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Leren lezen met
Leerzame Vragen

De commiss ie Aarnoutse co n cludeerde onder ande re
dat h et taalonde rwijs op de bas isschool o nvo ldoende
ge richt is op h e t leren van s tra t egi eën e n onvoldoen-
de gebruik m a akt van du ide lijk e leerlijn en . Ad Bok
bijt zich in z ijn artike l s tevig va st in deze kritiek .
Hij s telt z ich de fundam e ntele vraag naar de bete-
kenis van het b egrip `l ee rlijn ' . Gaat h et o m h e t uit-
lijnen van het onde rw ijsaanbod? Of gaat he t o m
een b ete r b eg rip van de manier wa arop lee rlingen
hun taal o ntwikk el en ?
In zijn bijdrage zoo mt de auteur in op h e t ge bi ed
`lezen ' . We lke b e tek enis he bben lange l eerlane n
vo o r de huidige leesdidactiek? We lk concept va n
taalontwikke li ng ligt ten g ro ndslag aan h e t idee va n
de leerlijnen? Is er een brui k baar alt erna ti ef voor de
leerlijn en voo rhande n ?
D e le idende gedachte van dit artikel is : laten we,
misschien in h e t spoor van d e re k en- e n wiskunde-
didactiek, zowel bij de wete n schap als bij d e
le re nde kinderen ze lfop zoek gaan naar ele m e n-
taire ta a llee rprin cipes en op bas is daarvan een
b eg in mak en m et de ve rnieuwing van de taal-
dida ctiek .

Het Nederlandse onderwij s is een voort-
durende bron van zorg . Dat moet ook, want
de school i s de wieg van d e toekomst . Vandaag
s tilstaan betekent morgen te laat komen . De
commissie Aarnoutse ( 1 995 ) h eeft in opdracht
van de minis t er een onderzoek gedaan n a ar de
oorzaken van en de mogelijke oploss inge n
voor de tekortkomingen in het taalonderwij s
op de basi sschool . Na een gedegen inleiding
concludeert ook de commi ssie dat `het geen
verwondering (mag) wekk en dat het rende -
ment van het taalonderwij s op een aantal
domeinen onvoldoende i s .'
Toch zal menige taalleraar zich achter het

oor krabben :
Ik volg het voorgeschreven roost e r.

We make n goed ge bruik van de nie uwst e m ethod e.
Mijn kinde ren z ien er normaal uit. Ik ook .
Ho e k o m e n wij dan a a n die on vo ld oe nde ???

De Problee midentifi catie en aanze t voo r een A c-
tieplan Taal (voortaan Actieplan Taal) legt de
vinger op de wond . Voor bijna a lle a spec t en
van ta alonderwijs geldt dat ba si sschoo lle raren,
rnso-docent e n , schoolbegel e iders en educa -
tieve uit geve rij en onvo ldoende in sta at zijn

onderwij s te cr eëren , dat gericht i s op lee r -
p rocess en en het leren van strateg ieën . Kin -
deren le ren onvoldoende l eren . Een van de
oplo ssingen zou zijn h et ontwikkelen van
(langere ) leerlijnen , die ` ri chting, stru c tuur e n

sys t ematiek ( geven ) a an d e reeks van leer-
a c tivite it e n , die leerlingen in de loop der leer-
jaren uitvoe ren' (Aarnoutse 1995 , P . 37) .

Leerlijnen

De omschrijvingen van de knelpunten en de
oplossingen in het Ac tieplan Taal ve rtonen
ve rrassende overeenkoms t en met de omschrij-

vingen , die we k e nnen van de Leerplan-
ontwikk e ling uit d e jaren zeventig. In die tijd
werden basi sschol en voor het eer s t aa nge-
s poord om een nieuw schoolwerkplan te ont-
wikkel en in overeenstemming met de veran-

derde inzichten . De ove reenkomst tussen he t

Actieplan Taal en de to e nm alige Schoolwerk -
planontwikk e ling is ni et vreemd . Be ide zijn
onts taan uit en ge richt op eenze lfd e behoefte :
minder versnippering van leerstof, minder

aandacht voor deelva a rdigheden en meer
a ccent op processe n , strategieën , integratie ,
differenti a tie e n continuïteit .

LESSEN UIT HET VERLEDEN Het was
boei end gewees t en well i cht leerzaam , als de
commi ss i e Aarnoutse een paragraaf had
gewijd aan een st e rkte/zwa kte-analy se van de
hierbov en g e duide Leerpl anontwikkeling en
d a aruit conclu s ies had getrokken voor de
Leerlijnontwikk e ling . De L eerplanontwikke -

ling heeft zeker bijgedr agen aan de bewust -
wording van een a antal onderwij s- l eerprinc i -
p e s , maar de klachten over ver s nipp ering van
de leerstof, discontinuïteit van het l eerpro c e s,
d e i s olatie van leerervaring e n en de uniformi-
teit van lee rs trategieën zijn geblev e n . De leer-
planontwikkelaars hadden terecht veel oog
voor deze a s pecten , maar wi e het rapport van

1996 . 1 MO E R 21



de commi s sie Aarnoutse leest , moet conclude -
ren dat we twintig jaar later voor dezelfde
problemen staan .

Hetzelfde kan gezegd worden van twee
andere , landelijke operati es uit het recente
verleden : de cvs-cursus en het Speerpunt
Lezen ' . Het ontwikkelde cursusmat e riaal wa s
inhoudelijk hoogwaardig , maar we vergisten
ons nationaal in de we erbarstigheid van de
implementatie .

Het is goed om opnieuw een krachtig plei-
dooi te houden voor verb et ering van het
(lees)onderwijs . Het is zeker óók goed de stra-
tegi sche invoeringsfouten en misrekeningen
uit het verleden in de nieuwe plannen t e
betrekken . Het kan niet zijn dat de goede
ideeën rond de ontwikkeling van leerlijnen
opnieuw verzanden in ve rgad eringen , papie-
ren plannen en rapporte n èn in gefrustreerde
leraren , die zich ten s lotte tegen de ontwikke-
lingen keren .

De commissie Aarnoutse ( 1 995) signaleert
bij herhaling d at de weten schappelijke ver-
worvenheden op het gebi ed van taalontwik-
keling onvoldoende doordring en in de oplei-
dingen . Ik wil die opmerking nuanceren . In
de opleiding zijn de wetenschapp elijke uit -
koinst en wel degelijk onderwerp van gesprek
en studie . Waar het aan ontbreekt is een edu-
catief int ermediair tu ssen we ten schap en prak -
tijk . We wisten bijvoorbeeld al hee l vroeg da t
bij het lezen van een tekst niet alleen de tekst,
maar ook de lezer z elf een factor vormt in het
communicatieproces (Frank Smith , Unde r-
standing Reading), maar de omslag van dez e
geda chte naar concreet onderwijs in lezen
kwam niet of nauwelijks tot stand . Zo is d e
situatie ontstaan dat de we tens chap voortbor-
duurt op haar verworvenhede n en de praktijk
op afstand wel kennisneemt , maar niet volgt .
Vo or de leerlijnen dreigt eenzelfde situatie .
Het vizier opnieuw scherp stellen op proces-
sen en s trategieën is een eers te s tap . Van groot
belang is het vervolg . Als opleider s, school-
bege leiders en methodeontwikkelaars s lechts
blijven kenni s n emen van d e nieuwe gedach-
ten , of niet verder komen dan verbale over-
dracht , is de kan s op mislukking groot .

DISCUTABEL UITGANGSPUNT Er dreigt
een ander, groter gevaar . Het ontwikkelen van

leerlijnen is een onderwijskundige keus . Het

verleden leert dat bij begrippen als leerplan ,
leers tap en leerlijn het accent snel komt te lig-
gen op het plan , de stap en de lijn , in plaats van
op de le er. Uit de tijd van de Schoolwerkplan-
ontwikkeling kennen we nog al te goed het
verschijn s el dat scholen veel tijd investeerden
in het ontwikkelen van het plan, zonder iets
aan het leren van kinderen te doen .

De zich alsma ar repeterende en nuancerende
misvatting van `l ere n als h et z e tten van s tapp e n en
he t volgen van plann e n ' is , dat stappen en plan-
nen de resultaten zijn van observatie en mid -
deling achteraf . Mentale processen zijn niet of
buitengewoon moeilijk te reconstrueren ; de
ond e rwij s kundige geda chte van de l ee rstap -
pen en leerlijnen wekken ten onrechte d e
indruk dat we fundamenteel inzicht hebben
in het taalontwikkelingsproces . Met een een -
voudig voorbeeld toegelicht : we zien dat kin-
deren van vier maanden vocaliseren , kinderen
van ze s maanden brabbelen en kinderen van
drie jaar de verleden tijd van werkwoorden
verhaspelen . Dat zijn evenwel waarnemingen ,
die op geen enkele wijze verduidelijken ho e
die processen bij individuele kinderen verlo-
pen . Geen mens zal er aan denken om een
stappenplan of leerlijn te ontwikkelen , opdát
het kind n a vier maanden vocali s eert, na zes
maanden brabb e lt en na drie jaar werkwoor-
den verhaspelt .

Opvall end afwezig in het Actieplan Taal is
e en paragraaf ove r essentiële kenmerken van
het taalontwikkelingsproces, toegespit st op
leerac tiviteit en van de kinderen zelf. Het ware
aan te bevelen geweest als de commissie Aar-
noutse ook zelf over de muur had gekeken .
De reken- en wiskundedidactici zijn er de
afgelopen dec ennia in geslaagd om op natio-
naal niveau fundamentele veranderingen in
het onderwijs te realiseren . Cruciaal daarbij is
dat zij hun uitgangspunten eerst hebben ge -
zocht aan d e kant van het lerende kind en niet
aan de kant van de l e erstof (stappen en lijnen) .
Princ ipes als re in venti o n , `leren door produce -
ren en reflec tere n ', `aanda cht voor individue le
leer s trat egieën ', `progressieve schemati s ering ',
zijn de dragers geworden van nieuwe didac -
tiek . Opvallend in de geschiedenis van de
rekendidactici i s dat zij met een kleine groep
het ontwikkelingsonderzoek startten . Klein-
schalige praktis che onderzoeken leverden een
bijdrage aan het ontstaan van lokale theorieën ,
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die op hun beurt de domeinspecifieke theorie
onderbouwden .

Het Expertisecentrum (voor taalontwikke-
ling) zou er goed aan doen een groot accent
te leggen op de vraag : ho e verlopen taalo ntwik-
kelingsprocess en bij individuele kinde ren? En wat
be t e kent dat vo or de praktijk en de th e orie van de
moedertaaldidactiek ?

LEERLIJNEN EN UITVALLERS Alsikstu-
denten vraag een leerlijn te ontwikkelen voor
een deelaspect van de leesvaardigheid, hebben

ze de neiging om volgens een vast patroon te
werk e n . Enigs zin s ge s t ileerd ziet dat p a troon
er als volgt uit :

Voor deze leerlingen
formuleer ik dit leerdoel .
Ik denk mijn doel via de volgend e leer s tappen
te bereike n
en ter controle evalueer ik tussentijds d e vor-
deringen .
Als veel leerlingen falen , stel ik doel en en
werkw ij zen b ij ,
als weinig leerlingen uitvallen, zorg ik voor
aangepaste hulp .

Een blik in de onderwij skeuken van co ll ega 's
leert dat niet all e en studenten gebruik ma k e n
van dit ontwikkelp a troon . Opmerke lijk is dat
het woord leerlijn ingevuld wordt als ` onder-
wijslijn' . Niet het l eren van de kinderen is het
uitgangspunt van het didactisch handelen ,
maar de organisatie van de onderwijsactivitei -
ten . Onduidelijk is wat commissie Aarnoutse
bedo elt als zij over leerlijnen spreekt . Het ont -
breken van verwijzingen naar het l eren van
kinderen doet vermoeden dat zij ook t ende-
ren naar ` onderwijslijnen' .

Vooral het punt van de uitvallers heeft het
onderwij s de laatste jaren veel hoofdbreken s
gekost . Het zal ook bij het ontwikkelen van
leerlijnen een grote rol spel en . Bij een samen -
leving die iedereen de kans wil geven zich zo
goed mogelijk te ontwikkelen , past een school
die aandacht heeft voor uitva llers . De afgelo -
pen decennia is de gedachte gegroeid dat ach -
terblijvende kinderen he t best geholp en zijn
door h en te isoleren van de hoofdgroep en
vervolgens een drietal onderwij skundige
ingrepen te verrichten:
Verlaging van het leerstofniveau , hetgeen voor
zwakke lezers betekent dat ze worden gecon-
fronteerd met kinderachtige inhouden .

b Verdere atomisering van de leerstappen, het-
geen in de praktijk vaak neerkomt op het oefe -
nen van deelvaardigheden , die steeds verder
verwijderd rak e n van de leesrealiteit .

c Vervroeging van de voorbereiding, hetgeen er -
toe leidt dat de jongste kinde ren steeds mee r
voorbereidende activiteiten krijgen te verrich-
t en ter ondersteuning van het toekomstige
leren . (Kleuters hebben het maar druk met
voorbereidend lezen , voorbereidend schrijven,
voorbereidend rekenen . . . ) Er passén vraag-
tekens bij de gestage ve rv roeging van het
leerproces . Veel leerlingen kunnen theorie pas
begrijp en, als die toegelicht wordt me t voor-
beelden ; anderen komen pas tot inzicht als ze
de leerstof toegepa s t hebben ; weer andere leer-
lingen begrijp en n pas , als s wordt uitgelegd .
Het i s onzeker of het ve rvroegen van de
voorbereiding steeds de beste oplos s ing is bij
gecon s tateerde leerstagnatie (die overigens bij-
na altijd is ge relat ee rd aan statistische en niet
aan persoonlijke vorderingen) . z

De genoemde drie ingrepen leiden alle tot
vers c hraling van de leers tof en de leerervaring.
Het is de vraag of dez e trits van verschraling in
het a lgem een de meest ge ë igende weg is om
zwakke kinderen te helpen . Onderzocht moet
worden of het niet zinvoller en haalbaarder is ,
een leeromgeving te creëren die zo rijk is , dat
de meeste kinderen er zelf de stof in kunnen
vinden , die aansluit bij hun eigen niveau . (Dat
lijkt het ei van Columbus, maar is het niet .
Wie om zich heen kijkt ziet dat volwassenen
prakti sch altijd op deze wijze leren .) De
ontwikkeling van leerlijnen zou een stap
voorwaart s betekenen, als zij bijdroegen tot
het langer bij elkaar houden van de kinderen .
Dat een groep heterogeen is, hoeft a an het
leerprogramma ni et zichtbaar te zijn . Welis-
waar zullen zwakke leerlingen zich in deze
situatie niet h elemaal op hun gemak voelen ,
maar dat hoeft volgens Terwel (1994) niet
opgevat worden als e e n c ognitief alarm . 3

Verlaging van het niveau , atomisering van de
leerstof, vervroeging van de voorbereiding
hebben niet geleid tot een drastische afname
van het aantal uitvallers. Het aantal uitvallende
kinderen is de laatste dertig jaar (weliswaar
niet alleen door schoolse omstandigheden)
zelfs eerder to e - dan afgenomen . Het zou een
ommekeer betekenen in de geschiedenis va n
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de Nederlandse taaldida c tiek als het Actieplan
Taal leerlijnen weet te ontwikkelen, die een
einde maken aan de tekortkomingen die
steeds opnieuw geconstateerd worden .

Als daarentegen het ontwikke len van nieuwe
leerlijnen impliceert dat het leerproces van
kinderen over een langere periode in nóg pre-
ciezer omschreven s tapp en wordt vastgel egd ,
zullen , alle goede bedoelingen ten spijt, de
zwakste kinderen opnieuw g e troffen worden
door de trits van verschraling.

Beter zou zijn de nieuwe leerlijnen t e base-
ren op elementaire leerprinc ip es van kind ere n in
samenhang met de educati eve intenties van de
le raar. Een leerlijn i s in deze opvatting een ver-
zameling prikke l s, le ssen , uitdagingen en con-
s tructieve opdrachte n , die een tijd l ang naar
hetzelfde doel wijze n en die ruimte maken
voor individuele leerstrategieën van kind eren .
In zo ' n leerlijn formuleert een leraar bijvoor-
bee ld :
Ik wil dat kinderen dit ja a r in d e gaten krijgen
dat een geschreven verhaal een verte ller heeft .
Om dat doel te b ereiken zorg ik dit jaar een
a antal malen voor een opdracht, die . . .
Ik wil ertoe bijdragen dat kinderen dit jaar
leren om een verhaal samen te vatten in ter-
men van : ` H e t gaat over e e n . . ., die . . .'Dat moet
een bijdrage leveren aan he t verm ogen om een
t ekst bondig s amen t e vatt en .
Ik wil kinderen dit jaar het b esef bijbrengen
d at een verhaal vaak een mengeling is van fei-
ten en meningen . Daarvoor ga ik de volgende
activiteiten ontplooien : . . .

Deze interpretati e van lange leerlijnen (mis-
schien is ` Ontwikkelingslijnen ' toch een bete-
re duiding) leidt bij de leraar tot bewustwor-
ding van de taak waar hij voor s taat, alsmede
tot de wil zelf iets te ondern emen om die taak
te volbrengen . De l eraar wil met zijn lessen
bijdragen aan een rijk e l eeromgeving , die uit-
stijgt boven het beantwoorden van tien vrag en
onder een tekst .

H E z v E x v o i c In het vervolg van dit arti-
kel wil ik een beeld schetsen van de samen-
hang tussen taalleerprincipes en het taalont-
wikkelingsproces . De voorbeelden zijn
toegespitst op het gebied van de leesvaar-
digheid. De taalleerprincipes zijn bij gebrek
aan onderzoek nog hypothetisch, maar een
gedichtenexperiment maakt duidelijk wat

voor invloed z e op de taaldidactiek zouden
hebben.

Laten we aannemen dat leren een proces is
dat verw a ntschap vertoont met het natuur-
kundig verschijnsel van de ` osmotische druk ' .
Als twee stoffen met een verschillende
concentratie van een oplossing , zijn geschei -
den door een doorlaatbare wand , hebben ze
de neiging zich met elkaar te vermengen tot
er een toestand van evenwicht is . Hoe hoger
de concentratie aan de ene kant is , hoe groter
de druk tot uitwisseling .

Volgens het zojuist aangeduide leerprincip e
zouden kinderen pas leren , als er een wissel-
werking ont s taat tussen de twee g ebieden aan
weerszijden van de doorlaatba re wand : aan de
ene kant b evindt zich de mentale bagage van
een kind, aan de andere k ant de hoge concen-
tratie informati e van de omringende wereld .
Een leerling leert pas echt als de leerstof zich
via een natuurlijke weg vermengt met reeds
aanwezige kennis, waarbij de leerling door
gedragsverandering ook invloed uitoefent op
de omgeving . Als we zouden kunnen aanto-
nen of aannem e lijk maken dat leren als gevolg
van osmotisch leren een realiteit is , dan zou
dat automatisch een s terke accentuering van
een rijk e leeromgeving tot gevolg hebben .
Het kenmerk van een rijke leeromgeving is
immers de hoge concentratie impulsen tot
leren .

Het ligt voor de hand om de speurtocht naar
taalleerprincip es te beginnen op de plaats,
waar ook het taalontwikkelingsproces begint :
de eerste levensjaren van een kind .

Taalontwikkelin g

DE BESTE TAALLERAREN OP AARD E

Taalleren is geen geïsoleerd leerproces . Veel
leergedrag van l evende organismen is een aan-
geboren behoefte en noodzaak om te overle-
ve n . Als een plant in de schaduw niet leert
overleven, zal hij het als schaduwplant niet
lang maken . Als een ijsbeer niet had geleerd
zich onder ij selijke omstandigheden te gedra-
gen , had hij het op de Noordpool niet gered .
Hetzelfde mechani s me is er de oorzaak van
dat jonge kinderen de taal van hun omgeving
willen, zelfs móeten leren (Frijn & De Haan
i99i) Taal is voor mensen van levensbelang .
Als het niet met de mond kan, dan spreken z e
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het met de handen, de ogen of het hele
lichaam . Taal moet . In taalleren zitten oe rvor-
me n van le ren . H et is de moe ite waard om
dieper door te dringen in deze materie . Het
terrein is veel ontoegankelijker dan vaak
wordt ge s uggereerd . 4

Door de eeuwen heen zijn moed ers (of
andere natuurlijke verzorge rs) in de weer
gewee s t om voor hun kinder en als e erste
praatpaal te fungeren . Op jonge leeftijd slagen
kinder en er voortreffelijk in om zi ch de esse n-
tie van hun moedertaal eigen te maken . Kin-
de ren van nog geen jaar oud brabb elen hon-
derduit ; moeder s lui s ter en daar aanda chtig
naar en transformeren de klankenstroom op
gezette tijden tot heu se communi catie :

baby : zaaafase, md s k . e ; rlw e rojo . oo s oon ;
uuuuuh vuuuu afaaak arg . . .
moeder : ja , ik h oo r je wel,je h ebt honge r hè,
ko m maar gauw. . .

Dat i s om meerd ere redenen een opmerkelijke
lee rs ituatie. Een moeder neemt de uiting van
een kind serieu s, zelfs als die mogelijkerwij s
niet zo bedoeld is . E en kind krijgt ho e dan
ook het vage bewustzijn , dat hij met zijn klan-
ken s troom een deelnemer wordt aan het
communicatieproces, dat hij vanaf de aller-
eer s t e second e heeft waargenom en .

Opmerkelijk is ook dat noch mo ed er noch
baby geblokkeerd zijn door het, laten we zeg-
gen nogal ont a lige kara kter van de b a byt a al .
Be iden nemen op dit moment de intentie tot
interactie veel serieuzer dan d e fe itelijke in -
houd ervan . Maar het meest indrukwekkende
is het gegeven , dat de moeder he t kind soms
naar een niveau tilt , waarop het eigenlijk ni e t
verkeert.

baby : krrrrooosh bbbbbrrrl mmmobb mm
papppaa psha_ffl
moeder : ja, jij wilt weer naar papa hè, zeg
maarpa pa , waar is papa?

Het kind wordt de sugges tie aangereikt d a t
het `papa ' heeft gezegd , zonder dat het dat van
plan was . Dat is een fanta s ti sche leerervaring.
Kind eren ontwikkelen h e t besef dat ze com-
municeren . Het zijn de eerste taalconta c ten
met een verwijzende functie . De ongedefini-
eerde wereld geeft haar eerste definitie prijs .

TWEE LERAREN, TWEE WERELDEN D e

leersituatie waarin de leerling boven zi chzelf
wordt uitgetild, is niet beperkt tot de eerste
levensjaren . Goede leraren maken er, soms
onbewus t, dankbaar gebruik van . Onderwij s-
kundig ges choolden zullen zich een voorstel-
ling kunnen maken van de didactische grond-
houding van twee verschill e nde taalleraren uit
he t voortgezet onderwij s .

Leraar A d ee lt Het Sten en Bruids b e d van
Ha r ry Mulisch uit en zegt : ` Al sjeb lie ft , lees dit
boek thuis en vertel me volgende we ek wat
het Hoofdmoti ef i s .'

Lera a r B deelt h e tz e lfde boek uit en zegt :
`Alsjeblieft , in dit boek zie je nou eens perfect
beschreven hoe de mens in de ogen van
Mulisch een eeuwig e d estructor is . Wat de
mens aanraakt , gaat kapot . L ee s het maar e e n s
met aandacht .' Deze leraar lijkt op een mo e-
der. De leerlingen krijgen een leeswijzer mee,
die hen op een hoger l eesplan stelt , d an waar-
op ze feitelijk verk e ren . Het is al sof ze een
zoeklicht bij d e hand hebben , waarmee ze op
plaatsen kunnen schijnen die norm aliter voor
hen verborgen zouden zijn . D e l eerlingen
kunnen een week later volop m ee di sc u ss i ëren
over de aan- of afwezigheid van destructieve
momenten in het boek . Ze hebb en bovendien
geleerd dat een boek het thema kan b evatt en :
`De mens is een eeuwige destruc tor ' . Bij een
volgend boek denke n sommigen : Zou het
weer over `eeuwige de s tructie ' gaan of zoie t s?

De leerlingen van n hebben het s lechter
getroffen . Zij worden geblinddoekt in een
doolhof losgelaten . Z e we ten niet wat z e zoe-
ken en ook niet waar ze ( 't) moeten zoeken .
Ze voelen zich een week l a ng d oodongeluk-
kig . Ze zien niet s van een Hoofdmotief en
ontwikkelen het gevoel dat ze s lecht e lezers
zijn . Leraar n wil dat nog wel aanwakkeren :
`Hebb en ju llie niet gezien dat het over
destructie gaat? Dat zie j e toch zo? Dat kan
toch niet miss en? Dat ziet een blind paard
toch? ' Bij een volgend boek denken de l eer-
lingen: ik lees dit boek wel , maar achteraf zal
weer blijken, dat ik er niets van heb b egrepen.
Ik b en nu eenma al niet zo goed in lezen .

DIDACTIS C HE BARRI è RES Hoe zit dat
met de leesmethodes voor de basisschool? Is
daar leraar n of leraar a aan het woord? In de

meeste leesmethodes is leren lezen te ken-
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schetsen als een serie kortstondige, communi-
catieve vrijages tussen kind en teks t, waarbij
een aantal vragen en opdrachten als e en , dik -
wijls vijandige barrière tussen de beide part -
ners is opgesteld . Niet aan de orde is of en
waarom de lezer de t e kst aardig of nuttig
vindt , m aar of hij de barri ère van de tien vra-
gen kan nemen . Veel lees-leerlingen voelen
zich tot ver in het voortgezet onderwij s
achtervolgd door vragen van het type `Wat is
he t verband tussen de eers te twee alinea's? '

Aldoor is over het hoofd gezien dat een leer-
ling di e niet in staat is om het alineaverband te
zien , dat niet automatisch leert door aanhou -
dend m et die vraag te worden geconfronteerd.
Wie niet begrijpt lan gs welke weg je de wor-
tel uit 2 .25 trekt , wordt niet geholpen door de
vraag opnieuw te ontmoeten . De kern van het
proble em is, dat veel volwa s sen lezers zelf ni e t
in staat zijn precies aan te geven welke s tappen
zij zetten om een alineaverband of het hoofd-
motief van de teks t te achterhal e n . Zij hebben
dit veelal niet via systematis che scholing
geleerd , maar zijn in d e praktijk tot individu e-
le en aanvaardbare oplossing ss trat egieën geko -
men .
Dit s oort overwegingen voert de nieuwe

leerlijnen naar glad ijs . Het i s opnieuw de
vraag of complexe leerprocess en, waarvan we
a lleen de uitkomst achteraf kunnen vastste ll en ,
met terugwerkende kracht geanalyse e rd en
gedidac tiseerd kunnen worden . Iedere drie -
jarige h eeft leren lopen , maar de fysieke en
mentale stappen die tot dat resultaat hebb en
geleid , zijn niet precies te achterhalen en nog
minder te didac tiseren .

NATUURLIJKE VOORBEELDEN Keren

we terug naar de w ereld van d e zeer jonge
taalleerlingen . In de th e orie van de prima ire
taal verwerving ( tot vi e r ja a r) blijkt een krach-
tige leerwijze voorhanden . Kort gezegd komt
die erop neer dat kinderen a ltijd eer st zelf

betek e nis geven aan de dingen om hen heen
en die betekenis later op natuurlijke (dat wil
in dit verband z eggen : niet-gedidac tiseerde)
en interactieve wijze bijstellen en aanscher-

pen . Het bekende voorbeeld is het kind da t

een tijd lang elke viervo eter van vijftig centi-

meter hoogte ` Bas ' noemt en alle mensen met

een witte jas `dokter' .
Vertaald naar de leesdida ctiek betekent dit

leerprincipe, dat een kind bij elke tekst vanuit
zichzelf iets als de ` hoofdbedoeling' ervaart en
die interpretatie ook gerespecteerd wil zien .
De analyse van de jonge lezer zal en kan niet
overeen s temmen met de kijk van een ervaren
lezer. Het is de taak van de didactiek om kin-
deren geleidelijk in contact te brengen met
andere , betere invull ingen van het begrip
` hoofdbedoeling van een tekst' . Een leerlijn
die rekening houdt me t het taalleren van kin-
deren , appelleert aan dit zelf-betekenisgevend e
v ermogen en probeert vervolgens te stimule -
ren tot verfijning van de kenni s .
Een ander opvallend le e raspect binnen d e

primaire taalontwikkeling (van nul tot vier
jaar) is het gegeven dat jonge kinderen g een
tes t- of leervragen krijgen voorgelegd om het
l eerproces te bevord e ren . Geen opvoeder haalt
het in zijn hoofd om een kind dat met een bal
in de keuken wil spelen, l a s tig te vallen met
vragen als : `Wat zijn de h oofdkenmerken van
een bal? ' Veel natuurlijker en functioneler is
om te zeggen :
Mooie bal heb j ij zeg, ma ar pas op, wa nt dat ding
kaats t zomaar tu ssen de kopjes e n sc hote ls. . .

Zonder blokke rend gevraag krijgt een kind
op natuurlijke wijze een ee rs te prikkel naar
h et begrip ` veerkracht' en de effec t en van
veerkracht op het s erviesgoed . Observatie van
taalontwikkeling maakt duidelijk dat volledig
begrip zelden tot stand komt tijdens één
moment van interac tie . De beeldspraak van de
o s mose voortz ettend : de o s motis che druk van
de talige wereld en d e begerige gee s t van het
kind neigen naar evenwicht , maar hoe dat
mengproces prec ie s verloopt en wanneer het
is voltooid, onttrekt zi ch grotendeels aan onze
waarn eming.

Voor de lees didactiek betekent he t dat kin-
deren de kan s moeten krijgen (gestimuleerd
mo e ten worden) om zich op natuurlijke wijze
een beeld te vormen van het beg rip ` de
hoofdbedo eling van de teks t' en dat beeld
geleidelijk bij t e s tellen . Na h et lezen van een
tekst krijgen kind eren d an vragen voorge -
schoteld v an het type :

In dit verhaal wil de schrijver ons vooral laten zien
dat Nederland steeds intoleranter wordt. Kijk
maar wat er gebeurt tussen buren, in het verkeer,
met de buitenlanders . Gelukkig noemt de schrijve r
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ook een paar positieve dingen . Of denk je daar an-
ders over ?

Sommige kinderen zouden met geen moge-
lijkheid tot het ab s tractieniveau geraken van
de ` t oen emende in to l er antie' als central e
boodschap van de schrijve r. De vraag bij de
tekst zet kind e ren , niet bedreigend , op het
goede spoor . De verwa chting is gerechtvaar-
digd dat wie op deze wijz e veelvuldig in con -
ta c t komt met dergelijke eye-openers :

a leert be s chikken over de m eta- ta a l waarmee j e
een tekst kunt bekijken ;

b toetsst e n en krijgt aange re ikt voor de eigen
opvattingen ;

c mogelijk zélf d e achterliggende denkschema 's
ontwikkelt om zulke basale tekstkenmerken t e
vinden .

R IJKE LEEROMGEVING Uolgens hethy po-

thetische leerprin c ipe van de osmotisch e druk

zoud e n kinde ren voora l leren , als het gele e rd e

zich langzaam en onsche idbaar verenigt m et
re eds aanwezige kennis . Observati e van d e
taalontwikkeling van jon ge kinderen maakt

aann eme lijk d at kind e ren inderdaad gebruik

m a k en van een dergelijk lee r-kracht . Zij

verkeren in een taallee romgeving , di e hen
vanaf hun geboort e be s tookt met v e rvoegd e
werkwoorden . L a ngzaam maar zeker gene-

reert de jonge taall eerling impliciet e kennis
van een abstractieniveau , d at niet lijkt te pas -
sen bij zijn algehele ontwikkeling:

De regel matige vervoeging van werkwoor-
den gaat in het Nederlands volgens het
principe :

ik . . . ik . . .te ik heb ge. . .t .

De ontdekking van d eze regel is zo krachti g,
dat een tijd lang ook de frequent voorkome n -
de s terke we rkwoord e n eraan mo eten g e lo -
ven . Terwijl het kind nooit anders hoorde d a n
` va ll en , viel , gevallen', predikt h et met verve
` vall en , walde, ik heb gewald' . Ouders wete n
dat het maanden kan duren voor het kind
dez e hypercorr ecte vormen in hun uitzond e-
ringspositie acceptee rt .
De rijke leeromg eving lijkt bij uitstek

ge s chikt om aan h e t le erprincipe van leren a ls
os m o se tegemoet te komen . Het inri c hten van

een rijke leeromgeving als ondersteuning van
het leren , is he t tegenovergestelde van de eer-
der geno emde trit s van verschraling .

Volgens Rybczynskien Troy(r995 ) beschik-
ken kinderen over een inherent verlangen om
op speel se wijze de aard en h et doel van lezen
en s chrijven te ond erzoeken . Van groot belang
daarbij is dat het gaat om a c tivit eiten `die op
natuurlijke wijze motiveren, die door de kin-
d e ren zelf geïnitieerd zijn , die praktisch zijn ,
die passen bij hun ontwikk e ling en op vrije
wijze gestru c tureerd zijn .'

Kind eren die p apier en p en exploreren ,
begrijpen de complexiteit van geschreven taal
beter dan anderen . Betekenisvol i s de aanteke-

ning d at dit leerproces zich niet in een stap -

voor-stap-pro cedure afspe elt. Kinde ren blijken

bijvoorbe e ld tijden s hun lees- en schrijfacti-
viteiten ge lijktijdig belang s telling te hebben
voor de formele en de communicatieve aspec-
ten van taal .

Ryb c zynski e n Troy geven richtlijnen voor

het inrichten en uitvoeren van Litera cy-Enri-

c hed Play Cente rs . In een van die richtlijn en
volgen zij Schrader ( 1 99t) : ` Extend , but do not
redirect children's play' . Een go ede l e raar wee t
w aa r een kind mee bezi g is en draagt nieuwe,

r e l e v ante ideeën aa n . Deze interactieve s tijl

van s peluitbre iding i s nutt i ger dan een bij stu-

ring in de ri c htin g van een door d e l eraar
geselect eerde l eere rvaring, die niet noodzake -

lijkerwijs aan s luit bij wat het kind op dat

moment bezighoudt . Bijsturing brengt de

leers itu a tie meer onde r c ontrole van de leraar
dan van d e l eerling . Liefhebb e r en Bok (1992,
p . 56) hebben uitvoerig beschreven hoe krach-
tig de rol van de t e rughoudende leraar kan

zijn :
Van belang is, dat de kinderen de bijdrage n van de
juf e rva ren als natuurlijke ha n dreikingen van een
geïnteresseerde passant . Wat juf zegt o voo rs telt,
móe t niet, maar is diktvijls wel verdraaid handig .

De ri c htlijnen van Rybczyns ki en Troy voor
h e t inri c hten van een rijke leeromgeving zijn
ook van b el a ng voor een le e somgeving :
zorg voo r ` real-world ac tivi ties ' ;
v e rzor g mini cursussen met betrekking tot
onderd el e n ;
vervul als l e ra ar een meesp e lende rol , zodat
kind e ren een mod el krijgen aangereikt van de
rol van volwa sse n e n ;
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• zorg voor uitbre iding, niet voor bijsturing van
de leerervari ngen ;

• acceptee r alle produkten van kinderen ;
• sta toe dat kinderen op natuurlijke wijze on -

derling praten en e lkaar leren ;
• betrek andere dagelijks e a ctivit eiten bij het

werken ;
• houd de aandacht gevangen door nieuwe ele-

menten toe te voegen ;
• stop als de aandacht verslapt .

De noties van de geïntegreerd e leerproces-
sen , de zelfsturende en zelfiniti ërende rol van
de kinderen , het respect van de buitenwereld
voor de produkten van d e kinde ren en hun
zelfexplorerende en op produktie gerichte
gedrag van d e jong e kinde ren , zijn aanwijzin -
gen dat kinderen tijden s h et leren gebruik
maken van eigen elementaire ` leerprincipe s' .
Hier liggen bouws tenen van' vernieuwde
didactiek .

Ontwikkelings lijnen

LEZEN I N n E KLAS Per traditie is bepaald
dat we de leesvaardigheid van kind eren zowel
ondersteunen als te sten aan de hand van
dez e lfde vragen . Dat is merkwaardig. Veel vra-
gen onder een t eks t fungeren als een prikkel-
draadversperring of een valkuil , waar de j eug-
dige lezer ongeschonden langs moet zien te
geraken . Wie de me este hindernissen neemt ,
krijgt een 9 voor lezen ; wie vol zit met
schrammen en builen , ma g zi ch e en zwakke
lezer noemen .

In het basisonderwijs verloopt e en leesles, zo
is mijn ervaring , vaak als volgt : kinderen krij-
gen een tekst a angeboden, die ze moeten
lezen en waarover ze vervolgens enkele vragen
moeten beantwoorden . De te k s t gaat bijvoor-
bee ld over `hoe de gaten in de kaas ontstaan' .
Aardige tekst . Dan komen de vragen :

Vraag I .Door wie wordt dit verhaal verteld?
Vraag 2. Wie is `hij' in regel 6 ?
Vraag 3 . Wat betekent 'Door de gaten de kaas niet
meer zien' ?

Alle vragen zijn bedoeld om kinderen beter te
leren lezen . Daar is geen twijfel over. Die
bedoeling had leraar n ook toen hij zei : ` Zoek
het Hoofdmotief' . Het effect is echter, bij
zwakke lezers nog méér dan bij sterke : Sjonge,

wat ben ik een beroerde lezer . Ik snap geen
enkele vraag. Ik dacht dat het een leuke tekst
was . Mooi niet! '

Deze negatieve leerervaringen , met daaraan
gekoppeld een negatief zelfbeeld , dragen niet
bij tot optimali s ering van het leerproces . Kin -
d e ren achten zich bij voorbaat kansloos en
zullen s teeds meer aan die eigen verwachting
voldoen . Een groot aantal kinderen komt niet
zonder kleerscheuren langs de tien valkuilen
en ve rsp erringen onder een tekst . Zij kunnen
een rapport tegemoet zien met eufemismen
van he t type : ` Voor Mari's bestwil hebben we
hem een le esniveautje lager geplaatst . . .' Of:
` Met lezen wil h et nog niet zo goed lukken ' .
( Hier zou natuurlijk moeten s taan : `Met het
beantwoorden van de vragen onder een tekst
wil het niet zo go ed lukken ' . )

In de handleidingen van methodes worden
algemene en welluidende do e len ge formu-
l eerd : `Aan het einde van het jaar moeten de
kinderen . . ., en we ten de kinderen . . .,maar de
werkelijkheid blijkt volgens het rapport van
Aarnoutse veel stroever. We accepteren relatief
gemakkelijk dat een aantal leerlingen aan het
einde van een cursu s de doelstellingen niet
haalt . Leraren geven al in een vroeg stadium
aan elkaar door wie de goede lezers zijn en
wie het nooit zu llen leren . Binnen de huidige
lee sdidactiek hebben ze gelijk . Kinderen blij-
ven veelal s teken in hun nive au .

De leraren hebben ook ongelijk . Ze beseffen
te we inig dat zwakke lezers over het algemeen
niet het best geholpen zijn met de traditionele
vragen onder een tekst . De traditionele vragen
zijn voor een goede leerling overbodig . Hij
begrijpt de tekst al en zie t dat door de vragen
nog eens beve s tigd . De vragen zijn voor zwak-
k e lezers nog overbodiger. Zij begrepen de
tekst op e en aantal plaatsen inderdaad niet zo
goed , maar veel la st hadden ze daar niet van .
Nu de vragen dat zout nog eens onbarmhartig
in de wond wrijven, wordt het besef van hun
onkunde versterkt . Het gevolg is onafwend -
baar : lezen was mis schien nog wel aardig , maar
die vragen verpesten het plezier en het
zelfvertrouwen volledig .

KAN DAT ANDERS? Het kan anders , als
we jeugdige lezers con fronteren met plezieri-
ge teksten en dat plezier proberen te vergro-
ten met opdrachten , suggesties en associaties,
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die héipen in plaats van frustreren . De obligate
vraagt ` Door wie wordt dit verhaal verteld? '
wordt vervangen door :

Dit verhaal wordt verteld door de poes zelf. Dat
kun je wel zien aan regel 5 . Daar staat: ' Met mijn
scherpe nagels klom ik snel in de boom ' . Hoe zou
regel 3 tot en met 7 eruit hebben gezien , als die
door de hond waren verteld? Die had vast andere
gedachten over dat lieve poesje . . .

De voornaamste informatie van deze vraag is :
`Het verhaal wordt door iemand verteld ,
namelijk door de poes .' Die informatie wordt
gegeve n, net alsof e lk kind d at zelf wel had
ontdekt . De aandacht wordt afgeleid van dit
meta -niveau , door kinderen voor een open
proble em te st ellen . Hoe de p a ss age door de
hond was weergegeven , i s arbitrair. Vele , zo
niet alle oplo ssingen zijn go ed. Belang rijker is ,
dat a lle kinderen onopgemerkt de bagage
hebben meegekreg en ,
dat een verhaal een verte ller heeft ,
dat di e verte ll er van persoon kan ver a nd e ren ,
dat verandering van he t vertelperspec ti ef
gevolgen hee ft voor het verhaal.
Bovendien blijft di e kennis niet steken op

verbalistisch niveau , maar ervaren de le erlin-
gen ` aan hun pen' wat er gebeurt , al s er aan de
verteller wordt gemorreld . Dat is l eren op zijn
be s t. Het i s een vorm van leren die voor a ll e
kind er en toegankelijk is . De zwakkeren zullen
de notie van ` d e verteller' langzamer oppikken
dan de sterken , maar dat is ac ceptabel . Essenti-
ee l i s, dat de zwakke le e rlingen letterlijk `bij de
l es' blijven en niet keer op keer worden
ge confronteerd me t hun zwakheid.

Als we het ontwikkelen van leerlijnen opvat-
ten als het ontwikkelen van bijvoorbeeld h e t
type vragen dat we zojuist b eschreven, is dat
een aanzet voor een taaldida c tiek, die alle (of
bijna alle) kinderen in de gelegenheid stelt ,
niet alleen om d e vragen onder een tekst te
maken , maar ook kennis te nemen van
belangrijke in s tructi e ter ontwikkeling van
hun leesvaardigheid .

L E E x z n ivt E V x n c E N De uitgebreide vorm
van vragen, waarvan hierboven een voorbeeld,
zal ik in het vervolg `Leerzame Vragen' noe-
men. Het zijn vragen die uit twee delen
bestaan . Het grootste deel is een inleiding,

waarin terloops hoogwaardige , inhoudelijke of
lee s strategische informatie wordt gegeven . In
dit deel zitten instructiemomenten en andere
inform a tie, die leerling en h e lpen bij hun ont-
wikk eling naar beter lezer s ch ap . Het tweede
deel van de vraag geeft een relatief gemakke-
lijk uit te voeren opdracht . Eerst e steekproe-
ven in de praktijk geven aan , dat kinderen en
hun lera a r bijzonder ingenomen zijn met deze
aanpak . Over het e ffect op lange termijn is
nog nie ts bek e nd .

I s h e t verschijn sel van de Leerzame Vragen
een leerlijn , in de zin zoals door de commiss ie
Aarnoutse geformuleerd? Een leerlijn geeft
` richting, s tructuur en sys t ematiek' aan de
leeractiviteite n . Opnieuw wreekt zi ch de dub-
bel e functi e van het begrip leer. E e n leerlijn
(van d e leraar) s truc tureert de lee ra c tivite iten
(van d e kinderen) . Liever zou ik Leerzame
Vragen pl aa tsen in een Ontwikke lingslijn.
Leerzame Vrag en komen in de eerste plaats
tegemoe t aan een le erprincipe van de kinde-
r e n ; ze zijn vervolgen s zodanig ontwikkeld dat
de belangrijkste le e svaardigheden erdoor
gedekt worden . Omdat de Leerzame Vragen
veel informatie bevatten , onts taat een dra s-
ti sche verhoging van d e effectieve ins tru c-
tietijd .

De Leerzame Vragen zijn een invu lling va n
het l e erprin cipe leren als os m ose . De gedachte
daara chter is dat taalontwikkeling niet in de
ee r s te plaats het resultaat i s van een onderwijs-
a ctiviteit , maar van een zelf- leeractiviteit in
interactie m et de omringende wereld . He t
onderw ijs creëer t de omgeving en zorgt voor
de impul s en , maar het l er en gebeurt door de
leerling z elf.

Over een langere periode bezi e n , wil elke
leraar ertoe bijdragen dat kinderen vaardige
lezers worden . Het is geen kunst om vijftig of
honderd as p ecten te noemen van vaardig
lezerschap (van `een go ede lezer herkent
woordstructuren als zi ekte-verlof' tot `een
vaardig e lezer moet snel kunn en bepalen of de
tekst de moeite van het verder lezen waard is ') .
De kunst i s om een onderwijsomgeving te
c reë r e n , waar in de behoefte tot het behee rsen
van dit soort deelaspect en wordt geprikkeld
en waarin de inhoudelijke impulsen worden
gegeven om tot l eren te kome n . In he t voor-
beeld van hi erboven (het snel bepal en van d e
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relevantie van een tekst) moeten kinderen zo
weinig mogelijk het gevoel hebben dat ze
werken om leerdoelen te halen en zeker niet
het gevoel dat ze daarop afgerekend worden .
Leerlingen werken , omdat er een aantrekkelijk
perspectief lonkt of een uitdagend probleem
opgelost moet worden . De klas werkt bijvoor-
beeld aan een klassejournaal ; op het laatste
moment mo et er een artikel in over een ac tu-
eel onderwerp . De le raar draag t vijf artikeltjes
aan , terwijl er maar plaats en tijd i s voor één .
Dat vraagt om kordaat optreden . . .

Daarmee is wel de motivationel e impul s
gegeven , maar nog ge en bijdrage aan de
inhoudelijk opl ossing . Kinderen moeten , met
andere woorden , nog de beschikking krijg en
over d e middelen, die hen helpen snel e en
tekst te kiezen . Die midde len zijn hen in eer-
dere situaties aange reikt door Le e rzame Vra -
gen bij een tekst . Op gezette tijden en geva -
rieerde wijze hebben de kind e ren vragen
beantwoord van het type :

Deze tekst wil jou laten zien hoe de gaten in de
kaas komen . Misschien weet je dat al lang . Mis-
schien wil je het niet weten . Zou deze tekst het
antwoord kunnen geven ?
Je kunt soms snel zien of een tekst doet wat je wil
of wat hij belooft . Dat gaat zo : bekij k de tekst nog
een keer. Kijk vooral naar de titel , en de eerste
alinea en de laatste alinea . In dit geval zie je meteen
dat de tekst de vraag niet oplost , maar nog
ingewikkelder maakt.
Wat denk je . . . Zou je de tekst helemaal lezen ?

De oplos s ing i s grotendeels gegeve n . Voor h e t
kind rest een kleine, gemakke lijk te beant-
woorden vraag . Maar de voornaam ste info r-
matie is : le t op, kinde ren : i n d e titel + de ee rs t e +

de laats te alin ea kun j e vaa k bas is info rma tie vinden
o ve r ee n teks t .

Kinderen die regelmatig dit soort informati e
krijge n , l eren vanzelf. D at lijkt althans de l es
die kinderen onder de vier jaar ons l eren .
Merk overigen s op , dat h e t ontwikkelen van

een leesmethode op deze wijze e en bewerke-
lijk karwei wordt . Dat is waarschijnlijk het
prijskaartje van onderwij sverni euwing die
verd er wil reiken , dan he t h e rschikken of ver-
levendigen van de b estaande leerstofeenheden .
De winst van de Leerzame Vragen moet zijn
dat leerlingen geen lastige s truikelblokken

krijgen aangereikt , maar plezierige springplan-
ken naar beter of sneller begrip .

Lee sdida c tiek

Wie de lee s methoden van de afgelopen
decennia doorbladert , kan opm erken dat het
accent in het le e sonderwijs ver schoven is van
louter technis ch lezen , via begrijp end lezen ,
naar informatieverwerkend lezen . Anno 1995
s taat het complexe, communica tieve proce s
tussen lezer en tekst centraal , met een nadruk
op de interactieve competentie van de lez er.
Lezen is een activiteit, waarbij de lezer niet
alleen effi ci ënt kenni s neemt van d e tekst , maar
ook voortdurend onderzoekt of en ho e de
tekst tegemoet komt a an zijn eigen doel-
ste lling . Dez e vers chuiving vraa gt om een
grote s trat egische vaardigheid. De nieuwe
leesdidac tiek zal, het is al eerder n aar vo r e n
g ekomen , veel nadruk l eggen op het ontwik-
kelen va n leesstrategieën . De L eerzame Vragen
kunnen daar motivatione el en inhoudelijk een
belangrijke rol bij s pele n . Een moderne lees -
me thode doe t minstens twe e ding e n .

Op de ee r s te plaats biedt hij e en breed as s or -
timent a an boe iend e te k s ten . Het herkennen
van tekst s oorten is in de leess trat egi e van vol -
wassenen minst ens zo belangrijk al s he t ken -
nisnemen van de inhoud . In dat opzi cht fun -
ge e rt de methode als een soort lees b a nk , waar-
in kinderen vanaf het begin velerlei typ en
tekst ontmo e t en :
literaire en trivi ale tek s t en ;
argumentatieve, beschouwende, directieve,
rapp orte rend e teks t en ;

• inform a tieve , studieuze en ont s pannende t ek-
sten .

Op de tweede plaats l egt hij een duidelijk
accent op de vier l eesp o ten waarop volwassen
lezerschap is ges toe ld . E en goe d e lezer maakt
gebruik van :

• zijn kennis van de wereld en de daarbij horen -
d e woordenschat;

• hulpmiddel en om de tekststru ctuur bloot te

legg e n ;
• een vizier dat g e ri cht is op de intentie v an d e

auteur;
• een integrator die d e t ek s t verbindt met de

eigen kennis van de wereld en de b ehoefte e r
méér van te weten te komen .
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TOELICHTING OP DE LEESHANDELIN G

We spraken hierboven over de vier poten
onder het lezerschap . De verdeling in vieren is
op zichzelf niet van be lang. Het gaat om het
inzicht dat lezen buiten het schoolse circuit
een aantal vaardigheden vraagt, waar de
leesdidactiek rekening mee dient te houden .
Een volwassene leest de volgende alinea :

De infrastructuur van Nederland is zeker gebaat
bij megaprojecten als de Betuwelijn en Groot-
Schiphol . Maar het sociale en biologische milieu zal
opnieuw offers moeten brengen .

Met verwaarlozing van details zijn de volgen-
de activiteiten te onderscheiden :
De tekst is alleen te begrijpen als de lezer weet
heeft van wat er zich in de wereld afspeelt
(Betuwelijn, Schiphol, milieuproblematiek) .
Hij moet die verschijnselen kennen en ook de
woorden die daarvoor gebruikt worden . Op
woordniveau zal hij moeten begrijpen wat de
woorden `infrastructuur, baten, megaproject,
sociaal en biologie' betekenen . De eerste lees-
poot houdt in, dat leesontwikkeling hand in
hand behoort te gaan met uitbreiding van de
kennis van de wereld. Het heeft geen zin om
een tekst te lezen over hoe `de scherkili hun ser-
wetka's dromdren door gebruikmaking van
ceodryl en wasikeroe .'
De lezer moet op tekstniveau begrijpen dat het
voegwoord `Maar' een tegenstelling inluidt met
de voorgaande zin .
De lezer zal zich afvragen wie de auteur is van
de tekst en of hij deze auteur vertrouwt . Is het
stuk afkomstig van de directeur van Schiphol?
Een GroenLinkser uit de Betuwe? Een
psychiater? Een kankerpatiënt? Kennis van de
herkomst van de tekst bepaalt in hoge mate het
belang dat we toekennen aan de boodschap.
De lezer zal tenslotte proberen om de bood-
schap in verband te brengen met zijn reeds aan-
wezige kennis op dit specifieke onderdeel en
gebruiken voor verscherping van zijn algeme-
ne opinie. Hij vindt het bijvoorbeeld steeds
ontoelaatbaarder worden, dat individuen het
algemeen belang blokkeren . Of hij begint te
beseffen dat de toenemende welvaart een
bedreiging wordt voor het welzijn van mensen .
Misschien nadert zelfs het moment dat de tekst
hem tot daadwerkelijke actie aanzet .
De vier leespoten (de wereld en de bijbeho-

rende woordenschat, de tekststructuur, de
relatie auteur-lezer, de integratie met eerdere
leerervaringen) zijn belangrijke dragers van de
nieuwe leesdidactiek . Geen nieuws onder de
zon, zullen de kenners zeggen . Inhoudelijk
hebben ze gelijk . De vier genoemde lees-
aspecten zijn een begeerd doel voor iedereen
die de leeskunst machtig wil worden . Maar
het probleem van de leesdidactiek is dat we er
niet in slagen om de weg naar die doelen te
plaveien met geïntegreerde leerervaringen .
Het afleiden van afzonderlijke lessen uit alge-
mene doelen blijkt in de praktijk ten koste te
gaan van de individualisering van de leerpro-
cessen en leerervaringen . Het is een hele (edu-
catieve) toer om een groot doel als `de leerling
moet beschikken over de vaardigheid een
tekst snel te herkennen naar bedoeling en bij-
bedoeling' op een belevingsnolle, functionele
wijze onder te brengen in een lesje van een
half uur. Het is te hopen dat de leerlijnont-
wikkelaars niet in de val trappen van het aan-
eenrijgen van deze lesjes .

EVALUATIE VAN DE VORDERINGE N

Een lastige klip binnen vernieuwing van de
leesdidactiek is de evaluatie van de vorderin-
gen . Lange leerlijnen laten zich moeilijk ver-
enigen met een wekelijkse evaluatie van de
vorderingen . Wie ervoor pleit minder accent
te leggen op het oefenen van deelvaardig-
heden, kan niet tegelijk blijven testen op deel-
vaardigheden .

Als we voor lezen uitgaan van een Ontwik-
kelingslijn met Leerzame Vragen, ligt het
accent bij de evaluatie niet op de antwoorden
van de leerlingen, maar op de intensiteit
waarmee ze aan de opdrachten werken .
Deze time-on-task-benadering gaat ervan uit,
dat kinderen in een contextrijke en didactisch
gearrangeerde omgeving automatisch leren,
als ze geconcentreerd met de materie bezig
zijn .

Kinderen leren zelf lezen door intensief in de
methode met de Leerzame Vragen te werken ;
de leraar stimuleert en springt bij als het nodig
is . De Leerzame Vragen werken als een veel-
zijdig snijdend mes . De leeractiviteit is voor
een deel leraaronafhankelijk , omdat het
hoofdaccent van het leren is gericht op
` kinderen werken zelf in de methode ' . Boven-
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dien kunnen kinderen van verschillend niveau
stof van hun gading vinden, omdat de vragen
geen hindernissen, maar springplanken zijn naar
meer begrip . s

ZORG VERBREDING De gedachte dat het
creëren van homogene niveaugroepen zwakke
kinderen zou helpen, is onjuist gebleken . 6 De
commissie Aarnoutse beaamt dat. Aanpassen

van leerstof aan het vermeende niveau van de
individuele kinderen is een hachelijke onder-
neming. De mentale processen die aan leren

ten grondslag liggen, zijn zo complex, dat een
poging tot inschatting van iemands actuele
kennisniveau gemakkelijk tot vergissingen kan
leiden .
Leerlijnen (inmiddels in de betekenis van op

het leren van kinderen gerichte intenties)
openen de weg naar afschaffing van de korte-
termijn-evaluatie . Leraren moeten weten dat
wat vandaag geleerd wordt, morgen alleen
getest kan worden, als het overmorgen verge-
ten mag zijn . Het is essentieel dat leraren gaan
beseffen, dat leerprocessen verlopen als ziektes
met een lange incubatietijd, en daarnaar gaan
handelen . In plaats van kinderen voortdurend
te confronteren met hun leervorderingen (wat
hen in een aantal gevallen ernstig kopschuw
maakt voor leren) zouden leerlijnen moeten
bijdragen aan een evaluatiesysteem, dat voor
de kinderen niet belastend en voor de leraar
niet in de eerste plaats alarmerend is .

Kinderen krijgen bijvoorbeeld op leesgebied
elke twee maanden een proeftekst, die op
dezelfde wijze is ingeric ht als de teksten waar-
aan ze gewend zijn . Dat wil zeggen, ze krijgen
een boeiende tekst zonder prikkeldraad en
valkuilen . Het enige verschil is, dat de leraar
deze keer bewuster kijkt naar de resultaten
van ieder kind . De leraar zal bevestigd zien
wat hij al vermoedde : kind n maakt alle
opdrachten en op hoog niveau ; kind B komt
minder ver en werkt ook op een lager niveau .
Beide kinderen presteren naar vermogen .
Zolang s progressie maakt, zeker als hij in de
groep kan blijven functioneren, is er geen
reden tot bezorgdheid; s is geen sterke lezer,
maar hij gaat nog s teeds vooruit, en wel :
zonder het stigma van de uitvaller,
zonder infantilisering van de leerstof,
zonder atomisering van de leerprocessen,
zonder vervroeging van de voorbereiding .

Leerling a zal wellicht (maar wees voorzich-
tig . . . ) geen gymnasium doen . Maar hij komt
met all e verschijnselen in aanraking, waar zijn
knappere klasgenoten ook over praten . De
nieuwe leesmethode en de leraar zorgen
ervoor dat a lle kinderen geprikk eld worden
om te leren . Het is in die situatie onnodig en
misschien ongewenst om de zwakke kinderen
nog eens extra te s timuleren . Belangrijk is dat
a lle kinderen prikkels vinden op hun eigen
niveau en wel binnen de sociaal veilige
beschutting van de hele gro e p .
Reden voor bezorgdheid ontstaat op het

moment dat lezer s in zijn ontwikke ling tot
stilstand komt, of zelfs achteruit gaat . In dat
geval , en niet eerder, bekijkt de leraar of spe-
cialistische hulp wenselijk en mogelijk is .

Slot

Een uitvloeisel van het werk van de coinmis-
sie Aarnoutse is de instelling van een Expertise
Centrum voor het ontwikkelen van een nieu-
we taaldidactiek . Het is voor het eerst dat zo
langdurig en op zo grote schaal geïnvesteerd
wordt in het ontwikkelen van nieuwe taal-
didactiek . Het verdient aanbeveling om in dat
Centrum in de eerste plaats onderzoek te ver-
richten naar de elementaire uitgangspunten
op het gebied van taalontwikkeling . En ver-
volgens te werken aan een vertaling van die
uitgangspunten naar een algemene theorie
van taaldidactiek . Op termijn zou het Cen-
trum de contouren moeten schetsen, waarbin-
nen nieuwe taalmethodes ontwikkeld beho-
ren te worden .

En als over tien jaar het taalonderwijs weer
onder vuur komt te liggen, moet de zwarte
piet nu eens niet naar de werkers in het veld,
maar naar de onderzoekers en ontwikkelaars
van het Expertise Centrum worden toege-
speeld .
Toch?

Noten en li teratuur

ivs betekent Integratie Voorbereidende Bij-
scholing ; een cursus die het samengaan van
kleuterschool en lagere school moest verge-
makkelijken . Speerpunt Lezen was een bij-
scholingscursus die het gehele leesonderwijs ,
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van kleuterschool tot en met groep 8 , w il de
doorlichten en verbeteren .
Neem het fenomeen van het `uitgesteld l eren ' .
De zwakte van sommige kinderen bestaat eruit ,
dat ze hun hele school carrière enige tijd ach-
terlopen op de actualiteit . In apr il leren a ll e
kinderen de tafels onder de tien . De zwakke
kinderen leren de tafels ook, maar later . Hun
onvoldoende is dan al geregistreerd . Het ver-
s chijnsel van het `uitgeste ld leren ' verklaart h e t
feit dat zwakke leerlingen e r alsnog in slagen
om jaar in jaar uit e e n vijf te blijven scoren . Ze
leren wel , maar steeds i ets te laat.
Terwel ( 1 994) zegt over het effect van een ster-
ke of zwakke gro ep op een individu : `It is b ett er
to be a bigfrog in a srnall p o nd than a smallfrog in a
big pond' . Dat zou ervoor pleiten zwakke leer -
lingen in homogene groepen te plaatsen . Maar,
zo vervolgt Terwel , de negatieve ervaring van
een zwakke leerling in een sterke groep h ee ft
vooral betrekking op zijn zelfbeeld . Want qua
prestati e scoort de zwakke l eerling in een sterke
klas hoger.
De diepste oorsprong van het taalverwervings-
proces zal nog lang verborgen blijven . Bruner
( 1 986, p . XIII) neemt een voorschot op het
uitblijven van de all esomvattende oplo ssing van
het vraagstuk naar de oorsprong van mentale
proces s en :
`To insist upo n explanatio n in terms of `cau ses's im -
ply bars usfrom trying to understand how human
b e ings int e rpre t th eir worlds and h o w we int erpret
their acts of in terpre tati o n . '
Dat laa tste punt werpt een ander licht op het
onderwijzen van ver s chi llend getalenteerd e kin-
d e ren . In de oude opvatting van differentiatie
kregen zwakbegaafd e kinderen bijna altijd ook
` zwakbegaafde teksten ' . Deze verarming van de
leeromgeving brengt de zwakste kinderen in e en
vicieuze cirkel van sc hraalheid. Het is een punt
van wezenlijke zorgverbreding om zo mogelijk
alle kinderen in de z e lfde lee romgeving te
houden, zij het met ver sc hi llende opdrachte n .
Aanpassen aan het (vermeende) niveau van de
lee rling houdt ook het gevaar in van verarming
van de leeromgeving . Uit onderzoek van
Guldenrond (1994) is gebleken dat het creëre n
van niveaugro epen (in een klas) door de zwak -
ke leerlingen wordt opgevat als een signaal dat
voor hen andere eisen en verwachtingen gel-
den . Vervolgens st e llen ze zich tevreden met dit
lagere niveau .
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