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Leesgroepjes in de
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Ervaringen van een

`leesmoeder '

Het leesonderwijs op de basisschool staat volop in
de belangstelling . Nederlandse leerlingen blijven
achter in internationale vergelijkingen en boven-
dien profiteren veel allochtone leerlingen onvol-
doende van het leesonderwijs . Regelmatig woedt er
in de landelijke media een discussie over de vraag
of kinderen wel genoeg lezen . In het programma
van het Expertisecentrum Nederlands wordt bij-
zondere aandacht gegeven aan het begrijpend
lezen van jongere kinderen . In een bijdrage in
Moer 1996 .4 reageerde Annerieke Freeman-
Smulders kritisch op de ideëen van het Expertise-
centrum. Amos van Gelderen sluit op deze
discussie aan . Hij heeft enige jaren ervaring met het
begeleiden van heterogene groepjes waarin het
begrijpend lezen centraal staat op basisschool De
Bron in de Amsterdamse Staatsliedenbuurt . Op
basis van deze ervaringen beschrijft hij wat de
mogelijkheden zijn van geintegreerd tekstonder-
wijs' : communicatief en adaptief lees- en taal-
onderwijs op de basisschool .

Al vele jaren wordt gediscussieerd over de
wijze waarop leesonderwijs op de basisschool
het best vorm gegeven kan worden . Vanaf de

jaren tachtig is steeds duidelijker geworden
dat in het leesonderwijs sprake is van een
gebrekkige didactiek . In plaats van te instru-
eren hoe teksten gelezen moeten worden,
wordt op de meeste scholen voornamelijk
gecontroleerd of leerlingen vragen bij teksten
goed kunnen beantwoorden (Durkin 1 978/

1979 ; Van Gelderen 1987 ; Aarnoutse &
Weterings 1995) . Met het oog op de kern-
doelen voor het taal- en leesonderwijs is het
ook belangrijk geworden aandacht te beste-

den aan d e communicatieve aspecten van leze n
(bij voo rb ee ld : wee r gev e n van in form atie uit
een teks t , aanpassen van d e m anie r van lezen
aa n een leesdo e l , interpre t a ties en meningen
geven naar aanl e iding van een tekst) . D e
vr aag hoe zulke in stru c tie in begrijpend lezen
eruit moe t zien en waar die uit moet bestaan,
l eidt som s tot fell e discu ss i es . Onlangs rea-
geerde Freeman-Smulde rs (1 996) op de aan-
pak die het Exp ertisecentrum Ne d e rlands
(A a rn outse 1996) lijkt voor te s t aan: vee l
n a druk op het l e re n van s tr a t eg ieën voor he t
lezen . Z ij e rvaart deze aanp a k al s te een z ijdig
en waarschuw t voor he t aanlere n van een
onnatuurlijke leeshouding bij gebru ik van
gekuns te lde teks t e n ( t ek s t en die geschikt
gemaakt zijn voo r toepass ing van de lees-
st ragieën ) . Ook B ok (1996) heeft bed enkin-
gen bij de voors t ell e n van he t E x p e rti secen-
trum en legt nadruk op he t gebruik van
zogenaamde leerzame vr agen . Dit z ijn v ra-
gen die niet bedoeld zijn om he t teks tbegrip
van leerlingen op de p roef te stellen, maar om
hen te he lpen de tekst bete r te beg rijpen .

Heterogenitei t

Naast de kwestie `wat houdt goede instructie
in het begrijpend lezen in?' speelt nog een
andere belangrijke kwestie, namelijk die van
de meertalige klassen . Inmiddels is op veel
basisscholen (in de grote en middelgrote
steden) de van oorsprong Nederlandstalige
leerling in de minderheid . De meerderheid
van de leerlingen is vaak van allochtone
komaf en verschilt op diverse punten van
autochtone leerlingen. Velen hebben een ach-
terstand op het gebied van woordenschat in
het Nederlands en drukken zich mondeling
gebrekkig uit . Ook op cultureel gebied zijn
er grote verschillen tussen klasgenoten . Daar-
mee hangen verschillen samen qua kennis van
de wereld, conceptuele kennis, waarden in het
dagelijkse leven, houdingen tegenover leren
(en lezen) op school en de interactie in de klas .
Ook in meer algemene zin is heterogeniteit
een belangrijk aandachtspunt . Tussen autoch-
tone leerlingen bestaan immers ook grote
verschillen, bijvoorbeeld in gezinsachtergrond,
belangstelling, kennis, leervermogen en taal-
vaardigheid . De grote verschillen die bestaan
binnen de hedendaagse leerlingpopulatie ,
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maken het noodzakelijk om veel aandacht te
besteden aan `onderwijs op maat' . Het onder-
wijs moet zich aanpassen aan de specifieke
behoeften en leervermogens van de indivi-
duele leerlingen . Dit wordt ook wel adaptief
onderwijs genoemd. Dit is ook de inzet van
het Weer Samen Naar School-beleid (wsNS) .

In het volgende geef ik een beschrijving van
werkwijzen en instructies in het begrijpend
lezen in kleine heterogene leesgroepen . Door
zulke groepen te begeleiden, heb ik ervaren
dat onderwijs in begrijpend lezen veel meer
omvat dan wat in de traditionele schoolklas en
leesmethoden aan de orde komt . Ten eerste
biedt de werkvorm mogelijkheden voor
gedetailleerde instructie in het begrijpend
lezen en kan tegelijkertijd recht gedaan wor-
den aan de communicatieve aspecten van het
leesproces . Ten tweede wordt ook recht
gedaan aan de eisen voor adaptief onderwijs .
Ten derde biedt de werkvorm een rijke
leeromgeving voor diverse doelen van het
taalonderwijs . Niet alleen begrijpend en tech-
nisch lezen komen aan bod, maar vooral ook
woordenschat en mondelinge vaardigheden .

Leesgroepjes als leeromgeving

Het gaat om een werkvorm met vier à vijf
leerlingen en een begeleider (`leesmoeder',
assistent of leerkracht), waarin op een intensie-
ve wijze over het lezen gesproken wordt .
Oorspronkelijk zijn deze groepjes opgezet

voor het zogenaamde niveaulezen, een werk-
vorm waarbij leerlingen (meestal uit groepen
4 en 5) met een vergelijkbaar niveau van
technisch lezen, geoefend worden in het
verhogen van hun leestempo (vgl . Freeman-

Smulders 1996) . Op de school waar ik erva-

ring heb opgedaan - de Bron, een school in
de Amsterdamse Staatsliedenbuurt - zijn de
bakens verzet en ligt het accent op begrijpend

lezen . Deze school heeft een hoog percentage

allochtone leerlingen (plusminus tachtig pro-
cent) . De werkvorm is dan ook in het
bijzonder gericht op problemen van sprekers
van het Nederlands als tweede taal . De groep-
jes zijn gemengd qua talige en culturele

achtergrond van de leerlingen . In de gesprek-
ken moet voldoende gelegenheid ontstaan
voor het leerproces van alle leerlingen .

Er is geen vas t e procedure voor he t selec t eren
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van ` l eesmoede rs' en a nde re bege l e id e rs op de

Bron . Oude rs wo rd e n gevraagd of me ld e n
z i ch vrijwillig aan . In princ ipe is elke vrijwil-
lige r (allochtoon o f autochtoon) we lkom , maar
m e n sen di e nauwe lijks Nede rl a nds spr e k e n

en /of lezen komen niet in aanmerking (en
m e lden z i ch uite raard n ie t aan) . Ook voo r
d e begel e iding wordt geen vas t e p rocedure
gevolgd . Er zijn tamelijke in forme le eva lua-
ties en uitwisse lingen tu ssen oude rs en lee r-

k rachten di e bij de begel e iding be tr okk e n
z ijn . Soms gebeurt dit plenair (bij de koffie,
al s de leesgroepjes kl aa r z ijn ) . Zo i s bijvoor-
bee ld een verko rte ve rsie van dit artik e l door
all e begele ide rs gelezen en naa r aanleid ing

daarvan is gediscu ss ieerd over de wij ze waa r -
op ieder te werk gaa t . Leesouders hebben ook
een be langr ijk e r o l in de aan schaf van nieuwe
l eesboeken door de schoo l . Regelmatig is er
meer individu ee l ove rl eg, bijvoorbeeld tu ssen
een s upe rv iserende l eerkracht en een oude r . In
d e loop der j ar en is ee n trouwe groep vrijw il -
ligers on s t aan die met plezier en ervaring
groepjes begel eidt. Soms komen er ni euwe
vrijwi lli ge rs bij en vallen anderen af. Leerkrach -

ten uit de groepen 4 en 5 h ouden supervisie en
vallen in bij groepjes waarvoor geen `l eesmoe-
d e r' i s . In dit artik e l zijn v ier p rotocollen
op genom en uit één van mijn `zittingen' al s
` leesmo e der' . He t gaa t om een groe pje van
tame lijk zwakke leer d ers in groep 4 .

Geïntegreerd tekstonderwij s

Niveaulezen kan omgezet worden in een
werkvorm met aandacht voor allerlei doelein-
den van het taalonderwijs . Het gesprek met
leerlingen over teksten komt centraal te staan .
Voorop staat begrijpend lezen : het zien van
betekenissen in een tekst en het leggen van
een verbinding met eigen kennis . Maar ook
andere doelstellingen van het taal- en lees-
onderwijs komen aan bod, zoals :

• woordenschat ;
• kennis over tekstkenmerken ;
• taalbeschouwing ;
• kennis van de wereld ;
• technisch lezen ;
• leesbevordering ;
• mondelinge vaardigheden (zoals uitdrukken van

meningen, gevoelens en ervaringen en omschrij-
ven van woordbetekenissen en samenhangen) .

Vee l monde linge en schrift elijke vaardig-
h e den k om en dus o p een ge ïntegr ee rde wijze
aan bod b ij het lezen van een tek s t , vandaa r
d e naam `geïntegree rd tekstonderwijs' . He t
ges pr ek over de b e te keni s va n aspec te n van de
tekst zodra men die tegen komt, bie d t afwis-
se l end mogelijkhe d en voor (ond e r andere)
reflec tie op de te ks t , het oplossen van begrips-
p roblemen , het toepassen van leess trategieën
en ontwikkeling van gespre ksvaa rdighe d e n .

Als analogie kan het ideaal van natuur-
onderwijs à la Aristoteles dienen . Zoals Aris-

toteles (volgens de overlevering) zijn leerlin-
gen mee naar buiten nam en over alles wat ze
tegenkwamen en betekenis had, kwam te
praten, zo neemt de groepsleider de leerlin-
gen mee in de wereld van een tekst en
bespreekt alles vanuit het perspectief van de
betekenis, bijvoorbeeld: de functie van titels,
afwijkende lettertypen, hoofdletters, punten
en komma's, verwijzingen tussen zinnen,
betekenissen van woorden, de werkelijkheid
waarnaar deze verwijzen, de motieven van
personen in het verhaal, de ervaringen die
worden beschreven, de ervaringen die de

leerlingen daaraan verbinden, hun meningen
en hun reacties in het algemeen . Niet alles in
dezelfde sessie uiteraard. De groepsleider kiest
per keer waar de aandacht speciaal op gericht
wordt. De ene keer zal er bijvoorbeeld
systematisch gewezen worden op het herken-

nen en hoorbaar maken van de hele zin (van
hoofdletter tot punt) . De andere keer zal er
meer aandacht uitgaan naar woordbetekenis-
sen, verwijzingen tussen zinnen, of het gebruik
van de directe rede . Een en ander wordt
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bepaa ld door zowe l k enmerken van de t eks t
(geeft de t e k st voldoende aanle iding voor
bespreking?), al s door de vaa rdigh eden van de
l ee rl i ngen . L eerlingen die b ijvoorbeeld vee l
moeite h e bb en me t he t verkl a nken , kunnen
b e t er niet teveel l as tig geva ll e n worden met
de func ties van tite ls of l ees t eke n s .

Er mo e t ook ruim t e zijn voor he t `gewone'
l e zen . Zeker erg trage l eze rs moe ten nog vee l
oefenen in h e t onts l eute l e n van de woo rd e n .
In sommige g roepjes wordt mee r over h e t
lezen gesp roke r2, in a nde re moe t en d e l eerlin-
gen voo ral vee l ( h ardop ) leze rs .

Doel van de werkvorm

Geïntegreerd tekstonderwijs is bedoeld als
intensivering van het onderwijs met het oog op
de technische leesvaardigheid, tekstbegrip,
woordenschat en gespreksvaardigheden . De
leesgroepjes (maximaal vijf leerlingen) bestaan
voornamelijk uit leerlingen met een achter-
stand op een of meer van deze gebieden .
Centraal staat het aanleren van een betekenis-
gerichte leeshouding en het delen van lees-
ervaringen tijdens het lezen. De werkvorm
kan vanaf groep 3 tot en met 5 toegepast
worden (en waarschijnlijk ook in de boven-
bouw, maar daar heb ik geen ervaring opge-
daan) . Het onderwijs kan met behulp van
geïnstrueerde assistenten of (lees- en sociaal-
vaardige) leesouders gegeven worden . Dezelf-
de werkvorm is ook in grotere groepen te
geven, maar doet dan waarschijnlijk een
groter beroep op speciale leerkrachtvaardig-
heden .

De leer lingen e r varen in de groepjes d a t aan
het begrijpe n van t e kst veel e nergie moe t
worden besteed . Zo wo rd en ze gewezen o p
kenmerken van en signal en in d e t e ks t ,
waa r aan ze normaliter geen aandacht bes t e-
den . Of ze moet en r e l a ti es leggen met hun
e i gen kenn is en ervar ing, i ets wa t vee l leerlin-
gen helemaal niet gewe nd z ijn . H et i s d e
b edoe ling da t leerlingen ge remd wo rden in he t
proces van gedachteloos doo rl ezen . Ze moe-
t en merk en d a t bespreking en reflec tie in een
leesg roepj e plezierige communica tie ople-
vert . Di t staat du s in con trast met het (op
t echni sch lezen gerichte) `kilome ters maken',
zoa ls bij ` niveaule z e n ' mees t a l gebeu rt . Veel

l eerlingen in de gr oep en 3 , 4 e n 5 zijn van
zichzelf s terk gene i gd zo sn e l moge lijk d e
l ees taak `a f te m a ken ' . Nie t een goed begrip
van de tekst , of h e t ve r werven van nie uwe
kenni s staa t bij h en voo r o p , maar het `scoren'
van zo veel moge lijk bl a dzijd e n . Een werk -
vorm die z i ch uit s luit end richt op h e t verho-
gen van de decod ee r s n e lheid , k an dus gem a k -
k e lijk ave r echts we rk en! In plaats van he t
leesproces voor hen te ve rgem a kkelijken,
wordt een verk ee rd e l eeshouding aangelee rd ,
die zowe l voor h et lees plez ier a ls voor he t
t e kstbegrip op termijn nega tieve conse quen-
ti es k an h e bben . Geïntegreerd t ekstonderwij s
stelt z i ch du s ten doel tegenw i cht te bieden
aan het eenz ij dig t empogericht e l ezen van
kind e r en .

De taak van de begeleider

D e begel e ider func tioneert al s b e p al e r van het
tempo, maa r ook a ls med eleze r , voo rbee ld-
lezer, organisa t or van h e t gr oep sproces, s ti-
mul a tor van bijdragen van de leerlingen,
sign a l ee r der van moe ilijkheden , vragen s telle r ,
hypo theses te ll e r , h e lper en a rbiter in kwesti es
van wa t goe d en fout i s . De voornaamste taak
van de begel e ider is de eerste : bepaal he t
tempo waarmee de g roep ` door de tek s t
wandelt ' en sta sti l op bel angrijke momenten .
De ene keer k an d at kort z ijn , bijvoo rb ee ld
om te bep a l e n of een woord of z in begr epe n
is, of om te zien of een oo r zake lijk verb a nd
to t de leerlingen i s doo rgedr ongen . De ande r e
keer kan de onderb reking lang z ijn , bijvoor-
beeld omd a t leerlingen geen idee hebben van
een woordb e t eken is en moe t e n proberen deze
uit de context te rade n , of omdat een passage
allerlei reac ties en e i gen erva r ingen oproep t .
De begel e ider is een medelezer di e d e tekst

vaak ne t zo min k e nt als de leerlin gen , maar
ook een exp e rt : kenner van woordb e t e-
keni ssen , tek s tsch ema's, de we r e ld , conven ti es
van schrij ftaa l , etcete ra . Zij of hij ged raagt
zich ook als een exper t e n oefent een sterke
s turing op het groep sproces uit, voo r al in
g roe pj es waarin het leesproces nog doo r
a ll e rl e i kennis t ekort en wordt bel emmerd . Zo
k an een bege l eider aan h et beg in van een
sess i e kort la t en sam e nva tt e n wa t er tijden s
een v o rige sess i e is ge le z en (z ie afbee lding i) .
Naarma te l eerlingen vaardige r worden a l s
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begrijpend leze rs k an d e begel e id e r z i c h wat
meer terughoudend ops t ell e n e n mee r aan de

Samenva tten : Waar g i ng het ook weer
over?

B : Vertel eens even waar dit ve rhaaltje over

ging Amalia . Want eh . . . ik heb dat

natuurlijk nie t eerder gehoord . Weet je
dat nog , waar dit verhaa l tje over ging?

II : Dit is les 4 .
II : Jasmijn . Hier staat jasmijn en de d i eren .

B: Jasmijn en de d i eren gaat het verhaaltje

over. . . en gaat het verhaaltje altijd over
dieren ?

II : J a .
I I : Ja , het gaat a l tijd over dieren .
B: Want ik z i e h i er boven staan : ` ik lust geen

spruitjes ' .
II : 0 ja, wacht even.
B: Dat lijkt me toch geen d i er. Of wel?
[Lee r lingen lachen ]

II : Ja , d i t hoo rt er ook bi j . [wijst op andere
bl adzijde] Die en die horen bij elkaar.

B : Die horen bij elkaar hè , dus dan zi jn jul l ie
al halverwege . . .

I I : J a.
B : En het begint bij , eh , 'een eend snatert',

dus dat is wel een dier . Maar wat w as er
daarvóór gebeurd? Am alia? Weet je dat
nog ?

II : Eh , ze moest eh de bord met spruitjes
opeten , maar d at lustte ze n i et.

B : Aahhh . . .
II : Toen ging ze papa een verha a ltje toen

eten , eh spruitjes en [onverstaanbaar]
II : En een voor de, eh e h, haar vader gaat ,

haar vader gaat steeds een verhaaltje
zeggen en moet ze steed s, eh , een hapje
nemen .

B : Moet ze steeds een h apje nemen en a l s ze
II : Een spruitje .
B : En dan dan l u st ze ze wel? ja?
I I : J a .
B : Dan gaat ze wel eten omd at ie d a t

ve r h aa l tje ve r telt ?
II : J a
B : Oh , dat vind i k wel leuk . Nou Am a l ia.

Lees jij dan maar dat eerste stuk j e daar-
boven . Op bladzi j de 34 .

Afbeelding i : Ee rste fragment u i t een leessess ie'

l eerlin gen ove rl a te n . Ook expert s (a ls m e d e-
l ezers) kunnen zi c h ve r gissen en sommige
dingen worden n i et besli s t door exp e rt s . De
bege l eider benut dit soo rt ge legenh e d en om
zijn eigen a utor it e it te rel a tive ren . Nie t all een
d e l eerlin gen , maa r ook de ex p ert kan ` in zijn
hemd ge z e t word e n ' zond er d a t d a t verve l en-
de consequenties voor he t gr oep s proces heeft .
D at bevord ert de gelijkwaardi g h e id van de
deelnemers en de gen e igdheid om aan he t
gesprek een bijdrage t e leveren . Ook de
inv loed van faa la ngst van leerlingen ka n zo
verminderd wo rd e n .

Samenstelling van de groepen

De groepen worden zo samengesteld dat er
per groepje geen grote verschillen bestaan in
technische leesvaardigheid van de leerlingen .
De snelheid waarmee leerlingen woorden
kunnen ontsleutelen ('decoderen') en verklan-
ken in de groepen 3, 4 en 5 varieert sterk .
Sommigen lezen vrijwel elk woord spellend,
anderen herkennen woorden bijna automa-
tisch . Voor snelle lezers is het demotiverend te
moeten wachten tot de langzamere klaar zijn
met hun stukje . Andersom is het voor de
langzame lezers bedreigend om door de snel-
lere neerbuigend behandeld te worden . Wan-
neer de leessnelheid van leerlingen niet ver
uiteen loopt, is het mogelijk teksten te kiezen
die voor alle groepsleden afgestemd zijn op
hun technische leesvaardigheid (vooral qua
woordkeus en woord- en zinslengte) . Het
zogenaamde nvi-niveau van de boeken is een
bruikbare indicator (zie echter ook `selectie
van teksten') .

Homogenisering naar technische leesvaar-

digheid heeft overigens noch de bedoeling
noch het gevolg dat de groepjes ook homo-
geen worden in begripsvermogen . Leerlingen
met hetzelfde niveau van technische leesvaar-
digheid lopen nogal uiteen qua intelligentie,
woordenschat en beheersing van het Neder-

lands. In verschillende studies is aangetoond
dat het verband tussen technisch en begrij-
pend lezen niet erg hoog is (zie bijvoorbeeld
Aarnoutse, Mommers, Smits & Van Leeuwe
1986) .2 Op het niveau van begrip is er dus
geen sprake van homogenisering van groep-
jes . Overigens zijn de groepjes vaak samen-

gesteld uit leerlingen van verschillende groe-
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pen . Voorlijke l ezer s uit g ro e p 3 kunnen va a k
g oed meekomen m et leerlin gen uit groep 4 en
lang z ame le z ers uit gr oep 5 pa ssen hee l goed
in een gro e pje me t b e te re l e z e rs uit gr oep 4 .

Selectie van teksten

Het b e roep d a t de teks t en doen op woo rd e n -
sch a t , voorstell ingsve rmogen en begripsver-
mogen van de l eerlin gen krijgt zorgvuldig
aandacht . De t e k s ten moe t en mikk en op d e
zogen aamde zone van naas te ontwikk el i ng
(Vygo t sky 1978) . De woordkeus ligt idealite r
i e t s boven he t niveau van de leerlingen . D a t
wil zeggen : er moe t en regelma tig woorden in
voorkomen die nie t geheel of geheel nie t
b e kend z ijn . He t onde rwerp moet niet over -
bekend zijn, m aa r ook nie t gehee l buiten de
alledaagse ervaringswe r e ld van d e leerlingen
liggen . Qua begrip s niveau dien t de t eks t
voldoende stof t e bieden om over na te
denken en om nieuwe kenn is op te doen of
gelegenheid te bied e n voor (nieuwe) ve rb ee l -
din g . De z in s bouw mag afwijken van he t
(mondelinge) idioom dat de leerlingen ken-
nen, maa r moe t er ook n ie t te ve r vanaf s taa n .

Er g b el a ngrijk is da t de t ek s ten een voor de
l ee rlingen int e r essante inhoud hebben . Ve r-
hale n ('fictie') liggen in de ee rs t e j a r en mee r
voor de hand dan ` droge', zakelijke in forma-
ti e . Mijn ervaring is dat veel jeugdlitera tuu r
uit de ja ren zeventig (en daarvoor) vaak
ongeschikt is voor de huidige kind e ren in een
mul ti culture le school in de s t a d . Soms z ijn
verh alen noga l `zwaa r op d e h a nd ' of mi ssen
ze hum o r , soms besc hrijven ze een were ld die
nie t (mee r) goed herkenbaar is voo r vee l
l ee rl i ngen (bijvoo rbee ld : d e boerde rij , gez ins-
l even in d e jar en zeventig), soms is er onno-
dig moeilijk en o ud e rwe t s taalgebruik . Mod e r-
ne r e ve rh a l en voldoen vaak vee l be t er, zowe l
wa t betreft he t taa lgeb ru ik (me t n ame woord-
keus en idioom), a ls wa t betre ft de inhoud en
de toon van de verh a l e n . Humoristi sche en
rea li s tische pass a ges waarin m e t wein ig om s lag
van woord en rake typ eringen worden gege-
ven van m e nsen en s ituati es zijn e rg geschikt
om leerlin gen reacties te ontlokken in een
l eesg roepj e . Er bes t aan ook boe i end geschr e-
ven ` z a ke lijke' te k s ten voor kinder e n di e
b ruikbaar z ijn , voo ral vanaf gr oep 5 . Ook

me t ge dichten , geschreven voor d e leeftijds-
groep , kan goe d gewerkt word e n . In de
bovenbouw zou men kunn e n experimente r e n
met tekst en me t een w at form e ler idioom
(voor al in z a ke lijke/ info rm atieve te k s t en ) .

Ee n selec tie van te k s te n op nvi -niv eau doe t
onvo ldoende r echt aan bovengenoemde c ri-
t eria . ' T e ks t e n van een laag n v i-niveau bevat-
t e n soms te vee l woorden die de l eerlingen
niet kennen , zodat h e t leesproces vo ortdurend
onderbr oken moet wo rd en door ges pr ekken
ove r woordb e tekenissen . Ook is he t moge lijk
d at h e t onderwe rp van zo'n tek s t ongeschi kt
is voor d e b e treffende groep leerlin gen , van-
wege cul ture l e achte r grond , sexe of vanwege
de sfeer di e h e t onde rwerp oproept. Ook
kunnen te k sten met een laag nvi-niveau
begrip s matig veel te eenvoudig zij n voor de
leerlingen . Ze vo rmen dan geen uitdaging
voo r re flec tie o f voor het ontd e kke n van
n i euwe kennis of leess tra tegi eën en geven
geen stof voo r inte ressan t e groepsgesprekken .

Voor he t vinden van geschikt e lees boeken
voor een gegeven groepje bes taat geen vas t
r ecept . In de pr a ktijk wordt te lke ns geëx pe-
rimen t eerd met boekjes van ve rschillende
nv i -niveaus en verschillende onde rwerp en .
H et i s dus zaak om ove r een grote hoeveel-
heid versc h illende - liefst zo modern moge lij-
ke - leesboeken van a ll e Avi-niveaus voor he t
l ezen in gr oepj es te beschikken . Per boek
moe t e n e r min stens vier exempla ren aanwe-
zig zijn om t e kunne n we rk en in een
leesgroepj e . Er zijn vermoedelijk we inig
scho len waarvan de schoo lbibli o theek op di t
punt geen aanvullin g b ehoeft! G elukkig kun-
n en leesgr oepjes ook met boeken uit de
voeten die niet in alle o pz i c hten even geschikt
voor hen z ijn ( bijvoo rb eeld qua onderwe rp ,
woordk eus of moe ilij khe id van het taalge-
bruik) . H e t is wa t behe lpen , maar de begelei-
de r geeft de minder geschikte aspec t en dan
weinig aandacht . Slecht s in u i tzonderlijk e
gevallen blijkt een boek in een leesgroepj e
écht niet te gebruiken, bijvoo rbeeld omd a t
h e t een te g roo t beroep doe t op techni sche of
begrips matige va ardi g h eden, of omdat d e
leerlingen e r ` n i ks aan ' vinden .'

L eerlingen kunnen moe ilijke tek s t en echter
vaak re d elijk begrijp e n , ook al wordt nie t van
elk woord of kenmerk du i de lijk wat d e
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bet e k enis i s . H et is b ete r om rege lmati g te
experim e nte ren m et wat moe ilijker teks t e n, da n
om leerli ngen voortdur end met t e ksten op ` hun '
nvi -niveau te la t en werk en . Zo als gezeg d :
boek en met lage nvi -niveaus vormen soms
onvoldoende uitdaging voor de leerlin ge n e n
gaan op den duur ten kos t e van het lees plezier .

Varianten van de werkvorm

De werkvorm kent verschillende va ri ant e n .
We lk e men toepast , h a ng t af van de samen-

s t elling van de groep en de gevo rderdhe id in
het techni sch en begrijpend lezen . In een les
van 35 minuten kunnen d iverse va ri a nt e n
voorkomen . Leerlingen d ie veel moeite he b-
ben met h e t verkl ank e n van eenvoudige
z i nnen , hebben baat bij mee r ` pure' l ees tij d,
me t weinig o nderbrekingen . Leerl i ngen di e
v l o tter kunnen verklank e n z ijn gebaat bij
meer afw isseling tu ssen lezen en bespreken .
Ee rs t ga ik in op hardop- en sti lleze n , omda t
deze ac tivitei ten een belangrijk e r o l s pelen bij
het groep s lezen . Daarna volgt een beschrij-
v ing van de bas isvariant n : om de beu r t
hardop lezen . Ande re va rianten (B to t en met
F) w ijken op onderdelen van n af. De

afwijkingen beschrijf ik k o rt .

Hardop- en stilleze n

Vaak wordt gedacht dat hardop lezen van
tekst veel leerlingen belemmert te begrijpen

wat ze lezen en dat stillezen daarom de
voorkeur heeft . Uit onderzoek dat tot nu toe
gedaan is op dit gebied (zie Wilkinson &
Anderson 199 5) komt echter een veel ge-
nuanceerder beeld naar voren . Stillezen en
hardop lezen blijken in de praktijk van het
groepslezen zowel voor- als nadelen te heb-
ben. Er is geen reden om alleen voor het een
te kiezen, ten koste van het ander (zie
Kurvers 1996) . Een belangrijk voordeel van

hardop lezen is dat de begeleider goed kan
waarnemen waar de leerling moeilijkheden
heeft bij het lezen van tekst, zowel qua
verklanking als begrip . Een nadeel is dat de
aandacht die beginnende lezers moeten beste-
den aan verklanking, ten koste kan gaan van
het zinsbegrip . Dit kan verzacht worden door
geen nadruk te leggen op een correcte uitspraak
in het leesgroepje en door een veilige sfeer .

Maa r er moet ook toegewe rkt worden naar
s tillezen , wanneer lee rlingen dit op prij s s t ellen
en aankunnen . Een be langrijk nadee l van

s t illezen is da t lee rlingen te gem a kke l ijk kun -
nen vervallen in hun favorie te werkwijze :
kilomete rs m a ken . Dit k a n weer b es tr e den

word e n door korte passages te la t e n s tillezen en
de leerlingen te la t en samenva tt en en v ragen
s t ellen over wat z e ni et begrijpen . D e k e uze
voor tame lijk kort e passages komt voor t ui t h e t
probleem dat leerlingen nogal sterk uitee n-
lopen in hun l eessnelhe i d . Bij ko rte passages

hoeven leerlingen minder l a ng te wachten op
anderen die nog nie t klaar zijn met lezen (z i e
Wilkinson & Ande rson 1995)• In vee l gevallen
is afwi sseling van hardop lezen en s tillezen van

t ame lijk ko rte passages de b es te optie .

Basisvariant a.: om de beurt hardop
lezen

De hoeveelheid tekst die leerlingen per beurt

lezen is afhankelijk van hun technisch lees-
vaardigheidsniveau . Moeizame lezers lezen
per beurt hooguit vier zinnen; vlottere lezers
lezen in dezelfde tijd al gauw een halve
pagina . Bij het hardop lezen wordt gelet op

de technische leesaspecten (verklanking van
woorden, hoorbaar maken van interpunctie
en vraagtekens), maar het is niet de bedoeling
dat de leerlingen beoordeeld worden op hun

voorleeskwaliteit . Nauwkeurige articulatie
van woorden en expressieve intonatie van
zinnen is niet het doel . Bedoeling is dat
leerlingen op hun eigen niveau worden gehol-
pen met het hardop uitspreken van woorden
en zinnen. Er wordt op aangestuurd dat
leerlingen begin en eind van een zin in hun
leeswijze hoorbaar maken (bijvoorbeeld door
pauzes) . Het verwaarlozen van zinsgrenzen
bij het lezen betekent dat leerlingen geen
aandacht besteden aan de gedachte die in een

zin wordt uitgedrukt . Nadruk op het hoorbaar
maken van zinsgrenzen heeft dus direct te
maken met het verbeteren van de leeshouding
en het tekstbegrip . Het laten horen van de
geleding van zinnen (hoofd- en bijzin) hoort
op termijn tot de doelstellingen . In de lagere
leerjaren eisen de teksten dat nog niet, maar

later (vanaf groep 5) is dat zeker wel het geval .
Ook het verkeerd lezen en uitspreken van

woorden moet gesignaleerd en verbeter d
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Hardoplezen : leesfout s igna leren

B: Oh dat vind ik wel leuk. Nou Amalia .
Lees jij dan maar dat eerste stukje daar -
boven . Op b l adzijde 34 .
[bladeren]

I I : [mompelend] vierenderti g
B: Was jij weer een beetje op een andere

plek aangekomen ?
I I : [bevestigend] Hu h
B : [wijst aan] Hie r . . . zo !
Amalia: [leest] ` Een eend snatert . . . boos

rond in het sloot . Die ' [onve r staanbaa r]
B : [onderbreekt] In . . . in . . . een. In . . . wat

staat daar? [leest] ` Een eend snatert boos
rond in . . .

Amalia : `het sloot ' .
B : In ut s l oot? Staat daar ` ut ' ?
Amalia : Eh . . `een ' .
II : 'een ' .
B : In een sloot hè? Weet je wat dat is ,

` snateren ' ?
Amalia : Nnnee.

Afbeelding z : Tweede frag m ent uit een leessessie '

worden, niet alleen vanuit het oogpunt van
technische leesvaardigheid (verbeteren van
een slordige houding bij woordherkenning),
maar vooral voor het begrip van de zin, het
vergroten van de woordkennis en de monde-
linge taalvaardigheid (zie afbeelding 2) . Het
verkeerd verklanken van woorden door leer-
lingen in de lagere leerjaren (vooral bij
sprekers van Nederlands als tweede taal) duidt
vaak op een gebrekkige kennis van woorden
en zinsbouw in het mondelinge taalgebruik .
Ook kan de aandacht gevestigd worden op
woordklemtoon, nadruk in de zin en andere
aspecten van de uitspraak (bijvoorbeeld vra-
gende en stellende intonatie) die van belang
zijn voor de betekenis van een zin . Moei-
lijkheden met het verklanken van een zin
kunnen duiden op een probleem op begripsni-
veau en daarop is de werkvorm vooral ge-
richt. De nadruk in het gesprek met de
leerlingen ligt dus telkens (ook bij de techni-
sche aspecten) op de betekenis .

He t gesprek ka n gaan ove r ee n groot aant a l
aspect en van d e t ek s t en he t l ees proces . Enkele
voorb eelden van onde r we rp en die rege lma ti g

aan bod kome n : woordb e tek eni ssen , z ins-
m e lodie, zin s klemtoon , be t ekenis van de
hele zin , idiomati sc h e uitdrukkin gen , k enni s
van de we r eld , rela ti es tu ssen z innen, b e tekeni s
van gro t e re te ks tgeh e le n , sign alen in d e t e k s t en
hun be te k enis (be doeli ng van tit e ls, a a nha-
lings tekens, a lin ea's, ` lay out ', t ekeningen ), voo r -
s pellen van gebeurteni ssen , rel a t e r e n van t eks t
aan eigen ervari ngen , waa rdering van gebeu rte-
ni ssen , er varingen naar aanleiding van de te k st.

He t z a l duid e lij k zijn dat de bege leide r noga l
selec tief moe t z ijn bij d e besp reking van deze
onde r werp en . De bege le ide r maa kt zijn keu-
ze op basis van twee om standighed e n :

i de moei lijkheden die hoorbaa r zijn in het
hardop-lezen van elk e individuel e leerling ;

2 d e t e ks tu e l e moeilijkheden die zich voordoen
(ook al z ijn die niet hoorbaar) . Ik geef
hie ronder van b e ide soorten oms t a ndigheden
een nad e r e uitleg van de we rkwijze .

HooxsnxE MOELIJKHEDEN Wanneer zich
hoorbare moeilijkheden voordoen wordt de
leerlingen zoveel mogelijk gelegenheid gege-

ven deze zélf op te lossen . Het volgende
voorbeeld (confrontatie met een onbekend
woord) laat zien hoe dit in zijn werk kan
gaan . Vaak stokken leerlingen wanneer ze een
onbekend woord moeten uitspreken . Sommi-
ge leerlingen wagen zich aan een decodeer-

poging, maar komen niet tot een juiste
verklanking . Andere leerlingen weigeren onbe-
kende woorden uit te spreken. Wanneer
leerlingen onbekende woorden tegenkomen,
moet de begeleider dat meestal uitdrukkelijk

signaleren, want de leerlingen doen dat vaak
niet . Zo nu en dan moet de begeleider helpen,
bijvoorbeeld door het woord te verklanken en
de woordbouw toe te lichten .

Het woord wordt vervolgens onderwerp
voor een gesprek (zie afbeelding 3) . Hierin
krijgt elke leerling de kans vermoedens over
de betekenis van het woord te uiten . Er kan
op gewezen worden dat de context informatie
bevat waaruit de betekenis geraden kan wor-
den . Soms is het ook de woordvorm die zulke
informatie geeft . In dergelijke gevallen moe-
ten de leerlingen uitgedaagd worden de
betreffende informatie te gebruiken voor het
raden van de woordbetekenis . Iedereen moet
de gelegenheid krijgen daaraan deel te nemen

1998 .1 M OE R 17



en moge lijke be tekeni ssen t e noemen . De
l eerlingen zijn mees t a l niet in staat tot h e t
geven van een echt e d e finiti e ; dat moe t m e n
ook nie t van h e n e isen . Z e zijn we l in s taa t
vanuit hun e igen e rvaringen voorbeeld en te
noem en die voor de woordb etek e ni s r elevant
zijn . M e t enige hulp kunnen ze er toe

Woordbetekenis achterha l en

B : In een sloot hè? Weet je wat dat is ,
' snateren ' ?

Ama l ia : Nnnee .
B : Nee? Snateren? Een eend snatert.
I I : Hm hm , met z ' n ehhh. . .
II : Met bek.
B : Met zijn bek , ja . En wat doet ie met z' n

bek? . . . Wat doet ie met z ' n bek ?
II : Doet ie helemaal zo . [Maakt schuddende

beweging met hoofd]
B : Doet ie zo a l leen maar? Hm?
II : Nee , dan gaat ie happen .
B : Gaat ie happen? Als een eend snatert dan

hapt ie? Denk je dat? Denk jij dat ook,
L uciania? j a ?

II : [ h ard] Ja , het staat hie r al [w ijst op
tekening] .

B : Nani , wat denk jij? J a, daar st aat het . Daa r
staat dat ie iets aan het eten is zo te zien ,
maar . . . is snateren ook happen? Denk je
dat Nani? Denk je dat ook, Ouahib? Maar
het is niet zo . Snateren is het geluid wat
een eend maakt . Met wat voo r

II : kwa k
B: Wat voor geluid maakt ie?
II : [veel gekwak]
B: J a, kwak kwak. Dat klinkt nog vr ij . . . vrij

zachtjes , hè ?
II : J a .
B: Maar als ie snatert , dan maakt ie heel veel

lawaai (doet voor , hard) kwaak kwaak
kwaak . . .

Iln : [ l achen ]
B: Dan is ie bóós ook hè? Da t hoor je , dan

lijkt ie heel boos .
II : Ja .
II : [onverstaanbaar]

B : Kwaak kwaak kwaak. Ga verder , eh
Amalia .

II : [onverstaanbaar]

Afbeel ding 3 : De rde fragment uit een leessessie'

gebr acht word en de ze voorb ee lden te ver-
algemeni se r é n en met ande re woord en de
betekenis aan te duid e n . Uit e indelijk geeft de
bege l e ider me t enke le duide lijke voo rb ee ld e n
aa n wat de contex tu ele b e t ek enis van he t
woord i s . (In hogere gr oep en k a n wellicht
ook de buite n-contex tu e l e b e tekenis aan de
ord e komen . )

H e t ges pr e k over h a lfbekend e o f onb e k e nde
woordbetekeni ssen kan mee r o f mind er uit -
gebreid zijn . Bij veel werkwoo r den (bijvoo r -
beeld: `grinniken ', `gluren ', `g limlachen',
` ij s beren ', `hurken ', ` hink e l en ') is het effic i ënt
(en verm a ke lijk) een woordbet e keni s t e la ten
u i tb ee lden (me t geba re n , mimiek en /of ge luid )
in plaa ts van een verb al e uitleg van de
be t e keni s . He t doe l is om leerli ngen door hun
bet rokk e nhe id bij h e t gesp rek mee r ge legen -
heid te geven om de woordb e tekeni s te
memoriseren dan wanneer s impe lweg vol -
s t aan wordt met he t geven van een de finiti e
ofeen sy noni em . Voo r vee l onbek e nde woor-
d en is het nodig leerlingen vaker te vragen
naar d e be t ekenis (bijvoorbee ld vijf minuten
la t er en de volgende dag wee r een paar kee r) .
He t blijkt d at vee l leerlingen na twee of dri e
maal herh a lin g niet in eigen woor d en de
b e t e k enis kunnen p roducere n . S ommigen
hebben zel fs gee n idee meer wat de betekenis
i s . Het ontbreekt he n vaak aan ke nnis ov e r de
were ld , waarin de woordbe tekenis een plaats
heeft (b ijvoo r beeld een s tadskind dat nog
nooit een bos p ad gezi en hee ft , weet he t
woord ` p a d ' ook niet te plaatsen) . Daa r om
moe t zoveel moge lijk context gegeven wo r-
den bij d e besp reking van woordbetekenissen .

N I ET H OOR B A RE MOE ILI J KH E D EN Regel-
matig vraagt de begeleider naar moeilijke
woordbetekenissen, uitdrukkingen en passa-
ges, ook al is niet hoorbaar geweest dat de

leerling de betekenis niet kent . De begeleider
stelt vragen over bijvoorbeeld : verwijzing
met voornaamwoorden ('wie is die «hij»?'),
betekenis van hoofdstuktitels, accenten, kom-
ma's, uitroeptekens, cursivering, alinea's,
gebruik van zinsmelodie, etcetera . Reacties

van andere leerlingen worden zoveel mogelijk
aangemoedigd. Langzamerhand moet de kri-
tisch vragende rol van de begeleider overgeno-
men worden door de groep leerlingen . Als het
goed is, gaan de leerlingen zelf anticiperen o p
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d e vragen di e de bege l e ider kan gaan s te ll e n
en m a ken ze e r ee n sport van h em vóór t e
zijn . Dan h ee ft men in iede r geval bereikt dat
l eerlingen zelf kunnen aangev en waar in een
t eks t begri p s problem en kunnen onts ta a n .

Variant B: oefenen in zelfcontrol e

In deze va ri ant wordt eveneen s om de b eurt
hardop gel eze n , m a a r leerlingen moe ten n a
elk ge l ezen s tukje te k s t ( omvang afh a nkelijk
van leesvaa rd igheid s niveau) ze lf aangeven of
ze he t goe d gel ezen hebben . Indien ze da t
v inden en de and e r en zijn h e t daarmee een s,
wordt he t hardop lez en herv a t. Indi en ze een
fout gema akt h e bben (opgem erkt door hen -
zelf o f een a nd e r) word en ze in de ge legen -
heid ges t e ld deze fout te he rst e ll en . De bege-
l e ider dr aagt er zorg v oor d at d e bij n
genoemde twee a andachtspunte n ( hoo rb are
moe il ijkheden en be langrijke t e kstkenmerk e n)
de ve re i s te aandacht krijgen .

Variant C: de begeleider als model

De begel eider leest be p aalde s tukk en h a rdop
om een idee te geven hoe de t e ks t verklankt
k a n worde n en om als mode l te dienen. Dit
heeft twee voorde len : leesbevordering en
demons tratie van s tra t egieën .
In de eers te plaat s i s he t voor lee rlingen

pre ttig om voo rgel e z en te word en door een

erva ren leze r . Deze lezer heeft imme rs de

expertise om de interpre t a tie van een tekst
hoorb aar te mak en doo r gebruik van alle rl e i
exp ress ieve techni e ken (inton a ti e, pauzerin g,
thea tral e mimiek en s temgeb ruik ) . Bij het
lui ste r e n wo rden leerlingen ontlas t van het

soms las ti ge decodee rwerk en krijgen z e

bovendi en een kant en kl a re interpreta ti e
voo r ge legd . Dat maakt het begrijpen (en
waarde ren) va n de t e ks t voor hen waarschijn-
lijk makkelijker. Daa rvoor is ook empirisch

bew ij s (z i e Palinsca r & Brown 1984 ; Brand-

Gruwe l , A a rnoutse & Van den B os 1995) .

In de tweede plaats kan d e bege l e ider het
h a rd op l e z e n ook onderbreken om s trategi eë n
te demonstr e r en voor he t oplossen van begrip s-
problemen . Hierbij k a n hij voo rb eelden geven
van hoe een le z er zijn l eesproces onderbreekt ,
wanneer he t begripsproces stokt . Het i s nie t

de b e doeling dat hieruit v as te proc edures
worden afge le id . De bege leid er demon s tr eert
s impe lweg hoe hij con s tateert d at zich een
begrip s probleem voordoe t en welke denkpro-
cessen in dit spec ifieke geval to t een oplo ssing

van het probleem leiden . Enkele voo rbeeld e n

van processe n ('strategieën') die aan bod
kunnen kom en , zijn : v ragen s t ell e n ('Hoe k a n
da t nou ? Net s t ond er toch d a t . . .' . `Wie i s da t

nou weer?' `Wat be t ekent d at woord?'),

samenvatten ('Dit stukje ging du s ove r . . .'),

teruglezen ('Waar s t ond da t ook weer?'),
voo rsp e llen ('Dat z a l s tra ks wel worden uitge-
legd ', `Dat loopt nie t goed a fd ') en a fleiden

van woordbe t ekeni ssen uit context. Belang-

rijk is dat d e begel e ider de onzek e rheid van
dit soort denkprocessen ni e t verhult , maa r
jui st i n alle openh e id laa t blijken . Soms faalt

ook de vo lwassen leze r , heeft hij /z ij i e ts ove r

h et hoofd gezi en , i e ts te slordig ge l e zen , i e ts
verkeerd begrepen of een te wilde gok
gemaakt. Soms ook faalt de tekst en niet de
lezer . Teks t e n zijn nie t a ltijd even doorz ich-

tig en sommige bevatt en ze lfs onbegrijpelijke
tegen s tr ijdighed e n . Erkenning van deze pro-
blemen kan bevrijdend werken voor jonge
lezers di e bang zijn hun gedachten te uit e n -
of z e l fs maar te beginnen aan een hypo these

over een tek s t - omdat ze hun fa l e n voo r zi en

en dit interpre t eren al s fouten waa r ze gehee l
alleen ve rantwoord e lijk voor zijn (en doo r de
ande ren voor gehouden worden ) . Door een
onfeilbaar model voor t e houden , wordt d e ze

faa langs t alleen maar vers t erkt en wordt boven-

dien een onrea lis tisch beeld van het leesproces
gegeve n . T e ks tbegrip is geen kwes tie van
`g oed' of `fout ', maa r van zoek e n naar een
a dequate interpretatie . Dit kan leid en to t een
bev redigende oplossing, maar som s blijft e r

ook een ma rge van onzekerheid . Alleen wan-

neer leerli ngen z i c h bewu s t word e n van d e ze
realiteit - en in s taat zijn de onzek e rh e id op
de koop toe te n emen - ontwikkelen ze zi ch
t ot zelfs tandige en kriti sche l e zer s die geen
genoegen nemen m e t een eerst e i ndruk , maa r

deze op allerl ei man i eren controle r e n .

Variant n: beschouwing van
tekstkenmerken

Er wordt uitgebre ide r stil gestaan bij een
t ek s tkenmerk dat de l eerlingen nog nie t (of
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we inig) onder de aandacht gekregen hebben .
Dit is een vorm van taa lbeschouwing naa r
aanle iding van de tekst . D e kinde ren le ren
woord en die ze nodig hebben om over
teks tk enm e rken te kunnen s pr ek e n . Vermoe-
de lijk h e lpt deze `meta- t alige' k enni s l eerlin -
gen ook bij hun eigen lees proces en het
denken da arove r . Er wordt ges pr oken over d e
naam van kenmerken (bijvoorbeeld: ` ti tel',
`aanhalingst e ken', `komma', `a linea', `zin ',
` hoo fds tuk ', ` le tt ertype', ` inhoud ') en over d e

functie ervan ('Waarom staat dat daa r?' `Wat
b e t eken t he t?' `Hoe kun je he t geb ruiken?'
` Hoe moe t j e he t uits p reken als dat kenmerk er
staa t ?') . Opnieuw i s het de bedoeling dat dit
gebeu rt in een gr oepsgespre k , waarb ij bijdra-
gen van alle leerlingen worden aangemoedig d .

Uitleg van de func tie van de kenm e rk e n

moet zovee l moge lijk aanslui ten bij d e bewoo r-
dingen van de l eerlingen zelf. (Bijvoo rb ee ld :
` in een alinea wordt een apar t stukje van he t
onderwerp ve rt e ld ', `de t i t el zegt waar he t
stukje ove r gaa t', `a l s i e ts tu ssen aanhali ngs-
tekens s t aat, da n wo rdt da t gezegd door
iemand uit h e t verhaal ' .) Zo mogelijk wordt
de v raag naar naam en func tie van he t
kenmerk in dezelfd e l es herhaa ld . Ook in
vo lgende l essen moet zulke h e rhaling van de
l ee r s tof naa r aanle iding van het lezen plaat -
svinden . Maar t ek s ten geb ru iken vaak ve r -
schillende convent ies . A a nhalingst e kens wor-
den bijvoorbee ld verschillend vormgegeven
en soms worden ze he lemaa l nie t gebruikt
voor de di rec te r ede . Sommige boekjes ge-
bru iken geen hoofd stuktite ls, hebben geen
inhoudsopgave, e t ce tera . Op dergel ijke ver-
schillen tu ssen boeken kunnen de leerlingen
r ege lmatig gewezen worden .

Variant E : eigen ervaringen

Het leggen van verbanden tussen teksten en
de eigen ervaringen van leerlingen is een van
de belangrijke aspecten van het begrijpend
lezen. Ook is het van belang voor de
leesbevordering . Gebeurtenissen in een tekst
kunnen door vergelijking met eigen ervarin-
gen meer tot leven gewekt worden (zie
afbeelding 4) . Bovendien is het serieus nemen
van de eigen ervaringen van leerlingen in een

gesprek van belang voor hun actieve partici-
patie . Leerlingen die weten dat er met belang-

Tekst interpretere n

B : Kwaak kwaak kwaak . Ga ve rde r, eh
Amal i a .

II : [onverstaanbaar]
Amal ia : Waar was ik ?
B : [leest voor] ` Een eend snatert boos rond

in een sloot . '
Amalia : [ leest] ` Die mensen . . . of ze . . . nu

k l ein zijn of groot . . . eten zel f lekker patat .
Ik wou dat ik . . . dat h hhhhad . Degeh . . . mij

geven ze al . . . maar oud brood .
B : `Mij geven ze ', en wat staat er daarna? Mij

geven ze . . .
Amalia : `Altéén . . . maar oud brood . '
B : ` A l leen maar oud brood ', en wat vindt

die eend d a a rvan ?
II : Lekker.
B: Vindt ie dat wel lekker, die , dat oude

brood ?
I I : Nee !
I ln : [in koor] Nee !
I I : Hij wil liever petatjes .
B: Ja . Ik denk het ook, h ij wi l lieve r petatjes .
II : [hoge l ijk verbaasd] Petatjes ?
B: Jaah, ze eten zelf, al die mensen zijn , die

eten l ekker petat, staat er
II : huhh h
B: E n m i j geven ze a l leen maar . . . oud b rood ,

toch? Dat staat er .

II : Oud brood.
[veel geluiden ]
B: Ga verder , eh Oua h ib .

Afbeelding 4 : Vierde fragment uit een leessessie'

stelling naar hun ervaringen wordt geluisterd,
zijn bereid tot het leveren van een eigen
bijdrage . Dat geeft gelegenheid voor de
bevordering van mondelinge vaardigheden .
Leerlingen moeten dus regelmatig in staat
gesteld worden tot een wat uitgebreider ver-
woording van eigen ervaringen, waarbij ze
zich zo duidelijk mogelijk uitdrukken . De
andere groepsleden (begeleider en leerlingen)
worden in de gelegenheid gesteld vragen te
stellen en te reageren, zodat voldoende duide-
lijk is wat deze bedoelt ('betekenisonderhande-
ling', zie bijvoorbeeld Van den Branden
1995) . De begeleider vraagt soms expliciet
om ervaringen . Bijvoorbeeld bij de uitleg van
woordbetekenissen is het beroep op de erva-
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ringen van de l eerlingen van groot belang
('Heb j e w e l eens ge zien dat . . .?' `B en je we l
eens geweest in . . .?') . Voo r al wanneer he t gaat
om woord en die ve rd er r e ik en d an de kenni s
v an de we r e ld van de meest e leerlingen , k a n
h e t be la ngrijk zijn ervarings k ennis in ve rge-
lijkb a re situaties op te roepen .

Variant F : stillezen

Zo nu en dan worden stukken stilgelezen door

de hele groep, waarna de leerlingen uitwisse-
len wat ze hebben gelezen en begrepen .
Leerlingen worden aangemoedigd vragen te
stellen over de dingen die ze niet begrepen
tijdens het lezen . De werkwijze is verder
dezelfde als bij de variant met hardop lezen .
Alleen gaat het bij het stillezen om signalering
van problemen achteraf en is de begeleider
meer aangewezen op wat de leerlingen zelf
naar voren brengen . Leerlingen die ervaring
hebben met variant n weten goed wat van
hen verwacht wordt . De begeleider is uiter-
aard vrij om zelf allerlei aspecten van de
gelezen passage onder de aandacht te bren-
gen, waaraan de leerlingen misschien voorbij
zijn gegaan . Vanwege de verschillen in lees-
snelheid van de leerlingen moeten vaak tame-
lijk korte passages (ongeveer een bladzijde)
geselecteerd worden, om de wachttijden voor
sommige leerlingen te bekorten .

Tot slot

De hierboven beschreven va ri anten van geïn-
tegree rd teks tonderw ij s z ijn voor h e t groots t e
deel gebasee rd op mijn e rva ri ngen m et lees-
g roepj es m et leerlingen me t zee r ve rschil-
lend e t a lige en cultur e le achtergronden . Ik
k an we ini g zeggen over de t oepas b aarhe id
van dit soo rt onderw ij s in all e rle i oms tandig-
he d e n van schoo lse en c ulture le aard . Weli s-
waa r h eb ik geput uit d iver se bronnen (vooral
uit ond e r zoek e n vakdid ac tiek) over he t
begrijpend leesonderw ij s . Ik noem hie rond e r
enkele omst a ndigheden di e naar mijn m e nin g
doors laggeven d z ijn voor het s lagen van de
b edoelingen van ge ïntegr eerd t e k s tonderwij s .

De werkvorm s te lt hoge e i sen aan de begel e i-
ding, zowel qu a l eesvaar d ighe id a ls qua socia-
le en didac ti sche vaa rdigheden . Veel is du s

a fh anke lijk van de inze t , d e motiva tie en de
vaardi g h eden v an de deelnemend e bege l ei-
de rs (m ees tal v rijw illiger s) . Het i s bovendien
van b el ang d at d e bege l e ider s op hun b eurt
bege l e id word en door leerkrachte n van d e
school . De b edo e lingen , techniek e n , en de
pedagogi sche inbedding van de werkvorm
moe t en de ` leesmoeder s' duide lijk gemaakt
word e n . D a t s t elt wee r e isen aan he t schoo l -
team en aan zijn mogelijkhed e n om een en
ander duidelijk te formule r en in mond e linge
en schrifte lijke in s truc ti es . Idea l i t e r wordt he t
bege leiden van g roepjes ook rege lm a tig
geob se rveer d en n a b esproken doo r leerkrac h-
t e n , zod a t de bege l eid e r s b e t e r wet e n wa t van
hen ve rwacht wordt . Wannee r aan voor-
waa rden zoal s deze nie t voldaan i s, l oopt m en
he t ri sico da t menig leesgroepj e blij ft steken
in een pli chtma tig rondj e h a rdop-lezen, waar -
in voor de central e doelstelling - het be t e r
l e ren begrijpen en waard eren van t e ks t e n -
onvo ldoende plaa t s wo rdt ingeruimd .

Ook is het van belang dat er op de school een
klimaat heerst met veel aandacht voor lees-
bevorderende activiteiten, voldoende geschik-
te boeken en bereidheid om te improviseren

met de ruimte en de tijd voor de verscheidene
groepjes die aan de werkvorm deelnemen .
Ook de bereidheid om jaargroepoverstijgende
leesgroepjes te maken - en dus de roosters in
verschillende klassen hierop af te stemmen - is
van belang. Leerlingen uit verschillende jaar-
groepen hebben vaak baat bij deelname in

hetzelfde leesgroepje (zie `samenstelling van de
groepen') . Echt adapief onderwijs impliceert
in dit geval dat er flexibel wordt omgegaan
met de onderscheiden jaargroepen . Ook een
hoger geluidsvolume dan normaal moet men

zo nu en dan op de koop toe nemen . Tenslotte :
lang niet alle `leesmoeders' zijn er altijd (en op
tijd) . Begeleiders moeten dus vervangen kun-
nen worden door anderen en soms moet er

opgeroepen worden tot meer discipline .

De invoering van geïnteg reerd tekstonde r-
w ijs zal op veel scholen nie t van de ene dag op
de ande re kunnen geschieden . W e l heb ik de
indruk d a t vee l scho l en op dit moment be r eid
zijn in de z e ri chting te experim e nte ren .
Sommige zijn d aa r ook a l mee bezig. Ik hoop
dat de hierboven beschreven e r varingen daar-
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bij a ls hulpmiddel di enen en bruikbaar zijn
bij het nade r expli c ite r en van de e igen
doe ls t e llingen van h et begrijpend leesonde r -
w ij s . D e b edoeling van dit stuk is om te
in s pire r e n . Voor team s die a d aptief e n com -
munica ti ef onde rwij s in begrijpend lez e n
voors taan en die ber eid zijn tot exp erim e n -
t e r en , zijn d e hi e rboven beschreven u itgangs-
pun ten e n varianten zeker bruikb a ar.
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