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oplossing

Er is de laatste Jaren al veel gezegd en geschreven
over leesstrategieën en het aanleren ervan . Zoveel,
dat wie er niet in thuis is, de weg snel kwijt zal
raken .
In de bundel `Dyslexie 88' schreven Henneinan &
van Calcar een artikel wanrui zij de resultaten van
een groot aantal onderzoekingen bijeen brachten . Zij
herschreven liet voor `Moer' . Het resultaat is een hel-
dere uitleg van liet Wnnrom, Wat en Hoe van directe
intstructie in leess[rntigieën .

Probleemstellin g

Een aantal belangrijke oorzaken van proble -
men met begrijpend lezen van leerlingen in de
bovenbouw van het basisonderwijs en het
voortgezet onderwijs zijn een slechte techni-
sche leesvaardigheid , passief leesgedrag en ge-
brek aan kennis (Seegers, 198 5 ; Aarnoutse,
1986 ; Aarnoutse & Van Leeuwe, [988) . Passief
leesgedrag houdt in dat leerlingen weinig acti-
viteiten ontplooien om tot tekstbegrip te ko-
men en om hun begrip te controleren . Directe
instructie in leesstrategieën wordt door ver-
schillende auteurs aanbevolen om de activiteit
van lezers te verg ro ten (zie overzicht in Aar -
noutse, 1 992) . Dit artikel beschrijft hoe leer-
krachten die aanbevelingen kunnen realiseren .
Kennis van activiteiten die goede lezers ver-
richten en inzicht in oorzaken van passief lees -
gedrag zijn daarbij van belang.

Activiteiten van lezers

Goede lezers zijn zich ervan bewust, dat lezen
het zoeken naar betekenis is en dat het ve r-
schillende doelen kan dienen . Zij stemmen
daarom hun wijze van lezen, dus ook de mate
waarin zij tot tekstbegrip wi llen komen, af op
hun doel . Zij activeren relevante achtergrond-
kennis en gebruiken deze kennis in combina-
tie met tekstgegevens (titels, kopjes, plaatjes
etc .) om verwachtingen te formuleren, niet
expliciet gegeven informatie uit de tekst af te
leiden (inferenties) en conclusies te trekken .
Zij richten hun aandacht op het vaststellen van
hoofdzaken en evalueren de inhoud op inter-
ne consistentie en op overeenstemming met
hun eigen kennis en gezond verstand . Door
gebruik van diverse strategieën , bijvoorbeeld
door te herlezen , tekstdelen samen te vatten en
zichzelf vragen te ste llen, werken ze onbegrip
weg en houden ze in de gaten, of ze de tekst
nog steeds begrijpen . Deze activiteiten verlo-
pen planmatig, ofwel het zijn strategieën die le-
zers tot hun beschikking hebben om hun be-
grip van een tekst op te bouwen, onbegrip op
te lossen en begrip te controleren . Zwakke le-
zers verrichten een aantal van deze activiteiten
wel , maar in veel mindere mate dan goede le-
zers en zonder hun activiteiten te evalueren .

Verklaringen voor pa ss ief leesgedrag

Een aantal verklaringen voor het gedrag van
zwakke lezers vloeit voort uit de interactie
leerling en onderwijssituatie (Bristow, 1 9 8 5 ;
Durkin 1978 , Aarnoutse , 1992) .
Leerkrachten corrigeren zwakke lezer s tijdens
hardop leesbeurten vaker dan goede . Hierbij
maken zij weinig onderscheid tussen fout gele-
zen woorden die wel en die niet de betekenis
van een zin veranderen . Bij correctie wijzen zij
goede lezers op de consequentie van een fout
voor de betekenis , zwakke op de juiste ver-
klanking van het woord . Goede lezers leren zo ,
dat lezen het zoeken naar betekenis is , zwakke
dat lezen het juist verklanken van woorden be-
treft . Deze visies op lezen beïnvloeden de acti-
viteiten die leerlingen ontplooien en hun mo-
tivatie om te gaan lez en .
Wanneer teksten te moeilijk zijn, gaan zowel
goede als zwakke lezers passiever lezen , omdat
zij niet over de benodigde kennis beschikken
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om tot begrip te komen . Zwakke lezers wor -
den veelal voortdurend met te moeilijk materiaal
geconfronteerd . Hierdoor leren zij geen activi -
teiten ontplooien .
Leerkrachten versterken vaak ongewild nega-
tieve gevoelens die zwakke lezers over zichzelf
hebben , door hen niet t e stimuleren zelfstandig
een oplossing voor een probleem te zoeken ,
maar hen de oplossing te geven . Dit versterkt
bij zwakke lez ers het idee , dat zij geen of nau-
welijks invloed kunnen uitoefenen op hun
resultaten . Hierdoor ontwikkelen zij een af-
wachtende houdin g .
In schoolboeken die betrekking h e bb en op
leesonderwij s wordt nauwelijks in s tructie ge-
geven in begrijpend l ezen . Leerlingen wordt
ni et geleerd hoe zij een tek st moeten aanpak-
ken , hoe zij tot begrip moeten kome n e n on-
begrip kunnen wegwerken . Ook leerkrachten
geven leerlingen nauwelijks instructie . Zij be-
steden de meeste tijd aan beoordel e n , lui s teren
naar leesbeurten en he lpen m e t beantwoorden
van vragen bij teksten .

Wat zijn leesstrategieën ?

Leesstrategieën z ijn planmatig e wijzen van
(mentaal) handelen die l e z ers gebruik e n om
doel s te ll ingen te b ereiken . Deze doe lstellingen
kunnen ze e r divers van aard zijn , bijvoorbee ld :
nagaan of een tekst interessant is om te gaan
l ezen ; gnbegrip van een tek s tpassage opheffen ;
de betekenis van een zeer frequent voorko-
mend onbekend woord acht erhalen ; controle -
ren of een geïnterpr e teerde r edenering juist is .
Welke strategie l e ze rs wanneer gebruiken , i s
afhankelijk van de t ek s t , de doe lstelling waar-
mee gelezen wordt en de kennis van de l ezer .

Strategi eën mo eten niet verward worden me t
vaardigh ede n , hoewe l de laatste wel nodig zijn
om s trategie ë n adequaat uit t e kunnen voeren .
Vaardighed en zijn procedures die l eerlingen n a
instructie en training accuraat en snel kunnen
uitoefenen . Zo kunnen bijvoorbeeld het on -
der s cheid en van feiten en meningen , het ach-
terhalen van argumenten en het samenvatten
van teks tg edeelten , leerling en geleerd worden
al s vaardigheid door hen oefeningen te geven ,
waarbij die handelingen steeds opnieuw moe-
ten worden uitgevo e rd . Daarmee hebben leer-
lingen echter nog geen strategie geleerd om
tot tekstbegrip te komen . Dat is pas h e t geval ,

als de bedoelde vaardigheden gebruikt worden
om een bepaald probleem op te lossen , dat zich
aan de lezer voordoet op zijn weg naar tekst-
begrip. In het algemeen doet een leerling dat
niet uit zichzelf en moet hem dat geleerd wor-
den .

Kennis die een lezer heeft , speelt een belang-
rijke rol bij het gebruik van strategieën . Deze
kennis beperkt zich niet tot kennis over het
onderwerp van de tekst . Ook kennis van het
leesproce s, k e nni s van taal en taalgebruik en
(wanneer er in schoolverband gelezen wordt)
kennis die leerling en van leesond erwijs heb-
b e n , spelen mee (Duffy & Roehler, 1 987a) .
Gebrek aan kennis kan een belangrijke oor-
zaak zijn voor problemen met tekstbegrip . Dat
we op uitbreiding van kennis nie t ingaan in dit
artikel , mag ni et de suggestie wekken dat al-
leen het trainen in strategiegebruik van leer-
lingen betere lez e rs maakt . Kenni s- en woor-
denschatuitbreiding blijft van z ee r g root
b e lang.

Welke strategieën aanleren ?

Lezers gebruiken afhankelijk van hun kenni s
en de tekst een zeer groot aantal s trategieën .
He t is onmo ge lijk ze alle aan l eerlin gen te on -
derwijzen . Palincsar en Ransom (1988) laten
drie criteria een rol spelen bij de keuze van te
leren strategi e ën :
een strategi e moet in e e n groot aantal le essitu-
aties bruikbaar zijn ;
hij moet twe e functie s hebben : er toe le ide n
dat zowel d e int e ra c tie van de l e erlin g met
tekst als de controle op zijn tek s tbegrip v e r-
groot wordt ;
de tijd die h e t kos t leerlingen ee n s trat egi e te
leren , moet in verhouding staan me t het res ul -
taat dat ermee b e reikt wordt .

Het is vanuit deze criteria dat w e een aantal
strategieën kort beschrijven . Voor d e wijze
waarop deze strategieën uitgevo erd kunnen
worden , verwijzen wij naar het oorspronkelij-
ke artikel (Henneman & Van Cal c ar, 198 8 )

r Vaststellen van le esdoe l en taakaanpa k
Pas wanneer een lezer een doel voor ogen
heeft , weet hij wat hij zal moeten begrijpen en
kan zijn aandacht taakgericht zijn . In de
schoolsituati e zijn het meestentijds de leer-
krachten die bepalen wat het doel is . Dit doe l
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moeten zij de leerlingen meedelen . Daarnaast
moeten leerlingen leren zichzelf een leesdoel
te stellen . Dat wil zeggen : zij moeten leren,
zich elke keer opnieuw te realiseren wat zij als
uiteindelijk effect willen of moeten bereiken .

Na het lezen kan het doel weer teruggehaald
worden om te controleren, of het in voldoen-
de mate bereikt is . Wanneer dat niet het geval
is, moet bekeken worden of dit aan de lezer
ligt of aan de tekst . Be ide kunnen te kort
schieten : de lezer in de wijze waarop hij gele-
zen heeft ; de tekst doordat ze bijvoorbeeld on-
voldoende informatie bevat om de doelstelling
te bereiken .

Het a ctiveren van kennis
Door het activeren van kennis zijn lezers beter
in staat a llerlei informatie die impliciet blijft ,
zelfstandig aan te vullen en de gegeven infor-
matie te evalu eren . Maar zij hebben er ook
eerder door in de gaten , wanneer zij iets niet
begrijpen en waarom zij het niet begrijpen .

A c tiveren van venva c ktiwgen
Wie met verwachtingen leest, herkent de in-
houd van tekstpas s ages snel en heeft in de ga-
ten welke informatie wel en niet gegeven
wordt . Verwachtin gen bij lezers over de inhoud
van de tekst en de tekststructuur worden op-
geroepen zowel door de geactiveerde kennis
als door tekstkenmerken zoals tu ssentitels , illu-
straties , signaalwo o rden en lay-out .

4 T/enunchtinQen controleren en bijstelle n
Tijdens en na het lezen moeten verwachtin-
gen voortdurend in de gaten gehouden wor-
den . Ze hebben een voorlopig karakter zolang
ze niet door de tekst bevestigd zijn . Al lezende
moet de informatie in de tekst dus geëvalueerd
worden, zodat verwachtingen bijgesteld kun-
nen worden .

Aandacht ric hten op bela ngrijke zake n
De capaciteit om informatie op te nemen en
betekenis te geven is beperkt . Het is onmoge-
lijk alle woorden en zinnen op te nemen , te
verwerken en te onthouden . Daarom richt een
lezer zijn aandacht op wat belangrijk is . Wat
dat is , is afhankelijk van de doelstelling waar-
mee hij leest en van hetgeen de schrijver biedt .
Voor de vaststelling van wat hij belangrijk

acht, kan hij besluiten strategieën te gebruiken

als : samenvatten , vragen genereren en het sche -
ma 's maken . (Voor uitwerking van deze strate -
gieën verwijzen wij naar : Doblaev, 1984 ; Bau -
mann , 1 986 ; Heinilich & Pittelman , [986) .

He t ronken van inferenties
Een schrijver veronderstelt veel kennis bij een
lezer en laat daarom a llerlei gegevens weg .
Voor een goed begrip van een tekst is het dan
wel noodzakelijk dat de lezer di e informatie
uit de tekstgegevens afleidt . We noemen dat
het maken van inferenties . Een eenvoudig
voorbeeld maakt het belang duidelijk . `Hij
kwam doorweekt thuis en zag dat zijn paraplu
aan de kapstok hing ' . Zonder dat het gezegd
wordt , begrijpt de lezer dat de hij- figuur door
de regen heeft gelopen en naar a ll e waarschijn -
lijkheid in de veronderstelling heeft verke erd
dat hij zijn paraplu ergens had laten liggen .

Vaststellen van de tekststructuu r
Een tekst is een geheel van verbanden die door
de lezer gelegd moeten worden. Wanneer een
lezer het verband tussen twee passages mist,
kan hij nagaan of hij een vraag kan stellen aan
het voorafgaande of het volgende, om te zien
of de bewuste passage daar een antwoord op is .

Betekenis geven aan onbekende woorden en onbegre-
pen zinde n

Om een tekst te begrijpen is het niet altijd no-
dig de betekenis van alle woorden en zinnen te
kennen . Een lezer moet kunnen inschatten
welke betekenissen hij nodig heeft voor zijn
begrip . Om tot begrip te komen, zal hij in eer-
ste instantie de context waarin het woord ver-
schijnt, moeten gebruiken

Goede lezers gebruiken al deze strategieën ge-
heel geautomatise erd , zonder zich daar bewust
van te zijn . Als hun begrip stokt, gaan zij ze pa s
'bewust hanteren om het onbegrip weg te wer-
ken . Welke strategieën of combinatie van stra -
tegieën zij dan gebruiken , is geheel afhankelijk
van het onbegrip dat is onts taan .

Strategieën leren gebruiken

Onderzoek naar d e wijze waarop leerlingen
tot beter tekstbegrip kunnen komen , wijst uit
dat verschillende vormen van directe instructie
in strategiegebruik effectief zijn . (Baumann &
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Schmitt, 1986) . Kenmerken van directe in-
structie met betrekking tot leesonderwijs zijn :

• de leerkracht illustreert wat een strategie in-
houdt, hoe de strategie werkt, hoe de verschil-
lende stappen waaruit ze is opgebouwd, uitge-
voerd moeten worden, en waarom en wanneer
de strategie gebruikt wordt ;

• de leerkracht begeleidt de leerlingen in het le-
ren uitvoeren van de strategie, geeft feedback
op de wijze waarop de verschillende stappen
van de strategie worden uitgevoerd en op het
resultaat ;

• de verantwoordelijkheid voor het leerproces
gaat geleidelijk over van de leerkracht naar de
leerlingen ;

• de geleerde strategie wordt steeds op een ho-
ger niveau herhaald ;

• transfer van de strategie naar leessituaties bui-
ten de les wordt tot stand gebracht .

De instructie die we in deze en de volgende
paragrafen beschrijven, is gebaseerd op een
aantal voorstellen uit de literatuur : Baumann &
Schmitt (1986), Baumann (1986), Pearson
(1984), Duffy & Roehler (1987a en b), Pa-
lincsar & Brown (1984), Duffy, Roehler &
Herrmann (1988) en Palincsar & Ransom
(1988) . Ze bestaat uit een aantal fasen, waarin
de bovengenoemde kenmerken van directe in-
structie aan bod komen .

Wat is het D O EL van de les(s en) De leer-
kracht vertelt dat hij de leerlingen middelen wil
geven om teksten beter te begrijpen . Hij geeft
voorbeelden van moeilijke tekstpassages en op-
drachten waarmee leerlingen problemen heb-
ben gehad . Ook kan hij de leerlingen zelf vra -
gen om voorbeelden van dergelijke s ituaties te
geven .

Wanneer het begrip strategieën nog niet eer-
der ter sprake is gekomen , legt hij dit uit . Hij
doet dit door voorbeelden te geven van het
handelen van mensen in alledaagse , voor de
leerling herkenbare situaties : plakken van een
band ; eten in huis halen voor de avondmaaltijd ;
tas inpakken voor school . Daarmee laat hij
zien dat mensen een manier van handelen vol-
gen om een doel te bereiken . Hierbij hoeft de
term strategie niet ter sprake te komen , het
gaat om het begrip . Termen als : wijze van han-
delen , manieren en dergelijke volstaan ook .

Ve rvolgens schetst hij een situatie waarin
mondeling taalgebruik een rol speelt , bijvoor-

beeld : je wilt later thuiskomen dan gebruike-
lijk is, omdat je met een vriend van de sport-
club na de training nog naar een film wilt . Hij
vraagt de leerlingen te verte llen hoe ze denken
dat zij dat kunnen bereiken . De antwoorden
van de leerlingen zullen afhankelijk zijn van
hun kennis , ervaringen en de concrete om-
standigheden waarin zij het vragen . Daaruit zal
blijken dat ook in mondeling taalgebruik
mensen een bepaalde wijze van handelen vol -
gen , afhankelijk van wat ze weten en rekening
houdend met een situatie . Als dat duidelijk is ,
gaat de leerkracht over naar geschreven taal .
Hij geeft doelen bij teksten of tekstdelen en hij
maakt een plan hoe hij die w il bereiken of hij
laat de leerlingen een plan maken . Wanneer
leerlingen al eerder les gehad hebben over stra -
tegieën in relatie tot tekstbegrip, wordt hun
kennis daarvan opgehaald .

WAT h o udt de s trategie in? De leerkracht
vertelt welke strategie de l eerlingen zullen
leren . Dit kan in de vorm van een definitie , een
beschrijving of een voorbeeld van een situatie
waarin zich een leesprobleem voordoet . Ver-
schillen en overeenkomsten met eerder geleer -
de strategieën worden besproken . Deze fase
leidt ertoe dat de leerlingen precies weten wat
de samenhang is tussen de nieuwe en de reeds
geleerde strategie .

WAAROM is het belangrijk de s trategie te leren?
De leerkracht geeft het belang van een strategie
aan door te vertellen welke problemen erdoor
opgelost worden . In deze fase is het belangrijk
veel praktische voorbeelden te geven met be-
trekking tot het lezen en leren van teksten bij
de zaakvakken . De leerlingen moeten in deze
fase gestimuleerd worden mee te denken over
het waarom van de strategie . Door in discussie
met hen na te gaan waaro m de strategie van be-
lang is, krijgt de leerkracht direct informatie
over de wijze waarop zijn instructie verwerkt
wordt . Deze discussie kan gevoerd worden aan
de hand van situaties waarin de strategie wel en
niet een rol speelt . Door deze eerste drie fasen
zijn de leerlingen optimaal voorbereid op het
vervolg van de instructie .

4 HOE pasje de s trategie toe? De leerkracht
vertelt welke stappen leerlingen kunnen ne-
men als zij de strategie uitvoeren . Om te voor-
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komen dat leerlingen onjuiste of onvo lledige
conclusies trekken uit die instructie, doet de
leerkracht de strategie met behulp van versch il -
lende teksten een paar keer voor . De teksten
moeten voor de leerlingen relevant zijn . Door
verschillende teksten te nemen , ervaren de
leerlingen dat het uitvoeren van de strategie af-
hankelijk is van tekstkenmerken .

Het voordoen van de strategie gaat `hardop
denkend' . Onzichtbare mentale processen
moeten zichtbaar worden, zodat de wijze van
denken van de leerkracht de leerlingen tot
voorbeeld is . Het is niet de bedoeling dat de
leerkracht vertelt hoe hij de strategie zou uit-
voeren . Stel dat het gaat om het oproepen van
verwachtingen . Hij zegt dan niet: `Ik ga naar de
titel kijken : `Bevers ' en naar de plaatjes en ik
weet dat deze tekst uit een tijdschrift over de
natuur komt . Ik verwacht nu dat hij over het
leven en de voortplanting van bevers gaat .' Hij
zegt : `Ik lees de titel `Bevers ' . Daar weet ik
eigenlijk niet veel van ; ik weet niet eens of ze
wel in Nederland voorkomen; dat staat mis -
schien wel in de tekst ; ik heb er nooit een ge -
zien; ik herinner me wel uit een boek dat zich
in Canada afspeelde , dat mensen ze soms lastig
vinden , omdat ze dammen bouwen ; ook uit de
Donald Duck kan ik me dat herinneren ; er
staat hier zo'n dam op een foto ; waarom zou-
den mensen daar eigenlijk last van hebben ; hoe
bouwen ze die dammen eigenlijk ; daarover zal
gezien het plaatje ook wel iets te vinden zijn ' ,
enzovoort . Denkprocessen moeten tijdens het
voordoen zo i ll ustratief mogelijk weergegeven
worden . Leerlingen moeten e rvaren dat de
leerkracht het denkproces stuurt en bewust
aansluiting zoekt tussen wat hij ziet en leest en
wat hij al weet . Het moet duidelijk zijn dat er
geen strakke procedure afgehandeld wordt ,
maar dat er een interactie is tussen de lezer en
de t e ks t .

Als de leerkracht een strategie heeft voorge-
daan , stimuleert hij de leerlingen mee te gaan
denken . Hij doet dit door hen bijvoorbeeld
raad te vragen bij verwarring of bij het ont -
sleutelen van de betekenis van een onbekend
woord . Uiteindelijk voeren leerlingen de stra -
tegie zelfstandig uit . Zij doen dit hardop, zodat
de leerkracht enerzijds te weten komt of zijn
wijze van handelen door de leerlingen begre-
pen is, anderzijds waartoe de leerlingen in staat
zijn . De rol die hij dan heeft, is die van bege-

leider en niet die van beoordelaar. Hij gebruikt
de antwoorden van de leerlingen om hen ver-
der te helpen . Dat betekent bij voorbeeld, dat
wanneer een leerling de strategie niet goed
uitvoert , hij in de gaten moet hebben , wat de
leerling dan wel doet . Hij legt hem dit uit,
brengt hem vervolgens in herinnering wat hij
gedaan heeft , en vraagt hem tenslotte wat de
overeenkomsten en verschillen zijn . Daarna
laat hij hem de strategie opnieuw uitvoeren .

Moe il ijk in deze fase is niet alleen het op il -
lustratieve wijze voordoen van de strategie
maar ook het geven van de juiste feedback op
de activiteiten van de leerlingen . Hun activiteit
is immers niet voorspelbaar, maar vraagt wel
direct om een adequate reactie . Hie rvoor zijn
behoorlijk wat kennis, vaardigheden, inventi -
viteit en spontaniteit nodig .

Tijdens deze fase van de instructie verschuift
de verantwoordelijkheid voor het leren lang -
zaam van de leerkracht naar de leerling . Naar-
mate de strategie beter door de leerlingen uit-
gevoerd wordt, trekt de leerkracht zich meer
terug en nodigt de leerlingen uit op elkaar te
reageren . Het uiteindelijke doel is dat de leer-
lingen de strategie zelfstandig kunnen uitvoe-
ren .

WANNEER moet de strategie wel en niet ge-
bruikt worden? Bij deze fase legt de leerkracht

uit onder welke voorwaarden de strategie wel
en niet gebruikt kan worden . Tot deze voor-
waarden behoren bijvoorbeeld tekstsoort en
leesdoel . Wanneer hij de leerlingen geleerd
heeft op grond van eigen kennis en tekstken-

merken verwachtingen te formuleren en deze
in een schema te zetten , dan moet hij hen dui-
delijk maken dat deze strategie niet op dezelfde
wijze gebruikt kan worden bij het lezen van
verhalen, omdat die andere kenmerken hebben .
Daarentegen kan hij aangeven dat zo 'n schema
wel gebruikt kan worden voor het schrijven

van zakelijke teksten .

Hoe transfer bewerkstelligen?

Wanneer leerlingen op bovenstaande wijze
vaardig zijn geworden in het uitvoeren van
strategieën, moeten zij ze geïntegreerd leren
toepassen bij relevante teksten (Palincsar &
Brown, 1984) . Ook als niet alle strategieën be-
handeld zijn , kan al begonnen worden met in -
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t e gratie . Het is belangrijk hiervoor teksten te
gebruiken van de verschillende zaakvakken .
De kans op transfer naar situaties waarin l eer-
lingen zelfstandig leestaken (voor school) uit-
voeren is dan het grootst . Het geïntegreerd le -
ren gebruiken van strategieën verloopt weer in
fasen , die overeenkomsten vertonen met de
eerdergenoemde .

De leerkracht legt in de eerste fase uit wat liet
doel van de les is : het geïntegreerd gebruiken
van de strategieën om een specifiek leesdo el te
bereiken (het leren van een tekst , het schrijven
van een samenvatting, het maken van een
schema) . Wezenlijk is dat de tekst die hij uitge-
kozen heeft , reële problemen bevat .

In de tweede fase stellen l eerlingen en leer-
kracht samen vast , welke strategieën in elk ge-
val gebruikt kunnen worden om het doel te
bereiken .

In de derde fase past de leerkracht de strate -
gieën hardop denkend toe . Hij geeft bijvoor-
beeld aan wat hij al aan kennis heeft over het
onderwerp en wat hij verwacht aan nieuwe in -
formatie gezien titels en plaatjes . Hij motiveert
ook waardoor voorkennis, verwachtingen en
vragen opgeroepen zijn . Dan leest hij de tekst
hardop en brengt daarbij zijn gedachten onder
woord en . Bij moeilijke passages of woorden
stopt hij en laat de leerlingen horen wat zijn
moe ilijkheden zijn en ho e hij die oplost.

Belangrijke punten tijdens dit voordoen zijn
(Davey, 1 9 8 3) :
vertellen of een verwachting wel of niet uit-
komt; in geval een verwachting niet uitkomt
de gedachten uit en die dan opkomen , en even -
tu e le nieuwe verwachtingen uiten die erdoor
opgeroepen worden ;
uitspreken welke informatie nieuw i s en wat
gedaan wordt om die informatie te onthouden :
ond e rstrepen , in schema brengen , een korte sa-
menvatting op papier zetten , een vraag formu -
leren die later beantwoord moet worden etc . ;
beschrijven van beelden en ervaringen die
door de teks t opgeroepen worden ;
maken van analogieën , waardoor reeds be-
staande kennis verbonden wordt aan nieuwe
informatie ;

verbaliseren van verwarring die ontstaat tijdens
het lezen , bijvoorbeeld bij zeer abstracte infor -
matie die totaal niet verwacht werd, bij een
verband dat onduidelijk is of bij een totaal on-
bekend woord ;

laten zien hoe verwarring opgelost kan wor-
den , bijvoorbeeld door terug te lezen, verban-
den te controleren , woorden op te zoeken , een
visuele voorstell ing te maken van wat geschre-
ven s taat , een voorbee ld te bedenken en na te
gaan of het klopt .

Als de leerkracht hee ft voorgedaan hoe hij
het gestelde leesdoel heeft bereikt , gaat hij sa-
men met de leerlingen aan het werk . Deze fase
verloopt op dezelfde wijze als fase 4 bij het
aanleren van strategieën .

In de laatste fase wordt in discussie met elkaar
niet alleen nagegaan of het l eesdoel bereikt i s,
maar ook of de aanpak van de taak doelmatig
i s geweest . Tijdens dit g esprek komt aan bod
we lke kennis en vaardighed en de leerlinge n
ontbrak om b epaalde strateg ieën uit te voeren,
welke strategieën z e nog in onvoldo e nde mat e
beheersen , welke tekstkenmerken of ontbre -
kende kenni s het uitvoeren van bepaald e stra-
tegieën bemo eilijkten . Voor de l e erkracht i s dit
een zeer b e langrijk moment , omdat hij infor-
mati e krijgt ov er de mate waarin l eerlingen
zich van hun handel en en de motivatie daar-
voor bewu s t zijn .

In de volgende para graaf illu s treren wij aan de
hand van een tekst uit een ges chiedeni sboek
de eerste drie fasen van bovens taand e werk-
wijze (zie pa g . 6 t ) .

Een voorbeeld

De leerkracht geeft als doels telling van de les :
het leren gebruik e n van strategie ën in verband
met het leesdo e l : `Welke vragen kan de lee r-
kra cht over d e te k st stellen?' .

Leerkracht en leerling gaan samen na ho e zij
dit kunnen aanpakken . Als algemene s trategi e
komt eruit : het genereren van vragen waar de
tekst een antwoord op g eeft en nagaan of je
die antwoorden begrijpt . Om dit te bereiken ,
stellen zij vast , zijn een aantal bijzondere stra-
tegieën van belang , die in vraagvorm gefor-
rnuleerd worden .
Wat weten we al over het onderwerp? (active-
ren van kennis)
Welke verwachtingen roepen de titel , het feit
dat de tekst onderdeel is van een geschiedeni s-
boek en je kennis van het onderwerp op? (ver -
wachtingen formuleren)
Welke vragen worden door de verschillende
tekstdelen beantwoord? (vragen genereren )
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17 Het Portugese handelsrijk

Twee jaar na de terugkeer van Da Gama ze i lde Cabral u i t met een vloot van
twaalf schepen , met de opdracht om niet alleen handel te drijven maar om
tevens de Portugese macht te vestigen i n de specerijenlanden . Cabral raakte
op de heen re i s zo ver uit de koers dat h ij de (onbekende ) Brazi liaanse kust in
z icht kreeg . In naam van de Portugese koning nam hij Brazi lië i n bez i t ,
stuurde een sch i p naar Lissabon terug om de ontdekk i ng te melden en
ve rvolgde z ijn re is naar Ind i a om Kaap de Goede Hoop heen .
De Portugezen s t ichtten hande lsnederzettingen in India , factorijen
genaamd , zoals zij dat eerde r lang s de kust van Ghana en de Ivoorkust
gedaan hadden . Aan de kust van Ind i a werd Goa de voornaamste factorij . De
Po rtugezen moesten hun fa c tor ijen aan de kust bouwen , omdat z ij niet talrijk
genoeg ware n om het bin nenland te veroveren en bezet te houden . Aan de
kust wa ren zij met hun hoog gebouwde en met kanonnen uitgeruste
zeeschepen iedereen de baas . De factorijen in India probeerden de
Po rtugezen te beveil i gen door sleutelpos i t i es op de weg heen en terug te
verove r en , zoals Ormoes, Socotra en tu ssenstations aan de Afrikaanse kust ,
Angola en Mozamb i que .
De a l leenhandel in specer i j en bleef slechts ko rte t i jd in het bezit van Po rtugal .
De Portugese factori jen in India waren n i et goed te beveiligen tegen vreemde
i ndringers ( Hollanders , Engelsen) . Het kleine Po rtugal kon daa rvoor niet
genoeg soldaten opbrengen . Wel wist Po rtugal tot 1975 Angola en
Mozamb i que te behouden .

Uit : op zoek naar liet verleden, deel 2 (HeijliQers & Aarts, 1 979) .

D Begrijp je de antwoorden? (controle/evaluatie)
E Welke informatie is nieuw en moet geleerd

worden? (leesdoel realiseren )

Welke strategieën verder nog gebruikt moeten
worden, zal afhankelijk zijn van tekstkenmer-
ken als : het voorkomen van moeilijke woor-
den, het ontbreken van expliciete verbanden
etc . Het maken van inferenties zal altijd voor-
komen .

Het uitvoeren van de strategieë n

Uitvoering van de strategieën geeft nog voor
het lezen antwoord op vraag w en B en een
uitbreiding van vraag c .

Vraag A . Wat weten we al over het onderwerp
(activeren van voorkennis)? Hiervoor is het
ophalen van de vorige paragrafen van het
hoofdstuk van belang : de ontdekkingsreizen
aan het einde van de t S e en begin z 6e eeuw,

de rol daarin van verschillende land en en de
gevolgen ervan . Gezien de tite l komt nu de rol
en de gevolgen van de reizen in verband net
Portugal uitgebre id t e r sprake . Dit leidt tot uit -

wis s elen van kennis over het Portugal van toen
en nu en over het b e grip hande ls rijk .

Vraag B . Welke verwachtin gen roepen de titel ,
het feit dat de tekst onderdeel is van een ge -
schiedeni sboek en je kenni s van h et onder-
werp op ? (oproep en van verwachtingen) . Ge-
zien de opgehaalde kennis en het gegeven dat
de tekst in een geschiedenisboek staat , mag
verwacht worden dat ter sprake zal komen hoe
de Portugezen door de ontdekkingsreizen tot
handel drijven kwamen en waarom zij daar zo
rijk van werden .

Aangezien h et uiteindelijk leesdoel het for-
muleren van vragen is , kunnen deze verwach-
tingen het best in vraagvorm geformuleerd
worden . De algemene vragen die wij konden
afleiden zijn : i . Wat veranderde er in de Por-

1993 .2 MOER 61



tugese handel door de ontdekkingsreizen?
2 . Hoe ontwikkelde Portugal zich tot handels-
rijk? 3 . Hoe zag de nieuwe situatie eruit? 4 . Is
die situatie er nog of is zij alweer gewijzigd?
5 . Welke personen , jaartallen of instellingen
speelden er een belangrijke rol in ?

Vraag c . Welke vragen worden door de ver -
schillende tekstdelen beantwoord? Deze vraag
kan nu omgezet worden in : Worden boven -
staande vragen door de tekst beantwoord en
welke nieuwe vragen kunnen nog uit de tekst
worden afgeleid? (vragen genereren) . Voor een
antwoord moet per tekstdeel nagegaan wor-
den of het een van de v ragen beantwoordt en
of het antwoord begrepen wordt . Daa rvoor
zijn verschillende strategieën nodig . Zo zullen
er talloze inferenties gemaakt moeten worden .
We noemen er enkele als voorbeeld :
r.3 spec erijenlanden , welke ?
r.7 /8 Cabral is kennelijk in India aangekomen
en het is hem gelukt er zijn macht te vestigen .
r.1 5 / 1 6 Het bezit van sleutelpositi es verhindert
dat schepen van andere mogendheden de weg
naar Indie kunnen varen (Hoe zit dat preci e s ?
Wordt er een doorvaart afgesloten? Wordt er
geschoten?) Ook het bezit van tussenstations
verhinderde de doorvaart . In die tijd was het
onmogelijk om voor een hele rei s voldoende
water en voedsel mee te nemen . Wie de plaat-
sen aan de kusten langs de route naar India be-
zit , kan schepen van andere mogendheden ver-
hinderen aan wal te komen om water en
levensmiddelen in te slaan .
r.1 8/i9 Tussen deze twee zinnen moet het re-
dengevende ` omdat ' ingevuld worden .

Behalve inferenties maken , zullen naar a ll e
waarschijnlijkheid ook de volgende strate-
gieën voor de beantwoording van vraag c aan
bod komen :

• het ontleden van samengestelde woorden in
afzond erlijke delen, om betekenis van woor-
den te achterhalen : handelsnederz e tting, sleu-
telposities , tussenstations , alleenhandel ;

• semantische analyse van woordgroepen : in
naam van de koning, uit de koers raken ;

• het samenvatten van tekstdelen om na te gaan
en te controleren op welke vraag e en tekstdeel
een antwoord geeft.

Het resultaat

De lezer kan zelf controleren dat alle vragen
onder s gesteld , beantwoord worden in de
tekst. Voor vraag 3 geldt dat wat minder. Uit
die antwoorden blijkt ook dat in grote lijnen
de gehele inhoud van de tekst aan bod is geko-
men .

De vooraf gestelde vragen kunnen te alge-
meen geformuleerd zijn, omdat zij in vraag-
vorm geformuleerde verwachtingen zijn . Voor
het bereiken van het leesdoel moeten zij dan
geconcretiseerd worden . Zo kan een herfor-
mulering van vraag drie zijn : Hoe hadden de
Portugezen de alleenhandel georganiseerd ?

Hierna kunnen nog vragen geformuleerd
worden naar verdere details in de tekst en vra-
gen die via inferenties zijn opgekomen . Tot
welke vragen leerkrachten hun leerlingen zul -
len stimuleren , zal in de praktijk erg afhanke-
lijk zijn van wat een individuele leerkracht van
belang vindt .

Kennis en kunde van leerkrachten

Het onderwijzen van strategieën vereist veel
kennis en vaardigheden . Een leerkracht moet
grondige kennis hebben van het leesproces .
Deze kennis is nodig om de interactie van de
leerling met de tekst te observeren en te be -
oordelen , om leeslessen te plannen en om ge-
schikt materiaal uit te zoeken . Daarnaast moet
een leerkracht teksten op allerlei kenmerken
kunnen analyseren om in te schatten welke
moeilijkheden een tekst de leerlingen kan bie-
den . Andere vaardigheden waarover ze moeten
beschikken zijn reeds genoemd : het hardop
denkend uitvoeren van strategieën ; he t geven
van feedback en het leiden van discussies . Dit
vereist organisatievermogen, spontaniteit , in-
ventiviteit, geduld en vertrouwen in de leerlin-
gen .

Een aantal van deze zaken zullen leerkrach -
ten zich door studie en nascholing moeten
verwerven , omdat een groot deel van het hier
gebodene berust op recente inzichten in lez e n
en leren lezen , die in opleidingen van io jaar of
langer geleden nog niet aan bod konden ko-
men . De opleiders van nu staat echter niets in
de weg aanstaande leerkrachten met meer ba-
gage uit te rusten alvorens zij leesonderwij s
gaan geven . Naast studie is echter veel prak-
tijke rvaring nodig.
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Leerkrachten die deze wijze van werken na
een nascholingscursus in de praktijk brengen
zijn zeer positief. Leerlingen zijn veel actiever
met de tekst bezig en e rvaren dat begrip van
een tekst niet iets is wat je hebt of niet , maar
iets waar je invloed op kan uitoefenen . Een
leerkracht in de basiseducatie zei : `Mijn cursis -
ten zijn veel actiever bezig en hebben minder
het gevoel dat er iets noodlottigs over ze uitge-
stort wordt waarbij de gedachte : God zegene
de greep , voortdurend de hoofdgedachte is! '

Moeilijk voor leerkrachten - zeker in het be -
gin - is de interactie met de leerlingen of cur-
sisten . Ze s taan, zo zeggen ze , regelmatig met
een mond vol tanden en weten niet de juist e
feedback te vinden om het denken van de
leerlingen te sturen .
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