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METHODEN VOOR BEHANDELING VAN ERNSTIGE
SPELLINGPROBLEMEN BIJ OUDERE LEERLINGEN

Samenvatting

In dit artikel komen vier methoden ter sprake voor behandeling van ernstige
spellingproblemen bij leerlingen vanaf ca. 12 jaar. De term methode moet hierbij
begrepen worden als een wijze van handelen die gericht is op een bepaald doel
en afgestemd op een beginsituatie. Aan de orde komen: remediéren, stimuleren,
compenseren en dispenseren, Remediéren krijgt verreweg de meeste aandacht,
niet omdat de andere methoden minder belangrijk zijn, maar omdat remediéren
de meeste kennis en vaardigheden van leerkrachten vereist en omdat het
onmogelijk is binnen de beschikbare pagina's op alle methoden uitgebreid in te

gaan.
Voordat de methoden ter sprake komen, beschrijf ik eerst de beginsituatie.

Beginsituatie

Met betrekking tot de beginsituatie staan leerlingkenmerken centraal. Leerkracht-
en omgevingskenmerken zullen slechts incidenteel ter sprake komen.

Leerlingen met ernstige spellingproblemen vallen op, doordat zij de spelling van
woorden moeilijk leren beheersen. Na het basisonderwijs speelt deze handicap
hen niet alleen bij het schrijven van het Nederlands parten, maar ook bij de
vreemde talen. Hun beginsituatie i5 te beschrijven in termen van niveau-
beheersing, in termen van psychologische processen die het spellen bepalen en in
termen van de gevolgen die de problemen hebben. Een beschrijving in termen
van niveaubeheersing moet per individuele leerling gemaakt worden. Daarover
zijn geen uitspraken voor de hele groep te doen, omdat de individuele
verschillen te groot zijn.

Psychologische processen kunnen vanuit verschillende theoretische modellen
beschreven worden. In dit geval is gpekozen voor een beschrijving op grond van
onderzoek met betrekking tot informatieverwerking in combinatie met een
analyse van de taak. Voor een beschrijving in termen van gevolgen is gebruik
gemaakt van motivatie-onderzoek en praktijkervaring. Hiernit komt te voorschijn
dat leerlingen de volgende kenmerken kunnen vertonen (Seymour & Porpodas,
1980; Frith, 1980; Nelson, 1980; Ruble & Boggeana, 1980).

- Zij hebben moeite met het opbouwen van orthografische beelden (het visuele
woordbeeld perelateerd aan relevante klank- en articulatiesegmenten,
Ehri,1980) in het woordgeheugen. Hierdoor komt een automatische koppeling
tussen e¢en klankvorm en de daarbij behorende orthografische vorm moeilijk
tot stand. Niet alleen in weinig voorkomende woorden komen fouten voor,
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maar ook in zeer frequent voorkomende woorden, die al zeer vaak gelezen en
geschreven zijn.

- Zij gokken veelvuldig als de schrijfwijze van een woord onbekend is.
Fonologische, orthografische, grammaticale, morfologische en semantische
informatie die woorden of hun context bieden, wordt moeilijk opgeroepen of
is niet beschikbaar. In dit kenmerk weerspiegelt zich de in onderzoek
gevonden samenhang tussen lees- en spellingproblemen en een afwijkende of
achterblijvende taalontwikkeling (Van Bon, 1985).

- Hun spellingvaardigheid heeft een negatieve invloed op prestaties die via
schrijven geleverd moeten worden. De aandacht voor de schrijfwijze van
woorden gaat ten koste van de aandacht voor de inhoud.

- Hun spellingvaardigheid is vaak wisselend van niveau. De aandacht voor de
spelling is afhankelijk van de taak (veel of weinig aandacht voor de inhoud).

- Hun inzet voor het leren beheersen van de spelling kan zeer gering zijn. Dit
kenmerk wordt veroorzaakt door de duur en de hardnekkigheid van de
problemen en de veelal niet gehonoreerde inzet tijdens de eerste schooljaren,
Veel leerlingen met ernstige spellingproblemen zijn van oordeel dat zij een
hoger spellingniveau niet kunnen halen. Ook vertonen zij regelmatig
schrijfangst door de wijze waarop op hun schrijfprodukten gereageerd is. Niet
foutloos kunnen spellen is voor een aantal van hen identiek aan niet kunnen
schrijven, waardoor hun inzet voor de inhoud van een schrijfprodukt ook
gering kan zijn.

L

Om deze beginsituatie te veranderen, moeten leerlingen andere instructie krijgen

om zich de spelling eigen te maken dan de nu meest gebruikte: herhaald

aanbieden en laten naschrijven van de orthografische vorm en het laten
toepassen van regels of analogieredeneringen. Daarnaast moet hun motivatie
vergroot worden en moet het moeizame spellen als belemmering voor het
weergeven van kennis en vaardigheden zoveel mogelijk opgeheven worden. De
verschillende methoden voor behandeling beogen dit alles tot stand te brengen.

Methoden voor behandeling

De vier methoden die de beginsituatie kunnen veranderen, moeten in samenhang
met elkaar gebruikt worden. Remediéren beoogt dan de spellingvaardigheid op
een zodanig nivean te brengen dat leerlingen niet belemmerd worden in hun
schoolcarriére. Dit betekent niet dat de problemen altijd geheel opgelost zullen
worden. Het verwerven van een foutloze spelling is voor een aantal leerlingen
een onhaalbare zaak. Stimuleren beoogt leerlingen te motiveren voor het correct
spellen. Compenseren heeft tot doel het spellen te vergemakkelijken en de
hinder die leerlingen van spellingproblemen ondervinden zoveel mogelijk weg te
nemen. Dispenseren heeft tot doel leerlingen ondanks ernstige spellingproblemen
naar een volgende klas te bevorderen of een schooldiploma te laten halen.
Alvorens remediéren als methode te bespreken, maak ik

eerst eén kanttekening bij de waarde van het daarin voorgestelde
onderwijsprogramma.
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Enkele kanttekeningen bij remediéringsprogramma’s

Het maken van theoretisch verantwoorde onderwijsprogramma’s voor remedigring
van ernstige spellingproblemen is nauwelijks mogelijk, omdat aard en oorzaak
van deze problemen nog niet geheel duidelijk zijn. Hoewel bijvoorbeeld
verschillend onderzoek (Nelson, 1980) bevestigt dat leerlingen met deze
problemen slechts meer, maar geen andersoortige fouten maken dan leerlingen
zonder deze problemen, blijkt uit een experimenteel onderzoek van Frith (1980),
dat er wel verschillen bestaan tussen foutenpatronen van leerlingen die behalve
spellingproblemen ook leesproblemen hebben, en van leerlingen die alleen
spellingproblemen hebben. De verschillende foutenpatronen lijken te wijzen op
andere oorzaken. Voor de hand ligt dan, dat de problemen niet via dezelfde
therapie opgelost kunnen worden. De huidige stand van het wetenschappelijk
onderzoek laat het rekening houden met deze verschillen bij het formuleren van
voorstellen nog niet toe. De enige mogelijkheid is binnen de behandeling een
grote veelzijdigheid in te bouwen in de veronderstelling dat er dan voor iedereen
wel lets zal zijn, dat aansluit op zijn problemen.

Ook is niet duidelijk, in welke mate oorzaken voor ernstige spellingproblemen in
tekorten van leerlingen liggen of in een voor hen falende spellingdidactiek
(Hamers & Visser, 1985; Assink, 1981 en 1986).

Het gebrek aan kennis leidt er toe, dat het slechts mogelijk is om op grond van
praktijkervaring, van theorieén over informatieverwerking, leren en leerproblemen
en van een analyse van de taak, voorsiellen en idee€n voor remediéning te
formuleren. De effectiviteit daarvan zal in de praktijk getoetst moeten worden.

Remediéren ]

Uitgangspunt van het remediéren is de algemene doelstelling van het spelling-
onderwijs. Deze is het kunnen leveren van foutloze schrijfprodukten. Omdat deze
doelstelling weinig concrete criteria biedt om het onderwijs inhoud te geven, pre-
fereert Geelhoed (1985) de volgende formulering: "... de beheersing van een
beperkte, maar zorgvuldig geselecteerde groep woorden”, Beheersing van de
spelling in zijn totaliteit wijst hij af, omdat leerlingen hiervoor veel inspanning
moeten leveren en uiteindelijk het doel niet halen. Als reden voor het leren van
een geselecteerde groep woorden voert hij aan de gebruiksfrequentie en
leertheoretische argumenten (zie ook Reitsma, 1985).

Binnen de algemene doelstelling worden doorgaans twee niveaus onderscheiden:
cen aanvankelijk en een gevorderd niveau. Aanvankelijk spellen is dan de eerste
fase van het onderwijs en die leidt tot het schrijven van frequent voorkomende
klankzuivere woorden. Dit zijn woorden waarvan de klanken door de meest voor
de hand liggende tekens worden weergegeven. Beheersing van deelvaardigheden
als fonetische analyse en klank-tekenkoppeling is voldoende om tot de juiste
schrijfwijze van deze woorden te komen. Gevorderd spellen is de tweede fase
van het onderwijs en leidt de leerling tot het correct en geautomatiseerd
schrijven van woorden, waarbij beheersing van de twee bovengenoemde deelvaar-
digheden niet meer voldoende is. Het gaat in deze fase namelijk
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om woorden waarop regels van toepassing zijn (gelijkvormigheidsregel, lange-
klinkerregel, dubbele-medeklinkerregel, verbuiging van de werkwoorden),
woorden die op etymologische gronden een bepaalde schrijfwijze hebben (ei/ij,
aufou) en woorden die uwit andere talen zijn overgenomen eén geschreven worden
volgens het in die taal geldende orthografische systeem. Om tot een juiste
schrijfwijze te komen zijn nu niet alleen meer deelvaardigheden nodig dan
bovengenoemde, maar moet van een aantal woorden de schrijfwijze gewoonweg
onthouden worden, Het remediéren van spellingproblemen van oudere leerlingen
is over het algemeen gericht op het behalen van het gevorderde niveau.

Remediéren van spellingproblemen jn klasseverband houdt in dat leerlingen aan
hun eigen problemen werken, veel oefenen en bovendien leren op welke wijze
zij woorden correct kunnen leren spellen, Binnen het huidige spellingonderwijs is
dit veelal niet mogelijk. Wanneer men een aantal schoolboeken Nederlands
doorbladert, komt men tot de conclusie, dat er over de spelling van woorden
veel informatie wordt gegeven maar dat het aantal oefeningen gering is en dat
aanwijzingen over de wijze waarop leerlingen zich de leerstof eigen kunnen
maken, geheel ontbreken.

Conclusie van bovenstaande is dat eerst het spellingonderwijs in zijn
alpemeenheid veranderen moet, wil remediéring mogelijk zijn. Aangezien Van
Peer (1987, 1987a) uitvoerig beschrijft, aan welke voorwaarden effectief
spellingonderwijs moet voldoen en hoe het gerealiseerd kan worden, laat ik dat
in dit artikel achterwege en beperk me tdt een beschrijving van wat leerlingen
met ernstige spellingproblemen geleerd kan worden en hoe zij daarvoor geinstru-
eerd moeten worden. De voorstellen zullen de beste resultaten hebben wanneer
het spellingonderwijs geindividualiseerd is, zoals Van Peer dat beschrijft, maar ze
zijn ook bruikbaar bij klassikaal spellingonderwijs. Omdat dit laatste op het
overgrote deel van de scholen het geval is, illustreer ik de voorstellen met
oefeningen uit schoolboeken Nederlands,

Om leerlingen aan hun eigen problemen te laten werken, moeten leerkrachten
allereerst bepalen wat de problemen zijn. (Zie voor een procesgerichte procedure
voor spellingdiagnostiek Henneman, Clemens, Hamers & Visser, 1987.) Zijn de
problemen in kaart gebracht, dan moet de doelstelling van de remediéring
bepaald worden. Dat wil zeggen, dat vastgesteld wordt welke woorden behorende
tot welke spellingcategorieén geleerd c.q. ingeprent moeten worden; eveneens,
van welke kennis leerlingen gebruik moeten leren maken om woorden te (leren)
schrijven en te corrigeren, dus welke strategieén bij hen ontwikkeld moeten
worden. Daarbij dient de leerkracht aan te geven op welke wijze dat alles moet
gebeuren, dus welke instructie de leerling moet krijgen. De volgende paragrafen
beschrijven welke inprentingsprincipes leerkrachten in hun instructie kunnen
gebruiken en hoe zij strategieén bij leerlingen kunnen ontwikkelen.

Inprentingsprincipes

Zoals al eerder gezegd is de gangbare instructie bij leerlingen met ernstige
problemen niet effectief genoeg (gebleken) om de juiste schrijfwijze te
onthouden, Om dat te bereiken kan de leerkracht in de instructie gebruik maken
van een aantal inprentingsprincipes die voor leerlingen met ernstige
leesproblemen ontwikkeld zijn (Van der Leij, 1989):
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a. het gebruiken van (voor)kennis;

b. het gelijktijdig gebruiken van verschillende informatieverwerkers (zintuigen en
motoriek);

c. controleren;

d. herhalen.

Aangezien het principe van herhaling voor zichzelf spreekt, komt het bij de
navolgende bespreking van de inprentingsprincipes niet meer ter sprake.

a. Het gebruiken van (voor)kennis

Nieuwe informatie wordt makkelijker opgeslagen en onthouden, als zij gekoppeld
wordt aan reeds bestaande kennis. Om de spelling van woorden te onthouden
kan deze gekoppeld worden aan i 1

woorden alsmede aan kennis van het orthografische systeem. Omdat leerlingen
met ernstige problemen enerzijds moeite kunnen hebben met het oproepen van
deze kennis, anderzijds vaak onvoldoende kennis hebben, moeten zij er op
allerlei wijzen mee oefenen.

Met betrekking tot kennis van kenmerken van woorden kunnen in oefeningen
naast aandacht voor de orthografische vorm aan de orde komen:

- De fonologische vorm. Hieronder vallen zowel akoestische, articulatorische en
fonetische eigenschappen van woorden. Leerlingen oefenen hiermee als zij
woorden nazeggen, op fonemen of foneemclusters analyseren en deze
vervolgens koppelen aan grafemen en grafeemclusters.

- De syntactische functie. Hiermee wordt bijvoorbeeld geoefend als leerlingen
de woordsoort vaststellen voor het wel of niet schrijven van (de meestal niet
hoorbare) slot-n. Bijvoeglijke naamwoorden waarvan de laatste klank een sawa
is, krijgen in de meeste gevallen geen -n. Zelfstandige naamwoorden wel.

- De morfologische opbouw. Hiermee oefenen leerlingen wanneer zij woorden
op hun betekenisvolle delen analyseren of woorden vormen met behulp van
affixen. Kennis hiervan kan gebruikt worden bij het spellen van
samenstellingen en afleidingen.

De semantische opbouw. Hiermee wordt geoefend wanneer leerlingen letten
op de context van een woord wei/wij, lijden/leiden of nagaan, of er een
verband is tussen betekenis en schrijfwijze: nitjouwen (betekenisrelatie met
jii/jou). Leerkrachten moeten leerlingen stimuleren dergelijke verbanden
zoveel mogelijk zelf te vinden. Woordenboeken, ook etymologische hebben
hierbij een goede functie.

Met betrekking tot kennis van het orthografische systeem kunnen in oefeningen
regelmatigheden en regels aan de orde komen. Geoefend kan worden
bijvoorbeeld met regelmatigheden als vaste foneem-grafeemclusterkoppelingen
-ieuw, -eeuw, -sch, -tie ete,, en met regels voor het schrijven van lange klinker,
dubbele medeklinkers, de ft/ aan het einde van een woord en de werk
woordvormen, Als leerlingen regelmatigheden en regels aan de hand van een
groep woorden leren beheersen, kunnen zij ook nieuwe woorden waarop die

kennis van toepassing is, schrijven.
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Bij het aanleren van regels moeten leerkrachten in de gaten houden, dat de
regels als handelingsvoorschrift geformuleerd worden. Dus niet: "Hoofdregel: Aan
het eind van een lettergreep schrijven we een a, e, o, of u' (Van der Keuken,
z.J. pag. 27), maar bijvoorbeeld wel: "Hoor ik een lange klinker aan het einde
van een klankgroep, dan schrijf ik die lange klinker met een letter, tenzij het
cen fe/ is aan het einde van een woord.’

Eveneens van groot belang is, dat kennis en vaardigheden die voorwaarden zijn
voor het kunnen gebruiken van regels, aanwezig zijn voor de regel gepresenteerd
wordt. Een leerling die niet weet wat lange klinkers zijn, deze niet snel kan
herkennen en woorden niet op de juiste wijze in klankgroepen kan verdelen,
heeft niets aan de bovengenoemde regel.

Leerlingen moeten bovendien alleen regels aangeboden krijgen, wanneer deze
van toepassing zijn op een groot aantal woorden en er niet te veel
uitzonderingen zijn. Te veel regels leiden tot een te zware geheugenbelasting,
waardoor ze vergeten en door elkaar gehaald worden. Zo is het formuleren van
cen regel voor de schrijfwijze van de /if in de meeste gevallen niet zinvol. De
regel kan niet eenvoudig geformuleerd worden en er zijn veel uitzonderingen.

Ower de wijze waarop leerlingen regels aangeleerd moeten worden, in het
bijzonder die van de werkwoordsspelling béstaat een uvitgebreide discussie (zie
voor een overzicht Zuidema, 1988) maar nog geen algemeen geldend oordeel,
hoewel er steeds vaker gepleit wordt voor een algoritmische regelaanpak (Assink,
1983, 1984; Visser & Hamers, 1987; Zuidema, 1988).

Wanneer de schrijfwijze op geen enkele wijze aan kennis van woordkenmerken
of van het orthografische systeem verbonden kan worden, kan een ezelsbrug
soms helpen de schrijfwijze te onthouden. Een leerling kan bijvoorbeeld de
volgorde van de fo/ peschreven als -eau- onthouden door een verband te leggen
met de eerste letters van de woorden van het zinnetje een ander uitschelden,
zoals een leerling ooit zelf verzon.

Kooreman (1982) maakt in zijn leermethode gebruik van een aantal van
dergelijke, wat hij noemt arbitraire verbanden, door groepen woorden met een
overeenkomstige schrijfwijze voor een bepa.aide. klank in een verhaaltje te
plaatsen De reis van de keizer 15 een verhaaltje met een aantal woorden die
met -ei- geschreven worden. Het verhaaltje moet opgeroepen worden als een van
de daarin verwerkte woorden voorkomt: het woord moet met -ei- want het staat
in De reis van de keizer,

Mijn ervaring met het vormen van ezelsbruggen is, dat zij beter onthouden
worden wanneer zij door leerlingen zelf bedacht zijn. Voorkomen moet worden
dat door anderen verzonnen verbanden bij voorbaat aan leerlingen gegeven
worden. Pas als het onthouden van de schrijfwijze op onoverkomelijke problemen

stuit, zijn ze nodig. Evenals regels moeten ezelsbruggen in aantal beperkt blijven,

omdat zij een grote geheugenbelasting vormen, waardoor zij door elkaar gehaald
of niet correct onthouden worden.
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Met bovenstaande beschrijving kan al duidelijk geworden zijn, dat de aandacht
van de leerlingen nooit op een aspect afzonderlijk gericht wordt. Afhankelijk van
de spellingmoeilijkheden die woorden bevatten, zal het ene aspeet meer nadruk
krijgen dan het andere of zal een aspect niet aan bod komen. Zo zal voor het
leren schrijven van woorden waarvan de spelling zonder meer onthouden moet
worden (bijv. woorden met ei/ij, aufou etc.), kennis van de orthografische en
fonologische vorm en het vinden van ezelshruggen benadrukt worden. Voor het
leren schrijven van de slot-n kunnen naast de orthografische en fonologische
vorm de syntactische functie en regels benadrukt worden,

Om aandacht aan al deze aspecten te kunnen geven, moeten over het algemeen
bestaande oefeningen worden uitgebreid en aangepast, omdat zij de aandacht
hoofdzakelijk richten op de orthografische vorm en op het toepassen van regels
die veelal absoluut niet helder zijn.

Fig. 1 op de volgende bladzijde is een oefening uit Taalcirkel (Van de Kerk,
Kingma & Hukema, zj.) Zij kan tot voorbeeld strekken van een aanpassing en
uitbreiding, zodanig dat van kennis van meerdere woordkenmerken pebruik
gemaakt moet worden en dat de regels ondubbelzinnig geformuleerd zijn. Voor
¢en aanpassing gemaakt kan worden, is eerst een analyse van de oefening nodig.

Leerdoel lijkt te zijn de vorming en de schrijfwijze van meervouden. Dat de
vorming problematisch is, is niet te verwachten. Leerlingen gebruiken deze
meervoudsvormen in de gesproken taal. De schrijfwijze van de vormen levert wel
problemen op. Bekend zijn het weglaten van de slot-n en fouten met betrekking
tot de consequenties van de toevoeging van de meervoudsuitgang (niet
ambtenaare maar ambtenaren, niet ogenbliken maar ogenblikken). Terecht dus
dat op die consequenties gewezen wordt, maar de regels die gegeven worden,
zijn niet adequaat:

Het wordt aan de leerlingen overgelaten te bedenken wanneer zij een regel
toe moeten passen. Er staat slechts: De laatste medeklinker verdubbelen. Is
dat altijd het geval? Wanneer wel? Wanneer niet? Een dergelijke formulering
leidt ertoe dat de regel nooit goed wordt aangeleerd, wat spellingen als de
volgende in de hand werkt: groeppen, terreinnen, kastten.

- Regel a en b zijn van een ander type dan . Bij ¢ gaat het om een
uitzondering op de gelijkvormigheidsregel. Volgens die regel zouden we huiz
en druiv moeten schrijven op grond van huizen en druiven. Echter de v en g
worden alleen aan het begin van een lettergreep geschreven, Vandaar huis en
druif. Wanneer leerlingen in de uitspraak van woorden het verschil tussen s en
z, f en ¥ niet maken of niet horen, dan kunnen zij niet op fonetische
analyse terugvallen en moeten zij uit hun hoofd leren wanneer die klanken als
5 £ f of ¥ geschreven moeten worden.

- De regels zijn sterk gekoppeld aan meervoudsvorming, terwijl het om regels
gaat die voor allerlei soorten woorden gelden.

- Er wordt ten onrechte gesuggereerd (door de formulering waarin op de

onregelmatigheid van de meervoudsvorming schip - schepen, lid - leden

ﬁp:ezen wordt) dat de regels met de vorming van een meervoud te maken
ebben,
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;‘t;ig. 1. Oefening uit Taalcirkel, deel | (Van de Kerk, Kingma & Hukema, pag.
).

De tekst bij de oefening zou na Regel 1 als volgt veranderd kunnen worden:

Zet de rij zelfstandige naamwoorden in het meervoud.

Vergeet de -n niet te schrijven. Je hoort hem niet! (aandacht voor
orthografische en fonologische vormy)

Een f aan het einde van een enkelvoud verandert meestal in een v in het
meervoud.

Een 5 aan het einde van een enkelvoud kan veranderen in een z in het
meervoud.

Als je niet weet of dat moet en je hoort het ook niet, zoek de woorden dan
op in een woordenboek. Zet de woorden op kaartjes en leer ze. (aandacht
voor de orthografische en fonologische vorm).

- Spreek iedere meervoudsvorm uit en verdeel hem in klankgroepen. Is er een

regel van toepassing? Gebruik je regelkaarten (zie fig. 2) als dat nodig is
(aandacht voor de fonologische vorm en kennis van het orthografische
sysicem.
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wogn JE EEN KORTE KLINEER AR HET HOOR JE EEN LANGE KLIWKER ARN HET
EIDE VAN EEH KLANNGROEP?———t MEX EINDE mlmr mm?u—-——rr?
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| L MET THESE LETTERS
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Fig. 2. Regelkaarten behorende bij Het s .
(Henneman, 1987). De belangrijkste uuzomiemggm op d.e ne,geis staan op de

achterzijde van de kaarten vermeld.

Tot slot bij deze oefening nog twee opmerkingen van geheel andere orde.
Behalve het woord fotograaf zijn de woorden in de oefening leerstof van de 3e
t/m Se groep (vroegere le t/m 3e klas) basisschool (Geest en Swuste, 1980} en
komen een aantal woorden in geen enkele frequenticlijst voor (o.a. hars)! Het
lijkt daarom noodzakelijk de oefening uit te breiden met moeilijker woorden als:
ambtenaar, artikel, automaat, mhmmm kandidaat, kennis, model, ogenblik,

orgaan, structuur, vitspraak, vriendin, wetenschap ete. Hiervoor kan in eerste
instantie gebruik gemaakt worden van de woordfrequentielijst die behoort bij

Spellingwijzer (Geest & Swuste, 1980). Daarnaast kan de leerkracht fout
geschreven werk van leerlingen toevoegen.

£l

b. Geliiktiidie gebruil hillende inf ; |

Informatie over woordkenmerken wordt onder andere in het geheugen
opgeslagen via zien, horen, voelen en bewegen. Wanneer tijdens het leren de
verschillende zintuigen en de schrijf- en spraakmotoriek bewust worden
ingeschakeld, is de kans groter dat een woord onthouden wordt. Het inschakelen
hiervan vergt geen grote ingreep in het spellingonderwijs. Het geven van
specifieke opdrachten bij bestaande oefeningen brengt het al tot stand.
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De hierna volgende oefening (figuur 3.) komt it Opbouw (Bull, Feteris & De
Goede, 1980).

' «5a2é, ée eeneé
= Ln iy e Lesargrer) v wil B Pim greprpesdeey weondes wbef o

L B, NmliFtemady won lapsl et wespeehen mir B Froes geergraemas, aotisd
Y e Haewdys

o e, detenl, wesmalirrn,

Bl i 0 o det w e ol i g e o Je Bletertuadie .

mu—ﬂmmwmmwﬁ?m

i mm“"‘“ﬂ‘"# lhwﬂlﬁhlmm.*MﬁHhmlwrﬂ-fw.
uﬁ_hﬂ wngie, per=as g
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ngferye, b

Fig. 3. Oefening uit Opbouw, deel | (Buli, Feteris & De Goede, 1980, pag. 344).

Er wordt veel informatie gegeven over de schrijfwijze van de fe/ maar er is
weinig kans om te oefenen. Kennelijk is de verwachting van de makers, dat met
het bestuderen van de tekst en het daarna maken van de oefening, de stof
voldoende beheerst wordt om de woorden die wel in de tekst maar niet in de
oefening terugkeren, te kunnen schrijven. Dit is zeker niet het geval bij
leerlingen met problemen. Zij kunnen daarom de volgende opdracht krijgen, die
hen dwingt meerdere informatieverwerkers te gebruiken:

« Schrijf alle woorden op een kaartje (aandacht voor orthografische vorm en
schrijfmotoriek).

- Leg de kaartjes op een stapeltje voor je.

- Spreek een woord uit en kijk er goed naar (aandacht voor de fonologische en
orthografische vorm).

- Draai het kaartje om, spreek het woord nogmaals uit en schrijf het op
(aandacht voor de fonologische, orthografische vorm en de schrijffmotoriek).

- Controleer of je het goed geschreven hebt (aandacht voor controle van de
orthografische vorm).

- Als je het woord goed geschreven hebr, leg je het kaartje links van je. Als je
het fout geschreven hebt, leg je het rechis.

- Wanneer je alle kaartjes gehad hebt, begin je opnieuw met het rechterstapeltje
(herhalen).

- Ga door totdat alle kaartjes links liggen.

- Schud dan de kaartjes en herhaal de opdracht (herhalen).
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In deze opdracht zijn drie inprentingsprincipes met elkaar verweven: het gebruik
van verschillende informatieverwerkers, herhalen en controleren. De opdracht
kan uitgebreid worden, door de woorden ook op een cassettebandje in te
spreken, zodat de leerling ze uiteindelijk alleen via horen op moet schrijven.
Daarna controleert hij ze zelf en kan hij voor de fout geschreven woorden de
hovenstaande procedure herhalen. Dit laatste deel van de opdracht is in
klasseverband moeilijk te realiseren, maar kan wel door leerlingen thuis
uitgevoerd worden. Praktijk wijst uit dat deze handelwijze niet alleen geschikt is
voor het leren schrijven van woorden, maar ook voor het leren van de betekenis
van woorden (zie Henneman & Van Berkel, 1989).

c. Controleren.

Dit derde inprentingsprincipe houdt in dat een geschreven woord of informatie
die gebruikt is bij het spellen, gecontroleerd wordt. Hiervoor kunnen leerlingen
woorden- en spellingboeken, hun schoolboek Nederlands of de leerkracht
raadplegen. Wanneer bij controle blijkt dat de spelling of de daarvoor gebruikte
informatie juist is, zal het leergedrag van de leerling dat tot de goede oplossing
geleid heeft, versterkt worden.

Tot zover een aantal inprentingsprincipes die leerkrachten in hun instructie
kunnen verwerken. Dit is echter niet het enige wat in de remediéring moet
gebeuren, Leerlingen moeten ook leren zelf te bepalen hoe zij woorden het best
kunnen onthouden, hoe zij tot een oplossing kunnen komen in geval zij de
spelling van een woord niet weten en hoe zij die spelling kunnen controleren.
Met andere woorden: zij moeten leer-, spel- en correctiestrategicén tot hun
beschikking krijgen.

L]

Het ontwikkelen van strategiefn

Een leerkracht die de aandacht van leerlingen richt op de opbouw
(morfologische analyse) van de woorden: snelheid, vrijheid en afwezigheid in
verband met de onveranderlijke spelling van het affix -heid in die woorden, zal
dat zodanig moeten doen, dat leerlingen die analyse zelfstandig kunnen uitvoeren
bij het EEhrlj‘h'EIl en onthouden van nieuwe woorden als:

en mogelijkheid. Pas als dit het geval is, als een leerling kennis
en vaardigheden zelfstandig aanwendt om een probleem op te lossen, dan heeft
hij een strategie tot zijn beschikking.

Leerstrategieén. Wanneer de leerkracht herhaalde malen de verschillende
principes heeft gebruikt, dus (voor) kennis met woorden in verband heeft
gebracht en opdrachten heeft gegeven waarin verschillende informatieverwerkers,
herhaling en controle zijn verwerkt, dan moet zij leerlingen gaan stimuleren die
principes zelf te gebruiken. Dit kan zij doen door:
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- Leerlingen te vragen naar mogelijke kennis die met een woord in verband kan
worden gebracht.

- Leerlingen zelf opdrachten bij oefeningen te laten maken.

- Leerlingen te vragen naar middelen die ter controle van een schrijfwijze
kunnen worden gebruikt.

De antwoorden en oplossingen moeten naderhand op hun effectiviteit besproken
worden. Wanneer zij effectief zijn geweest, is de kans groot dat leerlingen het
gedrag dat tot succes geleid heeft, zullen herhalen en zich uiteindelijk eigen
zullen maken.

Spelstrategieén. De kennis die leerlingen gebruiken om woorden in te prenten,
kunnen zij ook gebruiken om spelstrategieén te ontwikkelen. Mogelijke
strategieén waarvan zij als schrijvers gebruik kunnen maken, zijn (zie ook
Verhoeven, 1985; Geelhoed, 1985):

- Fonetische analyse, waarna foneem(cluster)-grafeem(cluster) plaats vindt.
Hiervoor is kennis nodig van de wijze waarop woorden in klanken en
klankgroepen verdeeld worden en kennis van orthografische regelmatigheden.

- Fonetische analyse, waarna regeltoepassing plaats vindt. Hiervoor is naast
bovengenoemde kennis, kennis van spellingregels nodig.

- Analogieredeneringen. Hiervan is sprake®als een overeenkomst geconstateerd
wordt tussen een onbekend woord of woorddeel en een bekend. Die
overeenkomst kan te maken hebben alleen met de klank (lussen op grond van
tussen), maar ook met de klank in combinatie met morfologische, syntactische
en semantische kenmerken van woorden. Zo heeft Indonesische als laatste
letters -ische op grond van Belgische en niet -ieze op grond van vieze
(morfologische opbouw) en heeft activiteit een ¢ op grond van actief
(betekenisrelatie).

- Oproepen van de orthografische vorm. Dit is mogelijk bij woorden die
ingeprent zijn. Het oproepen wordt vergemakkelijkt als bij het opslaan de
verschillende inprentingsprincipes gebruikt zijn.

- Oproepen van een uit het hoofd geleerde lettervolgorde, ezelsbrug of
klankzuivere uitspraak: de letters e, a, u of de beginletters van de woorden
een ander uitschelden vormen de schrijfwijze van de fo/ in bureau, de
uitspraak / g n r / leidt tot de schrijfwijze: genre.

- Opschrijven van het woord, zonder dat erbij nagedacht wordt. Dit kan als de
schrijfwijze volledig geautomatiseerd is.

Voor het aanbrengen van kennis die nodig is om van deze strategieén en de
inprentingsprincipes gebruik te maken, zullen over het algemeen oefeningen
gemaakt moeten worden, omdat de bestaande spellingoefeningen daar te weinig
aandacht aan besteden. Onderstaande oefening (fig. 4) behoort tot een serie die
gemaakt is om leerlingen kennis te verschaffen over woordopbouw.
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Defening b.

Gebruik voorvoegsels en achtervoegsels om met de onderstaande woorden, niewse woorden
te vormen. Gebrulk dearns alle woorden in een zin.

B.¥.: hand - cnthand - handig - onhandig - onhandigheid - handzasa,

Let op: Soms komt er een klenk bl wanneer je een achbervobgael ssn een woord verbindt:
parti] - partljdipg

. deicken &, angst i1, wijs 16. historie

mandscht 7. moeilijk 12. antwoord 17, pubar

hnast B. geloof 15, witeinde 18. plezier

geweld B, tijd 14, waar 19. pexel

aprnwezig 10, schilder 15, halen 20. fantost

M E Pl P =R
s ® =@

Na dergelijke oefeningen biedt de leerkracht de leerlingen mondeling een aantal
woorden aan die nog niet behandeld zijn, en zij vraagt hen hoe zij tot de juiste
schrijfwijze van die woorden kunnen komen.

ieén. Leerlingen moeten leren hun werk te corrigeren. De
opdracht 'kijk je werk nog een keer na’ leidt over het algemeen (ook bij
leerlingen zonder spellingproblemen) niet tot het beoogde doel. Daarom moeten
zij leren hipe te corrigeren. In de aanvangsfase kunnen korte teksten gebruikt
worden (dus eventueel een deel van schriftelijk werk) en kan de aandacht van
de leerling gericht worden op een of meer van zijn specifieke problemen.
Onderstaande opdracht (fig. 5) is hiervan een voorbeeld.

Corrigeer de eerste 10 regels van je werk.

Spreck de 2in hardap uit.

Loopt de zin? Geen woorden wergeten?

Lees de zin mogmaale woord woor woord,

Hear je san het eirde van een woord de klank T7

Stop en denk na.

is het een persoonsvorm?

JA: gebrulk je werkwoordksart.

HEE: werleng het woord en schrijf de klank op zoals je hem dan hoort.

Fig. 5. Correcticopdracht.

Wanneer leerlingen twijfelen aan de juistheid van een woord, kunnen zij het
woordenboek gebruiken en een aantal van de hierboven genoemde
spelstrategieén. Daamaast kunnen zij gebruik maken van vergelijking van
orthografische beelden: schrijf het woord op verschillende manieren op en kies
de vorm die je het meest bekend lijkt. Aangezien leerlingen niet zo wit zichzelf
handelen, zal de leerkracht hen dat moeten leren.
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Stimuleren

De methode stimuleren heeft tot doelstelling de inzet van leerlingen om tot een
correcte spelling te komen, te vergroten en heeft minimaal de volgende inhoud
(zie ook Van Peer 1987):

- Het bespreken van de functie van alle vormaspecten die met schrijven te
maken hebben en de leerlingen deze functies laten ervaren.

- MNadruk leggen op het leren schrijven. Immers wie belangrijke informatie,
gedachten en gevoelens niet adequaat kan uitdrukken op papier, heeft weinig
aan een correcte spelling.

- Inzicht geven in situaties waarin het wel en niet uitmaakt, of een tekst
foutloos gespeld is.

- Hulpmiddelen laten gebruiken die tot een goede spelling kunnen leiden.

- Het ter discussie stellen van de maatschappelijke ocordelen over spellen, Dit
houdt in dat leerlingen die cordelen kennen en op grond van kennis over het
leren spellen er een eigen oordeel over hebben.

Compenseren

De algemene doelstelling van compenserett is het zoveel mogelijk opheffen van
de spellingproblemen als belemmerende factor voor een succesrijke
schoolcarriére. Het besluit deze methode als behandeling in te schakelen berust
op twee ervaringsgegevens.

1. Ernstige spellingproblemen zijn bij een aantal leerlingen niet tot op acceptabel
niveau te remediéren in absolute of relatieve zin. Absoluut betekent dat er
een plafond lijkt te zijn. Hoe er ook geremedieerd wordt, het resultaat blijft
onacceptabel. Relatief betekent dat remediéring nog wel effect lijkt te hebben,
maar dat de investering van de leerling ten koste gaat van allerlei andere
zaken die geleerd moeten worden.

2. Ernstige spellingproblemen belemmeren leerlingen vaak hun kennis en
vaardigheden op hun niveau te tonen, omdat de aandacht die zij aan het
schrijven moeten schenken ten koste gaat van de aandacht die voor de inhoud
noodzakelijk is. Dat kennis en vaardigheden schriftelijk worden getoetst, is
geen absolute noodzaak, maar een gevolg van de organisatie van de school.

De inhoud die compenseren als behandeling heeft, zal per leerling verschillen.
De wvolgende inhouden zijn mogelijk (zie voor unitgebreide bespreking Henneman
& Van Berkel, 1989):

- Leerlingen altijd (ook tijdens proefwerken) alle hulpmiddelen geven die tot
cen correcte spelling kunnen leiden, bijvoorbeeld woordenboeken, regelkaarten,
zelf aanpelegde alfabetisch perangschikte lijsten met woorden waar een leerling
moeite mee houdt ete.

- Leerlingen laten werken op een typemachine of tekstverwerker met
spellingcorrector (kan na overleg met inspectie ook tijdens examens).
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- Extra tijd geven voor overhoringen, proefwerken.

- Idem voor examens (kan alleen in overleg met inspectie).

- Getypte opgaven geven van proefwerkvragen of zinnen die vertaald moeten
worden.

- Wanneer leerstof gedicteerd wordt, leerlingen een (foutloze) kopie geven van
het dictaat van de leerkracht of van een leerling. Ditzelfde geldt voor
gemaakte oefeningen die geleerd moeten worden.

- Leerstof waarbij de spelling geen enkele rol speelt, mondeling overhoren.

- Extra hulp geven om inhoudelijk goede schrijfprodukten, tekstverklaringen,
samenvattingen en luistertoetsen af te leveren. Hoge cijfers voor deze
onderdelen compenseren lage cijfers voor spellingonderdelen.

Dispenseren

De tot nu toe genoemde behandelingsmethoden zullen voor een aantal leerlingen
nog steeds ontoereikend zijn om de opleiding waar zij in wezen geschikt voor
zijn, met succes te doorlopen. Vrijstelling van een aantal onderdelen is dan de
enige mogelijkheid. De inhoud die dispenseren als methode voor behandeling
heeft, zal weer per leerling verschillen. De volgende inhoud is mogelijk.

- Leerlingen niet laten meedoen met klassikale spellingtoetsen, maar hen toetsen
geven op hun niveau.

- De spelling altijd buiten beschouwing laten bij beoordeling van werk.

- Ontheffing geven van een vreemde taal of een aangepast programma
samenstellen (kan alleen in overleg met inspectie).

- Ontheffing geven van de spellingonderdelen in het schoolonderzoek van het
EXAMET.

Slot

Het feit dat de wetenschap nog geen antwoord heeft op heel veel vragen die
betrekking hebben op aard, oorzaak en behandeling van ernstige
spellingproblemen, mag nooit een excuus zijn om leerlingen in welke vorm van
vervolgonderwijs zij ook terecht komen, te laten vastlopen vanwege die
problemen. Voor behandeling ervan is namelijk niet alleen wetenschappelijke
kennis noodzakelijk, maar ook de acceptatie van ernstige spellingproblemen als
cen handicap die blijvend gevolgen heeft.

Eveneens nodig is het inzicht dat een aantal gevolgen ervan door de organisatie
van ons schoolsysteem veroorzaakt worden en door diezelfde organisatie
weggenomen kunnen worden. Wanneer bovenstaande methoden voor behandeling
in samenhang met elkaar gebruikt worden, hoeft er geen leerling met ernstige
spellingproblemen meer op school vast te lopen.
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