
ze haar eigen ondergang omdat ze de
zwakste leerlingen benadeelt bij het zelfont-
dekkend leren van de alfabetische code!

Ook uit ander onderzoek kan worden afge-
leid dat een verklankingsmethode boven een
globaalmethode te verkiezen valt. Zo blijkt
het fonologisch bewustzin bij kleuters een
voorspellende waarde te hebben voor hun
latere leesvaardigheid (Adams 1990; Bryant
& Bradley 1985; Goswami & Bryant 1990).
De term ‘fonologisch bewustzijn’ verwijst
naar de gevoeligheid voor klanken. Die
gevoeligheid kan op verschillende manieren
gemeten worden, bijvoorbeeld door kinde-
ren een anderskiinkend woord uit een
woordriitie te laten halen (bv. muis-mouw-
huis) of hen de eerste of laatste klank van
gen woord te laten verwiideren (bv. boor
wordt oor, koel wordt koe). Kleuters die dit
soort taken met succes kunnen uitvoeren,
worden betere lezerties dan kleuters met
een minder sterk ontwikkeld fonologisch
bewustzijn. Aangezien gevoeligheid voor
klanken een determinant blijkt te zijn van de
latere leesvaardigheid, kan worden afgeleid
dat fonologische aspecten een rol spelen bij
het lezen.

Het spreekt voor zich dat een expliciete
aandacht voor letter-klankverbindingen de
omgang met tekstbetekenis niet volledig
mag verdringen. Uiteraard moet het van bij
de aanvang duidelijk zijn dat lezen een
bepaald doel dient: woorden drukken bete-
kenissen uit en via die betekenissen kunnen
hele inhouden worden doorgegeven. Deco-
deren, of beter nog hercoderen (de omzet-
ting van letterreeksen naar ‘gesproken taal-
vormen'), kan niet getraind worden als een
bezigheid in het luchtledige. Daarom is het
nodig om kinderen permanent het verband
te laten ervaren tussen geschreven woor-
den en hun betekenis. In veel leesboekjes
gebeurt dit initieel door woorden en tekenin-
gen samen aan te bieden en door woorden

te verbinden met dingen en gebeurtenissen
uit een verhaalcontext. Wanneer kinderen
nog maar losse woorden kunnen lezen, kan
men hen met behulp van eenvoudige taken
erop attenderen dat de verklankte woorden
betekenissen uitdrukken, bijvoorbeeld door.
ze te laten zoeken naar het woord dat qua
betekenis niet past bij andere woorden (bv.
bos, beek, bal, boom).

Het grote belang van een goede koppeling
tussen het middel om te kunnen lezen {ver-
klanken) en het doel van die activiteit (bete-
kenisopname) blijkt uit onderzoek naar het
belang van de leescultuur waarin Kleuters
opgroeien. Het feit of er thuis verhaaltjes
worden voorgelezen of niet, en de frequen-
tie waarmee dat gebeurt, bepalen de moti-
vatie die kinderen hebben om te leren lezen
(Adams 1990). Dat is ook zeer begrijpelijk:
wie ondervonden heeft dat het geschreven
woord zinvolle informatie draagt en plezier
veroorzaakt (leesplezier) zal gemotiveerd zijin
om zelf ook te leren lezen. Daarom mag de
vaardigheid van het hercoderen, hoe cen-
traal ook in het leesproces, nooit zo op de
voorgrond worden gehaald dat het doel zelf
van het lezen uit het oog verloren wordt.

Bij het leren lezen wordt een kind dus met
de uitdaging geconfronteerd om letters om
te zetten in klanken en er tegelijk voor te
zorgen dat hij/zij weet wat de woorden
betekenen. Het hoeft niet te verbazen dat
dit in de eerste fasen een breekbaar even-
wicht is. Dat blikt bijvoorbeeld uit het feit
dat kinderen die zeer begaan zin met het
correct verklanken van woorden, alle aan-
dacht voor de betekenis verliezen. Dat is
echter volledig voorspelbaar vanuit onze
kennis van het leesproces en op zich niet
erg. Zij verliezen de betekenis uit het oog
omdat de volledige capaciteit van hun aan-
dachtsveld door de verklankingsactiviteit in
beslag wordt genomen. Het omgekeerde
gebeurt ook: kinderen letten niet op de let-
ters in het woord en lezen iets totaal anders
dan wat er staat, omdat dit past in de con-
text of omdat de begeleidende tekening dat
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woord oproept. Dit radend (voorspellend)
lezen komt vaak voor bij beginnende lezer-
ties en wijst er in elk geval op dat ze wel
aandacht voor de betekenis opbrengen.

In de beginfasen van het leren lezen likt het
er dus op dat in het aandachtsveld van het
kind een competitie aan de gang is tussen
de betekenis en de vorm. Uiteindelik kan
aan slechts één van beide aspecten aan-
dacht worden besteed en dit volledig ten
koste van het andere, met de twee hierbo-
ven genoemde fenomenen tot gevolg. Zoals
ik eerder reeds heb opgemerkt, kan dit pro-
bleem van een beperkte aandachtscapaci-
teit slechts opgelost worden door de pro-
cessen van vormherkenning te automa-
tiseren, met andere woorden buiten het
aandachtsveld te halen. De enige weg die
daar naartoe leidt, is volgehouden training in
het verklanken. Anders gezegd, de initiéle
problemen met verklanken bewijzen geens-
zins dat dit een verkeerde of minder
geschikte leesmethode is (zoals wel eens
beweerd werd/wordt), maar wel dat er veel
oefening nodig is om de hinderende pro-
cessen te automatiseren.

Momenteel zijn de scherpe discussies tus-
sen voorstanders van verklankingsmetho-
des en voorstanders van globaalmethodes
wat weggeébd. Veel leesboekjes voor het
eerste leerjaar richten zich inderdaad zowel
op de letter-klankverbanden als op het ver-
halende element. Toch is er heel veel varia-
tie op de markt en worden klemtonen
anders gelegd. Bovendien kan de onderwij-
zer zelf zijn/haar eigen klemtonen aanbren-
gen in de klas en bijvoorbeeld het verhalen-
de aspect minder beklemtonen omdat hij/zij
vindt dat het indrillen van de letter/klank-
verbanden bijna alle aandacht moet krijgen.

Ut het leesonderzoek dat hierboven
besproken is, blijkt dat goede leerkrachten
in staat moeten zijn om zowel! sterk vormge-
richt (techniek) als sterk betekenisgericht
{(motivatie) te werken. Het valt daarom te
betreuren dat men het probleem van hoe

men kinderen het best leert lezen lange tijd
heeft voorgesteld alsof het een keuze was
voor ofwel technisch lezen ofwel betekenis-
gericht lezen. In de slotalinea van een
indrukwekkende synthese van de hele vakli-
teratuur over leren lezen en het leesproces
zegt Adams (1990) het volgende:; “Written
text has both method [de schriftcode] and
purpose [de betekenis]. It is time for us to
stop bickering about which is more impor-
tant. To read, children must master both,
and we must help them.” (p. 424) Soms is
het verbazingwekkend dat de waarheid zo
simpel kan zijn en dat het zo lang kan duren
om dat te ontdekken.

Merk op dat, hoewel de bovenstaande
redenering volledig gefundeerd is op de
resultaten van wetenschappelijk onderzoek,
zij wel van één belangrilke hypothese ver-
trekt, namelijk dat bij de kandidaat-lezer alle
voorwaarden aanwezig zijn om de vereiste
processen te verwerven. We hebben inder-
daad de hele tijd de gemiddelde lezer voor
ogen gehouden, aangezien onderzoeksre-
sultaten altijd betrekking hebben op gemid-
delden van groepen proefpersonen. Bij indi-
viduen die niet beschikken over de
basiscondities om te leren lezen (bedoeld is
een structurele afwezigheid van die condi-
ties, geen tragere cognitieve ontwikkeling),
zal het proces van leren lezen voor veel pro-
blemen zorgen. Als een kandidaat-lezer
door zijn cognitieve geaardheid immers niet
in staat is om letter-klankverbindingen te
leren, dan zal hij/zij met enorme leermoeilijk-
heden geconfronteerd worden. Bovendien
zal dit probleem fundamenteel van aard zijn,
aangezien hij/zij dan in principe ongeschikt
is om een alfabetisch schrift te leren.

Het lijkt erop dat zoiets het gevai is bij dys-
lectici, bij wie het proces om letters naar
klanken om te zetten zeer inaccuraat of
onvoldoende geautomatiseerd zou opere-
ren (Van Aarle 1991). Anderzijds moet men
er zich ook voor hoeden om niet al te vroeg
de diagnose van dyslexie te stellen. In een
biizonder helder en viot geschreven boekje
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over leeszwakke kinderen betogen Bryant &
Bradley (1985) dat veel kinderen met lees-
problemen niet anders ziin dan andere kin-
deren (met andere woorden zij zijn perfect in
staat om te leren lezen), maar slechts min-
der goed begaafd voor de ontwikkeling van
bepaalde vaardigheden. Die kinderen kun-
nen daarom ook geholpen worden via de
‘normale weg’ (gerichte oefeningen) en hoe-
ven niet als pathologische gevallen geklas-
seerd en behandeld te worden.

LEREN OMGAAN MET DE BETEKENIS
VAN GESCHREVEN TAAL

Kinderen viot leren verklanken is uiteraard
niet genoeg. Het is, zoals uitvoerig betoogd,
noozakelik maar het volstaat niet. Integen-
deel, verkianken op zich - ook de geauto-
matiseerde, verinnerlijkte verkianking die als
gevolg van een doorgedreven oefening ont-
staat - is oninteressant omdat het slechts
de weg is die naar het uiteindelijke leesdoel
leidt: begrijpen wat er staat. Zoals ik in de
inleiding reeds stelde, is het in deze maat-
schappij erg belangrik om dit doel te kun-
nen realiseren en zal dit nog belangrijker
worden naarmate de informatietechnologie
zich verder blijft ontwikkelen. Maar ... is het
wel nodig om in het onderwijs veel aan-
dacht te besteden aan betekenis? Komt de
aandacht voor betekenis niet vanzelf, nadat
het kind het systeem van grafeem-foneem-
omzettingen verworven en geautomatiseerd
heeft? Het kon toch reeds betekenis uit de
gesproken taal halen? Ligt het enige onder-
scheid tussen schrift en spraak niet in de
gebruikte representatie van de betekenis:
klanken in gesproken taal tegenover letters
in geschreven taal? Waarom is het dan nog
nodig om op betekenis te werken?

Het kan inderdaad niet ontkend worden dat
betekenis zowel bij mondelinge als bij
schriftelijke communicatie een centrale rol
speelt. Naast die gelijkenis zijn er echter
zoveel verschillen tussen het gesproken en

het geschreven woord dat het zeker nood-
zakelijk is om in het onderwijs expliciet met
betekenis bezig te zijn. Zo zijn de meeste
vormen van mondelinge communicatie dia-
logen of meergesprekken, waarbij de rol
van de spreker vrij snel wisselt. In schriftelij-
ke communicatie is de boodschap door één
zender geschreven en is zij meestal vesl
langer dan de beurt van een spreker tijdens
een conversatie (omdat de schrijver in één
keer alles kan ‘zeggen’). Teksten zijn daar-
om ook gestructureerder dan conversaties.
Het lezen van die teksten is, door de fysieke
afwezigheid van de schrijver, ook een erg
eenzame bezigheid. Daarom ook moet alle
informatie uit de woorden zelf komen; er
kan immers geen non-verbale ondersteu-
ning worden gegeven (zoals met mimiek of
gebaren in spraak),

Aangezien de lezer verplicht is om op eigen
houtie de betekenis te zoeken in vrij lange
stukken tekst, is het nodig dat hij/zij dit pro-
ces van betekenisopname efficiént leert
beheersen. Hier is een belangrijke taak weg-
gelegd voor het onderwijs. Het gevorderde
leesonderwijs moet niet enkel aandacht
besteden aan diverse tekstgenres (fictieve
en non-fictieve, informatieve en persuasieve,
enz.) en leerlingen daarmee confronteren -
dat is uiteraard ook een belangrijke doelstel-
ling -, het moet ze tevens leren om de voor
hen relevante informatie uit een tekst te
halen. Die vaardigheid zal zeer centraal bli-
ken te zijn wanneer zij later hoger onderwijs
gaan volgen, maar ook in hun professioneel
en niet-professioneel leven in de toekomsti-
ge informatiemaatschappij. Het is immers
belangrik dat men uit de informatiestroom
datgene kan halen wat relevant is en de rest
negeert. Bovendien is het van belang dat
men dit relatief snel kan doen. In dit commu-
nicatietidperk kan men immers niet alles
meer lezen. Er ziin te veel boeken, kranten,
tijdschriften, informatiekanalen op Internet,...
Hoe groter het aanbod wordt, hoe belangrij-
ker de selectiecapaciteit van de lezer zal
worden. Daarom moet het onderwijs leerlin-
gen leren om goed en efficiént te selecteren.
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Om dat doel te bereiken moeten jonge
lezers een aantal leesstrategieén aangeleerd
krijgen, waarmee Zzij het spreekwoordelike
kaf van het koren kunnen scheiden. Jonge-
ren moeten leren dat lezen een bepaald doel
dient en dat men informatie in functie van
dat doef opneemt. Concreet betekent dit dat
een goede lezer niet in alle omstandigheden
alles zal lezen of aan alles evenveel aandacht
zal schenken. Er ziin bijvoorbeeld omstan-
digheden waarin men binnen een relatief
kort tijdsbestek een grote hoeveelheid tekst
moet verwerken. Dan is het vaak onrealis-
tisch en zelfs onverstandig om alles te willen
lezen. Als men dat toch doet, zal men zich
onmogelik een beeld van het hele docu-
ment kunnen vormen. De lezer zal dus
selectief te werk moeten gaan en slechts
datgene lezen wat werkelijk van belang is.

Maar hoe kan men enkel relevante passa-
ges lezen als men nog niet weet wat er in
de tekst staat? Het onderscheid tussen wat
van belang is en wat niet kan men toch pas
maken nadat men de tekst gelezen heeft?
Het is hier dat leesstrategieén lezers grote
diensten kunnen bewijzen. Het is bivoor-
beeld vrij eenvoudig om snel een beeld te
krijgen van de thematiek van een tekst en
de belangrijkste elementen in de uiteenzet-
ting. Wie titel, inleiding en slotalinea('s) leest,
heeft meteen een robotfoto. Dit noemt men
oriénterend lezen. Wie toch de lin van de
argumentatie of de opbouw van het betoog
min of meer wil kennen, moet meer tekst
verwerken en kan bijvoorbeeld de beginzin
van elke alinea lezen. Daar bevindt zich
meestal de kerninformatie uit de alinea,
zodat een lectuur van enkel die zinnen een
vrij accurate outline of structuuropbouw van
de tekst oplevert. Dit inzicht verkrijgt men
via globaal lezen. Wie de tekst nog grondi-
ger wil verwerken, moet uiteraard alles lezen
(begrijpend lezen), eventueel met de bedoe-
ling om erover ondervraagd te worden,
zodat het nodig is om de interne samen-
hang goed te doorzien (studerend lezen), of
met de bedoeling om de inhoud te toetsen
aan zijn/haar eigen opvattingen, zodat het

zinvol is om de validiteit van de argumenta-
tie te beoordelen (evaluerend lezen).

Het is duidelik dat men een tekst niet altijd
met dezelfde ogen mag benaderen. Noch-
tans beheersen veel ervaren lezers die lees-
strategieén niet. Vieel mensen lezen een tekst
vanuit de overtuiging dat ze elk woord moe-
ten gelezen hebben. Zijj willen kennelik het
risico niet lopen om een stuk informatie te
missen. Daarom lezen zi, op een bina
dwangmatige manier, van het eerste tot het
laatste woord. Het is duidelik dat dit gedrag
op een verkeerde beeldvorming van het lees-
proces berust en een efficiént leesproces in
de weg staat. Het onderwijs kan/moet ervoor
zorgen dat lezers autonomer tegenover hun
teksten staan en soepel van de ene leesstra-
tegie op de andere kunnen overschakelen.

BESLUIT

In deze tekst heb ik geprobeerd een beeld te
schetsen van wat wetenschappelik onder-
zoek naar het leesproces aan inzichten heeft
opgeleverd en wat de consequenties daar-
van zijn voor het leesonderwijs. Ik heb daar-
bij een onderscheid aangebracht tussen de
taalvorm en de betekenis. Onderzoek heeft
uitgewezen dat de schriftcode expliciet moet
worden aangeleerd als een systeem van let-
ter-klankverbindingen, omdat ervaren lezers
hun kennis van deze verbanden aanspreken
tijdens het proces van woordherkenning.
Bovendien moet die kennis geautomatiseerd
worden, zodat de omzetting van schriftte-
kens naar fonemen geen aandacht vereist
en heel snel kan worden uitgevoerd. Die
automatisering van het proces van vormher-
kenning staat volledig ten dienste van een
viotte betekenisopname.

Omdat betekenis het doel van het leespro-
ces is, moet alle aandacht van de lezer er
kunnen naartoe gaan (en niet naar woord-
herkenning) en moeten de betekenissen van
aangrenzende woorden zeer snel na elkaar
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beschikbaar worden (geautomatiseerde
woordherkenning). Aangezien de inhoud
van een tekst de enige reden is waarom
men die tekst leest, mag het betekenisas-
pect nooit afwezig zijn in het leesonderwijs,
ook niet in de aanvangsfase, wanneer de
dril van de letter-klankverbanden centraal
staat. Eens het herkenningsproces geauto-
matiseerd is, blijft voor het leesonderwijs
enkel nog het betekenisaspect over. Eén
van de belangrike taken van dat onderwijs
ligt dan in het bijbrengen van de noodzake-
like leesstrategieén waarmee lezers de
massale hoeveelheid leesmateriaal in onze
informatiemaatschappij aankunnen.

‘Heeft een goede lezer ook maar een half
woord nodig?' De vraag uit de fitel kan nu

beantwoord worden. Wanneer de wvraag
betrekking heeft op het woordherkennings-
proces dan is het antwoord neen. Een goede
lezer verwerkt de letterinformatie in een
woord immers volledig. Wanneer de vraag
echter op het proces van betekenisopname
slaat, is het antwoord ja. Een goede lezer
hoeft niet alle woorden in een tekst te lezen
en kan voor zjjn/haar leesdoel soms voldoen-
de over een tekst te weten komen door stra-
tegisch bepaalde stukken te selecteren.

Dominiek Sandra

Universiteit Antwerpen (UFSIA)
Facuiteit Letteren en Wijsbegeerte
Sectie Germaanse Talen
Prinsstraat 13
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