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Inleiding

Spellen is meer nog dan lezen een product van schools leren. Niettemin is
het tot op de dag van vandaag een van de minst onderzochte vaardigheden,
terwijl lezen daarentegen de meest bestudeerde vaardigheid binnen het do-
mein van de geschreven taal is (Perfetti, 1997; Venezky, 1980). Over de rede-
nen van deze onevenwichtige belangstelling in het psycholinguistisch onder-
zoek voor deze twee basale cognitieve processen kunnen we slechts gissen. In-
teressant is echter dat deze asymmetrie zich ook weerspiegelt in het gemak
waarmee de meeste mensen zich beide vaardigheden eigen maken. In de
meeste alfabetische talen is spellen beduidend moeilijker dan lezen (zie Bos-
man & Van Orden, 19g7). Dit blijkt niet alleen bij aanvang van het reguliere
lees- en spellingonderwijs, maar ook ervaren lezers lezen gewoonlijk meer
woorden correct dan zij kunnen spellen. Zij zullen wellicht wijfelen over de
spelling van twezfelen, maar vrij zeker zijn over de uitspraak van deze woorden.
Twijfel bij een geletterde over hoe een woord gelezen moet worden blijft
meestal beperkt tot homografen, zoals kantelen, bedelen en regent. Op alle ni-
veaus van geletterdheid is deze asymmetrie tussen spellen en lezen zichtbaar.
Zo is het relatief gemakkelijk om kinderen en volwassenen te selecteren die
goed lezen en tegelijkertijd zwak spellen, maar is het veel lastiger om een
groep te vinden die zwak leest en tegelijkertijd goed spelt (Bruck & Waters,
1988; Frith, 1980). Ook bij kinderen en volwassenen met dyslexie wordt deze
asymmetrie duidelijk (Frith, 1984; Nicolson & Fawcett, 1994). Jaren van re-
mediérend onderwijs leidt vaak wel tot een aanvaardbaar leesniveau, maar
zelden tot een acceptabel spellingniveau (bijv. Abbott, Reed, Abbott & Ber-
ninger 1997; Rutter & Yule, 1973).

Hoewel spellen beduidend moeilijker is dan lezen, is de aandacht in het on-
derwijs voor spelling toch geringer dan voor lezen (Venezky, 1980). In groep
3, het jaar waarin de gemiddelde Nederlandse leerling het technisch lezen
onder de knie krijgt, wordt de tijd voornamelijk besteed aan lezen. Een mo-
gelijke oorzaak voor deze eenzijdige aandacht voor lezen is de wijdverbreide

misvatting dat de spelling van woorden geleerd wordt door zo veel mogelijk
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te lezen (zie voor een falsificatie van deze gedachte Bosman, 1994; Campbell
& Coltheart, 1984). Een veronderstelling die niet alleen aanwezig is bij leer-
krachten, maar ook bij gerenommeerde wetenschappelijk onderzoekers
(bijv. Adams, 1990). Interessant is overigens dat tot aan het begin van de 20e
eeuw het onderwijs vooral in het teken van spelling stond (Venezky, 1980),
omdat men terecht veronderstelde dat je van spellen leerde lezen (Ehri &
Wilce, 1987). Maatschappelijk gezien wordt er nog steeds waarde gehecht
aan een correcte spelling. Wetenschappelijk onderzoek toont aan dat beoor-
delaars de kwaliteit van geschreven stukken mede laten bepalen door de
mate waarin er correct wordt gespeld (Graham, 1999). Hoewel men kan te-
genwerpen dat de komst van spellingcheckers spellingkennis overbodig
maakt, blijkt dat adequaat gebruik van de spellingchecker een zekere mate
van spellingvaardigheid vereist (MacArthur, 1999). Bovendien is het van be-
lang aandacht te schenken aan spellingvaardigheid en spellinginstructie
omdat een onvoldoende spellingvaardigheid blijkt te interfereren met het
schrijven van een stuk (Graham, 1999).

Het doel van deze bijdrage is om de factoren die spellingvaardigheid bepalen
en de componenten van een effectieve spellinginstructie onder de aandacht
te brengen van wetenschappers en orthopedagogen. De opbouw van deze
bijdrage is als volgt. Eerst wordt ingegaan op de relatie tussen spellen en
lezen, waarbij duidelijk zal worden dat spellen en lezen aan elkaar verwant
zijn, zeker niet het omgekeerde van elkaar. In de paragraaf over spellingvaar-
digheid worden de drie factoren die spellingvaardigheid goeddeels bepalen
besproken, te weten het woord, de speller en de instructie. In de paragraaf
over leren spellen wordt eerst aandacht besteed aan wat een spellinginstruc-
tie effectief maakt en vervolgens ingegaan op de wijzen waarop spelling ge-
toetst kan worden. De bespreking van bestaande instructiemethoden zoals
die gehanteerd worden in het onderwijs valt buiten het bestek van deze bij-
drage. Er zal uitsluitend aandacht worden besteed aan componenten die via
experimentele instructie getoetst zijn.

De relatie tussen spellen en lezen

Zoals gezegd, spellen en lezen zijn vooral een product van formeel onderwijs,
maar lijken relatief modulaire vaardigheden te zijn. Daarmee wordt bedoeld
dat het technisch lezen en spellen zich min of meer onathankelijk van ande-
re cognitieve eigenschappen, zoals intelligentie, ontwikkelen (zie de para-
graaf over de speller). De modulariteit van spellen en lezen als cognitieve
processen en het feit dat de relatie tussen beide vaardigheden asymmetrisch
is, impliceert allerminst dat spellen en lezen ook onderling onafhankelijk
zijn. Een dergelijke conclusie, verdedigd door Bryant en Bradley (1980) en
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Frith en Frith (1980), is verleidelijk, omdat correlaties tussen lees- en spel-
lingprestaties niet perfect zijn, maar variéren van 0,50 tot 0,80 (Malmquist in
Frith, 1980). Bovendien laat Mommers (1987) zien dat er statistische aanwij-
zingen zijn die suggereren dat na acht maanden lees-en spellingonderwijs re-
laties tussen spellen, decodeervaardigheid en begrijpend lezen lineair onaf-
hankelijk zijn. Ook voor jonge kinderen is spellen niet het omgekeerde van
lezen. Zij zijn vaak niet in staat om hun zelfgeproduceerde spellingen korte
tijd later terug te lezen (Read, 1981).

Desondanks wijzen empirische bevindingen uit dat spellen en lezen sterk ge-
relateerde processen zijn (bijv. Bosman & Van Orden, 1997; Gough, Juel &
Griffith, 1992; Perfetti, 1997). Bovendien zijn er theoretische gronden die
dat alleszins plausibel maken (Bosman & De Groot, 1994; Bosman & Van
Orden, 2003). Dumont (1984) beschouwde spellen en lezen als twee kanten
van dezelfde medaille, waarmee hij bedoelde dat aan beide vaardigheden de-
zelfde cognitieve processen ten grondslag liggen. Het is echter niet duidelijk
watidentiek is in de cognitieve processen van spellen en lezen, omdat hetim-
mers vaardigheden betreffen die in feite het omgekeerde van elkaar zijn. Bo-
vendien blijft de vraag hoe begrepen kan worden dat correlaties tussen spel-
len en lezen niet perfect zijn, sterker nog: dat spellen moeilijker blijkt dan
lezen.

Er is wel eens geopperd dat het verschil tussen lezen en spellen gezocht moet
worden in het onderscheid tussen herkenning en productie (Bryant & Bradley,
1980). Het is bekend dat proefpersonen in een geheugentest doorgaans veel
beter presteren wanneer ze van bepaalde items, meestal woorden, moeten aan-
geven of ze deze in een voorafgaande leerfase gezien hebben (herkenning)
dan wanneer hun gevraagd wordt alle eerder geleerde items op te noemen
(productie). Uit het feit dat lezen een herkenningstaak is en spellen een pro-
ductietaak, volgt dan dat lezen gemakkelijker is dan spellen. Deze verklaring is
wellicht correct, maar toch enigszins onbevredigend, omdat we dan nog altijd
moeten verklaren waarom herkennen gemakkelijker is dan produceren.

Een tweede verklaring voor de discrepantie tussen lezen en spellen heeft te
maken met het verschil in oefening in de twee vaardigheden. Er wordt meer
gelezen dan gespeld, en omdat oefening nu eenmaal kunst baart is lezen ge-
makkelijker dan spellen. Ook deze verklaring lijkt alleszins aannemelijk,
maar gaat evenmin als de vorige in op het psycholinguistische proces dat aan
lezen en spellen ten grondslag ligt. Een derde verklaring doet dat wel. Frith
(1979) veronderstelt dat lezen met ‘het oog’ gebeurt en spellen met ‘het
oor’. Zij bedoelt hiermee dat woorden gelezen worden alsof het visuele plaat-
jeszijn (in het Nederlands ook wel aangeduid met de term ‘woordbeelden’),
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terwijl spellen gebeurt door het omzetten van de klank van een woord in zijn
spelling. Frith veronderstelt dus dat bij het spellen de klank van het woord
een fundamentele rol speelt, terwijl dit bij lezen niet of veel minder het geval
is. Hoewel deze verklaring zeer aannemelijk klinkt is zij onjuist. De resultaten
van veel empirisch onderzoek geven duidelijk aan dat ook lezen met ‘het oor’
gebeurt. Dat wil zeggen: bij het lezen van woorden wordt altijd in elke om-
standigheid bij elke lezer de klank of fonologie van het woord geactiveerd.
Lezen zonder fonologische activatie blijkt zelfs niet eens mogelijk (zie Bos-
man, 1994; Van Orden, Pennington & Stone, 19go).

Maar, hoe verwant ook, wat maakt spellen nu zoveel moeilijker dan lezen? In
het geval van lezen moet een in letters geschreven stimulus gerelateerd wor-
den aan een fonologische respons en in het geval van spellen moet een fono-
logische stimulus omgezet worden in een geschreven response. Tot zover zijn
de processen elkaars omgekeerde. In vrijwel alle alfabetische schriftsystemen
zijn er echter meer mogelijke letters voor een foneem dan er mogelijke fone-
men voor een letter zijn (Bosman & Mekking, 2004; Stone, Vanhoy & Van
Orden; 1997). In het Nederlands kan het foneem [ei] gespeld worden met
het grafeem ij, zoals Bl] en DIJ, maar ook met het grafeem e zoals in KEI of
GEIT, en de uitspraak van de beide grafemen i en eiis eenduidig. Hetzelfde
geldt voor het foneem [ou], dat gespeld kan worden met het grafeem au als
in PAUW, of met het grafeem ouals in TOUW. Ook hier is de uitspraak van de
twee grafemen eenduidig. Bovendien wordt het leesproces door een stabiele
visuele invoer ondersteund, terwijl gedurende het spellingproces de invoer
cognitief en vluchtig van aard is. In Bosman en Van Orden (1997, 2003)
wordt het fonologisch coherentiemodel gepresenteerd, met niet alleen een
gedetailleerde uitleg hoe het lees- en spellingproces begrepen kan worden,
maar tevens een uiteenzetting van de asymmetrische relatie van spellen en
lezen.

Spellingvaardigheid

Een onvoldoende ontwikkelde spellingvaardigheid blijkt voor 65% van de
volwassenen met leermocilijkheden het belangrijkste probleem te zijn. Pro-
blemen met rekenen en het handschrift spelen ook een rol, maar dit geldt
slechts voor 47% respectievelijk 4% van hen (Hoffmann e.a., 1987). Inzicht
in de factoren die spellingvaardigheid bepalen lijkt dan ook van groot belang
om kinderen en volwassenen adequaat te kunnen helpen met het verminde-
ren of oplossen van hun spellingprobleem. De vaardigheid waarmee een
speller een adequaat spellingniveau weet te bereiken lijkt grotendeels door
drie factoren te worden bepaald: eigenschappen van het woord, karakteris-
tieken van de speller en kwaliteit van de instructie.
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Het woord

Vrijwel elke eigenschap die aan een woord onderscheiden kan worden,
speelt een rol bij het correct spellen ervan. Een van de meest voor de hand
liggende factoren is woordlengte. In het Nederlandse taalgebied is dit onder-
zocht bij leerlingen uit groep g (Jansen & Luurtsema, 1986), in het Engels
door Treiman (1993) bij beginnende spellers en door Wilson en Bock
(1985) bij leerlingen uit de groepen g tot 8, benevens de eerste drie leerja-
ren van de middelbare school. Uit al dat onderzoek blijkt dat lange woorden
tot meer spelfouten leiden dan korte woorden. Deze bevinding zegt echter
niet zo bijster veel, omdat in alle genoemde studies de correctheid van het to-
tale woord en niet het percentage fouten per woord als uitgangspunt is geno-
men. De kans datiemand in een woord met een gering aantal letters een fout
maakt is immers statistisch gezien al kleiner dan in een woord met een groter
aantal letters. Anders gezegd: woordlengte is dan weliswaar een factor, maar
deze zegt zonder verdere informatie niet meer dan dat de kans om fouten te
maken bijiemand die veel schrijft groter is dan bij iemand die weinig schrijft.

Een anderc veelvuldig onderzochte factor is woordfrequentie. Woorden die
vaak voorkomen in de geschreven taal (bijv. HEEFT) worden niet alleen snel-
ler gelezen dan woorden die minder vaak voorkomen (bijv. DERFT), maar
worden ook beter gespeld (Kreiner, 19g2; Largy, Fayol & Lemaire, 19g6). In
het Nederlands hebben Assink, Van Doorn-van Eijsden en Van Hees (1932)
laten zien dat leerlingen in het vervolgonderwijs de frequente vorm van
woorden (WANT) beduidend vaker correct spellen dan de infrequente vorm
(WAND). In vergelijkbaar onderzoek met werkwoordsvormen (BEPAALT
versus BEPAALD) vonden Assink en Verhoeven (1981) en Van Diepen en
Bosman (1999) datleerlingen van de basisschool, middelbare school en uni-
versitaire studenten werkwoordsvormen die minder frequent voorkomen be-
duidend slechter spellen dan werkwoordsvormen die veelvuldig voorkomen.
Frequentie speelt echter nietalleen een rol op het niveau van het hele woord,
ook woorden met veel zogeheten buurwoorden worden beter gespeld dan
woorden met weinig buurwoorden (Laxon, Coltheart & Keating, 1988).
Buurwoorden zijn woorden die slechts in één letter afwijken van een doel-
woord; de woorden KAT, MAT, RIT, ROT, RAP, RAS bijvoorbeeld zijn buur-
woorden van het woord RAT. Net als bij de factor woordlengte kan men stel-
len dat het niet zo opzienbarend is dat woorden die vaker voorkomen beter
worden gespeld dan woorden die minder vaak voorkomen. Deze factor is
echter toch belangrijker dan woordlengte, omdat het niet zo is dat woorden
die vaker gelezen worden ook beter worden gespeld. Bovendien bestaat er

een ingewikkelde relatie tussen frequentie en de foneem-grafeemrelatie.
Over beide punten verderop meer.
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Het aanvankelijk spellen wordt voornamelijk gekenmerkt door het proces
van het omzetten van fonemen in grafemen. Een belangrijke factor die het
spellinggedrag in deze fase bepaalt, is het type foneem. Hier wordt deze va-
riabele slechts aangestipt, omdat de veelheid aan factoren en de gedetail-
leerdheid ervan het doel van deze bijdrage voorbijschiet. De geinteresseerde
lezer wordt echter aangeraden het werk te lezen van Van Bon en Uit de Haag
(1997) voor het Nederlands, Wimmer en Landerl (19g7) voor het Duits, en
dat van Treiman, Zukowski en Richmond-Welty (19g5) voor het Engels. De
meest opvallende bevinding is datjonge kinderen veel meer fouten maken in
klinkers dan in medeklinkers. De verklaring voor deze verschillen moet wel-
licht gezocht worden in het gegeven dat klinkers meer onderlinge fonetische
verwantschap vertonen dan medeklinkers en daardoor dus verwarrender
zijn. Maar ook binnen de groep medeklinkers zijn er fonemen die verwar-
rend zijn voor de spelling, zoals de S en SH en de T en TH in het Engels
{(Sawyer, Wade & Kim, 199g); veel voorkomende verwarringen in het Neder-
lands zijn die tussen V en F en S en Z. Ook interessant is dat onbeklemtoon-
de fonemen vaker fout worden gespeld dan beklemtoonde (Treiman, Berch
& Weatherston, 1993).

Niet alleen het type foneem, maar ook de foneempositie speelt een rol bij het
correct spellen. In een eenlettergrepig woord is de spelling van de begin-
klank het gemakkelijkst, dan de eindklank, en het moeilijkst is de midden-
klank (Treiman e.a., 1993; Van Bon & Duighuisen, 19g5). In zowel het Ne-
derlands als Engels is de spelling van de medeklinker (M) na een klinker (K)
in een MKM voor leerlingen in het eerste jaar lastig. Veel kinderen laten deze
letter weg, waarbij aangetekend moet worden dat een dergelijke omissie bij
zwakkere spellers relatief vaker voorkomt dan bij de gemiddelde of betere
speller (Treiman e.a., 1995; Van Bon & Uit de Haag, 1997).

Wellicht de belangrijkste factor in het verwerven van spellingvaardigheid is
de mate van consistentie van de foneem-grafeemrelatie. In geen enkele alfabeti-
sche taal is er een zuivere één-op-één-relatie tussen fonemen en letters. Zo
zijn er vaak meer manieren om een foneem weer te geven, waaronder de eer-
der genoemde auen ouvoor [ou]of de pals in PET, ppals in KAPPER en bals
in WEB voor het foneem[p]. Bovendien is het aantal letters (ca. 26) meestal
onvoldoende om de vaak meer dan 40 fonemen weer te geven. De oplossing
daarvoor is om een combinatie van letters te gebruiken, bijvoorbeeld voor
het foneem [@] wordt de eu gebruikt en voor het foneem [oey] het grafeem
ui. Een belangrijke universele bevinding is dat woorden die geschreven wor-
den volgens de meest prototypische letter-klankrelaties (in het Nederlands
ook wel aangeduid als ‘klankzuivere woorden’), beduidend beter gespeld

worden dan woorden die daarvan afwijken (Fischer, Shankweiler & Liber-
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man, 1985; Jansen & Luurtsema, 1986; Reitsma & Geelhoed, 2000). Het be-
treft dan niet alleen de woorden met ambigue foneem-grafeemrelaties, zoals
TOUW of GEIT, maar ook woorden waarvan de spelling afwijkt van de proto-
typische spelling, zoals TROTTOIR of BUREAU. Dit zijn woorden met incon-
sistente foneem-grafeemrelaties, vanwege hun afkomst ook wel aangeduid als
‘leenwoorden’, omdat ze ontleend zijn aan andere talen. Overigens leveren
met name de laagfrequente, foneem-grafeeminconsistente (bijv. SNACK) en
laagfrequente ambigue (bijv. POCH) woorden meer moeilijkheden bij spel-
ling op dan de hoogfrequente tegenhangers hiervan (bijv. DOUCHE respec-
tievelijk ZICH).

Een andere zeer belangrijke factor die bijdraagt aan het vergroten van de
spellingvaardigheid is orthografische restrictie. Orthografische restrictie is
een gevolg van het feit dat er aan elk spellingsysteem orthografische princi-
pes (of regels) ten grondslag liggen (Nunn, 1998). Een belangrijk Neder-
lands principe is dat na een korte klinker in een enkelvoudig, tweelettergre-
pig woord de daaropvolgende medeklinker wordt verdubbeld. HEB bijvoor-
beeld wordt HEBBEN en niet HEBEN. Beheersing van dit orthografische
principe is een noodzakelijke aanvulling op de kennis over de relatie tussen
fonemen en grafemen. Een ander voorbeeld van orthografische restrictie
komt uit het werk van Treiman (1993). Zij laat zien dat Amerikaanse kinde-
renwel de spelfout KACK voor CAKE maken, maar niet CKAK. Deze begin-
nende speliers blijken (impliciete) orthografische kennis te hebben opge-
daan. De lettercombinatie CK aan het begin van een Engels woord komt im-
mers niet voor. Varnhagen, Boechler en Steffler (19g99) tonen aan dat de
klinkerspelling in het Engels aanvankelijk zeer sterk fonologisch gestuurd is,
datwil zeggen uitsluitend het resultaat is van kennis over foneem-grafeemre-
laties, waardoor er veel fouten in de spelling ontstaan. Na verloop van tijd
ontdekken beginnende spellers diverse orthografische restricties en verbe-
tert de spelling drastisch. Een ander voorbeeld van orthografische restrictie
wordt gevormd door de morfologie van het spellingsysteem. Zowel het Ne-
derlands als het Engels is sterk morfologisch gestructureerd. Hiermee wordt
bedoeld dat woorden die morfologisch verwant maar fonologisch afwijkend
zijn;.op basis van morfologische overeenkomst worden gespeld. We schrijven
in het Nederlands TAND met een d, terwijl we een [t] horen, omdat het ver-
want is met het meervoud TANDEN, waarin wel een {d] wordt gehoord. In
het Engels zijn de woorden MUSCLE, waarin geen wordt gehoord, en MUS-
CULAR, waarin dat wel het geval is, een goed voorbeeld. In welke mate Ne-
derlandse kinderen spontaan morfologische kennis toepassen is niet onder-
zocht. Carlisle (1988) laat zien dat Amerikaanse kinderen wel degelijk mor-
fologische kennis hebben, maar deze niet altijd spontaan toepassen. Temple-
ton en Scarborough-Franks (1g85; zie ook Treiman, Cassar & Zukowksi,
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1994) laten echter zien dat beginnende spellers wel degelijk over impliciete
morfologische spellingkennis beschikken. Uiteraard is expliciete morfologi-
sche kennis bruikbaarder, omdat deze ingezet kan worden in nieuwe situ-
aties. Het belangrijkste van het verwerven van kennis over orthografische re-
strictie is dat het aantal mogelijke spellingen sterk beperkt wordt, waardoor
de kans op correcte spelling toeneemt.

Samengevat: de hierboven beschreven woordkenmerken zijn zeer waar-
schijnlijk universeel geldig in talen met een alfabetisch schriftsysteem. Het
belangrijkste onderscheid is de relatieve bijdrage van elk van deze factoren.
De foneem-grafeemconsistentie in het Engels bijvoorbeeld is notoir laag;
slechts 25% van de eenlettergrepige woorden is consistent, terwijl deze in het
Nederlands zeer waarschijnlijk een stuk hoger ligt. Daarentegen kent het Ne-
derlands, en in nog sterkere mate het Frans, een werkwoordspelling die sterk
morfologisch en syntactisch gestuurd is. Deze principes blijken dermate com-
plex voor de gemiddelde speller dat zij het merendeel van de spelfouten ver-
oorzaken (Assink, 1987; Totereau, Thevenin & Fayol, 1997).

De speller

Ofschoon uit zowel Engels als Nederlands onderzoek blijkt dat geslacht en
leeftijd van beginnende spellers statistisch gerelateerd zijn aan spellingpres-
taties, moet hieruit niet de conclusie getrokken worden dat er in absolute zin
grote verschillen zijn tussen jongens en meisjes of tussen oudere en jongere
Jeerlingen met dezelfde hoeveelheid onderwijservaring. Over het algemeen
blijken meisjes significant beter te spellen dan jongens en zijn oudere leerlin-
gen betere spellers dan jongere. Allred (199o) laat zien dat deze conclusie
geldt voor alle Amerikaanse basisschoolleerlingen (zie ook Harward, Allred
& Sudweeks, 19g4). Ook Smits, Mommers en Aarnoutse (1985) conclude-
ren dat meisjes in de onderbouw van het Nederlandse reguliere basisonder-
wijs zowel op lees- als spellingtoetsen beter presteren dan jongens. De ver-
schillen blijken echter meer voor spellen dan voor lezen op te gaan. Wat leef-
tijd betreft, blijken oudere leerlingen tot ongeveer groep 4 beter te presteren
op spellingtests dan hun jongere klasgenoten.

Een controversieel thema in het domein van spel- en leesvaardigheid betreft
de vraag of intelligentie een relevante factor is in de definitie van lees- en spel-
lingproblemen (zie Van Bon, 1993; Dumont, 1982; Siegel, 2003). De crux
van de discussie is of spelling- en leesproblemen onafhankelijk van intelligen-
tie gedefinieerd kunnen worden. De definitie die in het verleden gehanteerd
werd staat bekend als de discrepantieformule. Alleen kinderen die ondanks
een voldoende intelligentie toch een grote lees- en spellingachterstand heb-
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ben werden leesgestoord genoemd. Aan deze definitie liggen twee veronder-
stellingen ten grondslag. De eerste is dat kinderen met een gemiddelde of
bovengemiddelde intelligentie ook gemiddelde of bovengemiddelde lees-en
spellingprestaties zouden moeten laten zien. De tweede assumptie is dat de
leesachterstand van kinderen met een geringere intelligentie het directe ge-
volg is van hun beperkte academische vaardigheid. Deze twee veronderstel-
lingen worden echter gefalsifieerd doordat er slechts middelmatige correla- > .
ties (gemiddeld 0,50) worden gevonden tussen intelligentie en lezen en spel-
len (Van Bon, 1993; Siegel, 2003) en door het fenomeen hyperlexie. Kinde-
ren met hyperlexie spellen en lezen woorden ver boven het niveau van hun
leeftijdgenoten, maar hebben een beperkte intelligentie (Siegel, 1994). De
laatste jaren lijkt dan ook meer overeenstemming te zijn ontstaan onder we-

tenschappers over de modulariteit van spellen en lezen en wordt aan intelli-
gentic een veel bescheidener rol toegekend.

Een groep die in het onderzoek naar spellingvaardigheid een bijzondere
plaats inneemt zijn kinderen met een zintuiglijke beperking. Opmerkelijk is
dat kinderen met een visuele beperking zich wat spellingvaardigheid betreft
nauwelijks onderscheiden van hun normaal ziende leeftijdgenoten. Corley
en Pring (1993) en Lansdown (in Corley & Pring, 1993} concluderen dat het
spellingniveau van slechtziende kinderen, die geen additionele handicaps
hadden, na het achtste jaar gelijk is aan dat van normaal ziende kinderen.
Gompel, Van Bon, Schreuder en Adriaansen (2002) laten zien dat ook het
spellen door Nederlandse slechtziende leerlingen niet afwijkt van dat van
normaal ziende leerlingen. Nog opmerkelijker zijn de spellingresultaten van
dove en slechthorende leerlingen. In tegenstelling tot andere linguistische
vaardigheden, zoals lezen, lijken de spellingvaardigheden van dove en slecht-
horende leerlingen zich kwalitatief te kunnen meten met die van normaal
horende (Campbell & Burden 1995; Gates & Chase, 1926/1976; Hanson,
Shankweiler & Fisher, 1983; Leybaert & Charlier, 19g6). Een uitzondering
hierop vormen de bevindingen van Allman (2002), die rapporteert dat de
spellingen van zeer jonge dove kinderen (5-7 jaar) wel kwalitatief afwijken
van slechthorende en normaal horenden kinderen. Interessant was dat hun
spellingfouten gerelateerd waren aan het ‘cue-systeem’ dat de leerlingen

- hanteerden, dat wil zeggen afhankelijk was van liplezen, gebarentaal of vin-
gerspellen.

Ondanks de discussie die elke classificatie altijd oproept heb ik er toch voor
gekozen om een onderscheid te maken in kinderen met een primair spel-
lingprobleem en kinderen met een secundair spellingprobleem. Deze inde-
ling is gedeeltelijk, maar niet volledig gebaseerd op het gedachtegoed van
Dumont (1984). Bij kinderen met een primair spellingprobleem wordt de

s
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oorzaak van het spellingprobleem voornamelijk gezocht in een cognitieve
ontwikkelingsstoornis (uitdrukkelijk in mijn definitie niet betrekking heb-
bend op intelligentie) . Bij kinderen met een secundair spellingprobleem ligt
de oorzaak zeer waarschijnlijk in omgevingsfactoren, waaronder zeer uiteen-
lopende zaken kunnen worden begrepen. Voorbeelden zijn geen, onvol-
doende of slecht onderwijs ontvangen, opgroeien onder slechte opvoedings-
en/of gezinsomstandigheden, en het behoren tot een cultuur waarin een an-
dere dan de dominante taal gesproken wordt. Hierbij zij opgemerkt dat vol-
gens deze indeling een kind zowel een primair als een secundair spelling- (en
lees) probleem kan hebben; tevens dat primaire leerproblemen ook tot ge-
dragsproblemen kunnen leiden.

Kinderen met een primair spellingprobleem hoeven niet beslist ook een lees-
probleem te hebben, terwijl, zoals in de inleiding reeds gesteld, het omge-
keerde vrijwel altijd het geval is. De meest prangende vraag in het domein van
primaire spelling- (en lees) problemen is, of deze kinderen een achterstand
dan wel een tekort vertonen in hun spellingvaardigheid. Een definitief ant-
woord is op korte termijn niet te verwachten, te meer omdat de oplossing van
dit probleem voor een deel ook een theoretische kwestie is. Duidelijk is ech-
ter wel dat de kwaliteit van de spelling van leerlingen met spellingproblemen
sterke overeenkomsten vertoont met die van leerlingen zénder spellingpro-
blemen, maar dat de kwantiteit die van leerlingen zonder spellingproblemen
overstijgt (Holligan & Johnston, 19g1; Holmes & Peper, 1g77; Van der Wis-
sel, 1963; Waters, Bruck & Malus-Abramowitz, 1988). Ook Sweeney en Rour-
ke (1978) laten zien dat jonge leerlingen met spellingproblemen in allerlei
relevante taken niet afwijken van leerlingen zonder spellingproblemen, maar
dat naarmate de leerlingen ouder worden hun spellingkwaliteit wel veran-
dert. Zij verklaren de toenemende verschillen in leeftijd met een tekort. Hun
bevindingen, maar niet hun interpretatie worden ondersteund door Poplin,
Gray, Larsen, Banikowski en Mehring (1980). Zij laten zien dat de spelling
van leerlingen met leerproblemen met de jaren sterker achter gaat lopen op
die van leerlingen zonder leerproblemen. Ten slotte is er de bevinding die il-
lustreert dat bij ervaren spellers een kwalitatief onderscheid gevonden kan
worden tussen goede en zwakke spellers. Fischer e.a. (198p) lieten Ameri-
kaanse studenten drie typen woorden spellen: woorden die volgens prototy-
pische klank-letterkoppelingen worden geschreven (bijv. HARP), woorden
die een daarvan afwijkende spelling hebben, maar waarvan op basis van or-
thografische principes de juiste spelling is te bepalen (bijv. MUSCLE) en zo-
genaamde bastaardwoorden, woorden met een spelling die voor een groot
deel gememoriseerd moet worden (bijv. BOURGEOIS). Hoewel de goede
spellers alle drie typen woorden beter spelden dan de zwakke spellers, was dit
verschil het grootst voor woorden waarvoor orthografische kennis was vereist



SPELLINGVAARDIGHEID EN LEREN SPELLEN 1 65
en gold, opvallend genoeg, niet voor de bastaardwoorden. Hieruit conclu-
deerden zij dat het verschil tussen de goede en de zwakke speller verklaard
moet worden uit linguistische sensitiviteit en niet it een goed visueel geheu-
gen (voor een afwijkende bevinding, zie Holmes & Ng, 1993).

In het voorgaande werd gesproken over de kwaliteit van de spelling. Het be-
palen van de kwaliteit van spellingfouten kent een lange traditie die tot een
veelheid aan classificatiesystemen heeft geleid (voor uitgebreide besprekin-
gen wordt verwezen naar Van Bon, 1993, Henneman, 2000, en Horbach-
Kleijnen, 1988). Foutenclassificatiesystemen kunnen grofweg onderver-
deeld worden in drie typen, namelijk etiologische, gebaseerd op de vermoe-
de oorzaak van de fouten, didactische, gebaseerd op didactische consequen-
ties, en linguistische, gebaseerd op taalkundige criteria. Zowel bij
etiologische als didactische classificatiesystemen zijn de criteria nietinterpre-
tatievrij te bepalen, terwijl dit bij het linguistische systeem wel het geval is. In
het wetenschappelijk onderzoek naar spellingfouten worden deze indelin-
gen echter nauwelijks gebruikt. De meest gebruikte experimentele manier
om de kwaliteit van spellingfouten te bepalen is de mate van fonetische nauw-
keurigheid vast te stellen. Een voorbeeld maakt het principe duidelijk. GIJT
bevat een fonetisch correcte spelfout, terwijl GEIM een fonetische incorrec-
te spelfout bevat, wanneer althans in beide gevallen bedoeld werd geit te spel-
len. Deze foutenclassificatie is echter empirisch noch theoretisch goed verde-
digbaar (zie Bosman & Van Orden, 1997; Moats, 1993; Treiman, 1993). Des-
ondanks ligt het dermate voor de hand om deze foutenclassificatie toe te pas-
sen, dat zij door een groot aantal wetenschappers, waaronder de auteur,

veelvuldig is gebruikt. Het grootste probleem met deze classificatie is dat men
eigenlijk moet weten wat de speller had willen opschrijven. Het beoordelen

van de letterreeks CINPYEUTER geschreven door een jong Engelssprekend
kind, lijkt zonder dat we weten wat hier bedoeld werd een fonetisch incorrec-
te letterreeks, maar de situatie verandert drastisch wanneer we te horen krij-
gen dat het kind probeerde het woord computer op te schrijven (Read,

1981). Uit vrijwel al het onderzoek blijkt dat alle typen spellers overwegend

fonetisch correcte spellingfouten maken. Dit geldt voor ervaren spellers

(Bosman, 1994; Holmes & Castles, 2001; Van Bon & Bouwens, 19go), voor
normale beginnende spellers (Alegria & Mousty, 1997; Bosman & Van Leer-

dam, 199g; Waters, Bruck & Seidenberg, 1985), voor kinderen met spelling-
en leesproblemen (Bruck & Waters, 1988), voor prelinguaal dove kinderen

en volwassenen (Campbell, 1994), voor slechtziende kinderen (Corley &

Pring, 1993), voor kinderen met taal- en spraakmocilijkheden (Cromer,

1980}, voor volwassenen met een verworven spellingprobleem (Hatfield &
Patterson, 1983; Margolin, 1984) en voor kinderen met hyperlexie (Siegel,

1994 ). Het fenomeen van overwegend fonetisch correcte spellingfouten lijkt

i
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bovendien taalonafhankelijk, omdat bovenstaande voorbeelden een groot
aantal alfabetische talen representeert.

Een belangrijk inzicht in de problemen van leerlingen met secundaire spel-
lingproblemen is afkomstig van Berger, Yule en Rutter (1975). Zij toonden
aan dat anti-sociaal gedrag, onderdeel van externaliserende gedragsproble-
men, een sterk maar niet beslist een oorzakelijk verband vertoont met lees-
en spellingproblemen. Ook Cornwall (19g92) vond dat externaliserende ge-
dragsproblemen een significante proportie van de variantie verklaart van de
lees- en spellingprestaties van kinderen tussen 7,5 en 12 jaar. Bovendien rap-
porteert Siegel (200g) dat het inkomen van de ouders (hun sociaal-economi-
sche positie) positief samenhangt (correlaties variéren van 0,40 tot 0,60) met
leesprestaties en dat de meeste jongeren die in Canada op straat leven niet-
gediagnosticeerde leerproblemen hebben. De meest voor de hand liggende
aanname is dat wanneer er zowel gedrags-als leerproblemen optreden, zij el-
kaar kunnen versterken, waarbij het vaak niet meer vast te stellen is welk pro-
bleem de oorzaak en welk het gevolg is (McGee, Share, Moffit Williams &
Silva, 1988).

In de meeste gevallen hebben dialectsprekers een nadeel ten opzichte van de
sprekers die de standaardtaal hanteren. Immers, de prototypische foneem-
grafeemrelaties zijn gebaseerd op de standaardtaal. Uit eigen onderzoek is
gebleken dat spellingen het dialect van de speller kunnen verraden. Zo spel-
de een beginnende speller uit West-Friesland op basis van het daar gesproken
dialect systematisch alle [otu]- en [0]-klanken met o7, waardoor er BOIDOIS
en BLOI ontstond in plaats van BOUWDOOS en BLAUW. Verder wordt ver-
wezen naar het werk van Hagen (198p), die een goed overzicht verschaft van
de effecten die het dialect heeft op de spelling van Nederlandse basisschool-
leerlingen. Ook uit Engelstalig onderzoek blijkt het effect van dialect. Ame-
rikaans-Engels sprekende kinderen maken andere spellingfouten dan Brits-
Engels sprekende kinderen. De eerste groep laat eerder de klinker weg in
hurt waardoor er HRT ontstaat, terwijl de laatste groep meer geneigd is de r
niet te schrijven, zodat er HUT ontstaat. Deze verschillen zijn volledig toe te
schrijven aan de wijze waarop de twee onderscheiden groepen het woord
hurtuitspreken (Treiman, Goswami, Tincoff & Leevers, 1997). Dialectspre-
kers zijn echter niet altijd in het nadeel. Zo kunnen leerlingen uit Oost- en
Midden-Nederland gemakkelijk bepalen of het woord tijd met EI of IJ ge-
schreven moet worden, omdat in het dialect het uitspraakverschil bewaard is
gebleven, dat in de standaardtaal verdwenen is.

Het laatste deel van deze paragraaf is gewijd aan een aantal karakteristieken
die gunstige condities scheppen voor de beginnende speller. Zo is het nood-
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zakelijk dat de speller over een zekere mate van segmentatievaardigheid be-
schikt. Segmenteren is het opdelen van woorden in kleinere eenheden, bij-
voorbeeld in syllaben of fonemen. De belangrijkste taak voor de beginnende
speller is immers het omzetten van fonemen in grafemen. Als beginnende
spellers grote problemen hebben met fonemische segmentatie, zijn de spel-
lingprestaties navenant. Uit onderzoek van Post, Swank, Hiscock en Fowler
(1999) blijkt dat klinkerspelling relatief sterk gecorreleerd is met klinker-
identificatie. Hoe beter de basisschoolleerlingen in staat waren de klinker in
een pseudowoord accuraat te identificeren, hoe groter de kans dat ze deze
ook inderdaad correct spelden. Over het algemeen is segmenteren dan ook
gemakkelijker dan spellen, maar niet altijd (Duighuisen & Van Bon, 1992).
Daarnaast blijkt letterkennis een van de belangrijkste voorspellers te zijn voor
latere lees- en spellingprestaties (bijv. Braams & Bosman, 2000; Nislund &
Schneider, 1996). Dit geldt voor zowel letternaamkennis als de alfabetnamen
en de letterklankkennis, de fonetische benaming van de letters. Beide blijken
bovendien een positieve invloed te kunnen uitoefenen op het verwerven van
hetalfabetisch principe, maar een te eenzijdige nadruk op letternaamkennis
kan ook negatieve effecten hebben op het aanvankelijk spellen. Op basis van
letternamen ontstaan fouten in het Engels, zoals BAB voor baby en CR voor
car, fouten die mogelijk niet zouden voorkomen als de nadruk op de letter-
klank komt te liggen (Treiman & Tincoff, 1997). Een Nederlands voorbeeld
van een dergelijke misspelling is Z voor het woord zet. Het werkgeheugen
blijkt ook een belangrijke functie te vervullen bij het verwerven van spelling-
en leesvaardigheid (Gathercole & Pickering, 2000). Swanson en Ramalgia
(1992) laten zien dat de relatie tussen werkgeheugen en spelling sterker is

voor leerlingen met spellingproblemen dan voor leerlingen zonder deze pro-

blemen. Een relatief veronachtzaamde maar belangrijke eigenschap voor de
speller is het zogenaamde spellingbewustzijn. Spellingbewustzijn is een me-
tacognitieve vaardigheid waarmee wordt bedoeld het vermogen van een in-
dividu om over zijn of haar cognitieve processen en strategieén te reflecteren.

Leerlingen die zich bewust zijn van de potentiéle problemen in een woord

zijn in staat tot zelfstandig leren. Slechts weinig leerlingen zijn zich echter be-

wust van welke woorden ze wel en welke woorden ze niet kunnen spellen, en
nog minder hoe ze dit gebrek aan kennis zouden kunnen oplossen (Block &

Peskowitz, 19g9o; Ormrod, 1986; Paffen & Bosman, 2004). Bovendien lijken

met name kinderen met spellingproblemen overtuigder van de juistheid van

hun eigen spelling en zijn ze minder geneigd hun spelling na te kijken dan
leerlingen die geen spellingproblemen hebben (Deshler, Ferrell & Kass,
1g78).

Samengevat: uit het bovenstaande lijkt de positieve conclusie getrokken te
kunnen worden dat eigenschappen van de speller die nagenoeg onverander-
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baar zijn, zoals leeftijd, geslacht en intelligentie, relatief minder belangrijk
zijn voor hetverwerven van spellingkennis dan de eigenschappen die het ge-
volg zijn van omgevingsfactoren of instructie. De belangrijkste uitzondering
hierop is het hebben van een primair spellingprobleem. De twee belangrijk-
ste problemen van leerlingen met een primair spellingprobleem zijn een on-
voldoende ontwikkeld fonologisch bewustzijn en een beperkt werkgeheu-
gen. Als het fonologisch bewustzijn, een primair aspect van linguistische sen-
sitiviteit, slecht ontwikkeld is, dan heeft dat meestal een zwakke segmenteer-
vaardigheid tot gevolg, terwijl een gering werkgeheugen, met name voor
verbale stimuli, de ontwikkeling van de kiank-letterkennis bemoeilijkt. Beide
aspecten zijn noodzakelijk voor een voldoende spellingvaardigheid.

Deinstructie

Voordat ik inga op de vraag aan welke voorwaarden een instructie moet vol-
doen is er eerst de kwestie wat er geleerd moet worden. In zowel het Neder-
landse als het Engelse taalgebied bestaat de vraag naar het zogenoemde spel-
lingvocabulaire: welke woorden moeten kinderen eigenlijk leren spellen?
Het is immers ondoenlijk om leerlingen tijdens de schoolloopbaan alle woor-
den die een taal bevat aan te bieden. Een gerichte selectie lijkt dan ook gebo-
den (Hanna, Hodges & Hanna, 1971; Hendrix, 1987). Het idee om slechts
die woorden aan te bieden die tot de actieve woordenschat behoren en bo-
vendien bij het schrijven frequent worden gebruikt werd reeds in 1931 door
Coleman (in Hendrix, 1987) naar voren gebracht. Dit lijkt een werkbaar cri-
terium, maar de vraag is wel naar wiens actieve woordenschat hier wordt ver-
wezen: die van volwassenen of die van kinderen. Bovendien is het niet zonder
meer duidelijk of er op basis van geschreven of gesproken frequentietellin-
gen geselecteerd moet worden. Hendrix (1987%) laat zien dat lang niet alle
Nederlandse spellingmethoden, maar evenmin de landelijke Cito-spelling-
toetsen goed aansluiten bij welk selectiecriterium dan ook.

Het verwerven van een spellingvocabulaire vindt grotendeels plaats in de
jaren dat kinderen en jonge mensen op school zitten. In Nederland is er nau-
welijks discussie omtrent nut en noodzaak van spellingonderwijs. In het En-
gels-Amerikaanse taalgebied daarentegen lijkt er een spellingstrijd te woeden
die vergelijkbaar is met de discussie omtrent leren lezen. Voorstanders van de
zogenaamde whole-language- of globaal-methode gaan ervan uit dat het lees-
proces vanzelf op gang komt door kinderen een geletterde omgeving te bie-
den. Zij veronderstellen dat kinderen in een dergelijke rijke talige omgeving
zelf in staat zijn de structuur van het alfabet te ontdekken, wat hen vervolgens
in staat stelt om te leren lezen. Aanhangers van de zogenaamde phonics- of

structuur-methode propageren expliciet onderwijs in fonologische en fone-
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mische vaardigheden, waarmee het kind duidelijk wordt gemaakt dat de taal
die zij leren lezen gebaseerd is op een structuur die op relatief systematische
wijze klanken aan letters verbindt. Het belangrijkste onderscheid tussen de * .
beide methoden is dat in de whole-language-methode geen nadruk wordt ge-
legd op de structuur in de geschreven taal, terwijl dit in de phonics-methode

- juist het leidende principe is. In het spellingonderwijs worden analoog aan
lezen de termen schrijfactiviteiten versus directe instructiegehanteerd. De eerste
methode staat een meer natuurlijke verwerving van spellingkennis voor (Gui-
les, 1948; Wilde, 1990), terwijl voorstanders van directe instructie van me-
ning zijn dat er zonder expliciete kennisoverdracht geen adequate spelling-
kennis wordt opgedaan (Graham, 1999, 2000). Zutell (1996} is een voor-
stander van directed spelling thinking activity, een combinatie van directe in-
structie in een betekenisvolle omgeving waarbij praten over en monitoren
tijdens het spellen een grote rol spelen.

Wetenschappelijke bevindingen lijken de voorstanders van directe instructie
grotendeels in het gelijk te stellen. Directe instructie blijkt namelijk niet al-
leen beter voor leerlingen met spellingproblemen (Winter, Glenville & Len-
drum, 19go), maar wordt vooral ook bevestigd door de bevinding dat de ge-
middelde speller nauwelijks in staat is om zelf orthografische principes te ont-
dekken. Assink (1986) laat zien dat noch de goed spellende noch de minder
goed spellende leerlingen in groep 5 (klas 3) spontaan orthografische regels
voor de werkwoordspelling verkennen en ontdekken, zelfs niet als zij daartoe
aangemoedigd worden. Nietalleen in het Nederlandse onderwijs is gramma-
tica-instructie nodig voor een correcte spelling, ook in het Engelse (Nunes,
Bryant & Bindman, 19g7) en het Franse onderwijs is directe instructie nood-
zakelijk (Totereau e.a., 1997). Een ander voorbeeld dat de noodzaak van di-
recte instructie goed illustreert komt van Ormrod en Jenkins (198g). Slechts
14% van de door hen onderzochte Amerikaanse universitaire studenten ge-
bruikte spontaan de enige efficiénte strategie (overpronunciation) om de spel-
ling van bastaardwoorden te leren. Overpronunciation, dat wij hebben ver-
taald met ‘uitspreken-wat-er-staat’, houdt in dat een bastaardwoord uitge-
sproken wordt volgens prototypische foneem-grafeemrelaties. Een woord als
toiletwordt dan uitgesproken als [tallet]en niet volgens de reguliere vitspraak
- [twolet]. Uit hun en ons onderzoek blijkt dat voor zowel ervaren spellers als
leerlingen van het regulier en speciaal basisonderwijs deze strategie veel ef-
fectiever is dan de ‘lezen-zoals het hoort’-methode (Bosman & Van Hell,
2001; Schiffelers, Bosman & Van Hell, 2002). Carlisle (1988) laat zien dat
ook bij jonge spellers de impliciete kennis van morfologische structuren on-
voldoende is om effectief te kunnen benutten bij het spellen. Dat ze er wel
toe in staat zijn als het hun wordt voorgedaan blijkt uit een studie van Goswa-
mi(1988) metleerlingen uit groep g. Deze leerlingen kregen een voorbeeld-
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woord gepresenteerd, bijvoorbeeld BEAK, en hun werd gevraagd om het
woord BEAN te spellen. Door het toepassen van een analogieredenering
spelden zij BEAN correct (de meer voor de hand liggende spelling van BEAN
is BEEN, omdat het grafeem EE de meest frequente spelling is van [i].

Ook Henry (1989g) toonde aan dat het verschaffen van inzicht in de structuur
van de taal aan leerlingen uit de hogere groepen van het basisonderwijs effec-
tiever is dan de spelling uit het hootfd proberen te leren (voor leerlingen met
leerproblemen zie Dixon, 1991; Wong, 19g86). Interessant aan deze bevin-
dingen is overigens dat zelfs beginnende spellers in staat zijn om eenvoudige
orthografische principes te begrijpen en toe te passen, wat de aanhangers van
directe instructie sterkt in hun opvatting dat ze deze aangereikt zouden moe-
ten krijgen.

Een belangrijke didactische kwestie is of spelling als geisoleerde of als geinte-
greerde activiteit aangeboden moet worden. In de meeste spellingmethoden
wordt spelling gezien als een vaardigheid die los geleerd moet/kan worden
van de andere talige activiteiten. Men gaat er dan impliciet van uit dat er
transfer optreedt naar andere (schrijf)situaties; dat wil zeggen dat leerlingen
datgene wat ze in de spellingles geleerd hebben moeiteloos toepassen in
nieuwe omstandigheden waar ook gespeld moet worden. Uit het werk van
Jansen-Donderwinkel, Bosman en Van Hell (2002) moet geconcludeerd
worden dat dit een te optimistisch scenario is. Net als bij de meeste schoolse
vaardigheden is transfer niet vanzelfsprekend. Willemen, Bosman en Van
Hell (2000, 2002) laten zien dat na een korte training leerlingen uit zowel
het reguliere als het speciale basisonderwijs in staat zijn om tijdens het schrij-
ven van een opstel ook op de spelling te letten. Deze vorm van een geinte-
greerde aanpak bleek reeds in een vroeg stadium van het spellingonderwijs
succesvol. Hiermee wordt echter niet gesuggereerd dat het geisoleerd oefe-
nen van de spelling niet zinvol is. Het vormt zeer waarschijnlijk een goede
basis voor een meer geintegreerde activiteit. Een andere manier om transfer
te bevorderen is door spelling voor te stellen als een cognitieve puzzel die op-
gelost moet worden en niet als een rijtje woorden dat erin gestampt moet
worden (Downing, DeStefano, Rich & Bell, 1984). lets anders wat tot een
sterkere integratie kan leiden is de spelling in beperkte hoeveelheden aan te
bieden, elke dag te oefenen, zo mogelijk in een codperatieve setting, en de
spelling bovendien elke dag te testen (bijv. Gettinger, 1993; Graham, 1999;
Ormrod & Spivey, 1990). Hiermee wordt spelling onderdeel van de dagelijk-
se routine en kan het veel eenvoudiger geintegreerd worden.

Er zijn duidelijke aanwijzingen dat instructie op het individuele profiel afge-
stemd moet worden (Abbott e.a., 1997). Een groep zwakke leerlingen kreeg
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spellinginstructie op een op hen afgestemd niveau, dat een jaar onder het
curriculumniveau lag, en een andere groep zwakke leerlingen kreeg inter-
ventie op het curriculumniveau. Een jaar later bleek de instructieniveau-
groep beter te scoren op de niveautest dan de curriculumniveaugroep. Ze
presteerden bovendien gelijk op de curriculumtest, maar beter op een trans-
fertest (Morris, Blanton, Blanton, Nowacek & Pearney, 19gra).

Het gevaar van directe instructie is dat er voorbijgegaan wordt aan de moge-
lijkheid van leerlingen om zelf over de spelling na te denken (Weiner, 1994).
De potentie van zelfmonitoren of zelf controleren moet volgens Downing
e.a. (1984) niet onderschat worden. Door meer vertrouwen te stellen in zelf-
regulerende mechanismen krijgen leerlingen meer controle over hun eigen
leervermogen. Ook voor leerlingen met spellingproblemen lijkt dat belang-
rijk, te meer omdat deze groep vaak onoplettend en gemakkelijk afleidbaar
is en weinig taakgericht gedrag vertoont (Wong, 1986). Een versterking van
zelfregulering zou hun academische vaardigheden kunnen vergroten. Reid
en Harris (1993) onderscheiden zelfregulering van aandacht en zelfregule-
ring van prestaties. Zelfregulering van prestaties leidde inderdaad tot een ver-
betering van de spellingprestaties tijdens de oefening, maar zelfregulering
van aandacht niet. Dit laatste leidde daarentegen weer wel tot een betere
taakhouding, maar de spellingprestaties bleken slechter te worden dan in
een conditie waarin de leerlingen geen zelfregulering hoefden toe te passen.
Kortom, over zelfregulering bij leerlingen met leerproblemen is het laatste
woord nog niet gezegd. In Nederland zijn Van Bon en collega’s nagegaan of
zelfverbalisatie bij hetleren van de spellingen, gebaseerd op regels, bevorder-
lijk is voor de spellingvaardigheid van leerlingen met spellingproblemen
(Van Bon, Coenen & Vlek, 1986; Van Bon & Cremers, 1983). Er was inder-
daad een positief maar niet bijzonder groot effect. Een belangrijk voordeel
van zelfverbalisatie lijkt te zijn dat de spellingregels beter beklijven na beéin-
diging van de training. Zelfmonitoren kan ook door de leerkracht actief ge-
bruikt worden om de kwaliteit van het spellingbewustzijn te bepalen (Weiner,
1994). Door een leerling te vragen hardop te reflecteren op het eigen spel-
lingproces kan nagegaan worden of de gerapporteerde spellingkennis het
spellingproduct reflecteert. Dit blijkt inderdaad vaak het geval te zijn. Boven-
dien geeft het inzicht in de verschillen tussen goede en zwakke spellers. Zij
blijken over andere kennis te beschikken en bovendien is de spellingkennis
die zij rapporteren taakspecifiek. Zo zeggen de leerlingen andere overwegin-
gen te gebruiken tijdens een vrije schrijfoefening dan tijdens een dictee.
Deze informatie kan de leerkracht gebruiken om de didactiek op het indivi-
duele niveau van de leerling af te stemmen.

Ter afsluiting van deze paragraaf gaan we kort in op de rol van de computer in
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het onderwijs. Hierbij moet onderscheid gemaakt worden in het gebruik van
een computer als vergelijkbaar alternatief voor een schrijftaak en het gebruik
van de computer met faciliteiten die uniek zijn. Uit onderzoek waarin de effec-
tiviteit van de computer direct werd vergeleken met dezelfde taak die schrijf-
motorisch werd uitgevoerd komt nogal eens naar voren dat de schrijftaak tot
betere spellingprestaties leidt, of dat er geen voordelen van de computer zijn
{Berninger e.a., 1998a; Cunningham & Stanovich, 19go; maar zie Van Daal &
Van der Leij, 1992). Indien er bij het spellen op de computer gebruik wordt
gemaakt van de spellingchecker, een faciliteit die in situaties zonder computer
hooguit benaderd kan worden door een woordenboek, laat zien dat de spel-
lingchecker niet zonder meer tot positieve resultaten leidt. Zo blijkt de effecti-
viteit ervan sterk afthankelijk te zijn van het niveau van de leerlingen (MacAr-
thur, 1999; Weekers, 2003). In feite moet de gebruiker reeds de nodige spel-
lingkennis bezitten alvorens er voordeel van te kunnen hebben, een probleem
dat vooral merkbaar is bij leerlingen met spellingproblemen. De spelling-
checker blijkt wel een uvitstekende methode te zijn voor volwassen studenten
met leerproblemen. Ze ontdekten daardoor meer spellingfouten en corrigeer-
den deze significant beter dan wanneer ze het geschrevene zelf, met een woor-
denboek of met een losse spellingchecker nakeken (McNaughton, Hughes &
Clark, 1997). Overigens bestaat het risico dat het gebruik van een computer
hetleerproces van leerlingen met spellingproblemen in de weg staat. De mees-
te computerprogramma’s accepteren geen fouten en leerlingen met spelling-
problemen maken veel fouten, zodat het voortgangsproces soms gefrustreerd
wordt (Stevens, Blackhurst & Slaton, 1gg1). Ditwas ook zichtbaar in het onder-
zoek van Weekers (2003), die de computer inzette bij het leren van spelling
aan leerlingen uit het reguliere basisonderwijs.

Samengevat laat het bovenstaande zien dat spellinginstructie het beste als
een gezamenlijke inspanning beschouwd kan worden van leerkracht (direc-
te instructie) en leerling (bevorderen van zelfmonitoren); er zijn tevens aan-
wijzingen dat een geintegreerde, codperatieve, op het individuele niveau van
de leerling afgestemnde didactiek de voorkeur heeft.

Leren spellen

Hoewel de voorwaarden waaraan een goede spellinginstructie moet voldoen
tamelijk duidelijk zijn en er eveneens meer eenduidigheid is over wat er ge-
leerd moet worden, is het daarmee nog allerminst helder hoe de spelling ge-
leerd moet worden. Kennis over effectieve spellinginstructie is belangrijk
omdat periodieke peilingen van het Nederlandse onderwijsniveau (PPON)
laten zien dat leerlingen in groep 8 in hun opstellen gemiddeld 3% spelfou-
ten hebben (Wesdorp, Teysse, Daems & Rymenans, 1 986). Deze bevinding is




SPELLINGVAARDIGHEID EN LEREN SPELLEN 173
recentelijk nog eens bevestigd door Jansen-Donderwinkel e.a. (2002). Zij
vonden 4% spelfouten in de opstellen van leerlingen in groep 7 en 2% in
groep 8. Leeftijdgenoten in het speciaal onderwijs maakten 12% respectieve-
lijk 10% spelfouten. Ook in het Amerikaanse-Engelse taalgebied zijn er aan-
wijzingen dat ondanks het gebruik van commerciéle spellinginstructieme-
thoden het spellingniveau van leerlingen onder de maat blijft. Goede en
zwakke spellers behalen op een weektoets vergelijkbare scores (ca. 80% cor-
rect), maar na zes weken of aan het eind van het jaar hebben zwakke spellers
een score van minder dan 50%. Ditin tegenstelling tot de goede spellers die
rond de 80% blijven scoren (Morris, Blanton, Blanton & Pearny, 1995b). In
het Nederlandse taalgebied is nooit empirisch onderzoek gedaan naar de ef-
fectiviteit van commerciéle spellingmethoden. Ditis wel geboden, aangezien
leerkrachten weliswaar vaak weten wat effectief is, maar niet wat niet effectief
is. Vallecorsa, Zigmond en Henderson (1985) toonden aan dat in 50% van
de gevallen leerkrachten ten onrechte veronderstelden dat methoden effec-
tief zijn. Ervan uitgaande dat de oorzaak van slechte spellingprestaties niet
uitsluitend gezocht moet worden in de complexiteit van het spellingsysteem
of eigenschappen van de speller, is het nodig om enigszins duidelijk te krij-
gen welke facetten een instructie effectief maken en hoe spellingvaardigheid
getoetst kan worden. In deze laatste paragraaf wordt daar aan de hand van
empirisch onderzoek enig inzicht in gegeven.

Instructiemethoden

Een wekelijkse standaardtraining waarbij op maandag de lijst met de te leren
woorden aangeboden wordt, die op dinsdag, woensdag en donderdag —
meestal zonder gerichte aanwijzingen — moet worden geoefend en op vrijdag
aan de hand van een dictee wordt getoetst, biedt weinig soelaas (Murphy,
Hern, Williams & McLaughlin, 19go). Een dictectaak, waarbijleerlingen uit-
sluitend oefenen door een woord te spellen dat door de leerkracht monde-
ling wordt aangeboden en waarbij zo nodig hints worden gegeven wanneer
ze het niet weten, is evenmin effectief (Abbott e.a., 1997). Van 20 leerlingen
met spellingproblemen had slechts 8% met een dergelijke training het ver-
eiste spellingniveau bereikt. Recentelijk analyseerden Van Leerdam, Bosman
en Van Orden (1998) aan de hand van een aantal empirische studies de ef-
fectiviteit van spellinginstructie, waarbij ze vier aspecten konden onderschei-
den. Het betrof de motorische component, oefenen van het hele woord, uit
het hoofd spellen en directe feedback. Ten behoeve van deze bijdrage heb ik

het literatuuronderzoek uitgebreid en er het aspect ‘overleren’ aan toege-
voegd (zie verder).

Het belang van de motorische component moet nict onderschat worden. De
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resultaten van een groot aantal studies laten zien dat leerlingen met voldoen-
de ontwikkelde motorische vaardigheden die woorden geoefend hebben
door deze daadwerkelijk op te schrijven (of over te typen) tot betere spelling-
prestaties komen dan leerlingen die de woorden uitsluitend hebben gelezen.
Bosman en De Groot (19g92) en Van Leerdam e.a. (19g8) toonden dit aan
voor Nederlandse leerlingen en Cunningham en Stanovich (1g9go) voor
Amerikaanse leerlingen uit groep 3. Ook voor Nederlandse leerlingen uit
groep 7 bleek de motorische component nog essentieel (Van Doorn-van Eijs-
den, 19g34). Het belang voor leerlingen met spellingproblemen is zo moge-
lijk nog groter (Thomson, 1991; Van Bon & Staalduinen, 19g7). Alleen Van
der Linden en Assink (1986) vonden geen extra effect van schrijven op de
spellingprestaties van leerlingen uit groep 8. Deze studie bevatte echter wel
een aantal tekorten waaraan dat geweten kan worden. Zo werd elk woord
slechts één keer geoefend, was het onduidelijk wat de voorkennis van de leer-
lingen was en werden de woorden bovendien letter voor letter aangeboden,
waardoor de eenheid van het woord mogelijk niet bewaard is gebleven (zie
verder). Een interessante vraag in dit verband is of de schrijfmotoriek de es-
sentiéle componentis of dat elke motorische actie bijdraagt aan een beter ge-
heugen voor de spelling van woorden. Uit een aantal studies die het gebruik
van een toetsenbord vergeleken met dat van een pen bleek dat er geen ver-
schil in effectiviteit bestaat, voor leerlingen mét noch leerlingen zénder leer-
problemen (Berninger e.a., 1g98a; Sears & Johnson, 1986).

Het oefenen van het hele woord blijkt duidelijk te verkiezen boven het uit-
sluitend oefenen van delen van het woord. In het Nederlands is het meestal
mogelijk om een groot deel van een woord correct te spellen door de klan-
ken of fonemen stuk voor stuk om te zetten in letters of grafemen. Het spel-
lingprobleem doet zich vooral voor wanneer er een ambigue klank-letterre-
latie in het woord voorkomt. In het woord SAUS bijvoorbeeld zijn de twee fo-
nemen [s} relatief eenduidig, maar is het foneem [ou] ambigu, omdat dit
met OU, OUW, AU, en AUW geschreven kan worden. Bosman en De Groot
{1992) veronderstelden dan ook dat het misschien beter is om uitsluitend
het ambigue en niet door een regel te bepalen deel van het woord te oefe-
nen. Zij gaven leerlingen uit groep g een lijst met woorden waarbij het ambi-
gue deel van het woord ondersireept was, bijvoorbeeld GEIT. De kinderen
moesten het woord geit oplezen en erbij zeggen dat het met een ‘korte EI’ ge-
schreven wordt. Deze kinderen spelden na afloop van de training beter dan
kinderen die de woorden uitsluitend hadden opgelezen. Kinderen die daar-
entegen een training hadden gevolgd waarbij alle letters van het woord be-
noemd moesten worden, presteerden beter dan de kinderen die uitsluitend
het ambigue deel hadden benoemd. Hoewel een groot deel van de Neder-
landse woorden gespeld kan worden door klank-letteromzetting, blijkt dat
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het onthouden van het ambigue deel ervan vergemakkelijkt wordt door het
hele woord te oefenen. Een verklaring hiervoor is mogelijk dat het hele
woord een context verschaft voor het onthouden van het ambigue deel. Deze
bevinding werd gerepliceerd door Van Leerdam e.a. (1998).

Een spellingoefening waarmee het woord uit het hoofd moet worden gepro-
duceerd is beter dan een oefening waarin het te spellen woord visueel nog te
inspecteren is. Roberts en Ehri (1983) lieten leerlingen uit groep 4 de spel-
ling van pseudowoorden leren. Een groep leerlingen kreeg de instructie om
zich visueel een voorstelling te maken van het pseudowoord dat kort tevoren
getoond was; dit werd gevolgd door een taak waarbij ze vragen moesten be-
antwoorden over letters die wel of niet in het woord voorkwamen. Een ande-
re groep kreeg dezelfde taak, maar zij konden het pseudowoord visueel in-
specteren. Uit de spellingtests die na afloop van de training werd afgenomen,
bleken de spellingprestaties van de groep die de taak uit het hoofd had moe-
ten uitvoeren beter. Een Nederlands onderzoek onder leerlingen uit groep g
liet vergelijkbare resultaten zien. Wanneer die leerlingen het gepresenteerde
woord hardop, uit het hoofd moesten oefenen, onthielden ze het beter dan
wanneer ze bij de oefening het woord nog in beeld hadden. Dit is vooral het
geval bjj leerlingen die minder goed spellen (Bosman & De Groot, 1992; Bos-
man & Van Leerdam, 1993). De resultaten van een onderzock bij leerlingen
met leerproblemen uitgevoerd door Van Daal en Van der Leij (1992) lijken
echter in tegenspraak met het voorgaande. Zij vergeleken verschillende wij-
zen van lezen van het computerscherm, overtypen van het computerscherm
en uit het hoofd typen na een visuele presentatie van het computerscherm.
Overtypen bleek tot betere spellingprestaties te leiden dan uit het hoofd
typen. Dit experiment heeft echter een belangrijk bezwaar. Tijdens de oefe-
ning was het niet mogelijk om de spelling van het woord dat uit het hoofd ge-
typt moest worden te controleren met het correcte voorbeeld voor ogen. De
leerlingen spelden tijdens het oefenen meer dan 25% van de woorden fout,
terwijl er bij de overtypconditie nauwelijks fouten werden gemaakt. Uit de ge-
gevens van de oefensessies blijkt dan ook dat de uit-het-hoofd-typenconditie
onevenredig moeilijk was, omdat er geen feedback werd gegeven.

Het belang van directe en adequate feedback vormt een wezenlijk onderdeel
van een goede spellinginstructie. Feedback kan op verschillende momenten
en diverse wijzen gegeven worden. Zo is het van groot belang dat feedback
over de spelling direct en niet achteraf wordt gegeven. Harward, Allred &
Sudweeks (1994) testten het verschil tussen feedback die gegeven werd di-
rect na de spelling van elk gespeld woord en feedback die gegeven werd
nadat de totale lijst van te spellen woorden was opgeschreven. Directe feed-
back over elk individueel woord was effectiever dan uitgestelde feedback; dit
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gold in gelijke mate voor de goede en zwakke leerlingen (zie ook Kearny &
Drabman, 19g93). De vergelijking die Murphy e.a. (1ggo) maakten tussen
een zogenaamde ‘kopieer-bedek-vergelijk’'methode en het oefenen van
woorden gedurende de week, met op vrijdag een test, is ook een aanwijzing
dat uitgestelde feedback minder goed werkt. Een uitgebreidere vorm van di-
recte feedback is de spellingfouten van leerlingen imiteren. De leerkracht
schrijft de spellingfout over en schrijft het correct gespelde woord er direct
naast. Op deze wijze kunnen kinderen een vergelijking maken. Ook deze me-
thode blijkt effectief (Nulman & Gerber, 1984). Uit de studie van Harward
e.a. (1994) blijkt dat de wijze waarop er feedback wordt gegeven, visueel of
auditief, niet uitmaakt. Volgens Farnham-Diggory en Simon (1975) daaren-
tegen gaat de visuele factor juist uit boven de auditieve. Leerlingen die een
woord visueel gespeld waargenomen hadden, spelden beter dan kinderen
die de woorden uitsluitend auditief gespeld waargenomen hadden.

Wise en Olson (19g2) vergeleken twee condities van spraakfeedback. In een
conditie waarin leerlingen over onderdelen van het woord spraakfeedback
konden krijgen, verbeterde het spellingnivean meer dan in een conditie waar-
in ze uitsluitend over het totale woord spraakfeedback kregen. Ook Van Daal
en Van der Leij (19g2) verschaften feedback over het totale woord. Het bleek
dat de leerlingen, wanneer zij de woorden uit het hoofd moesten typen, veel
vaker gebruik maakten van deze vorm van informatie dan wanneer ze het
woord konden overtypen. Hieruit blijkt dat ook auditieve feedback belangrijk
kan zijn. Hulme en Bradley (1983) laten zien dat het auditief ondersteunen
vooral van belang is voor leerlingen met spelling- en leesproblemen.

Het leren van de spelling tot een 100%-criterium, het zogenaamde overleren,
lijkt een belangrijke bijdrage te leveren aan een goede en stabiele spelling-
vaardigheid. Gerber (1986) onderzocht deze veronderstelling bij leerlingen
met spellingproblemen. Zijn aanpak is gebaseerd op de correctieve-feed-
backmethode van Kauffman, Hallahan, Haas, Brame en Boren (1978). Het
bleek dat een absoluut beheersingsniveau van de eerste lijst met te spellen
woorden tot een snellere beheersing van de volgende lijsten leidde, maar be-
langrijker nog: de leerlingen vertoonden kwalitatieve verbeteringen in de
woorden van de daaropvolgende lijst. Gerber leidde hieruit af dat leerlingen
met spellingproblemen abstracte spellingkennis wel degelijk kunnen genera-
liseren. Anders gezegd: transfer behoort zeker tot de mogelijkheden van leer-
lingen met leerproblemen. De waarde van het 100%-criterium moet moge-
lijk gezocht worden in het gegeven dat leerlingen door deze aanpak ten slot-
te alleen nog het correcte model zien. Wanneer bij een lager criterium dan
100% wordt gestopt, kunnen leerlingen ten onrechte de indruk krijgen dat
fout gespelde woorden correct zijn.
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Een voorlopige verkenning van een aantal integraal, experimenteel getoet-
ste instructiemethoden met positieve effecten voor de spellingvaardigheid,
laat zien dat zij ten minste voor een deel of aan alle van de hierboven beschre-
ven elementen voldoen die een methode effectief maken. Ik noem hier de ki-
nesthetische methode (Graham & Freeman, 1986}, de kopieer-bedek-verge-
lijkmethode (Murphy e.a., 1990), de connectiesmethode (Berningere.a.,
1998b), simultaan mondeling spellen (Bradley, 1981), visueel verbeelden
(Berninger e.a., 1998a), de schrijf-zegmethode (Kearny & Drabman, 1993)
en de multi-sensorische methoden (Berninger e.a., 2000).

Toetsen

Spellingvaardigheid kan op diverse manieren getoetst worden. Een eerste
overweging betreft de keuze tussen formeel of informeel toetsen. Met for-
meel toetsen wordt bedoeld dat de toets voor iedereen hetzelfde is, zoals een
dictee of een meerkeuzetoets. Informeel toetsen kan gebeuren op basis van
de kwaliteit van de spelling van een geschreven stuk. In hoeverre het forme-
le toetsen een afspiegeling is van het informele is niet gemakkelijk te bepa-
len, omdat er, zoals recentelijk vastgesteld door Jansen-Donderwinkel e.a.
(2002) verschillende fouten worden gemaakt. Zij lieten zien dat een kwart
van de spelfouten van leerlingen uit de groepen 5 tot en met 8 in het regulie-
re en speciale basisonderwijs instabiel is. Hiermee wordt bedoeld dat fouten
die voorkomen in een vrije schrijfopdracht niet voorkomen in een formeel
dictee (19%), en andersom (;7%). Dit betekent dus dat de kans groot is dat
leerlingen woorden die ze in een dictee goed schrijven, fout schrijven in een
opstel. Is daarmee spellen in een opstel moeilijker? Dezelfde auteurs onder-
zochten ook deze vraag, maar moesten concluderen dat de spellingprestaties
van de leerlingen in het opstel veel beter waren dan in het dictee (92% res-
pectievelijk 70% correct). Perin (1981) vond dat de spelling van volwassen
zwakke spellers die wel goed lezen beter is dan die van zwakke spellers die
ook zwak lezen. In een vrije schrijfsituatie bleken de spellingprestaties van
deze groepen echter vergelijkbaar. Een voor de hand liggende verklaring
voor bovenstaande bevindingen is dat schrijvers woorden vermijden waarvan
ze de spelling niet kennen, waardoor de spellingprestaties in een opstel beter
kunnen zijn dan in een dictee. Assink en Verhoeven (1981) toetsten de ver-
onderstelling dat prestaties in een dictee een vertekend beeld geven van de
beheersing van de spelling. Twee vergelijkbare groepen leerlingen uit groep
7 en 8 van de basisschool kregen hetzelfde dictee aangeboden. In de ene
groep werd een formele voorleesstijl gebruikt en in de andere een informe-
le. Zo werd bijvoorbeeld in de informele voorleesstijl de slot-n niet uitgespro-
ken (bijv. luisterden werd LUISTERDE) en werd de ‘a’ als toonloze ‘e’ uitge-
sproken (bijv. patatkraam werd PETATKRAAM). Feitelijk werd op deze wijze
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in de formele voorleesstijl meer nadruk gelegd op de spelling van de woor-
den. Uit de resultaten bleek dat het percentage spelfouten in de informele
voorleesstijl (17,5%) tweemaal zo groot was als in de formele voorleesstijl

(8,1%).

Bij een formele toetsing, waarin het te beoordelen materiaal voor iedereen
gelijk is, is er de mogelijkheid om een dictee, proefleestoets of meerkeuze-
toets aan te bieden. In een proefleestoets wordt van de leerlingen gevraagd
om de fouten in een tekst of lijst met woorden op te sporen, in een meerkeu-
zetoets moeten de leerlingen uit een aantal mogelijke spellingvormen de cor-
recte kiezen. Beide vormen wijken in die zin af van het dictee dat de leerlin-
gen zelf het woord niet hoeven te produceren. Allred (1984) heeftlaten zien
dat er hoge correlaties bestaan tussen de scores op een proefleestoets en dic-
tee (variérend van 0,72 tot 0,80 in de groepen g tot 8). In vrijwel alle groepen
waren de prestaties op het dictee slechter dan op de proefleestoets. Vergelijk-
bare verbanden worden gevonden tussen prestaties op een dictee en een
meerkeuzetoets. In een Nederlandse studie vergeleek Jansen (1985) de pres-
taties van leerlingen uit groep 5 van het reguliere basisonderwijs op een set
van vijftig woorden door middel van een dictee en een vierkeuzetoets. Zij
vond een samenhang tussen beide toetsen die vergelijkbaar was met die van
Allred (r=0,80) en ook hier waren de prestaties op het dictee slechter. Een
studie onder eerstejaars psychologiestudenten waarbij de prestaties op een
dictee werden vergeleken met diezelfde woorden op een tweekeuzetoets,
leidde tot een correlatie van 0,74 (Klgnhammer, 19go). Interessant hierbij
was dat de moeilijkheidsgraad van de twee vormen gelijk was (21 % fouten in
beide gevallen).

Zowel in de proeflees- als in de meerkeuzetoets hoeven de leerlingen niet zelf
de spelling te produceren, maar wordt er van hen gevraagd om na te gaan wat
er goed of fout is gespeld. Desondanks bestaat er een belangrijk verschil tus-
sen proeflees- en meerkeuzetoetsen. Het taakverschil bestaat erin dat de leer-
ling bij een proefleestoets niet weet waar ergens in de tekst of lijst een fout zit,
terwijl bij een meerkeuzetoets de leerling weet dat er van elk item €én goed
is; de keuze kan hooguitvariéren van twee tot vier of vijf alternatieven. De stu-
die van Bosman en De Groot (1gg6) geeft inzicht in deze materie. Leerlin-
gen uit groep g van het reguliere basisonderwijs werd gevraagd om in een
tekst de fout gespelde woorden aan te strepen. Op een later tijdstip die dag
werd aan de leerlingen gevraagd om van dezelfde woorden die fout gespeld
waren in een tweekeuzetoets opnieuw de fouten aan te geven. In twee ver-
schillende experimenten bleek duidelijk dat het opsporen van fouten in de
tekst substantieel moeilijker was dan in de tweekeuzetoets. De betere lezers
wisten g6% van de fouten in de tweekeuzetoets correct aan te wijzen, terwijl
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zij slechts 40% van dezelfde fouten in de tekst konden vinden. De minder
goede lezers vertoonden hetzelfde beeld, maar de percentages correct gei-
dentificeerd waren in beide condities significant lager dan die van de betere
lezers (88% respectievelijk 14%).

Ten slotte is bij het construeren van proeflees- en meerkeuzetoetsen de keuze
van de alternatieven van groot belang. Een van de eersten die het verschil tus-
sen typen foute spellingen onderzocht was Mackay (1968). Hij bepaalde het
verschil in detectiegraad van fonologisch mogelijke spellingen (bijv. GIJT)
versus fonologisch onmogelijke spellingen (bijv. GEIM) en constateerde dat
de onmogelijke spellingen veel gemakkelijker te detecteren waren dan de
mogelijke. Van de onmogelijke spellingen werd 71 % gedetecteerd, van de
mogelijke slechts g5%. Later hebben Van Orden e.a. (1992) dit effect gere-
pliceerd met universitaire studenten, en Bosman en De Groot (1996) met
leerlingen uit groep 3. Laatstgenoemden vonden bovendien dat minder
goede lezers en spellers exceptioneel veel meer fouten in een tekst laten zit-
ten wanneer het fonologisch mogelijke spellingen betrof dan wanneer het
om onmogelijke spellingen ging. Dit was ook het geval wanneer fouten gede-
tecteerd moesten worden in een lijst van woorden. Ormrod (1985) presen-
teerde aan leerlingen van een middelbare school zinnen waarin foute spellin-
gen zaten die allemaal fonologisch onmogelijk waren. De leerlingen moesten
van elke zin of zinsegment aangeven of er een fout in zat (dus niet in welk
woord de fout zat). De goede en zwakke spellers waren even goed in het be-
palen of een zin correct gespeld was, maar de zwakke spellers waren bedui-
dend slechter in het opsporen van de foute zinnen of zinsegmenten dan de
goede spellers.

Voor het meten van de spellingvaardigheid moet de leerkracht (en onder-
zoeker) een aantal beslissingen nemen. Elke keuze in dit beslissingsproces
heeft consequenties voor de informatie die men verkrijgt aangaande de spel-
lingvaardigheid. Zo biedt een formeel dictee de mogelijkheid leerlingen met
elkaar te vergelijken: de prestaties zijn eenduidig schaalbaar, omdat het aan-
geboden materiaal hetzelfde is. Anderzijds geven opstellen de leerkracht de
mogelijkheid om adaptief te beoordelen: de prestaties van het individu kun-
nen met zichzelf vergeleken worden. Bovendien zijn er meer mogelijkheden
om bij een vrije stelopdracht individuele problemen in de spelling te ontdek-
ken. De samenhang tussen meerkeuzetoetsen en een formeel dictee is welis-
waar relatief hoog, maar meerkeuzetoetsen leiden tot hogere scores dan wan-
neer dezelfde woorden getoetst worden in een dictee. Als een toets gezien
wordt als een indicatie van een schoolse vaardigheid, ontstaat de vraag of de
mecrkeuzetoets een overschatting geeft van de spellingvaardigheid en het
dictee wellicht een onderschatting. Diezelfde vraag bestaat vervolgens in de
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keuze voor een meerkeuze- of proefleestoets, aangezien meerkeuze vrijwel al-
tijd tot betere spellingprestaties leidt. Ten slotte, hoewel uit onderzoek blijkt
dat de woorden van toetsen waarin foute spellingen gedetecteerd moeten
worden bij voorkeur fonologisch mogelijk moeten zijn, omdat daarmee de
gevoeligheid van de toets toeneemt, verschaft het gegeven dat leerlingen
zelfs over fonologisch onmogelijke fouten heen lezen ook relevante informa-
tie.

Conclusie

Voor het verwerven van een voldoende spellingvaardigheid is het noodzake-
lijk dat scholen tijd vrijmaken opdat leerlingen de eerste beginselen en later
de subtielere nuances van het spellingsysteem onder de knie krijgen. Daar-
naast dienen zij echter ook over goede instructiemethoden te beschikken.
Kennis over de effectiviteit van commerciéle spellingmethoden is schaars tot
afwezig, maar bevindingen op grond van wetenschappelijk onderzoek naar
de effectiviteit van experimenteel getoetste vormen van spellinginstructie
geven weliswaar algemene, maar zeker duidelijke aanwijzingen voor de voor-
waarden waaraan een spellingmethode zou moeten voldoen. Deze bijdrage
lijkt de bewering aan het begin van deze bijdrage te onderstrepen: spellen is
inderdaad, meer nog dan lezen, een product van schools leren.
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