
s amen m et leerlingen ni euwe gebieden te
ontdekken , wa arvoor nog geen p as kl a r e ant -
woorden be s t aan . Deze aanp ak past mijn s
inziens heel goed binn en d e ideeën voor de
Tweede Fase.

De Vakontwikkelg roep hee ft gemeend de
N e derlandstalige literatuur streng t e moeten
bewaken en slechts ruimt e willen maken voor
` migr a ntenliteratuur' . D aarmee hee ft ze d e
kan s om int e rculturee l onderwijs een s erieuze
plaa ts binn en he t vak Ne d e rlands te geven,
voorbij la t en ga a n . Docenten worden beves-
t igd in hun idee- fixe : ico is ie ts voor zwa rt e
s cholen . D at is een tri es t e cons t a tering.
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Annerieke Freeman-Smulders :

Zinvol leren lezen

Sinds het verschijnen van liet IEA-rapport (Elle y,
1 99 2) waaruit bleek dat h e t Nederlandse leeso n der-
wijs inte rn a tio n aa l gez ie n b ij ve rgelijkba re lan den
ach te rbleef, zijn er vee l ar tike len verschene n en
s ugges ties gedaa n o m to t ve rbete ring van de lees-
res ulta t en t e k o m en . Rece n t heeft s taa tssecre ta ris
Netelenbos a an li e t Expertisecentrum Taa lo nderwijs
(geliee rd aan de Universite i t va n Nijmegen) ac ht
miljoen gulde n ter beschikking geste ld voor d e
ve rnie u wing van he t taa l- en leeso nde rwijs. He t
Expe rt isece ntrum heeft hiertoe het i n 1995 versch e-
n en rapp o rt Probleemidentificatie en A a nzet
voor een Ac tieplan Taal van de com missi e A a r-
n o utse, verder ui tge werkt. Het th e manummer `Taa l-
o n de rwijs op de basisschool: een kwestie van kwa-
litei t' (Mo e r 19 96 • i) , is geheel aa n d ezepla nn e n
gewijd .

Als schoolbibliotheekconsulent heeft An ne rie k e
Freem a n - Smulders van 1 9 70 to t 1985 erva ringe n
opgedaan m et h e t (boeke n) leze n van kinde ren e n
d e relatie hiervan t o t lie t l eeso nderwijs op d e b asis -
sch ool. Vanuit deze ac h terg ro nd omschrijft ze in di t
artikel wa t in haa r oge n h et doe l van he t leeso n der-
wijs m oe t zijn, en de wijze waa rop dat doe l bere ik t
zou kun nen wo rden . Zefstan digh eirl en z in vo l
lere n zijn daarbij ke rnb egrippe n .

Ve rvolgens toe ts t Freem an -Smul de rs h et A cti ep la n
Ta al van de co mmissie Aa rn ou tse aan haar e ige n
v is i e . Hie rn a vo lgt een s umm ie re analyse van he t
huidige leeson derwijs en de recente o ntw ikk elinge n .
He t a rtike l besluit m e t een oproep : de e ige n l eer-
krach t van kinderen m oet bete r wo rde n ingezet . Het
ond e rwijs m oet de voo rwaa rden sch eppen waarbin -
n en kin dere n zoveel moge lijk zelfstandig leesvaar-
digheden kunnen verwerve n .

Buiten school leest een m e ns een tekst of een
boek om kenni s te n emen van de inhoud .
Betrokkenhe id bij di e inhoud vormt d e moti -
va tie tot l e z en . H e t leesond e rwij s moet uitein-
d e lijk leiden tot vru c htba ar (buitenschools)
lezen . Dat houdt in dat de l e es le ssen op schoo l
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dit lezen mo e t en aanleren , of minimaal ele-
menten moeten bevatten di e verwijzen naar
deze wijze v an lezen . Het moe t kinderen
duidelijk zijn dat het zelfstandig v e rwerken
van de inhoud v an een tek s t het doel is van
het l ezen . Een aanpak van dit leesonderwij s i s
t e real iseren aan de hand van ideeën van
Vygotsky en Chall .

LEV VYGOTSKY Er be s taan twe e manieren
van cognitieve groei : d a tgene wat van bov e n af

aan concepten wordt ged oceerd en d at wa t

kinde ren zelf verwe rv en/zichze lf le ren , meent

Vygot s ky (1 9 8 6 ) . Wat op school aan concep -
t en wordt aang e r e ikt , begint me t een om schrij-
ving in woorden . Kinderen , nemen we aan ,

begrijpen de uitleg , komen tot een toepass ing

in een schoolse opdracht, ma a r er ligt nog

geen per soonlijke e rvaring a an ten g rondslag .

Geest elijk eigendom wordt he t ge l eerde p as bij

regelmatige en zinvolle toepassing (verg e lijk
bijvoorbeeld het leren van een vreemde taal) .

Wat da a rentegen door kinde ren in ervaring
wordt opgedaan , beheersen ze bijna moe i -
teloos . Omd at ze zich deze verwo rvenhed e n
ni e t bewu s t zijn, be schikken ze nie t over woor -
den om hun ervaring en kennis t e b eschr ijven ;
door onderwij s onts taat bewu stwording (v er -
ge lijk het v e rwerven van de moedertaal) .
Vygot sky v a t samen : de ontwikk eling van
geïns trueerde en van spontane concept e n
beweegt zich in tegenges t eld e richting : he t
ee r s te begint met woord e n en moet door
fun c tioneel gebruik verinnerlijkt w o rd e n , he t
tweede groeit van binnenuit en vindt lang-
zamerh and woo rd en daarvoor door bewus t -
wording en duiding door de do cent ( zi e onder
ande re p . 19 2) .

JANE CHALL Deze lfde principe s, maar dan

toeg e p ast op h e t leesonderwij s, hanteert Cha ll
(1983) . Zij onde rsch e idt in lee rs ituati es de
open-indire c te en de ges tructureerd -directe

aanpak . In een open - indirecte leersituatie wor -

den rege ls en pro c edures niet recht s treek s

aangeboden , met de a c hterliggende bedoeling

d a t s tudenten ze ontdekken . D a t houdt in : zelf
tekst e n/boeken uitzoeken en veel zelfstandig
l ezen . Een ges tru c tureerd-direc te l eer s ituatie is
rond de do cent geconcentreerd en hië rar-

chi sch georganiseerd .
In de kleuterp eriode wordt a lleen open -

indirect gewerkt, dat wil zeggen : aansluiten ,
duiden en s tructureren van de e rvaringen van
kinderen met t e ksten . D e interesse voor de
inhoud s taat centr a al , het gaat om het opdoen
van ervaringen én daar woord en aan geven .

Bij h e t aanvankelijk lezen overhee r st de
gestru c turee rd -direc te aanpak : dit bevat teveel
zaken die een kind niet zelf ontdekken kan en
waarvoor r echtstreekse ins truc ti e nodig i s . Na
het aanvankelijk lezen overhee r st weer de
op en-indirec t e werkwijze : kinderen moe t en
veel z e lfstandig (stil)lezen , op school , thuis en
vanuit de bibliotheek .

In d e fasen daarna houden beide vorm en
van aanpak elkaar in evenwi c ht .

Het plan van acht miljoen

In Moer 1 996 • i geven C . Aarnoutse en L .
Verhoeven o p ening van zaken over hun plan -
nen . Aarnoutse e.a . hebben in opdracht van
minis t er Ritzen een a nalyse gemaakt v an de
tekorten in he t taalleesonderwij s, en eenA c tie-
plan Taal opges t eld om d e problemen aan te
pakken. Hierin wordt ond ersch e id gemaakt
tussen inten tionee l t aall eren - taal- en lees-
ond e rwij s, zoal s door de docent gegeven - en
inciden tee l t aalle re n , d a t plaatsvindt ` door he t
gebruik van ta al als instructie- en omgangs taal,
zowel binn en a ls buiten s chool .' Het Actieplan
Taal bep erkt zich tot de intentionel e taalleer-
processen . De Actiepunten beva tten onder
ande re : onderzoek s voorstellen , het ontwikke-,
l en van lee rlijnen en van trainin gen voor
l eerkr achten . Dit pl a n , overgenom en door
st a atssec retaris N e telenbos , vormt ` de ba sis, he t
fundament of d e grond s lag voor alle ande re
ac tiepunten ' (Aarnoutse e .a. 1 995, P. 36) .

De uitvoering van het plan i s opgedr agen
aan het Expertisecentrum Taalond erwij s op
grond van een voo r s tel da t doorVerho even en
Aarnout s e is ingediend . Wat dit voorstel behel s t
is eveneen s in h e t ee rde r genoemde Moer-
nummer verwoord (Verhoeven , 1996 ) . Ver-
hoeven denkt m eer vanuit de le e rling; hij ziet
taalontwikkeling ` als een ac tief proce s waarin
kinderen hun t a alsy s teem en hun k ennis van
de w e r e ld voortdurend reorganiseren,' waarin
kinderen leren . ` hun eigen leerprocessen te
controleren .' Verhoeven s telt dat de funktione -
le taalvaardigheid bes taat uit een aant al com-
pet e nties : de grammaticale, de tekstuele, de
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s trategis che en de sociolinguistische compe-
tentie. Deze begrippen worden marginaal toe-
geli c ht . Het plan is bre ed opgezet , maar daar-
door ook vaag en het i s moeilijk aan de hand
van deze tekst een helder be e ld te krijgen van
het vernieuwde taal- en l eesonderwij s .

Aarnoutse ( 1996) meent dat het Ac ti e plan
Taal en het plan v an het Expertisecentrum
Taalonderwij s inhoudelijk niet zoveel van
elka ar ve rschillen , ma ar dat er sprake is van
een andere aanpak en strategie . Wie een e n
ander m et elk aar verg e lijkt , constateert iets
ander s . B e ide pl annen geven iede r voor zich
een illustratie van de indeling dieVygotksy en
Ghall h a nt e ren . Bij Aarnoutse gaat h et om t e
instrueren concepten , du s de ges tructur e erd-
direc t e aanp ak . Verhoeven pleit voor h e t s pon-
tane l e re n , de open-indire cte werkwijze . In
zijn concept mi s ik de lit eraire competentie :
het z e lfs t andig kunn en lezen en beoordelen
van (verhalend e) boeken . Jui s t hierbij i s vrucht-
b aa r sam engaan mog e lijk tussen s pontan e
ervaringen en daarop geënt e instructie, wat ,
volgen s Vygot s ky, tot hoger intellec tueel func -
tioneren kan leiden . Een nad ere uitwerking
van de plannen zal hopelijk meer duid e lijk-
heid geven.

Het huidige leesonderwij s

Het leesonderwij s in Nederland is overwe-
gend in handen van ped agogen en didaktici .
Hoe vaardig die ook onderwij s kunnen vorm-
geven , in eerste ins tantie ligt daar e en vak dat
mo et worden onderwezen .

Een parallel : vroeger stond het tradition e l e
of mechani s ti sche rekenen c entraal . Het c ijfe-
re n en de technieken v an het reken en krege n
de meest e aanda cht . Dat i s vervangen door
`Wiskobas ' , h e t reali sti sch rekenen , waarbij het
rekenkundig d enken van kinderen op gang
wordt gebra cht door situatie s die aan hun
werkelijkheid ontleend zijn . Zo blijken ze in
s t aat te zijn , zelf oplo ss ingen te vinden voor
rek enkundige probl emen . (Overz icht reke n wis-
kundige methoden , z .j .) . Dit nieuwe reken- en
wiskundeonderwijs i s groot geworden door
creatieve wiskundigen .

In he t leesonderwij s is de inbreng van men -
sen met kenni s van en inzi cht in teksten
voelbaar a fwezig. Het richt zich niet zoze er
op zingevend lezen, maar - met name bij he t

voortgezet technisch en begrijpend lezen -
op het aanl e ren van te chnieken en strategieën .
Voor kinderen ontbreekt bij deze vakken de
link met het zelfstandig lezen .

In vogelvlucht doorloop ik nu de verschil-
lende le esfasen van de basisschool . De voor-
beelden bij begrijpend lezen zou . ik ook door
andere kunnen vervangen .

DE KLEUTERPERIODE De laatste j a ren krij-
gen peuters en kleuters door s peciale projec-
ten veel extra aandacht om het l eren lezen
beter voor te bereid en . Het gaat dan voor-
namelijk om kinderen in achterstandss ituati es

en om allochtone kinderen . In samenwerking
met ouders en bibliotheken werken verschil-
lende instellingen aan het doen ` ontluiken van
de ge letterdheid ' . Deze projec ten zijn over het

algemeen succesvol, dat wil zeggen dat ouders
er gr a ag aan meewerken , kinderen er plezier
in hebb e n en bibliotheken een nieuw, geïnte-
res s eerd publiek en een ge s tegen vraag consta-
teren . De voorbe re iding op het le ren lezen

omvat ond e r andere : een (prenten) boek leren
ki ezen , de verhaallijn vasthouden, het gele ze-
ne kunnen becommentarier en vanuit de eigen
emotie s en kennis van de wereld . H e t ga a t hi e r
om spontaan te verwerven vaardigheden in
een open-indirec t e leersituatie, waarbinn e n he t
kind a l s zelfs tandige `leze r ' functioneert .

AANVANKELIJK EN TECHNISCH LEZE N

Jane Chall ( 1 9 8 3 ) is van m ening dat kind eren
al tijdens de p eriode van het a a nvankelijk
lezen een ruime ervaring m oe ten opdo en me t
zelfgekozen boeken die ze h ardop ofstil'lezen' .
Ook daarna moeten kind e r en naar e igen k e u-
ze breeduit kunnen lezen . S choolse leesboek-
je s zijn immers beperkt v an vorm en inhoud
en daardoor kunnen kinderen hie raan geen
ideeën ontlenen over he t nut en d e betekenis
van lezen voor henzelf. Zij moeten - parallel
lopend met het l e esonderwijs in d e klas - zelf
ontdekken dat er voor h en leuke en interes-
sante boeken zijn .

In het leesonderwij s in Nederland is de
gestructureerd-direc te leer vorm (de docent
bepaalt wat er geb eurt) veelvoorkom end en
breed geaccept e erd . Vooral tijden s het aanvan-
k e lijk lezen he e rst d e angs t , dat kinderen
buiten de l ees l es te moeilijke boekjes in han-
den krijgen . De bibliotheken worden min of
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meer geprest om alle leesboekjes op de school-
se niveaus t e plaatsen . Kinderen worden zo
niet gestimuleerd om vrij te kiezen en dat
b e lemmert de ontwikke ling van natuurlijk
lee s gedrag . Daarbij komt dat het leesgedrag,
bij achterstandgroepen ontwikkeld in de voor-
afgaande kleuterper iode, hierdoor we llicht
geen vervolg vindt .

Feue r s tein e . a . (1 99 3 ) z ijn van mening dat je
kind eren daarmee tekort doet : `H e t aanmoe-
digen van kinderen om aan dingen te begin-
nen w aarvan ze weten dat ze ze niet dadelijk
onder de knie zullen krijgen , is een heel
b elangrijk element bij het vergroten van de
comp e tentie op intellectueel, verbaal , moto-
risch , sociaal en ander gebied .'

Het te chnisch l e zen in de klas bestaat veelal
uit het onvoorbere id verklanken van een onbe-
kende tekst van he t 'juiste' leesniveau . Sne ll e
vorderingen in decode ren gelden in dez e
opti e k a ls doel op zic h . Kinderen krijgen door
h e t techni sch lezen (in de betekenis : onvoor-
be re id een onbekende teks t correc t verkl a n-
ken ) een verkeerd id ee over wat l e zen eigen-
lijk is . Het hee ft niets gemeen, noch verwij st
h e t naar zelfstandig lezen .

Uit enkele voorbeelden zal blijken dat bij
dergelijke werkvorm en gemakk e lijk negatie-
ve neveneffe c ten optreden. Het lee s proces is

va ak onnatuurlijk (want ni et op de inhoud

gericht) terwijl persoonlijk e reacties van de

lezer s nauwelijks aan de orde komen . Dat

draagt niet bij aan hun zelfstandig fun c tione-
ren .

Tijden s een confe rentie in Loughbourough
(Engeland) vertelde Leila Berg, auteur van de
Engel s e seri e Nippers (in Nederland Ladde r-
b oekj es genaamd) , mij dat ze veel contact had
met kind eren uit een oude ve rva llen indus-
tri ewijk . Een meisje kwam een s vol trots naar
haar toe, z e had een hoog c ijfer gehaald voor
een op s tel . Het ging over een cottage, di e in een
ga rd en lag, met ee n hedge eromheen en een
w o od erachter . Het mei sje, dat haar hele leven
nog nooit buiten de buurt wa s gewee s t , bleek
zich geen voorstelling te kunn en maken van
wat ze geschreven had . Ietwat geïrrit eerd door
de v ragen die Leil a Berg stelde, zei ze : `But
th a t's how s torie s are 'Met ander e woorde n : de
leerling oefent het de coderen , maar ze kan aan
de woorde n niet ech t betekenis hechten . Ze

kan zich geen voorstelling maken van wat ze
leest, wat weer tot gevolg heeft dat ze zich niet
realiseert wat ze schrijft . Terwijl schrijven toch
juist bedoeld is om kinderen hun eigen me-
ning en ervaringen te laten verwoorden .

in de bus -zit h1iGD e n kees

in 6 ir 9tba L on z itoden

in de huiV ko, r' z kt 0 ie p

inde kar zit p i m
in zit oom -en kees

in de boot Zit Mie p

in ui s 7-1t oo m

op de boot zit oo m

i n d e v ; t
Zl t een Q~ ( ev (int

ereL i groep a ~

Afbeelding 1 : Tekst van Mere l, naar aanleiding van
ee n verk ee rsprojekt

Een school organisee rt een projekt over ver-
keer en vervoer en d aarvan doet d e krant
vers lag. De tek s t van Me rel is k eurig verzorgd
maar pa s in de laatste regels durft ze een
geintje aan . Ze b eseft niet dat z e ook haar
eigen ervaring in z ou kunnen brengen . Ken-
n e rs zien me teen welke lee sboekje s op school
worden gebruikt : mededelingenproza . De zin-
nen , geschreven volgens eenzelfde s tru c tuur,
kunnen onderling van plaats verwi sselen . He t
is een réprodu c tie tot en met de namen van de
per s onages . Ook hier werkt het decode ren
van lee sboekj es b eperkend op zinvol schrij-
ven . Vanuit dit standpunt worden l eesboekj es
helaas zelden beoordeeld.

BEGRIP VAN DE TEKST De n a druk op

correct verkl anken biedt leerlingen weinig

mogelijkheden me t begrip te le z en . `Zwakke

lezers zien go ed lezen al s h et uitspreken v a n
woorden ( . . .) Ze lezen aan een s tuk door
ondanks de moeilijkheden di e ze teg enkom en .

Z e zijn te we inig a ctief met het lee s proces
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b ezig , gaan ni et regelmatig na of ze nog
b e grijp en wat ze lezen en ondernemen te
weinig actie als het leesproc es va s tloopt '
(Br a nd -Gruwel e . a . 1995) . Dit al s kwalijk
omschre ven leesgedrag - nadelig voor het
begrijpend lezen - i s in feit e de mani er waa r-
op het techni sch lezen pla a tsv indt : doordat de
woorden go ed uitgesproken moeten word e n
is er nauwe lijks aandacht over voor zinvo l
l e z e n . Het techni sch lezen, op deze wijze door
zwakk e l ezer s b eoefe nd , werkt nadelig op het
begrijpend l e zen .

BEGRIJPEND LEZEN Het is een algemeen
aanva a rd e wa a rheid d at nie t alle kind e ren

ins tru ctie in begrijpend lezen hoeven te ont-
vangen . Pient e re en bel ezen kinderen hebb e n
aan enkele aanwijzingen genoeg . Deze kind e-
r en hebben kennelijk zoveel teks te r varing, of
w a ren zo gemo tiveerd tijden s het lezen d at ze
spont a an t echniek e n voor verwerking van de
tekst ontwikkelden . Aangezien niet iede reen
da t doet - is de theorie - moet het onderwij s
die technieken a a nreiken . I s da t geen over-
schatting van d e rol van de docent? Waarom
.aan zw a kke lez e rs onthouden waar de be tere
l e z e r s van profite ren , namelijk : gemotiveerd
een bre de t ek s t ervaring opdo e n , zodat ook zij
d e mogelijkheid hebben lees technieken te
ontwikkel en ? Jui st om begrijpend lezen t e

l e ren is een samengaan van int entionee l e n
spont aan le ren onmisbaar. A lle kinde ren h e b-
b en immers verhaalervaring , die kunnen zij al
nadenkend uit bouw e n , w a ardoor zij h e t leer-
proces versnellen .

Ik geef een voorbee ld uit mijn eigen prak-
tijk , in de eerste klas van een LTS in Hilver-
sum . Bij de aanvang van het schoolj a ar bleek
dat de le e rlingen weinig l a zen , enkelen zeid e n
z e l fs nog nooit een boek ( uit)gelezen te heb-
ben . De docent Nederl ands besteedde ve e l
aandacht aan lezen en s prak m e t de leerlingen
r ege lmatig ov er hun leeservaringen . Bij het
brengen en h alen van wi sselcollec ties van de
Openb a re Bibliotheek , deed ik dat ook nogal
een s . He t viel mij daarbij op d a t e nkele m a an-
d en boeken lezen en d a arover pr a ten, in de z e
klas (m et d e ze docent) ertoe le idde dat bijna
i ede r een met grote vrijmo edigheid eig e n
ideeën lancee rde over d e gele z en boeken . Op
een keer vroeg ik de kl as wat zij voor verschil-
l en zagen tus sen Arendsoog-boeken en Wim

v an Wim Hofman ( een moeilijk , literair jon -
gerenboek , dat in de kla s was voorgelezen en
dat hooggewaardeerd werd) .

` Zien jullie ve rschill en tussen Arendso og-
boekeu en Wim van Wim Hofrn a ri? '

De e ers te tien minuten gaan voorbij met
opmerkingen die ik niet b edoeld heb , maa r
die nodig zijn om iedereen het idee t e
geven d a t ze mee kunn en praten .

` Arend s oog woont in Am erika en Wim in
Zee l a nd .' ` Prima .'

` Ar e nd s oog heeft een paard en Wim nie t.'
` Uits t e kend! '

Daarna ste l ik gerichte vragen .
` Welk van de twee lijkt ju ll ie moeilijker

om te schrijven ? '
Daar is iede reen h e t sne l ove r een s . Arends-

oog is h et moeilijkste . (D at ik het daar nie t
mee een s ben doe t e r even niet toe.) Waar-
om ? Omdat je steeds nieuwe avonturen
moet verzinnen , terwijl je wel moet ont -

houden wat he tze lfde moet blijven , bij-
voorbee ld d at de sh e ri ff bruin krullend
haar hee ft ; j e kan hem in een volgend deel
dan geen zwart haar geven . En Wim? Wim i s
g e makkelijk , dan schr ijf je gewoon je eigen
leven op .

` We lk van de twee in het spannend s t?'
D a t is een moeilijke . Terwijl e r onderling

ove rleg gaande i s, zegt een jongen die niet
aan de di scu ss ie deelgenomen he e ft, al pe in-
zend : ` Als Wim geschreven was al s Arendsoog
zou h et eng van s p ann endigheid zijn .' ` K a n
je dat nog e en beetje uitl eggen? '

Nu wat zekerd e r : ` Ardendsoog, d at i s n e t
t elev isi e . Ik zit hi er en da ar gebeurt h et .
Maar Wim , d a t b e n je zelf dat i s ne t ofje het
echt meemaakt . '

Uit de antwoorden blijkt dat de leerling en -
zonder da a r ooit instructie over te hebben
ontvang en - in hun eigen woorden e igen -
schappen van populaire serieverh a l en kunnen
omschrijven , terwijl ze het verschil tussen
realisme en zogenaamde avonturen onderken-
nen . De reac tie op de tweede vraag (door
ande re l eerlingen beve s tigd) geeft aan dat deze
leerlingen onderscheid zi en tu ssen de alwe-
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tende verte ller en de p e r s onele verteltr ant en
zij b eseffen ook dat dit v er s chil in vertelper-
spectief iets te maken heeft me t de s p anning in
het boek. Dat is stof voor d e midden - of
bovenbouw voortgezet ond e rwij s m aar dit
zijn spontan e reacties van ee r s teklassers van
een r.T S . Ve rgelijkbare erva rin gen h e b ik regel -
matig in de basisschool en op een Lom-school
opgedaan . Zesjarigen hebben oog voor hoofd-
en bijzaken , voor de fun c tie van verha alfigu -
ren , voor typi s ch taalgebruik ; oude re leerlin -
gen mak en opmerkingen over de stru c tuur,
he t realisme en d e voorspelb a arhe id v a n ver -
hal ende boeken . (Freem a n-Smulde rs , r99o) .

J a ren gel e d en al heb ik ervoor geple it , bij he t
begrijpend l e zen geb ruik te maken van goed
gecon s trueerd e verhal en , waarin he t bijvoor-
beeld mog e lijk i s he t centr ale ord eningsprin-
cipe van een tek s t t e doorzi e n . ` Beg innende
leze rs b ezitten vaardigheden , nodig om s truc-
turen in verhalend e teksten te ontd ekken . ( . . .)
Een dergelijke ins tell ing, ontleend aan ve r-
haalervaring , doet z ich nie t voor bij informa-
tieve t ek s ten . Dat (kinde ren verh a l en) voo r
zi c hzelf ordenen , kan hen bewu s t gemaakt
worden . D at bewus tzijn k an in een volgend
s tadium opgeroe p en worden bij het begrij-
pend lezen van verh a lende en informatieve
t ek s ten .' (Freeman -Smulde rs, 19 8 3 ) . Helaas
wordt aan deze ervaringe n geen ruimt e gebo-
den bij het onderwij s in begrijp end lezen .

Tekstgebruik

Voor het begrijpend lez en geldt ond e r vak-
spec i alisten e e n voorkeur voor informatieve
t e ks t en. Verhal en , heet he t , zijn ni et verifieer-
b a ar , z e dienen om de fantasie te s timuleren en
bovendien moeten kinder en bij ve rschillende
vakken le r en uit informatieve t eks t en . Het is
vreemd d at kinde ren bij het technisch lezen
all een verhalende bo e kj es le z en , en daar dus
erv aring mee opdoen , hoe sc hra al ook . Ve r-
volgen s moet het begrijp end lezen voor-
namelijk uit inform a tieve t ek s t en worden
geleerd . Ik acht deze sche iding onjuis t . De
leesdidaktiek ga a t voorbij een door alle kinde-
ren gedeelde te k s t- en verh a al erv aring . Inder-
da ad , zwakke leze rs prefereren vaak informa-
tieve boeken, maar ook zij houden van een
goed (eventueel voorgele z en) verhaal . Juist
verh alen kunnen tot emotionele be trokken-

h e id bij h et lez en l e iden, wat alertheid en
aanda cht oproept . Cha ll ( 1 983 ) stelt dat le z en
een affec tieve en e e n cognitieve compon ent
heeft en in iedere leesfase ge baseerd moe t zijn
op inhoud , ideeën en waarden van de t ek s t
(p . 12) . Vygotksky (1986) om schrijft onder
welke omstandigh e den een men s tot zelfs tan -
dig denken komt : `geda chten word en verwekt
door motiv a tie, door onze ve rl a ngens en
noden , onze belangen en emoties' (p. 252) .
He t onderwij s in begr ijpend lezen wil kinde-
ren l e r en om het lezen als een vorm van
d enken te zien ; het heeft du s zin om teksten te
g e bruiken die z e l fs t a ndig d enken bevo rd eren .
Ve rhal ende t eks t en zijn d aarvoor min stens
even geschikt als informa ti e ve teks ten .

Kijken we dan nu naar informatieve teksten
voor begrijpend lezen, die worden geselec-
teerd en geschreven met de bedoeling een
techniek of strategie te instrueren . De inhoud
van deze teksten blijkt van secundair belang te
zijn .' Dat leidt, net als bij het technisch lezen,
tot een onnatuurlijk leesproces : normaal leest
een mens immers zingevend, dus terwille van
de inhoud .

Maar dat is niet alles . Wie kinderen wil leren
denken - en dat gebeurt bij begrijpend lezen
- moet dat doen aan de hand van een tekst die
zelf goed doordacht is, die correct is wat de
informatie betreft, een duidelijke structuur,
een aangepaste woordkeus heeft en afgestemd
is op het cognitieve niveau van de lezer . Kort-
om, een tekst waaraan hoge eisen gesteld
worden, opdat een hoogwaardig denkproces
op gang komt. En waarom zouden kinderen
hun aardrijkskunde- of geschiedenisboek seri-
eus moeten nemen en teksten voor begrij-
pend lezen niet?

Teksten en opdrachten in projecten en metho-
den voor het begrijpend lezen voldoen helaas
vaak niet aan deze criteria .

De op de volgende bladzijde afgedrukte tekst
h eeft in Moe r 1 99 5 ' 6 gestaan en de aut e urs
(Br a nd -Gruwe l , Aarnoutse en Jan s en ) geven
dit a ls voorbeeld van een goede aanp ak va n
b e grijp end lez en voor LoM-scholen. De kin-
deren moeten via een discuss i e vragen leren
stellen aan een teks t . In dit geval : he t vast s tel-
l en van d e hoofdgeda c ht e . Het ga at mij nu
niet om de bedo e ling van de l es, m aar om de
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Floor is de discussieleider en leest de eerste alinea van de tekst `Zeehonden' .

Zeehonden
Zeehonden zwemmen hele stukken door de zee . Als ze moe worden zoeken ze een plaatsje en kruipen
ze aan land . Een paar maal per dag zakt het water van de zee . Het wordt dan eb en er komen hier en
daar stukken zand boven het water uit . Dit noemen we zandbanken . Op een zandbank kunnen de
zeehonden heerlijk liggen slapen of zonnebaden . Ze hebben daar geen last van mensen, want die kunnen
daar niet komen . Als een zeehond honger krijgt, duikt hij het water in om een viste vangen . In het water
blijft hij heerlijk warm, hoe koud het ook is .

stra tegi e : vragen stellen
Floor :

( . . .~

Leerkracht :

Al len :

Wat is een goede vraag? Wat doen ze als het eb wordt?

`Hoe en waar leven zeehonden?' zouden we er ook van kunnen m a ken .
Is dat een betere vraag ?

Ja .

Uit : S. Brand-Gru wel, C. Aarnoutse &j Jansen 199S

t e k s t die ter lezing wordt a a ngeboden. Een
tek s t di e in fe ite alleen geschikt i s om kriti sc he
vragen t e leren stellen . Wat zijn ` hele s tukk en '?
I s d a t van Texel naar Vliel a nd , ofvan Enge land
naar Noorwegen? Hoe kan h et da t er nog
wat e r over is als de zee enkel e m a len per dag
zakt ? Waarom blijven zeehonden warm in
koud z eewater en wij niet? Als zeehonden bij
vermoeidheid een zandbank nodig hebb e n ,
wil dat dan zeggen dat ze altijd vlak bij een
kust l e v e n ?

Een v raag aan de auteurs : w aarom he t woord
` zandbank' wel en ` zeehond ' niet toeli c ht e n ?

Uit het proto col blijkt dat een mei sje denkt
dat zeehonden soms gaan pootjeb a den; heeft
dit kind w el voor ogen hoe een zeehond eruit
zie t ?

Over d e inho ud van de teks t wordt gepraat
noch nagedacht .2 De doc e nt bepaalt uit e inde-
lijk de vra a gs te lling . D e teks t is een middel om
de bedoeling van de docent en zijn me thode
te reali seren . Een middel van l age kwalit e it .
Welk cijfer zou een docent geven aan een
leerling die deze t ek s t inlevert onder d e titel :
hoe en waar' leven z eehonden?
Dat bij een int ere ss ante lessenserie slechte

teks ten worden gebruikt komt wellicht door-
dat het onderwij s kundigen/did a ktici voor-
name lijk gaat om een goed opg e z e tte en
correct uitgevoerde leerlijn . Het denken kan

w el op g a ng worden gebracht door een
opdr acht, maar de kwa lite it van he t denkpro -
c e s i s mede afhankelijk van de kwalite it van d e
teks t .

Opdracht en teks t

Wie h e t spontane le r en wil s timule ren zal d e
opdrachten bij teksten zodanig inri c hten dat
het de leerling duid e lijk is wat hij waarom
moet doen . De relatie tu ssen het opro e p en
van voorkennis, de inhoud van d e t e kst en d e
opdr achten is echter vaak onduidelijk .

Een voorbeeld uit Lees je wijze r ( Dijks tra,
Zeis t) dee l 7, overgenomen uit h et docenten-
boek . ; (Zi e afbeelding 2 . )

De eerste alinea `A a ndacht s punten' heb ik
weggelat e n , dat is informatie voor de do cent .
Het gaat er mij om wa t kinderen ervare n . De
` Orientatie ' zal er vermo e de lijk to e l eiden dat
kinderen bijvoorbeeld zeggen : ` Ik krij g van de
buren altijd een rik s als ik h et gra s gerold
heb,'of: ` Al s ik jarig b en geweest krijg ik meer
zakgeld .' D e kl as denkt : over dit onderwerp
kunnen we meepraten .

Dat valt teg e n . De zinnen op het bord en de
uitg e reikte teksten sluiten ni et of nauwe lijks
aan op de orientatie , de opdrachten evenmin .
De eerste vragen di e zelfstandig b eantwoord
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Les 6
GELD

Lesverloo p

Oriëntat i e
U praat met de leerlingen over geld en
geldzaken om hen in de sfeer van het
onderwerp te brengen en belangstellingen te
wekken . Laat ze vooral hun ervaringen met
geld opnoemen (actualiseren voorkennis) .

Instructie
U schrijft een aantal van de volgende zinnen
op het bord .
- Er was eens een prinses die niet slapen kon .
- Lang geleden leefde er een man met drie

armen .
- Ik zal jullie iets vertellen over mijn neef .
- Er zijn vier soorten kaarten in een kaartspel .

- Verder beschikt de koning over vier kastelen

en wel in . . .

- Er zijn twee grote verschillen tussen een
kameel en een dromedaris .

Vervolgens vraagt u aan de leerlingen aan te
geven welke informatie (wat voor een tekst) er

na zo'n zin kan (of zal) volgen . Leg duidelijk uit
dat dit soort zinnen vak aan het begin van een
tekst, of bladzijde, of hoofdstuk staat, maar dat
ze ook op een andere plaats, in een tekst,
kunnen voorkomen . Laat duidelijk uitkomen
dat dergelijke zinnen een voorspellende
waarde hebben :
- ze geven aan hoe de tekst er zal uitzien ,
- ze geven aan wat de inhoud van de tekst is .
De leerlingen kunnen ook zelf dergelijke
zinnen bedenken .
Laat nu de leerlingen in de boeken en
tijdschriften teksten bekijken op dit soort
zinnen . Let ook op brieven en interviews .

Verwerking
De vragen 1 tot en met 13 kunnen hierna
zonder verdere uitleg gemaakt worden .

Je kunt aan zinnen in een verhaal soms zien hoe het verhaal
verder zal verl open . In deze les gaan we op zoe k naar zulk e
zinnen. Soms zijn ze heel duidelijk, soms moet je ze zoeken .

Lees d e volge nd e te kst .

J In deze Vu u rslag willen we p raten over uitvindingen. En er
zijn er heel wat. De telefoon, de t elev isie, de auto, de
g loeilamp . 't Eén volgt u it het ander . En eigenlijk vinden we
het allemaal weer vrij snel gewoon .

1 W aar zal deze tekst over gaan ?

2 Aan welke zin k un je dat zien ?

3 Weet je ook we lke uitvinding besproken wordt?

Heel vaak staan zulke belangrijke zinnen niet alleen aan het
begin, maar ook op andere plaatsen .
Lees de volg ende te kst maar ee n s .

Rosa wilde een reis om de were ld make n . Dat kost veel
g eld en z oveel geld had Rosa niet. Dus had ze er iets op
bedacht.

4 Denk je dat Rosa die reis zal maken? W aarom denk je d at ?

Afbee lding 2 : Ee n les uit L ees je wijzer, d ocente nbo e k 7, p. 16 . Ze is t, Dijkstra, 1988

moe t en worden s la an op een (r amm e l ende)
lees teks t van vijf zinnen die kennelijk voor dit
doel geschr even is : een begin zonder vervolg
en inhoudelijk alweer iets nieuws. ('Gaat he t
ov er uitvindingen ? We zouden h et toch over
geld hebben ?') Inmiddels zijn er vier onder-
delen afgewerkt , die tek s tinhoudelijk niets met
elkaar en weinig m et geld te maken h ebben .
De voorkenni s is voor niets geactivee rd . Zin-

loz e her s enarb eid . Tenslotte volgt een verhaal
(in zeven stukken g eknipt en door schoten
met vragen) over Rosa die e en wereldreis wil
maken , daarvoor geen geld h eeft en in de
gevangenis terecht komt omdat ze knikker s
heeft ges tolen ( ? !?) . Al s ik zoie ts l ees komt mij
een opm erking van een elfjarige kle inzoon in
gedachten . Op mijn vraag naar begrijpend
lezen op zijn school , zei hij : Wij do en begrij-
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pend lezen uit een boek met stukjes en vra-
gen .-Wat leer je dan ,' vroeg ik . `Dat is niet om
te leren , oma . Dat hoefje alleen maar te doen .'

Dat iedereen braaf zijn lesje maakt ze g t niet
zoveel over het begrip en nog minder over
het zelfstandig kunnen toepassen van het
geleerde . Kinderen zu llen niet snel uit zo ' n les
de conclusie trekken dat lezen zingeving is.
Enige relatie me t (boeken) lezen is niet te
leggen .

Eerlijke instructie

Intentione e l leesonderwijs zonder aandacht
voor de inhoud van de tekst, leidt gemakke lijk
tot onnatuurlijk leesgedrag . Het probleem -
hoe dan instructie in begrijpend lezen te
geven - blijft bes taan .

Uiteraard is het nodig op een gegeven
moment expliciet dingen uit te leggen of aan
te leren op h et gebied van begrijpend l ezen .
Daarbij is er verschil tussen het lezen in tek-
s ten die inhoude lijk op dat moment zinvol zijn ,
en teksten die `als middel ' worden aangereikt .
Bij d e zaakvakken , wereldorientatie of thema -
ti sch onderwij s is de klas georiënteerd op een
bepa ald ond e rwerp . Ins tructi e over de aanpak
van een tek s t , of van een practische strategie is
dan voor kinderen zinvol . Ze ervar e n , al dan
nie t bewust, dat hun inzicht in de teks t gebaat
is bij de te chniek die ze leren .
Moet er ooit ` k ale ' instru ctie worden gege -

ven , waarbij de inhoud van de tekst er niet toe
doet , zeg dat dan .Val de leerlingen niet lastig
me t een orientatie op de inhoud van de teks t .
Dat wekt alleen ve rwarring. Zeg luid en dui-
delijk : `Het gaat niet om de inhoud van wa t
we lezen , maar om de mani e r wa arop mensen
dingen op s chrijven : Zo zullen ze gemotiveerd
zijn om naar bepaalde ve rschijn s elen in een
tekst te speuren en de inhoud te laten voor
wat het is . Om het geleerde te laten beklijven
is het goed binnen een of twee dagen e en
toepassing te laten zien (t e lat en zo e ken ?) in
een teks t die ze toch al lezen moet e n . Kinde-
ren moe ten. kunnen toepassen wat ze geleerd
hebben , dat ma ak t leren zinvol .

Samenv a ttend : als in de leeslessen bij voortdu-
ring teze er d e n a druk ligt op het oefenen of
de instructie in technieken en strategieen , dan
geeft dat een verkeerd idee v a n wat lezen is . Er

ontstaat geen zinvo lle relatie tussen kind en
tekst (wel tussen kind en opdracht) . Naar mijn
idee is dit een van de oorzaken van de slechte
resultaten van het Nederlandse leesonderwijs .

Vernieuwingen in h et leesonderwijs

Vanuit de Pedagogische Academies en de
School adviesdiensten zijn de laatste jaren , in
samenwerking met de Openbare Biliotheek ,
andere werkvormen ont s taan om de deco-
deervaardigheid op te voeren en zo het tech-
ni sch lezen te he rvormen . Kinderen kiezen
zelfstandig boeken uit een bestand dat met
zorg door de docent (in samenwerking met
Biblioth eek) is samengesteld . Het lezen staat
in dien s t van het correct decoderen en tegelij -
kertijd is er aandacht voor de inhoud . Dit is
onder and ere beschreven door Maria Milder

(1 995) > M . Semmekrot -Roelofs e . a . (1995) en
Van Hees (1996) . Ook het in het Actieelan
Taal genoemde ELL O -projekt (vroegtijdige
opvang van kinderen die bij het aanvankelijk
lezen uit de boot dreigen te vallen) is op deze
werkwijze georiënteerd . Het gaat om een
le esvorm die de inbreng en de betrokkenheid
van de leerlingen stimuleert en die gericht is
op zingeving. Kinderen leren hun leeserva-
ringen uit te spreken en deze met and e re
kinderen en de docent uit te wisselen . Het
oefenen van het decoderen gaat samen met
een beter begrip van de tekst . Onderzoek laat
zien dat onwil en onma cht om te lezen vaak
voortkomen uit het ide e dat lezen betekenis-
loos is . ` (Ongeïnteresseerde en ongemotiveer-
de ) lezers verwachten niet dat wat ze lezen iets
met hen per s oonlijk te maken heeft ; ze krij-
gen geen beelden voor ogen a ls zé lezen . Het
zijn passieve lezers, die alleen lezen vanwege
de opdracht , niet om de relatie met een tekst '
(Beers , 1996) . Zo 'n houding verand ert door
een goede boekenkeuze en het leggen van
relaties met het eigen leven of bestaande ken-
nis van de lezer . Zo wordt het oefenend lezen
een voorafspiegeling van het buitenschools
lezen .

Deze nieuwe vormen van technisch lezen
zijn meer vanuit de leerling gedacht . Zij
slaan een brug naar begrijpend lezen . Als
nadeel geldt dat h e t meer vraagt van de docent :
kennis van boeken , structuur geven aan
gesprekken over boeken . De klasreorganisati e
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i s daarbij minder gemakke lijk en vanzelfspre -
k end dan bij he t niveaulezen .

In de vakliteratuur duiken de laatste j a r e n

artikelen op over een geïntegreerde aanpak

van (te c hnisch en) begrijpend l e zen . Moore n

( 1996) verte lt over Robert die in groep zes

eigenlijk had moe ten blij ven zitten vanwege

zijn leesachterstand en zijn gering e motivatie .

Door een bo e kenkeuze, aansluitend bij zijn

bel a ngs tell ing, door het insch a kelen van de

oud e r s bij h et thuislezen en door wat extra

aanda cht van d e docent voor het technisch

en begrijpend lezen , wa s Robert aan h et ein-

de van het schoolj aar zoveel vooruit gegaan

d a t hij zonder meer over kon gaan . He t onde r-

zoek v an Pauline Meyeraan (NRC, 23 maart

199 5, We t enschap s bijlage) be trof h e t effect

van dri e ma anden l ang tien minuten per dag

het Eindhovens Dagbl ad lezen door honderd

MAVO-2 leerlingen . Er werd geen instru c tie

gegeven , de leerlingen waren z e lfs vrij al dan
niet te l ezen ( maar als ze ni et lazen mochten

z e nie t s ander s do e n) . Lan gzamerhand breidde

hun belangs telling zich uit en ze ri e pen elk a ar

interessante bericht en toe . De docenten con-

state e rden n a afloop bete re r esultat e n bij tekst-
verklar e n , a ardrijkskunde en begrijpend lezen .

Vernooy (1994) be schrijft ` wat werkt ' bij

b e grijpend lezen . Beh a lve de instru c tie die ze

krijgen, lezen de leerling en veel in de kl as,
praten da ar gestructureerd ov e r , m e t elka a r en

ook m e t de docent, die zich wat zijn mening

betreft op de a c htergrond houdt . Ook dat

l eidt tot guns tige resultaten .

Bij deze mani er van werken kan de docent
in zijn in stru c tie aan s luiten bij le ese rvaring en
van leerlingen , deze duiden en stru c tureren en
daardoor op een hoger plan brengen . Dit
noemt Vygot s ky profiteren van d e zone van
naas te ontwikkeling. E en probleem is we de r -
om dat van de do centen meer kennis van
leesteksten en boe k en wordt gevra agd en meer
manag ement in de klas om d e onderlinge
g esprekken goed te laten verlopen .4 Bijs tand
van de Openbar e Biblioth eek i s onontbeerlijk
voor het lenen van materialen, onders teuning
en kla ss ebezoek aan de bibliothe ek . Ook is
daar vakliteratuur aanwezig .

Het ni euwe van h et vernieuwde lee sonder-
wij s is dat er meer ruimte is voor het spontane

ler e n , waardoor er als vanzelf rel a ties ontstaan
tu ssen de verschi llende leesvormen . He t lees-
onderwij s is tot op h e den in zichzelf verde e ld .
De ve r sc hillende onderdel en hebben eigen
sp eciali s ten; die eigen leerpl annen ontwerp e n .
Daardoor is e r geen rel a tie tu ssen tu ssen tech-
nisch en begrijpend lezen , tussen begrijpend
l e zen en lees bevordering , tu ssen vrij l e zen en
te c hni sch l e zen . Erger nog : nieuwe ontwikke-
lingen lijken in de ki em ge smoord te worden .
De activiteiten tijdens d e kleut e rp eriod e om
inte resse in en vrije omgang m et bo e ken
te bevorderen, (zoals ee rd er ge sc hets t ) lijken
in groep 3 te s tranden . Uit de bib lioth e ken
komen verontru stende beri c hten dat ouders
en kleuters die ee rs t me t veel plezier rege lma-
ti g boeken kwamen lenen , het s t eeds mee r
la t en afw e ten, al s d e z e kinde ren leesonderwij s
krijg e n . De interesse in boeken , he t plezi er in
het naar e i gen keuze lezen , kr ijgen vanuit
school geen v oeding mee r. Verworven vaar-
digheden en attitud e r a ken ve rlo ren , om niet
te spreken van de miljoenen bes t ede over-
heidsge lden.

Zelfstandig lezen

De pl a nnen van Verhoeven en Aarnoutse ve r-
m e lden nie t s over de plaats van he t ze lfs tandig
lezen in de klas, noch over d e fun c tie v a n
jeugdboeken in het (lees- en taalonderwij s .
Wat Verhoeven voor og en s taat is meer aan-
da c ht voor het spontane tai lleren . Een v an de
b e langrijkste motoren daarbij i s het ze lfstan-
dig lezen van boeken van alle rlei aard . Iet s wat
vooral van bel ang is voor zwakke lez ers . Dat
zou in de nieuw e plannen gestalte moeten
krijgen .
Activiteiten van buiten h e t leesonderwij s om

zwakk e leze rs aan geschikte boeken te helpen ,
zijn er volop. Maar deze worden door de
spraakmak e nde leesdidakti ek g e negeerd . Sinds
jaren advi s e e rt de commissie Makkelijk Lez e n
van he t NBLC onderwij suitgevers in binnen-
en buitenland s De daaruit ontst ane produkti e
van leesboekjes voor zwakke lez e r s i s zeer

succesvol en genie t grote bekendheid in s chool,
gezin en biblio theek . Vanuit de leesdidakti ek i s
hi ervoor geen be langste ll ing! Een numm er
van School en Begele iding (juni 1 994) , gewijd
aan onderwij s aan zwakke lezers , spre ekt niet
over welke tek s t geschikt is voor w e lk typ e
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zwakke leze r, laat staan da t de schoolbegelei-
der s gea ttendeerd word en op w a t er voor de
doelgroep op de m arkt is .

Vanuit d e politiek i s er aandacht en geld voor
leesbevordering : onder ande re de Stichting
L e z en houdt zich daarmee bezig . De Stichting
Sarde s w erkt ten b ehoeve van het onderwijs
roet pro gramma 's al s Boekenpr e t ( kleuters) ,
F a nta sia (basi sschool) en Sirene (voortgezet
onderwij s) . Dat is mooi en nuttig, maar wat het
leesonderwij s betreft gesleutel in de marge :
` Het raak t de k ern van he t leesonderwijs niet'
( Milder, r995 )• Ik zie het als het fa illie t van het
leesonde r wij s d at he t niet in s taat i s gebleken
he t le z en op de basisschool te bevorderen .

Wat zou er moe ten gebeuren ?

Om he t l eesonderwij s zinvol t e lat en zijn voor
kind eren dient er alle re erst aanda c ht te komen
voor de kwa lit e it van lees t ek s ten . Lezen do e je
t erwi lle van de inhoud , dus doet die inh oud
( en de vorm) erto e . Een onontgonnen terrein :
mijn des b e treffend onderzoek , in verschi ll en-
de publicatie s vervat en voor zover ik weet tot
voor ko r t de enige op dit gebied (zie ook
Milde r 1 995 ), hebb en niet tot enige discussie
gele id .
Naas t de vele aandacht die uitgaat naar alles

wat re c h ts treek s kan worden ge controleerd
( he t techni sch lez en viasxus- en A Vi -nive a us ,
de CITO-toetsen voor h e t begrijpend l e zen en
het L eerlingvolgsysteem) zou er m eer ruimte
moet en komen voor wat kinde ren zichzelf
kunnen verwerv e n . Effec ten van zelfstandig
lezen , zo a ls uitbreiding van d e passi eve woor-
denschat , ve rsnelling van het lees t empo, ver-
der denken door persoonlijke betrokkenh e id
echt e r , zijn ni et zo gemakkelijk mee tb aar en
dre igen daardoor aan betekenis te ve rliez e n .
Daardoor profiteert het leesonderwij s te wei-
nig van de eigen lee r-kra c ht van kind e ren .
Me t goede t eks t en en zelfwerkzaamhe id van

de leerlingen krijgt het l eesonderwij s nieuwe
perspec ti eve n . Le ren lezen i s dan zinvol lez e n .
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