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EDventure

EDventure is de vereniging van onderwijs-
adviesbureaus. Zij versterkt de positie van

de bureaus en ondersteunt hen bij de realisatie
van hun doelstelling. Deze doelstelling is integrale
onderwijsadvisering en heeft betrekking op onder-
wijsontwikkeling, schoolontwikkeling, onderwijs
aan kinderen met problemen, leermiddelenadvies

en advies aan gemeenten en besturen.

EDventure heeft een aantal kerntaken. EDventure:
behartigt de belangen inzake de wet- en regel-
geving, infrastructuur en financiering van de
educatieve dienstverlening; stimuleert de kwaliteit
van de onderwijsadviesbureaus; draagt de
bekendheid uit van educatieve dienstverlening

als merknaam voor aanbieders van educatieve
dienstverlening;
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innovatieve kennisdeling.
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Van de redactie

Voor u ligt de twaalfde editie van Tijd-
schrift Taal. Een tijdschrift dat gemaakt
is in een periode waarin er veel gepraat
is over de landelijke herijking van het
curriculum en de toekomst daarvan. De
oorspong van deze discussie ligt in wat
vorig jaar is begonnen onder de vlag
van Onderwijs2032. Inmiddels is er een
vervolg onder de naam Curriculum.nu.

Met Curriculum.nu willen de initiatiefne-
mers (de Onderwijscodperatie, PO-raad,
VO-raad, AVS, LAKS en Ouders & Onder-
wijs) onder meer de samenhang in de
onderwijsinhoud bevorderen, zorgen
voor doorlopende leerlijnen en de over-
ladenheid in het onderwijsprogramma
terugdringen. Er moet duidelijkheid
komen over de vraag: wat moeten alle
leerlingen leren en hoeveel ruimte is er
over voor eigen invulling? Komend jaar
gaan 130 leraren en zo’n 20 schoolleiders
die vraag beantwoorden voor het curri-
culum van alle leerlingen in het primair
en voortgezet onderwijs. Dat doen ze

in negen verschillende ontwikkelteams,
onder andere in het ontwikkelteam
Nederlands. Het resultaat: bouwstenen
die de kern bevatten van wat elke leerling
moet kennen en kunnen per leergebied.
Deze bouwstenen worden vervolgens
gebruikt om geactualiseerde kerndoelen
en eindtermen te formuleren. Een mooie
uitdaging voor alle betrokkenen, ook voor
opleiders en onderwijsadviseurs in het
taalonderwijs!

Dit nieuwe nummer van Tijdschrift Taal
biedt u de gelegenheid om — tegen de
achtergrond van de ophanden zijnde curri-
culumherziening — na te denken over allerlei
aspecten van het taalonderwijs. Naast een
diversiteit aan artikelen over lezen en lees-
onderwijs vindt u in dit nummer een aantal
andere actuele onderwerpen.

Preventie van leesproblemen begint al in
groep 1/2, betogen Van Druenen en colle-
ga’s. Het is zaak om te zorgen voor een
goed onderwijsaanbod, waarin kleuters
spelenderwijs de gesproken en geschreven
taal ontdekken en verkennen, zo stellen de
auteurs. Op die manier kunnen haperingen
in de beginnende geletterdheid vroeg aan
het licht komen, maar bovenal kan het leren
lezen zo goed mogelijk worden voorbereid.

In het artikel van Bogaerds-Hazenberg en
collega’s staat de inhoud en didactiek van
onderwijs in begrijpend lezen centraal. Zij
bespreken daarbij verschillende typen kennis
die bij begrijpend leren lezen een rol zouden
moeten spelen. Daarnaast betogen ze dat
bij begrijpend lezen meer aandacht nodig is
voor tekststructuur, zodat leerlingen effectief
met verschillende genres leren omgaan.

Van der Schoot en collega’s doen verslag
van een interventieonderzoek dat tot doel
had om basisschoolleerlingen te leren
‘tussen de regels’ te lezen. Ze richten zich
daarbij op ‘situationele lezers’: lezers die
een tekst niet zozeer lezen als wel beleven,
waarbij ze ‘een filmpje in het hoofd’
maken. Door zo'n filmische tekstrepresen-
tatie wordt tekstinformatie dieper verwerkt
en langer onthouden, leggen de auteurs
aan de hand van hun onderzoek uit.

In het artikel van Kees Broekhof leest u
hoe en waarom een goed boek de beste
interventie vormt voor het bevorderen
van begrijpend lezen. De integrale visie
van Broekhof prikkelt tot nadenken over
het taalonderwijs: zouden we niet meer
dan nu het geval is moeten inzetten op
leesmotivatie en leesplezier? Ook Jette van
den Eijnden schrijft over de kracht — of
liever gezegd ‘de magie’ — van het verhaal.
Het artikel gaat in op de persoonlijke en
sociale opbrengsten van lezen.

De column van Marc van Oostendorp stelt
het actuele thema van nieuwkomers in het
onderwijs centraal. Rond ditzelfde thema
vertelt Anke Feenstra, die afgelopen jaar
winnaar was van de LOPON2-scriptieprijs,
in een interview over haar onderzoek naar
het stimuleren van de taalontwikkeling
van jonge vluchtelingenkinderen in het
kleuteronderwijs.

Helena Taelman doet verslag van een
woordenschatproject bij kleuters, waarbij
gebruik is gemaakt van een alternatief
didactisch denkkader. Dolf Janson, tot

slot, laat een origineel geluid horen rond
grammaticaonderwijs. Hij betoogt dat
betekenissen en de variaties die daarmee
mogelijk zijn centraal zouden moeten
staan: niet de namen van zinsdelen, maar
hun functie moeten leidend zijn. In alge-
menere zin vormt zijn verhaal een pleidooi
voor het tegengaan van versnippering in
het taalonderwijs — een streven dat ook
binnen curriculum.nu aandacht zal krijgen.

Van de redactie - Jantien Smit
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Kleuters leren
wereldwoorden

Een alternatief didactisch denkkader
voor woordenschatonderwijs bij kleuters

Auteur: Helena Taelman Een groeiend aantal kleuters heeft een beperkte
Nederlandse woordenschat, omdat ze een andere
thuistaal hebben of omdat hun ouders laagopgeleid
zijn. Woordenschatonderwijs in de kleuterklas is
echter controversieel en complex. In dit artikel
bespreken we de standpunten die we innamen in het
wereldwoordenproject. We presenteren daarbij een
alternatieve kapstok voor woordenschatdidactiek,
en illustreren deze met de werkvormen uit het

wereldwoordenproject.



Het succes en de vloek van
woordenschatonderwijs

Met woordenschatonderwijs kunnen

we de woordenschatontwikkeling van
kleuters met succes versnellen, ook als

het gaat om zogenaamde risicokleuters

uit laagopgeleide gezinnen of kleuters met
een andere thuistaal. In diverse internati-
onale onderzoeksprojecten ontwikkelden
risicokleuters een diepgaande kennis van
de doelwoorden (zie Taelman, 2013, voor
een overzicht). Langdurige en intensieve
projecten hadden bovendien een positieve
impact op gestandaardiseerde tests van
receptieve en/of productieve woorden-
schat. Woordenschatgroei bleek verbonden
met grammaticale ontwikkeling (Rogde,
Melby-Lervag, & Lervag, 2016), en leidde
tot een verdieping van de conceptuele
kennis (Neuman, Kaefer, & Pinkham, 2016;
Wright & Gotwals, 2017).

Desondanks heeft het woordenschat-
onderwijs in ons taalgebied niet altijd
een goede naam. Leerkrachten en taal-
methodes zouden vaak te eenvoudige
woorden uitkiezen voor hun woorden-
schatonderwijs (Brouwer, 2014). De keuze
voor eenvoudige woorden kan leiden

tot een meer oppervlakkige uitwerking
van het thema of het anker, aangezien
leerkrachten deze woorden als leidraad
nemen bij de uitwerking van speelhoeken
en geleide activiteiten. Verder wordt er

te vaak gebruikgemaakt van formele
toetsen om opbrengsten te documen-
teren (Boland, 2015). We weten niet in
hoeverre deze punten van kritiek terecht
zijn. Wel is er groeiende evidentie dat

het in kleuterklassen met meertalige of
kansarme kleuters moeilijker is om een
rijke taalomgeving te creéren. In Ameri-
kaanse concentratiescholen bijvoorbeeld,
blijkt het taalaanbod voor kleuters minder
uitdagend, wordt er minder aandacht
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geschonken aan woordenschatuitbreiding,
en krijgen de kleuters minder uitdagende
verhalen voorgeschoteld (Dickinson, 2011;
Wright, 2012). In Vlaamse kleuterklassen
krijgen kleuters met een andere thuistaal
minder denkstimulerende, open vragen
(Frijns, 2017).

Het wereldwoordenproject

Met het wereldwoordenproject ontwik-
kelden we een woordenschatdidactiek
voor risicokleuters om hen ‘wereld-
woorden’ bij te brengen, dat wil zeggen
uitdagende woorden die de wereldkennis
van de kleuters zouden verdiepen. Zes
Vlaamse tweede kleuterklassen (groep

1) met een hoog aantal risicokleuters’
testten deze didactiek gedurende tien
themaweken. De kleuters hadden reeds
één jaar ervaring in het Nederlandsta-
lige onderwijs (in de eerste kleuterklas).
De kleuterleerkrachten vulden tijdens
het project een loghoek in en achteraf
een online anonieme enquéte, wat
aangevuld werd met een diepte-
interview. In het project hielden we
rekening met de kritiek op het bestaande
woordenschatonderwijs.

Uitdagende wereld-
woorden in plaats van
basiswoordenschat

Omdat we de taalomgeving in de kleu-
terklas niet wilden verarmen, maar

juist verrijken, focusten we bewust niet
op basiswoorden, maar op uitdagende
woorden die de conceptuele kennis van
de kleuters over het weekthema zouden
verdiepen. We noemden deze woorden
‘wereldwoorden’ om aan te geven dat
de achterliggende concepten te koppelen

waren aan doelen binnen wereldoriéntatie.

Selectiecriteria
[] De woorden zijn nog niet bekend, en het is
onwaarschijnlijk dat de kleuters ze spontaan

zullen leren binnen het thema, of nadien gedu-
rende dagelijks routines.

[] De woorden zijn uitdagend en verdiepen de
wereldkennis van de kleuters, maar de bete-
kenis is bevatbaar.

[] De woorden zijn nuttig voor het kind gedu-
rende de verdere schoolloopbaan.

[] De woorden passen bij elkaar en binnen het
thema. Ze zijn echter ook weer niet zo verwant
in betekenis dat ze automatisch in eenzelfde
zin gebruikt worden.

'] Je kunt de woorden afbeelden of uitbeelden.

Hoewel de kleuterleerkrachten de wereld-
woorden vooraf te moeilijk vonden,
oordeelden ze in de enquéte achteraf
unaniem dat de keuze voor uitdagende
woorden erg bepalend was voor de effecti-
viteit van het project. Uit de testresultaten
bleek dat de kleuters de wereldwoorden
vooraf nauwelijks kenden, maar achteraf
goed beheersten en dat kleuters met een
andere thuistaal evenveel van het project
hadden geprofiteerd als andere kleuters.
De leerkrachten vertelden dat verschil-
lende ouders verbaasd waren over de
nieuwe woorden die hun kind thuis in de
mond nam en dit resultaat beschouwden
als een teken van goed onderwijs.

Een beperkt aantal
woorden per week voor
expliciete instructie

Per themaweek kwamen niet meer dan zes
wereldwoorden expliciet en systematisch
aan bod. Dit aantal was behapbaar voor
de kleuterleerkrachten en de kleuters (zie
ook Blamey & Beauchat, 2016). Kleuter-
leerkrachten herinnerden zich gemakkelijk

1. Over alle klassen heen hadden 46,3% van de kleuters een andere thuistaal. 17,5% van de kleuters had een moeder met een lage opleiding.



welke nieuwe en oude wereldwoorden reeds
aan bod waren gekomen. Zowel kleuters als
leerkrachten legden spontaan verbanden
tussen de wereldwoorden en de activiteiten,
70 bleek uit observaties en anekdotes.

Aan het einde van de week gebruiken de meeste kleu-
ters actief de nieuwe woorden tijdens hun spel in de
klas en met elkaar. Bijvoorbeeld, tijdens het bouwen
met knex zeggen ze: “Kijk eens wat een grote stelling
ik gebouwd heb.” Ze leggen eveneens spontaan
linken met andere boeken of prenten en verwoorden
wat ze onderweg naar school gezien of ervaren
hebben in verband met de magische woorden.

(Citaat uit de wekelijkse enquéte.)

Deze aanpak verschilt erg van de Neder-
landse traditie om in beperkte tijd een
groot aantal woorden expliciet en systema-
tisch te willen aanleren, en daarbij zowel
basiswoorden als uitdagende woorden aan
te bieden. Hoewel de Nederlandse traditie
lijkt te garanderen dat de woordenschat-
kloof wordt weggewerkt, is het mogelijk
dat de nadruk op de aantallen leidt tot een
minder kwalitatieve didactiek met minder
aandacht voor herhaling en diepgaande
woordkennis. Bovendien geven leer-
krachten misschien onbewust prioriteit
aan basiswoorden zonder ermee rekening
te houden dat die ook zonder systema-
tische, expliciete instructie verworven
kunnen worden. In onze aanpak daar-
entegen vertrouwden we erop dat de
wereldwoorden als vanzelf aanleiding
zouden geven tot het gebruik van andere
betekenisverwante woorden, zowel basis-
woorden als uitdagende woorden. Een rijk
taalaanbod en rijke spreekkansen zouden
de kansen voor impliciete woordenschat-
verwerving verhogen. Tot dusver bestaat
er geen wetenschappelijk onderzoek om
uit te maken welke aanpak de beste is,

en hoe de verdeling tussen impliciete en
expliciete woordenschatinstructie het best
gebeurt (Hindman, Wasik, & Snell, 2016).
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Betekenisvolle context

Kleuters leren
mieer en beter
wianden |

De schijnwerper op woorden

Verbanden leggen

Niet de viertakt, maar een
alternatieve kapstok

De viertakt voorbewerken, semantiseren,
consolideren, controleren (Van den Nulft

& Verhallen, 2009) is de kapstok waaraan
de meeste Nederlandstalige scholen

hun woordenschatonderwijs ophangen.
Alhoewel dit logische fases zijn van woor-
denschatonderwijs, geeft deze kapstok
weinig prijs over de beste didactiek om
woordenschatonderwijs te realiseren. Een
slechte verstaander zou kunnen denken
dat de vier fases in strikte volgorde uitge-
voerd moeten worden, en dat hiertoe elke
methode even goed is?. Daarom bouwden
we ons denkkader op rond de volgende
vier onderzoeksgebaseerde didactische
principes om uitdagende woorden expliciet
te onderwijzen (Hindman et al., 2016).

In wat volgt illustreren we elk principe met
enkele werkvormen.

Een betekenisvolle context

Wanneer nieuwe woorden in een beteke-
nisvolle context opduiken, kunnen kleuters
die context gebruiken om woordbeteke-
nissen af te leiden en te verbinden met
hun voorkennis. Leerkrachten moeten
niet alleen een betekenisvolle context
aanreiken, maar kleuters ook onder-
steunen om deze context nog beter te
begrijpen.

We kozen voor aantrekkelijke en rijke
prentenboeken als betekenisvolle context
voor de wereldwoorden. In plaats van per
themaweek één prentenboek diepgaand
te behandelen, werden twee verschil-
lende prentenboeken voorgelezen, een
verhaal en een informatieboek, om op

die manier de kans te verhogen dat de
doelwoorden in verschillende contexten
zouden terugkeren, wat resulteert in

2. Over alle klassen heen had 46,3% van de kleuters een andere thuistaal. 17,5% van de kleuters had een moeder met een lage opleiding.



een snellere verwerving (Zipoli, Coyne,

& McCoach, 2011). Om het begrijpend
luisteren te ondersteunen werd elk pren-
tenboek herhaald interactief voorgelezen,
afwisselend in een grote en in een kleine
groep. Na de tweede voorleessessie was
een diepgaand gesprek gepland om één
of twee thema’s uit het prentenboek uit
te diepen. Omdat dit nagesprek vaak
ingekort werd, bleek het noodzakelijk om
de thema’s uit het nagesprek al aan bod
te brengen tijdens het lezen zelf.

Verder planden we bewust aanverwante
thema’s na elkaar om op die manier de
voorkennis van de kleuters stelselmatig te
vergroten. Bijvoorbeeld, voor het thema
‘de boer’ was er al een thema ‘zaaien’

en een thema ‘de bakker’. Verschillende
wereldwoorden uit deze laatste twee
thema’s doken opnieuw op in het thema
‘de boer’, om nog maar te zwijgen van

de overlap aan woorden die impliciet in
de laatste twee thema’s voorkwamen.
Hierdoor was het voor de kleuters gemak-
kelijker om de boeken uit het thema ‘de
boer’ te begrijpen.

De schijnwerper op woorden

Doelwoorden moeten herhaaldelijk
expliciete aandacht krijgen. Niet alleen
aandacht voor de betekenis, maar ook
aandacht voor de klankvorm kan het
verwervingsproces ondersteunen (Christ &
Wang, 2011).

We gebruikten post-it notes om de leer-
krachten te helpen bij de realisatie van
dit principe tijdens het voorlezen. Telkens
wanneer de tekst of de prenten aanlei-
ding vormden om aandacht te schenken
aan het wereldwoord, stond er een post-it
note in het boek met een kindvriendelijke
omschrijving van het woord. De bedoe-
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“Uit de testresultaten bleek dat de
kleuters de wereldwoorden vooraf
nauwelijks kenden, maar achteraf

goed beheersten.”

ling was dat de leerkrachten niet alleen
een kindvriendelijke omschrijving zouden
geven, maar ook de prent zouden tonen,
de tekst zouden herformuleren, en/of een
vraag zouden stellen. Deze werkvorm
bleek gemakkelijk implementeerbaar en
was in de ogen van de leerkrachten ook
uiterst effectief.

Aandacht schenken aan de doelwoorden
net voor het lezen bleek eenvoudig, maar
tegelijk toch vernieuwend en effectief
volgens de leerkrachten. Voor de eerste
voorleessessie gebruikten we een magi-
sche doos met foto’s van de doelwoorden,
die een voor een bondig besproken
werden in dialoog met de kleuters.
Daarbij konden de kleuters de klankvorm
van het doelwoord even proeven. Voor de
tweede voorleessessie kregen de kleuters
bij bepaalde prenten de opdracht om te
zoeken waar de wereldwoorden afgebeeld
stonden, en om het verhaal te vertellen bij
deze prenten.

Leerkrachten waren erg creatief om korte
tussendoortjes of spelletjes te verzinnen
om de woorden te herhalen. Daar bleef het
echter niet bij.

Luisteren, spreken
en ook denken

Woordenschatverwerving begint met luis-
teren. Maar vervolgens moeten kinderen
kunnen spreken, liefst met volwassenen.
Volwassenen moeten open vragen stellen

aan de kinderen op het moment dat hun
productieve taalvaardigheid zich al aan
het ontwikkelen is. In die open vragen
moeten ze de doelwoorden verwerken,
of de kinderen aanzetten om de doel-
woorden te gebruiken in het antwoord.
Ze moeten de opmerkingen van het kind
herhalen en uitbreiden. Denkgesprekken
over de woorden en de achterliggende
concepten bevorderen de woorden-
schatverwerving, vanuit het algemene
leerprincipe dat cognitieve energie
zorgt voor een beter geheugenspoor
(Willingham, 2009).

We ontwikkelden een denkstimulerend
sorteerspel met foto’s voor elk thema dat
volgens de leerkrachten effectief en leuk
was en vaak leidde tot rijke interactie
(geinspireerd door Pollard-Durodola

et al., 2011). Bij dit spel vertrokken we
vanuit de wereldwoorden uit het thema.
De kleuters kregen een reeks foto’s te
zien en oordeelden voor elke foto of dit
een goed voorbeeld was van het wereld-
woord. Bijvoorbeeld, bij het wereldwoord
‘motor’ moesten ze oordelen of een fiets
een motor had, of een bromfiets een
motor had, een step, een vrachtwagen,
een ijskast. Om de drempel tot spreken
te verlagen, mochten de kleuters hun
oordeel uitdrukken door hun duim
omhoog of omlaag te doen. Vervolgens
werden ze uitgedaagd om hun mening
te verwoorden. De reeks foto’s werd
afgesloten met een ambigu voorbeeld
als aanleiding om een rijk denkgesprek



op te starten. Bijvoorbeeld, een foto
van een baby aan een gareel bij het
wereldwoord ‘uitlaten’ in het thema ‘de
hond’. Het spel deed de kleuters dieper
nadenken over de betekenis van het
woord in andere contexten (betekenis-
onderhandeling). Misverstanden werden
uit de weg geruimd (vb. een motor is
geen motorkap). Bovendien leidden

de vele spreek- en denkkansen in het
spel tot een betere verankering van de
wereldwoorden.

Tijdens andere activiteiten zetten we in
op de interactiekwaliteit, het werken in
kleine groepen en het gebruik van de
cooperatieve werkvorm duopraat. We
leerden de leerkrachten om dezelfde
vraag aan meer dan één kleuter te stellen
omdat we dit in onze initiéle obser-
vaties nauwelijks zagen gebeuren. De
leerkrachten vonden dit principe weinig
vernieuwend, maar toch effectief en niet
lastig om uit te voeren. Ze hadden daar-
entegen meer moeite met het werken in
een kleine groep en met de codperatieve
werkvorm duopraat. De leerkrachten
zelf benadrukten de meerwaarde van de
spelactiviteiten in de hoeken als manier
om spreekkansen te genereren.

Verbanden leggen

In het geheugen staan woorden in relatie
tot elkaar in een betekenisnetwerk.
Nieuwe woorden worden beter onthouden
wanneer we ze in dit betekenisnetwerk
kunnen vastknopen aan bekende woorden
(en betekenissen) uit eerdere ervaringen.
Maar wat als een kleuter nog maar weinig
ervaringen heeft met het thema, of als

hij het Nederlands onvoldoende beheerst
om thuiservaringen te verwoorden en
daarmee voorkennis te activeren? Om die
reden vinden we het belangrijk dat de
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“Hoewel de Nederlandse

traditie lijjkt te garanderen dat

de woordenschatkloof wordt
weggewerkt, is het mogelijk dat de
nadruk op de aantallen leidt tot een
minder Kwalitatieve didactiek met
minder aandacht voor herhaling en
diepgaande woordkennis.”

kleuters samen met de leerkracht al heel
snel nieuwe ervaringen binnen het thema
opdoen, bijvoorbeeld tijdens exploraties,
waarnemingen en fantasiespel.

Om de schat aan ervaringen ten volle te
exploiteren, ontwierpen we activiteiten
waarin leerkrachten en kleuters actief
zouden reflecteren over verbanden met
eerdere ervaringen. Zo werd het infor-
matieboek gebruikt als aanleiding om te
reflecteren over de voorbije klaservaringen
(Pollard-Durodola et al., 2011). Mooi
meegenomen was dat het informatieboek
daarbij vaak nog verdiepende kennis
aanbood, ingebed in een rijk taalaanbod.
Leerkrachten moesten wennen aan het
genre, en leren dat ze het informatieboek
niet altijd van A tot Z moesten voorlezen,
maar konden inspelen op de interesses
van de kleuters. Desondanks vonden

ze het gebruik van het informatieboek
vernieuwend en effectief.

Het verhaal en het informatieboek werden
op het einde van de week met elkaar
vergeleken, met als doel het verhaalbe-
grip en de wereldkennis te verankeren

en te verdiepen (Pollard-Durodola et al.,

2011). Vaak vergeleken de kleuters twee
prenten, uit elk boek één, met gelijk-
aardige situaties. Details op de prenten
vormden een goede aanleiding om de
wereldkennis van de kleuters te verdiepen.
Soms kregen de kleuters een vraag over
het verhaal dat enkel met de informatie
uit het informatieboek beantwoord kon
worden. Bijvoorbeeld, aan de hand van
een informatieboek over de levensloop van
honden dachten ze na over de leeftijd van
het hondje Sammie in het boek Sammies
eerste nacht.

Ten slotte werden elke week enkele oude
wereldwoorden uit vorige thema’s opge-
frist met een spelletje. Daarbij werden
de kleuters uitgedaagd om een verband
te zoeken tussen het oude wereldwoord
en het actuele verhaal. Bijvoorbeeld,

het wereldwoord ‘gereedschap’ uit het
thema ‘bouwen’ bleek ook relevant voor
het informatieboek over de boer. Op
deze wijze werd het betekenisnetwerk
verstevigd.



En wat met controleren en
differentiéren?

Controleren hebben we bewust niet opge-
nomen in het denkkader om te vermijden
dat leerkrachten kostbare onderwijstijd
verspillen met formele evaluatievormen.
Uiteraard lijkt het ons belangrijk dat
leerkrachten door middel van gerichte
observatie te weten komen welke kleuters
sneller of trager woorden leren. Tragere
woordleerders verdienen immers extra
ondersteuning. Verder moeten ze activi-
teiten inbouwen waarbij ze bewust nagaan
in hoeverre hun onderwijs impact heeft
gehad op verschillende profielen van
kleuters, om op die manier hun onderwijs
bij te sturen. Het denkkader met de vier
didactische principes vormt een goede
leidraad om het woordenschatonderwijs te
verbeteren en daarbij op een evenwichtige
manier te investeren in wat werkt.

Dr. Helena Taelman is verbonden als
taaldocent aan de bacheloropleiding
voor kleuteronderwijs van de hoge-
school ODISEE te Aalst, Belgié. Ze
blogt op www.kleutergewijs.be over
taalonderwijs bij het jonge kind en is
daarnaast betrokken bij diverse prak-
tijkgerichte onderzoeksprojecten rond
taal in het kleuteronderwijs.
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De taalont-
wikkeling van
viuchtelingen-
kleuters

Interview met Anke Feenstra

Auteur: Jantien Smit Anke Feenstra was in november 2016 de eersteprijswin-
naar van de onderzoeksprijs die jaarlijks uitgereikt wordt
door Lopon?. Deze prijs wordt uitgereikt aan een Neder-
landse of Vlaamse student die in de afstudeerfase van de
lerarenopleiding basisonderwijs een talig georiénteerd
onderzoek heeft gedaan dat uitblinkt in onderzoeks-
vaardigheden, van betekenis is voor de praktijk, en een

verfrissend en kritisch karakter heeft.



In haar onderzoeksverslag rapporteerde
Anke Feenstra over een onderzoek naar het
stimuleren van de taalontwikkeling van
vluchtelingenkleuters. Ze voerde dit onder-
zoek uit aan de Academische Opleiding
Leraar Basisonderwijs van de Rijksuniver-
siteit Groningen en de Hanze Hogeschool.

De jury schreef over haar scriptie onder
meer: “Anke Feenstra legt nadruk op een
specifieke groep viluchtelingenkinderen
waar tot nu toe minder aandacht voor en
ervaring mee is.” Ook prees de jury Ankes
“beknopte maar heldere probleemana-
lyse” en haar “toegankelijke theoretische
beschrijving van de bestaande inzichten
en belangrijkste concepten”. De resultaten
werden, aldus de jury, nauwkeurig en
indrukwekkend beschreven. Al met al een
studie die het verdient om in dit nummer
van Tijdschrift Taal onder de aandacht

te worden gebracht. In het onderstaande
interview is Anke Feenstra aan het woord
over haar onderzoek.

Wat was de aanleiding voor je onderzoek?

Ik kon uit verschillende scriptieonder-
werpen kiezen en dit onderwerp sprong
eruit. Ik had al stage gelopen in een
NT2-klas en NT2 was echt een onderwerp
waarover ik meer wilde weten. Maar ik
wilde het wel verder specificeren: waar
was nu precies behoefte aan, waar was
nog weinig onderzoek naar gedaan? Het
kwam erop neer dat er vooral bij het
kleuteronderwijs een vraag lag. Kleuters
die binnenkomen in Nederland, hebben
meestal nog niet op een andere plek dan
op school het Nederlands kunnen leren.
De vraag die ik in mijn onderzoek heb
proberen te beantwoorden, was: hoe kan
de taalontwikkeling van vluchtelingen-
kinderen in het kleuteronderwijs het best
worden gestimuleerd?
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“Leerkrachten worstelen met
de inzet van de moedertaal van
vluchtelingenkinderen, omdat zij die

zelf niet spreken.’

Wat heb je in je literatuurstudie ontdekt
en wat zag je in de praktijk?

In de literatuur kwam vooral naar voren
dat de sociaal-emotionele ontwikkeling
heel belangrijk is, en dit bleek overigens
ook in de praktijk. Sommige kinderen
hebben trauma’s opgelopen voordat ze in
Nederland komen. Het gaat in dit geval
om heel jonge kinderen: ze komen net
op school. En dan is het ook nog eens
zo dat daar niet hun eigen taal wordt
gesproken. Dat is voor deze kinderen
extra intimiderend. Een belangrijk punt
van aandacht.

Verder bleek uit de literatuur dat het
belangrijk is om de moedertaal te
betrekken in het onderwijs. Maar hoe dan
- dat staat vaak niet beschreven. En dat
is juist een vraag die leeft in de praktijk.
Leerkrachten worstelen met de inzet van
de moedertaal van vluchtelingenkinderen,
omdat zij die zelf niet spreken. Ze zeggen:
“Om te voorkomen dat de kinderen hele-
maal stilvallen in het onderwijs, wil ik wel
ruimte maken voor de eigen taal. Maar
die versta ik weer niet. Dat is wel een
lastig punt.”

Een ander punt dat mij opviel tijdens mijn
literatuurstudie: bij het leren van een
tweede taal kan sprake zijn van een stille
periode. Kinderen ontdekken dan dat ze
zich in hun moedertaal niet kunnen uiten
in de nieuwe klas. Ze wachten totdat ze
genoeg talige bagage hebben om echt mee
te kunnen praten. Het is belangrijk om

je dat als leerkracht te realiseren: geef
leerlingen de tijd om hun tweede taal te
ontwikkelen.

Welke onderzoeksaanpak heb je
gehanteerd?

Ik heb literatuuronderzoek gedaan en

ik heb interviews afgenomen bij drie
leerkrachten. Daarnaast heb ik een dag
geobserveerd in een NT2-klas. In de inter-
views heb ik gevraagd naar de ervaringen
rond het werken met vluchtelingenkin-
deren en de moeilijkheden daarbij. Ook
heb ik gevraagd naar de manier waarop
leerkrachten de taalontwikkeling van de
tweedetaalleerders stimuleerden. Er zijn
geen of weinig methodes voor het werken
met NT2-kleuters, dus weinig handvatten
voor het lesgeven. Dat maakt het voor

“Er zijn geen of weinig methodes voor
het werken met NT2-kleuters, dus
weinig handvatten voor het lesgeven.”
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“Leerkrachten benoemen dat

ze viuchtelingenkleuters veel
ondersteuning bieden door
handgebaren en mimiek te
gebruiken. Het zou interessant zijn
om te weten te komen hoeveel effect
dit heeft op de taalontwikkeling.”

leerkrachten lastig om het onderwijs goed
vorm te geven. Wel ontwikkelden ze zelf
materiaal: bijvoorbeeld versimpelde pren-
tenboeken, praatplaten en logo’s.

Wat waren de bevindingen in je
onderzoek?

De sociaal-emotionele ontwikkeling is de
eerste voorwaarde voor goed onderwijs
aan vluchtelingenkleuters. Ze moeten zich
veilig voelen. Verder moet je je steeds
afvragen: wat hebben de kinderen nodig
om zich op school te kunnen redden? De
woordenschat van de kinderen is dan
heel belangrijk. Thematisch werken is
een goede aanpak, maar begin dan wel
met een thema dat dichtbij de leerlingen
staat. Thema’s als ‘school’ en ‘het eigen
lichaam’” worden zowel in de literatuur
als door leerkrachten benoemd als goede
startthema’s. Als ze rond deze thema’s al
dingen kunnen benoemen, kunnen ze in
de klas meer duidelijk maken. En daar-

door krijgen leerlingen een veiliger gevoel.

Verder is de inzet van de moedertaal
belangrijk — dat is wel duidelijk. Maar de
manier waarop is voor veel leerkrachten

een grote vraag. lets wat ik in de litera-
tuur weinig ben tegengekomen, maar wat
juist door leerkrachten wordt genoemd, is
non-verbale communicatie. Leerkrachten
benoemen dat ze vluchtelingenkleu-

ters veel ondersteuning bieden door
handgebaren en mimiek te gebruiken.
Het zou interessant zijn om te weten

te komen hoeveel effect dit heeft op de
taalontwikkeling.

Hoe kunnen we het taalonderwijs aan
vluchtelingenkleuters verbeteren?

“Ik wil wel de taalontwikkeling stimuleren,
maar hoe dan?!” Dat is een vraag die ik
veel ben tegengekomen in mijn onderzoek.
Op de pabo leer je bijvoorbeeld weinig
over het stimuleren van de taalontwik-
keling van jonge NT2-leerlingen. Maar

dat is wel waar het hier om gaat. Voor
leerkrachten die daarover tijdens hun
opleiding niets geleerd hebben, is het te
onduidelijk en te ingewikkeld om er in

de dagelijkse praktijk invulling aan te
geven. Kortom, willen we het onderwijs
aan vluchtelingenkleuters naar een hoger
niveau tillen, dan is het belangrijk om hier
ook methodes voor te schrijven.
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Van een Protocol
Leesproblemen en
Dyslexie voor groep 1
en 2 naar een Protocol
Preventie van Lees-
problemen groep 1-2

Preventief ingrijpen beter dan achteraf
repareren

Auteurs: Maud van Druenen, Kun je bij kleuters al spreken over leesproblemen en is
Noor van der Windt, Femke Scheltinga,

, , dyslexie vast te stellen? Nee, bij kleuters is er nog geen
Cindy Teunissen ¢

sprake van leesproblemen. Kleuters krijgen immers nog
geen leesonderwijs. Ook het onderkennen van dyslexie
is bij kleuters (nog) niet aan de orde: dyslexie kan pas
aangetoond worden nadat is gebleken dat ondanks goed
leesonderwijs en extra begeleiding de leesproblemen
blijven bestaan. Het herziene Protocol Leesproblemen en
Dyslexie voor groep 1 en 2 verdient dan ook een nieuwe
titel: Protocol Preventie van Leesproblemen groep 1 en 2
(Van Druenen, Scheltinga, Wentink, & Verhoeven, 2017).
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“Juist ook aspecten van
mondelinge taal, zoals

bijvoorbeeld woordenschat en
vertelvaardigheden, zijn van invioed
op de leesontwikkeling en het
schoolsucces op langere termijn.”

In dit artikel bespreken we het belang
van geletterdheid én mondelinge taal voor
de leesontwikkeling in groep 3 en gaan
we in op risicofactoren die de kans op
problemen met lezen vergroten. Net als
in het protocol maken we onderscheid in
de taaldomeinen ‘spreken en luisteren’,
‘verhaaloriéntatie en verhaalbegrip’,
‘woordenschat’, ‘functioneel schrijven

en lezen’ en ‘taalbewustzijn en alfabe-
tisch principe’ en geven we aan hoe deze
vaardigheden bij kleuters gevolgd en
gestimuleerd kunnen worden.

Een goed begin...

Tijdig aandacht besteden aan taal in
brede zin draagt bij aan preventie van
leesproblemen in groep 3. De leerkracht
zorgt voor een beredeneerd aanbod
waarbinnen kleuters spelenderwijs

en vanuit een betekenisvolle context
aspecten van gesproken en geschreven
taal leren ontdekken en verkennen. Kleu-
ters die moeite hebben met mondelinge
taal en activiteiten gericht op beginnende
geletterdheid, worden idealiter zo vroeg
mogelijk opgemerkt en begeleid. We
weten dat vooral het besef dat woorden
uit klanken bestaan (fonemisch bewust-
zijn) die aan letters gekoppeld kunnen

worden (actieve letterkennis), belang-

rijk is voor het leren lezen. Ook het snel
kunnen ophalen van informatie uit het
langetermijngeheugen (benoemsnel-

heid) wordt gezien als sterke voorspeller
van de leesontwikkeling. Door de sterke
focus op deze factoren wordt nog wel
eens vergeten dat juist ook aspecten

van mondelinge taal, zoals bijvoorbeeld
woordenschat en vertelvaardigheden, van
invloed zijn op de leesontwikkeling en het
schoolsucces op langere termijn. Kortom:
aandacht voor alle taaldomeinen in de
kleutergroepen is nodig, juist ook in het
licht van een goede voorbereiding op het
leren lezen in groep 3.

Mondelinge taalvaardigheid

Een grotere woordenschat draagt bij
aan het verbeteren van het fonemisch
bewustzijn (Silvén, Poskiparta, Niemi, &
Voeten, 2007). Als er woorden worden
geleerd die in klank op elkaar lijken,
bijvoorbeeld ‘huis’, ‘muis’, ‘ruis’ en
‘huid’, moet een kind de klankopbouw
van woorden goed hebben opgeslagen
om te weten dat het verschillende
woorden zijn. De leerkracht doet er dan
ook goed aan om niet alleen aandacht te
besteden aan woorden die inhoudelijk

bij elkaar horen (dieren: paard - koe),
maar ook aan de minimale verschillen

in klanken tussen woorden (paard —
baard) (Janssen, 2015; Van Goch, 2016).
Vertelvaardigheid is van belang omdat
dit later ondersteuning biedt bij het
lezen en begrijpen van teksten (Gardner-
Neblett & Iruka, 2015). Als kinderen

een verhaal vertellen, lijkt de taal die ze
gebruiken al steeds meer op geschreven
taal. Door te vertellen, te luisteren en
zich te oriénteren op verhalen oefenen ze
met verhaalstructuren. Dit helpt later om
teksten beter te begrijpen.

Fonemisch bewustzijn en actieve
letterkennis

Inzicht in de klankstructuur van woorden
en het benoemen van letters is niet iets
wat kleuters spontaan leren. Het is een
inzicht dat zich ontwikkelt in een omge-
ving waar aandacht is voor klanken en
letters. Fonemisch bewustzijn en letter-
kennis beinvloeden elkaar wederzijds en
kunnen doorgaans op de interesse van
kleuters rekenen. Door klanken en letters
in combinatie met elkaar aan te bieden
worden beide vaardigheden versterkt
(Huang, Tortorelli, & Invernizzi, 2014).
De leerkracht stimuleert de kinderen
daarbij ook om zelf te ‘schrijven’. Door de
kinderen de ruimte te geven letters zélf op
papier te zetten, leren ze de kenmerken
van een letter steeds beter doorgronden
(James & Engelhardt, 2012).

Benoemsnelheid

Het vlot kunnen benoemen en onthouden
van willekeurige reeksen plaatjes hangt
samen met latere leesvaardigheid (Van den
Boer & De Jong, 2016; Van den Bos, Lutje
Spelberg, & Eleveld, 2004). Problemen
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“In tegenstelling tot andere
vaardigheden is benoemsnelheid

geen vaardigheid die je kunt trainen.”

met benoemsnelheid komen bij kleuters
bijvoorbeeld tot uiting bij het onthouden
van een versje of het snel benoemen van
kleuren, terwijl ze de kleuren wel kennen.
In tegenstelling tot andere vaardigheden
is benoemsnelheid echter geen vaardig-
heid die je kunt trainen (De Jong & Oude
Vrielink, 2004). Als een kleuter moeite
heeft met snel benoemen kan het wel een
aanwijzing zijn en is het belangrijk om
hem goed in de gaten te houden en na te
gaan hoe de verschillende taalaspecten
zich ontwikkelen.

Risicofactoren

Het mag duidelijk zijn: we kunnen in de
kleuterklas nog niet precies voorspellen
welke kinderen later problemen met lezen
zullen krijgen. Wel zijn er signalen aan te
wijzen die op een verhoogd risico duiden.
Een beperkte benoemsnelheid, een
omgeving waarin beperkt (Nederlands)
taalaanbod is, een taalontwikkelings-
stoornis bij het kind, gehoorproblemen of
een familielid met dyslexie zijn risicofac-
toren die de kans op moeite met het leren
lezen vergroten. Met gehoorproblemen
worden ook tijdelijke problemen met het
gehoor, bijvoorbeeld als gevolg van een
oorontsteking, bedoeld. Doordat kinderen
een bepaalde periode meer moeite
hebben gehad met het horen van details
in de spraak, kan dit invloed hebben

op hun taalontwikkeling. We weten uit
onderzoek dat erfelijkheid bij dyslexie een
belangrijke rol speelt (zie ook Van Bergen,

Van der Leij, & De Jong, 2014). Kinderen
met een ouder die dyslexie heeft, hebben
drie tot vier keer zo grote kans om het
zelf ook te hebben (Snowling & Melby-
Lervag, 2016).

Volgen van de taalontwikkeling

Om te bepalen welke kleuters een risico
lopen op latere leesproblemen en dus
baat zouden hebben bij extra begeleiding,
is het van belang de kleuters systema-
tisch te volgen in hun taalontwikkeling.
In het protocol zijn de doelen voor het
Jonge kind (SLO & UvA, 2009) aangevuld
met belangrijke tussendoelen mondelinge
communicatie (Verhoeven, Biemond, &
Litjens, 2007) en tussendoelen begin-
nende geletterdheid (Verhoeven et

al., 1999). We geven per taaldomein

— ‘spreken en luisteren’, ‘verhaalorién-
tatie en verhaalbegrip’, ‘woordenschat’,
‘functioneel schrijven en lezen’, ‘taalbe-
wustzijn en alfabetisch principe’ — een
overzicht naar welke (tussen)doelen eind
groep 2 wordt gestreefd. Deze doelen
helpen om de ontwikkeling goed in het
vizier te houden. Om vast te stellen hoe
een kleuter zich in een bepaald domein
ontwikkelt, maakt de leerkracht gebruik
van observaties, toetsen en/of taken en
interpreteert deze resultaten. Het doel
van zowel observeren, toetsen als het
voorleggen van taken is altijd dat op basis
daarvan het didactisch handelen zo nodig
wordt aangepast en het kind een passend
onderwijsaanbod krijgt.

Observeren

Om gericht en systematisch te obser-
veren gebruiken veel leerkrachten een
observatie-instrument. In de veelge-
bruikte observatie-instrumenten komen
de taaldomeinen die in het protocol
worden onderscheiden, terug. De mate
waarin verschilt echter per instrument
(zie ook jongekind.slo.nl voor een analyse
waarin per instrument wordt weergeven
in hoeverre de doelen voor het jonge kind
terugkomen). Als de leerkracht behoefte
heeft om een bepaald taaldomein meer
gedetailleerd te observeren, dan kan
daarvoor gebruikgemaakt worden van

de Signaleringslijst voor Kleuters 2.0 uit
het protocol (zie ook www.expertisecen-
trumnederlands.nl). Deze signaleringslijst
bestaat uit sublijsten per taaldomein, die
los van elkaar gebruikt kunnen worden.

Toetsen en taken

Om een meer objectief beeld van de
taaldomeinen te krijgen, kunnen naast
observaties ook toetsen of taken worden
afgenomen en geanalyseerd. Taken
hebben veelal ook een normering, maar
naar deze normering is geen uitgebreid
valideringsonderzoek gedaan. De kleu-
tertaken voor groep 2 van Anneke Smits
die bij de vorige uitgave van het protocol
te vinden waren, worden ook bij het
herziene protocol aangeboden (zie even-
eens www.expertisecentrumnederlands.
nl): auditieve analyse, auditieve synthese,
letters benoemen, kleuren benoemen,
spontane spelling. Wanneer op school
genormeerde toetsen beschikbaar zijn
adviseren we, gezien de normering, om
deze af te nemen en samen met een
collega-leerkracht of intern begeleider te
analyseren. We weten dat vooral actieve
letterkennis een sterke voorspeller is van



leren lezen. Bij de subtests binnen de
genormeerde toetsen die nu op de markt
zijn gaat het om passieve letterkennis.
Daarom wordt geadviseerd om aanvul-
lend op de genormeerde toetsen in ieder
geval ook de taak Letters benoemen bij
alle kleuters af te nemen. Taalspelletjes
kunnen overigens ook prima worden
ingezet om zicht te krijgen op de verschil-
lende taaldomeinen. SLO ontwikkelde
hiervoor Praatjes peilen (Langberg &
Blockhuis, 2014), een publicatie met
uitleg en materiaal om met de kinderen
peilingsspelletjes te spelen (te down-
loaden van www.slo.nl). Het is in alle
gevallen belangrijk om observaties en de
resultaten op taken en toetsen goed te
documenteren. In deze documentatie is
vooral de professionele interpretatie van
de resultaten onmisbaar, zowel voor de
leerkrachten in de hogere groepen als
voor dossiervorming. Wanneer er na een
tijd van formeel leesonderwijs blijkt dat
er daadwerkelijk sprake is van problemen
bij het lezen, kan het vermoeden van
dyslexie mede onderbouwd worden met
een zorgvuldig opgebouwd dossier.

Stimuleren van de
taalontwikkeling

Spreken en luisteren

Onder dit domein valt onder andere het
gestructureerd kunnen vertellen van een
verhaal en goed kunnen luisteren. Deze
vaardigheden helpen bij het begrijpen
van verhalen en teksten. Voor een kleuter
is het bijvoorbeeld een doel om uitvoerig
en samenhangend te kunnen vertellen
over wat hij gedaan of meegemaakt
heeft. Kinderen leren vertellen door taal
van anderen te horen, maar vooral door
taal zelf te gebruiken en feedback te
krijgen. Feedback is effectief, kinderen
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“Het doel van zowel observeren,
toetsen als het voorleggen van taken
is altijd dat op basis daarvan het
didactisch handelen zo nodig wordt
aangepast en het kind een passend
onderwijsaanbod krijgt.”

blijken namelijk onderscheid te kunnen
maken tussen hun eigen uiting en de
verbeterde versie van die uiting door een
volwassene, en maken gebruik van deze
informatie (Chouinard & Clark, 2003).
Feedback kan expliciet op de inhoud (“dat
is geen zand, maar aarde”) of impliciet

op de vorm (“het ligt op het tafel” — “fijn
dat je het op de tafel hebt gelegd”). Er kan
ook gewerkt worden aan het doel luistert
naar de mening van een ander. Kleuters
die nog moeite hebben met (spreken en)
luisteren kunnen profiteren van coépe-
ratieve werkvormen, waardoor ze extra
spreek- en luistertijd krijgen. Denk hierbij
bij kleuters bijvoorbeeld aan Binnen

— Buitenkring, Denken — Delen — Uitwis-
selen en Wandel — Wissel uit.

Verhaaloriéntatie en verhaalbegrip

Voorlezen is heel belangrijk voor de taal-,
luister- en leesontwikkeling en leesmoti-
vatie. Door middel van de veelgebruikte
manier van voorlezen, interactief voor-
lezen, kan er goed gewerkt worden aan
verschillende doelen, zoals de leerling
kan aan de hand van de omslag van een
boek de inhoud van het boek al enigszins
voorspellen. Door het herhaald voorlezen
van een verhaal kunnen kinderen zich

meer richten op de inhoud. Door binnen
het interactief voorlezen ook de nadruk op
belevend voorlezen te leggen, wordt er aan
nog meer doelen gewerkt, waaronder de
leerling kan uitleggen hoe een personage
zich voelt. Deze manier van interactief
voorlezen richt zich op de emoties van de
personages in het boek. Aanwijzingen die
tijdens het lezen worden gegeven helpen
kinderen om vooral complexe emoties en
gevoelens te herkennen en benoemen.

Zie ook www.stichtinglezen.nl voor een
overzicht van goede prentenboeken om
het belevend voorlezen te stimuleren
(Kwant, 2011) en een uitgewerkt voor-
beeld ter inspiratie.

Woordenschat

Er is een sterke relatie tussen woorden-
schat en algemeen (taal)begrip. Daardoor
is woordenschat ook belangrijk voor de
algemene ontwikkeling van kinderen en
het schoolsucces (Dickinson, Golinkoff,
& Hirsh- Pasek, 2010). Woorden worden
impliciet en expliciet aangeleerd (zie
ook Taelman, 2013). Wanneer nieuwe
woorden worden aangeboden aan kleu-
ters, kunnen fysieke grafische modellen
ondersteuning bieden. Een voorbeeld
hiervan is de woordentrap die gaat over



dieren in dierentuin. Het woordkaartje
met het plaatje van het kleinste dier komt
onderaan en het woordkaartje van het
grootste dier bovenaan op een trap in de
klas (Duerings, Van der Linden, Schuurs,
& Strating, 2011).

Functioneel lezen en schrijven

Al jong komen veel kinderen in contact
met geschreven taal. Ze leren spelen-
derwijs dat geschreven taal betekenis
heeft en je ermee kunt communiceren.
Door woorden die opgeschreven worden
hardop uit te spreken, worden geschreven
en gesproken taal gecombineerd. Kleu-
ters worden gestimuleerd om zelf met
schrijven te experimenteren, bijvoorbeeld
door aangemoedigd te worden om (een
deel van) hun naam boven een werkje

te schrijven. Voor kleuters wordt in

zo’n concrete situatie de relatie tussen
gesproken en geschreven taal inzichtelijk
gemaakt.

Taalbewustzijn en alfabetisch principe

Wanneer kleuters doorhebben dat klanken
aan letters zijn gekoppeld, begrijpen ze het
alfabetisch principe. Het speels verkennen
van klanken is voor kleuters van belang.
Voor een optimale beheersing van de
letters is het goed om zo veel mogelijk
zintuigen te betrekken. Kleuters leren
hierdoor letters herkennen en onderscheid
te maken tussen verschillende letters.
Door niet alleen letters te zien, maar

ook te voelen wordt de koppeling tussen
letters en klanken versterkt (Fredembach,
Hilliairet de Boisferon, & Gentaz, 2009).
Daarnaast draagt zeker ook het articula-
torisch verkennen van klanken bij aan de
klank-letterkoppeling (Van den Broeck &
Geudens, 2016): de leerkracht laat zien
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“Er zijn vele manieren om de
taalontwikkeling van kleuters
spelenderwijs te stimuleren en
tegelijkertijd doelbewust met de
verschillende taaldomeinen bezig

te zijn.”

hoe een klank uitgesproken wordt en laat
de kinderen ervaren hoe dat voelt aan de
mond, lippen of keel. Kleuters die bewust
in aanraking komen met de klankstruc-
tuur van een taal en tegelijkertijd de
bijbehorende letters aangeboden krijgen,
blijken minder moeite te hebben met leren
lezen en zijn op den duur de betere lezers
(Verhoeven, Van Leeuwe, Irausquin, &
Segers, 2016).

Er zijn enkele methodieken waarvan de
effectiviteit in de praktijk (voorschot-
benadering, Smits & Braams, 2006) of
uit onderzoek (Bouw!, Zijlstra, 2015) is
gebleken en die kunnen worden ingezet
bij kinderen bij wie in de kleutergroep al
zeer duidelijk aanwijzingen zijn voor een
risico op leesproblemen. Deze kinderen
hebben veel moeite met het fonemisch
bewustzijn en het oppikken van letters,
eventueel in combinatie met problemen
met benoemsnelheid en/of een erfelijk
risico. Het doel van het inzetten van zo’n
methodiek is om leesproblemen zo veel
mogelijk te voorkomen en de kleuter
meer zelfvertrouwen mee te geven voor
de start in groep 3.

...is het halve werk!

De leerkracht speelt een belangrijke rol
in het creéren van een betekenisvolle
taalleeromgeving en een beredeneerd
taalaanbod in de klas. Er zijn vele
manieren om de taalontwikkeling van
kleuters spelenderwijs te stimuleren en
tegelijkertijd doelbewust met de verschil-
lende taaldomeinen bezig te zijn. Door
de taalontwikkeling zorgvuldig te moni-
toren kan er tijdig specifieke aandacht
worden besteed aan taaldomeinen die
achterblijven. Zo ontvangen kinderen in
de kleutergroepen een zo goed moge-
lijke voorbereiding op het leren lezen in
groep 3.

Het Protocol Preventie van Leesproblemen
groep 1 en 2 is te bestellen via
www.expertisecentrumnederlands.nl

Maud van Druenen, Noor van der
Windt en Cindy Teunissen zijn allen
orthopedagoog en verbonden aan het
Expertisecentrum Nederlands.

Femke Scheltinga is taalwetenschapper
en verbonden aan het Instituut voor
Taalonderzoek en Taalonderwijs
Amsterdam (ITTA UvA).
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den Bergh schoolleerlingen een struikelblok, terwijl wetenschappers

de laatste decennia veel inzicht hebben verworven over
effectief leesonderwijs. Tijd dus om de huidige praktijk
van het begrijpendleesonderwijs te spiegelen aan enkele
wetenschappelijke inzichten. We inventariseren welke
informatie leerlingen in zeven lesmethodes aangereikt
krijgen over tekststructuur en leesstrategieén en bekijken
welke didactiek deze methodes voor begrijpend lezen
voorschrijven. Daarnaast bespreken we hoe basisschool-
leerkrachten deze inhoud en didactiek in de praktijk
brengen en doen we enkele suggesties ter verbetering van

de huidige praktijk.



Leesvaardigheid is essentieel voor succes
in alle vakken op school, op het werk en
zelfs in het sociale leven (Oakhill, Cain

& Elbro, 2015). Het verwerven van een
goede leesvaardigheid is dan ook een
van de belangrijkste taken voor basis-
schoolleerlingen. Dit strekt verder dan
de techniek van het lezen onder de knie
krijgen: kinderen moeten begrijpen wat ze
lezen, een positieve attitude ontwikkelen
ten opzichte van lezen en de maatschap-
pelijke functie van geletterdheid leren
kennen (Ministerie OCW, 2006).

Als we naar de situatie rondom begrij-
pend lezen in Nederland kijken, is

deze niet slecht, maar ook zeker niet
rooskleurig. Volgens de PIRLS zijn
Nederlandse basisschoolleerlingen weinig
gemotiveerd om te lezen en is het percen-
tage excellente lezers volgens de laatste
peilingen gestaag gedaald (Meelissen et
al., 2012). Daarnaast blijkt uit gegevens
uit leerlingvolgsystemen dat leerlingen

in de middenbouw van de basisschool
relatief weinig vooruitgang boeken

in begrijpend lezen (Keuning, Hilte &
Weekers, 2014). Bovendien kunnen
leerlingen in groep 8 nauwelijks effectieve
leesstrategieén opnoemen (Moelands,
Jongen, Van der Schoot & Hemker,

2007) en verlaat bijna een kwart van de
leerlingen de basisschool met een forse
leesachterstand (Bonset & Hoogeveen,
2012). Dit roept de vraag op of de wijze
waarop begrijpend lezen wordt onder-
wezen wel effectief is.

Onderwijs in begrijpend
lezen

Een goede leesvaardigheid houdt in dat
leerlingen kunnen omgaan met een grote
variéteit aan tekstsoorten (Commissie-
Meijerink, 2009). Leerlingen moeten bij
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“Het is in de praktijk vaak de
lesmethode, en niet de leerkracht,
die de inhoud en didactiek van de
begrijpendleesles bepaalt.”

het leesonderwijs daarom voldoende
feitelijke kennis opdoen over verschil-
lende genres en leren hoe teksten zijn
opgebouwd. Als leerlingen weten wat

de structuur van een tekst is, zullen ze
beter weten waar ze bepaalde informatie
kunnen vinden en beter begrijpen en
onthouden hoe verschillende onderdelen
van de tekst met elkaar in verband staan
(Meyer & Ray, 2011). Hiervoor is een rijk
aanbod aan theorie en oefening nodig
over onderwerpen zoals tekstopbouw,
alineaopbouw en signaal- of verbindings-
woorden. Leerlingen kunnen bijvoorbeeld
expliciet leren wat een vergelijkingsstruc-
tuur is, aan welke signaalwoorden je zo’n
structuur herkent (zoals, bijvoorbeeld,
daarentegen, ...), welke vragen je daarbij
aan jezelf kunt stellen (bijvoorbeeld welke
overeenkomsten worden er genoemd in de
tekst?) en hoe je zo'n structuur eenvoudig
in een schema kunt samenvatten (Oakhill
et al., 2015).

Daarnaast moeten leerlingen bij begrij-
pend lezen voldoende vaardigheden
opdoen om begripsproblemen te
herkennen en op te lossen. Het aanleren
van leesstrategieén zoals ‘herlezen’ en
‘tussentijds samenvatten’ is dan ook
van groot belang in het leesonderwijs
(Bimmel, 2001) en heeft ook bij jonge
en zwakkere lezers positieve effecten op
tekstbegrip (Palincsar & Brown, 1984).
In Nederland wordt begrijpend lezen veelal
onderwezen met een lesmethode die door

de meeste leerkrachten nauwgezet wordt
gevolgd (Heesters, Van Berkel, Van der
Schoot & Hemker, 2007). Grootschalig
internationaal onderzoek is echter niet
heel positief over de impact van standaard-
lesmethodes op leesvaardigheid (Slavin,
Lake, Chambers, Cheung & Davies, 2009).
0ok Nederlandse leesexperts bekritiseren
de huidige lesmethodes, en dan met

name de grote hoeveelheid strategieén

die leerlingen moeten leren (Stoeldraijer

& Vernooy, 2007) en de sterke nadruk op
vragen bij de tekst beantwoorden (Berends,
2011). Desondanks staan de methodes voor
begrijpend lezen in de Nederlandse klas-
lokalen nauwelijks ter discussie en is het

in de praktijk vaak de lesmethode, en niet
de leerkracht, die de inhoud en didactiek
van de begrijpendleesles bepaalt (Van der
Hoeven & Bontje, 2013).

De commissie-Meijerink (2009) heeft

in het Referentiekader taal en rekenen
alleen de beheersingsdoelen vastgelegd.
Hierdoor zijn methodemakers vrij om te
kiezen welke kennis en vaardigheden ze
precies aan bod laten komen en welke
didactische aanpak ze hanteren om naar
die doelen toe te werken. De keerzijde
hiervan is dat het onvoldoende duidelijk
is wat leerlingen precies leren aan de
hand van de lesmethodes.



Het onderzoek

Via een materiaalanalyse hebben we voor
zeven lesmethodes de inhoud en didactiek
van begrijpend lezen in kaart gebracht.
Hiertoe hebben we per lesmethode tien
willekeurige lessen geselecteerd uit het
materiaal voor groep 6 en 7 (Tabel 1) en
analyseerden we informatie uit (docent)-
handleidingen, brochures en leerlingma-
terialen. Bij de inhoud keken we naar de
opbouw van het curriculum, de lesdoelen,
theorie en oefeningen, en de aandacht
voor transfer. Daarbij is achterhaald

in hoeverre de lesmethodes drie typen
kennis overdragen, die we later in dit
artikel zullen toelichten: declaratieve,
procedurele en conditionele kennis (Paris,
Lipson & Wixson, 1983). Om de methodes
op didactisch vlak te vergelijken hebben
we het model van de Gradual Release

of Responsibility gebruikt (Fisher &

Frey, 2008; Pearson & Gallagher, 1983).
Hiermee is in kaart gebracht welke
didactische fasering de lesmethodes voor-
schrijven en welke concrete handvatten
leerkrachten daarbij krijgen.

De materiaalanalyse is aangevuld

met een serie interviews om inzicht

te verkrijgen in de wijze waarop leer-
krachten deze methodes in de praktijk
brengen en waarderen. Hiervoor hebben
we 23 semigestructureerde interviews
gehouden met leerkrachten uit groep 6
en 7 die een van de zeven lesmethodes
gebruiken in hun klas (91% vrouw;
Mleeftijd=39, Mervaring=16). Tabel 1
toont hoeveel leerkrachten per methode
zijn geinterviewd. De interviewvragen
dekten dezelfde thema’s als die in de
materiaalanalyse. Voor elk thema kregen
leerkrachten vragen over de concrete
onderwijspraktijk (bijvoorbeeld: “Probeert
u het vak begrijpend lezen in samenhang
met andere vakken te onderwijzen? Op
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(Zwijsen, 2009) v

Lezen = weten

(Bazalt, 2011) J N

Nieuwsbegrip XL

(CED-groep, 2004) N N

Tekst verwerken

(Noordhoff, 2006) vV v

Bronnen materiaalanalyse
Algemene

handleiding

Interviews

Docent- Werkboeken,

handleiding  werkbladen

v v 4

\ v 4

\ 2

\ Vv 4

\ 1

\ v 4

v V 4

Tabel 1. Overzicht materiaalanalyse en aantal geinterviewde leerkrachten per lesmethode

welke manier?”) en over hun tevreden-
heid met het materiaal (“In hoeverre
vindt u dat de lesmethode u ondersteunt
om dit te doen?”).

Inhoud onder de loep

Empirisch onderzoek suggereert dat
leesonderwijs vooral effectief is wanneer
in het curriculum declaratieve, procedurele
en conditionele kennis vertegenwoordigd
zijn (Kostons, Donker & Opdenakker, 2014;
Winograd & Hare, 1988). Declaratieve
kennis betreft parate kennis over tekst-
structuur en genreconventies en is nodig
om de juiste doelen en aanpak te kiezen
tijdens het lezen. Procedurele kennis

betreft weten hoe je een gevarieerd reper-
toire aan leesstrategieén kunt inzetten,
maar ook begrijpen hoe een procedure
werkt. Deze kennis kan worden ontwikkeld
door expliciete instructie en uitgebreide
oefening. Tot slot is conditionele kennis van
belang voor het afstemmen van het lees-
gedrag: leerlingen moeten weten wanneer
ze bepaalde leesstrategieén het beste
kunnen inzetten en wat het effect hiervan
is. Sommige leesstrategieén werken slechts
bij een beperkt scala aan tekstsoorten

of situaties: zo is de strategie skimmen
handig bij een telefoongids, maar niet bij
een gedicht (Paris et al., 1983). Hoe meer
leerlingen weten over de manier waarop
leesstrategieén werken in uiteenlopende
situaties, des te zelfstandiger en bewuster



ze hun leesaanpak gaan afstemmen op de
specifieke tekst (Winograd & Hare, 1988).
In de volgende paragrafen bespreken we
in hoeverre leerlingen via de verschillende
lesmethodes en de onderwijspraktijk van
hun leerkrachten in aanraking komen met
de drie soorten kennis.

Declaratieve kennis

In de handleidingen en lesdoelen van de
lesmethodes is relatief weinig aandacht
voor declaratieve kennis. Slechts één
methode noemt als doelstelling het
vergroten van kennis van genres en
tekststructuren en in de lesdoelen wordt
relatief weinig benoemd welke feitelijke
kennis leerlingen moeten leren.

Ook de theorie is op dit punt vaak
summier: declaratieve kennis over genres
en tekststructuur is in de mondelinge
uitleg en tekstkaders meestal beperkt

tot korte definities, zoals: “Dus is een
signaalwoord van conclusie.” Maar ook

in lesmethodes met uitgebreidere theorie
blijft de declaratieve kennis onderbelicht
en relatief abstract. Zo bespreken twee
lesmethodes verschillende informatieve
tekststructuren (oorzaak-gevolg-tekst,
vroeger-nu-tekst) en wat een leerling

in welk onderdeel van zo’n tekst kan
verwachten. De andere methodes noemen
alleen dat een tekst “een inleiding, een
kern en een slot” heeft. Daarbij ontbreekt
uitleg over hoe de leerling een slot of
inleiding kan herkennen en waarom dat
handig zou zijn. Ook leren leerlingen wat
signaalwoorden zijn, maar niet in welke
genres ze specifieke signaalwoorden
kunnen verwachten en hoe die kennis
helpt om een tekst beter te begrijpen. Met
andere woorden: de declaratieve kennis
wordt los van de procedurele en conditio-
nele kennis aangeboden.
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“De problemen die leerkrachten op
dit vlak constateren, onderstrepen
dat het aanbod aan declaratieve
kennis in lesmethodes op dit
moment niet toereikend is voor
henzelf en voor hun leerlingen.”

Desondanks zijn er juist relatief veel
oefeningen over tekststructuur (39%),
bijvoorbeeld over het herkennen van
tekstsoorten of over signaal- en verwijs-
woorden. Van leerlingen wordt verwacht
dat ze deze oefeningen kunnen maken,
terwijl ze daar nauwelijks theorie over
gekregen hebben.

Verschillende leerkrachten geven aan

dat zij zelf vaak moeite hebben met het
behandelen van onderdelen die aan
tekststructuur gerelateerd zijn, zoals
signaalwoorden: “Signaalwoorden vind

ik ook echt heel moeilijk om uit te leggen.
Eigenlijk zelfs te moeilijk.” Ook geven
sommige leerkrachten extra oefeningen
mee over deze onderwerpen, omdat leer-
lingen vragen daarover vaak als moeilijk
ervaren. De problemen die leerkrachten op
dit vlak constateren, onderstrepen dat het
aanbod aan declaratieve kennis in lesme-
thodes op dit moment niet toereikend is
voor henzelf en voor hun leerlingen.

Procedurele kennis

In de lesmethodes is relatief veel
aandacht voor procedurele kennis. Zo
onderschrijven alle lesmethodes als
belangrijkste doelstelling het aanleren
van leesstrategieén. Deze leesstrategieén

bepalen in belangrijke mate de opbouw
van het curriculum. De lesdoelen zijn dan
ook voornamelijk gericht op procedurele
kennis (“Na deze les kun je...”), en veel
minder op declaratieve kennis (“Na deze
les weet je...”). Relatief veel lesdoelen
benadrukken de activiteit zelf: “Deze les
maak je een pijlenschema van de tekst.”
Het lesdoel legt daarmee de focus op het
uiteindelijke product en niet op de vaar-
digheid die leerlingen zouden moeten
verwerven tijdens de les.

De meeste leerkrachten (65%) brengen
geen veranderingen aan in de inhoud van
het lesmateriaal en volgen de leerlijn in

de methode, al zien ze die niet altijd even
duidelijk: “Ik denk dat die leerlijn er wel in
zit, maar een beetje verborgen.” De meeste
leerkrachten vinden het belangrijk om het
lesdoel te expliciteren aan hun leerlingen,
ook als de methode dit niet duidelijk doet.
Leerkrachten erkennen dat leesstrategieén
het speerpunt van de lesmethode vormen en
proberen de lessen methodegetrouw uit te
voeren, al leggen ze soms andere accenten.
Zo zijn veel leerkrachten sterk gericht op de
inhoud van de tekst van die les. Deze tekst-
gerichtheid blijkt ook uit de onderwerpen
die leerkrachten als belangrijk ervaren:

ze besteden vaak veel tijd aan het acti-
veren van voorkennis (sterk gerelateerd
aan het thema van de tekst) en aan het
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“Slechts 15% van de theorie

expliciteert waarom of wanneer een

leesstrategie van belang is.”

samen (herhaaldelijk) lezen van de tekst.
Door deze inhoudsgerichtheid raakt het
beoogde lesdoel mogelijk op de achtergrond:
het samen begrijpen van de tekst staat zo
centraal dat de ontwikkeling van effectieve
leesstrategieén minder aandacht krijgt.

De meeste theorie in de lesmethodes
(54%) betreft procedurele kennis over de
manier waarop je een strategie gebruikt.
De nadrukkelijke aandacht voor proce-
durele kennis blijkt tevens uit de grote
hoeveelheid oefeningen per les (M=9.9,
SD=8.0; max=31), al bestaan er op dat
vlak verschillen tussen de lesmethodes. De
oefeningen zijn afwisselend in vraagstel-
ling en onderwerpkeuze, maar hebben
lang niet altijd betrekking op de leesstra-
tegie die leerlingen volgens het lesdoel
zouden moeten verwerven. Het is de vraag
of leerlingen daarmee voldoende mogelijk-
heden hebben om zich de strategie eigen
te maken en of leerkrachten voldoende
handvatten hebben om te zien of hun leer-
lingen het lesdoel bereikt hebben.

Leerkrachten staan positief tegenover het
bevorderen van procedurele kennis. Ze zijn
tevreden over de oefeningen en vinden het
belangrijk dat de leerlingen daar goed mee
aan de slag kunnen. Enkele leerkrachten
vinden echter dat er te veel oefeningen zijn
en dat leerlingen daardoor geneigd zijn

de antwoorden af te raffelen. Ook vinden
verschillende leerkrachten de vraagstel-
ling en teksten niet goed aansluiten op

de Citotoetsen, waardoor zij zich soms
genoodzaakt zien om hun leerlingen met
oude Citotoetsen te laten oefenen.

Conditionele kennis

Het is belangrijk dat leerlingen het
gebruik van leesstrategiéen bewust leren
plannen, reguleren en evalueren (Cross &
Paris, 1988). Conditionele kennis wordt
echter nauwelijks overgedragen in de
lesmethodes: slechts 15% van de theorie
expliciteert waarom of wanneer een
leesstrategie van belang is. Vaak is deze
informatie algemeen van aard, zoals:
“Deze strategie helpt je om de tekst beter
te begrijpen.” Vrijwel nooit wordt daarbij
uitgelegd in welke situatie een leesstra-
tegie doelmatig is, waardoor leerlingen
onvoldoende toegerust zijn om te kunnen
overwegen welke strategieén ze in
bepaalde situaties kunnen inzetten.

0ok de oefeningen geven leerlingen
weinig kans om zelf hun strategiegebruik
te plannen, te reguleren of te evalueren.
Aangezien lesmethodes vaak al precies
voorschrijven welke leesstrategie leer-
lingen op welk punt moeten toepassen,

is het de vraag of leerlingen voldoende
kansen krijgen om conditionele kennis

te verwerven. Leerlingen hebben boven-
dien nauwelijks keuzevrijheid omdat er
per les vaak maar één strategie centraal
staat. Soms is er een integratieles waarin
leerlingen meerdere strategieén tegelij-
kertijd kunnen toepassen, maar ook in
zulke lessen zijn de vragen zo opgesteld
dat leerlingen vrijwel nooit zelfstandig
hun strategie kunnen kiezen. Bovendien
wordt er in de oefeningen zelden op
aangestuurd dat leerlingen evalueren

of hun strategiegebruik paste bij hun

leesdoel. Enkele leerkrachten zijn dan
ook kritisch over de mate waarin leer-
lingen in de opdrachten leren reflecteren
op hun leesgedrag: “Het is te veel vragen
maken op een papiertje en te weinig
echt nadenken.” De leerkrachten die
Bliksem gebruiken zijn daarentegen wel
enthousiast over de manier waarop deze
lesmethode de metacognitieve vaardig-
heden van de leerlingen stimuleert: “De
kinderen leren waarom het belangrijk is
je eigen mening te verwoorden over een
tekst en waarom je vragen zou moeten
stellen bij de tekst. Dat maakt dat ze echt
beter gaan nadenken.”

De kennis over teksten en vaardigheden
die leerlingen opdoen bij begrijpend
lezen zijn natuurlijk bruikbaar buiten

de leesles, bijvoorbeeld om moeilijke
zaakvakteksten te doorgronden of om bij
het schrijven van een tekst een duide-
lijke structuur aan te brengen. Ook voor
dergelijke transfer naar andere vakken of
andere taalvaardigheden hebben leer-
lingen gedegen conditionele kennis nodig.
Hoewel transfer in de meeste methodes
een belangrijke doelstelling is, staat in

de lesuitwerkingen de bevordering van
transfer op de achtergrond. Zo bestaat

in 53% van de geanalyseerde lessen de
aandacht voor transfer uit een tip aan

de leerkracht om een leesstrategie ook
buiten de leesles terug te laten komen.

In een derde van de lessen is een toepas-
singsopdracht aanwezig die vaak wordt
gepresenteerd als optionele opdracht. In
veel gevallen is de toepassingsopdracht
niet gerelateerd aan het lesdoel, maar
aan het thema. Zo mogen leerlingen bij
een tekst over scheepvaart een kapi-
teinslogboek schrijven, zonder uitleg over
dat genre. Zonder directe koppeling met
het lesdoel lijkt transfer een onwaar-
schijnlijke uitkomst.



Uit de interviews blijkt dat leerkrachten
transfer belangrijk vinden. Vooral bij
zaakvaklessen proberen leerkrachten
terug te komen op leesstrategieén.
Daarbij maken ze vaak geen gebruik van
de tips in de handleiding, maar wijzen
ze leerlingen vooral uit eigen initiatief
op strategieén. De meeste leerkrachten
zijn positief over het leggen van zulke
verbanden: “Door met de leerlingen

de koppeling te maken met bepaalde
strategieén, kun je ook de teksten bij
aardrijkskunde makkelijker maken.”
Aan de transfer van lezen naar schrijven
besteden leerkrachten echter nauwelijks
aandacht: schrijven wordt op andere
momenten in de (taal)les onderwezen
en dus slaan ze schrijfopdrachten in de
leesmethodes relatief vaak over.
Doordat transfer meestal op eigen initi-
atief gebeurt, bespreken leerkrachten
buiten de leesles eerder een ‘favoriete
strategie’ dan wat centraal stond in het
lesdoel van de afgelopen les. Bij relatief
veel leerkrachten bestaat de transfer uit
het benoemen van een strategie buiten
de leesles, en niet zozeer uit een demon-
stratie ervan. Soms wordt er slechts in
het algemeen een oproep gedaan dat
kinderen goed moeten lezen: “Ik haal
begrijpend lezen overal bij. Vanochtend
hadden we verhaaltjessommen en dan
zeg ik: ‘Wat is dit jongens?’ En dan roept

(R

mijn hele klas al: ‘Begrijpend lezen

Didactiek voor
begrijpend lezen

Om de lesmethodes op didactisch vlak

te vergelijken is de Gradual Release of
Responsibility gehanteerd. Dit instruc-
tiemodel wordt al sinds de vroege jaren
tachtig gebruikt om de instructie bij
begrijpend lezen adequaat te beschrijven
en te interpreteren (zie Pearson &
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Gallagher, 1983). In dit model zijn
verschillende onderwijsactiviteiten zo
geordend dat de verantwoordelijkheid
voor het leerproces eerst bij de leer-
kracht ligt en langzamerhand wordt
overgedragen aan de leerling (Figuur 1),
zoals we hier zullen illustreren aan

de hand van de strategie ‘kernzinnen
opsporen’. Deze didactiek start het
leerproces met expliciete instructie: de
leerkracht legt uit wat kernzinnen zijn,
waar ze meestal in een alinea te vinden
zijn, en in welke situaties het handig is
om ze op te kunnen opsporen. Dan laat
de leerkracht hardopdenkend zien hoe je
de leesstrategie toepast (modeling), door
te verbaliseren hoe hij/zij zelf — gebruik-
makend van de voorkeursplaatsen van
kernzinnen — een of meerdere kern-
zinnen in een tekst opspoort. Doordat
leerlingen zich hierbij minder druk
hoeven te maken over de inhoud van de
tekst zelf, is de cognitieve belasting van
het werkgeheugen lager en krijgen zij
maximaal de gelegenheid om te leren
hoe de strategie precies werkt (Keehnen,
Braaksma & Boer, 2015). Vervolgens
kunnen leerlingen tijdens een expli-

ciet reflectiemoment benoemen wat ze
hebben geobserveerd (Rijlaarsdam, 2005)
en kunnen ze de leesstrategie ook zelf
gaan uitproberen onder direct toezicht
van de leerkracht (begeleide oefening).
Daarna kunnen de leerlingen, voordat

ze de strategie helemaal zelfstandig
toepassen, groepsgewijs met een stra-
tegie aan de slag gaan (Duffy, Roehler,
Meloth & Vavrus, 1986). Als werkvorm
voor dit samenwerkend leren zouden
leerlingen bijvoorbeeld beurtelings de rol
van leerkracht of leerling op zich kunnen
nemen: bij elk stukje van de tekst stelt de
‘leerkracht’ vragen en komt de ‘leerling’
(hardopdenkend) tot een antwoord (zie
Palincsar & Brown, 1984).

Uit empirisch onderzoek blijkt dat veel
van bovengenoemde activiteiten positieve
resultaten opleveren bij begrijpendleeson-
derwijs. Zo zijn er herhaaldelijk positieve
effecten gevonden van leesonderwijs
waarbij de leerkracht tijdens het instruc-
tiemoment expliciete uitleg combineert
met modeling (Collins & Pressley, 2002)
of waarbij samenwerkend leren wordt
ingezet (Puzio & Colby, 2013).

Verantwoordelijkheid leerkracht
1]

Instructie

Begeleide oefening

Samen leren

Zelfstandig leren

“Ik doe het”

“Wij doen het”

“Jullie doen het”

“Jij doet het”

Verantwoordelijkheid leerling

Figuur 1. Didactisch model volgens de Gradual Release of Responsibility (naar: Fisher & Frey, 2008)



Didactische fasering

Figuur 2 toont grote verschillen tussen
de lesmethodes: sommige lesmethodes
hebben een uitgebreide didactische fase-
ring; andere methodes laten nauwelijks
een geleidelijke overdracht van verant-
woordelijkheid zien in de activiteiten.
Slechts één methode biedt expliciete
instructie aan; in de andere lesmethodes
wordt verwacht dat leerlingen kennis en
vaardigheden zelf ontwikkelen door goed
op te letten bij het modelen of tijdens de
interactieve instructie. Zelfstandig werken
komt in vrijwel alle lesmethodes voor,
maar slechts in twee methodes wordt
structureel tijd ingeruimd voor begeleide
oefening.

De methodes met een minder uitge-
breide didactische fasering laten meer
over aan de didactische inzichten van

de leerkrachten zelf. Uit de interviews
blijkt dat leerkrachten die deze methodes
gebruiken inderdaad veel aanpassingen
doen in de didactiek. Zo vertelt een van
de leerkrachten die werken met Lezen in
Beeld dat ze PowerPoints met expliciete
instructie heeft ontwikkeld en bepaalde
strategieén modelt. Inmiddels probeert ze
leerlingen ook onderling te laten modelen
als alternatieve activiteit naast het beant-
woorden van vragen, zodat leerlingen ook
van elkaars leesproces kunnen leren: “Ik
probeer het modelen over te dragen aan
de kinderen, zodat die gaan modelen alsof
ze juf of meester zijn.”

Voor samenwerkend leren is in de
meeste methodes beperkte tijd inge-
ruimd. In de meeste gevallen bestaat
samenwerkend leren uit vragen maken
in kleine groepjes: “Laat leerlingen in
twee- of drietallen opdracht 1 tot en

met 3 maken. Ze mogen zachtjes over-
leggen.” Het feit dat samenwerkend leren
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Figuur 2. Didactische fasering in zeven lesmethodes voor begrijpend lezen

in de lesmethodes vaak zonder speciale
cooperatieve werkvormen is opgezet,
wordt door sommige leerkrachten gezien
als een gemiste kans: zij constateren dat
hun leerlingen bij dit samenwerken niet
verder gaan dan elkaars antwoorden
kopiéren. Andere leerkrachten zouden
samenwerkend leren wel willen inzetten,
maar kunnen dit niet aan vanwege de
organisatorische uitdagingen in hun

klas of omdat ze bang zijn dat leerlingen
daarmee onvoldoende worden toegerust
voor de Citotoetsen.

Didactische handreikingen

Sommige lesmethodes geven zeer summier
aan wat de leerkracht moet modelen;
andere methodes verstrekken complete
scripts waarin letterlijk staat wat leer-
krachten moeten zeggen bij het modelen.
Hoewel deze scripts leerkrachten minder
onzeker maken, hebben ze ook nadelen.
Vanwege onzekerheid of een gebrek aan
voorbereidingstijd, komt het voor dat leer-
krachten de scripts voorlezen aan de klas.
“Dan pak je de map en lees je gewoon wat
er staat. Sommige kinderen zeggen dan
wel: “Juf, leest u dat gewoon voor?” Daar-
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“Het is van belang om in
lesmethodes de balans tussen
declaratieve, procedurele en
conditionele kennis terug te

brengen.”

naast bevatten de scripts vaak interactieve
vragen voor tijdens het modelen, terwijl
interactie in de model-fase op een te vroeg
moment in het leerproces verantwoorde-
lijkheid bij de leerlingen legt; in het geval
van de kernzinnen zouden zij dan al kern-
zinnen moeten helpen opsporen voordat
ze een keer hebben gezien hoe de leer-
kracht dit doet. Aangezien leerkrachten de
scripts nauwgezet volgen, zijn ze geneigd
om tijdens het modelen dus interactieve
vragen te stellen. Slechts een kleine groep
leerkrachten presenteert modeling expli-
ciet als niet-interactief leermoment. “Op
dat moment is het echt afgebakend: Ik doe
nu voor hoe ik denk. Ik zet mijn denkhoofd
op. Als je het niet snapt, kun je straks pas
vragen stellen.”

Na het modelen is het van belang dat de
leerlingen actief reflecteren op de stappen
die de leerkracht heeft doorlopen en op
het effect van de toegepaste strategieén. In
lesmethodes wordt er echter niet gewezen
op het belang van een expliciet reflectie-
moment na het modelen en volgt meteen
een volgende fase van de les. Aangezien
de meeste leerkrachten methodetrouw
werken, komt ook in de praktijk na het
modelen nauwelijks een gesprek over

de leesstrategieén op gang; slechts twee
leerkrachten geven aan dat zij op eigen
initiatief zorgen voor een expliciet reflec-
tiemoment. Hoewel sommige lesmethodes
speciale trainingsdagen organiseren en

nieuwsbrieven verspreiden om leer-
krachten didactisch te ondersteunen,
zeggen leerkrachten behoefte te hebben
aan duidelijke en betere handreikingen.

Discussie

Dit onderzoek typeert de inhoud en
didactiek van het huidige begrijpendlees-
onderwijs op Nederlandse basisscholen.
Hoewel er veel variatie bestaat tussen de
lesmethodes en leerkrachten, is er over
het algemeen een sterke gerichtheid op
leesstrategieén, wat ook in eerder onder-
zoek is geconstateerd (Scheltinga, Van der
Maas, Bontje & Van der Hoeven, 2013).
Door leerlingen veel te laten oefenen met
strategieén wordt beoogd om procedu-
rele kennis te bevorderen. Hoewel deze
aandacht voor leesstrategieén zeker
waardevol is, lijken strategieén in de
huidige lesmethodes meer een doel op
zich dan een middel tot een doel; er wordt
nauwelijks een basis van declaratieve
kennis over de tekststructuur gelegd en de
procedurele kennis wordt niet gekoppeld
aan conditionele kennis over het moment
waarop en de reden waartoe leesstrate-
gieén ingezet kunnen worden. Hierdoor
zien leerlingen onvoldoende in wanneer
het zinvol is om bepaalde leesstrategieén
te gebruiken en is het zeer de vraag of
leerlingen wat ze leren bij begrijpend
lezen ook spontaan zullen inzetten buiten

de leesles. In het licht hiervan verbaast het
niet dat uit peilingsonderzoek blijkt dat
Nederlandse leerlingen slecht presteren in
het herkennen en benoemen van effectieve
leesstrategieén (Moelands et al., 2007).
Bovendien zijn leerlingen door de incom-
plete uitleg over tekststructuur mogelijk
onvoldoende voorbereid om effectief met
verschillende genres en tekststructuren om
te gaan (Commissie Meijerink, 2009).

Het is van belang om in lesmethodes de
balans tussen declaratieve, procedurele en
conditionele kennis terug te brengen. Dit
kan bijvoorbeeld door in de theorie uitge-
breider stil te staan bij kenmerken van
verschillende tekststructuren en genres en
door leerlingen niet alleen maar te laten
oefenen, maar explicieter te zijn over de
procedurele kennis die ze daarbij moeten
opdoen. Door de procedurele kennis over
leesstrategieén te koppelen aan dergelijke
declaratieve kennis wordt het aanbod
coherenter: als leerlingen weten hoe een
tekst is opgebouwd, wordt het immers
eenvoudiger om te voorspellen wat er in
de tekst zal staan of om een samenvatting
te maken. Daarnaast is het voor de bevor-
dering van zelfregulatie en transfer aan

te bevelen om in de theorie te expliciteren
wanneer en waarom een leesstrategie
werkt (Cross & Paris, 1988; Paris et al.,
1983). Dit bevorderen van conditionele
kennis heeft ook consequenties voor het
aanbod aan oefeningen: leerlingen moeten
niet langer alleen oefenen in contexten
waarbij de strategiekeuze al op voorhand
vastligt, maar moeten actief leren afwegen
welke strategie in welke situatie het beste
werkt. Met een grotere keuzevrijheid en
meer aandacht voor de evaluatie van hun
strategiegebruik zullen leerlingen meer
zelfregulerende vaardigheden ontwikkelen
en kunnen ze op termijn hun leesproces
beter aansturen (Kostons et al., 2014).
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“Leerkrachien durven meer hun
eigen accent te leggen in de
didactiek dan in de inhoud, die ze
zeer methodegetrouw uitvoeren.”

Leerkrachten en lesmethodes hechten veel
waarde aan een gevarieerde didactiek.
Modeling is in opkomst en ook wordt in
steeds meer lesmethodes het belang ingezien
van samenwerkend leren. Leerkrachten
durven meer hun eigen accent te leggen in
de didactiek dan in de inhoud, die ze zeer
methodegetrouw uitvoeren. Het zou echter
goed zijn om hen nog betere handreikingen
te verstrekken: in plaats van interactieve
vragen tijdens het modelen voor te schrijven,
is het van belang dat er juist na het modelen
tijd wordt ingeruimd voor een expliciet
reflectiemoment. Tijdens deze reflectie
kunnen leerkrachten met de leerlingen
bespreken welke denkstappen de leerlingen
hebben geobserveerd en evalueren hoe
zinvol de uitvoering van de strategie was
in de gegeven situatie (Rijlaarsdam, 2005).
Tevens liggen er grote kansen als methodes
concrete werkvormen voor samenwerkend
leren zouden aanbieden. In plaats van
precies dezelfde soort opdrachten als bij
zelfstandig werken te geven, kan groeps-
werk zo ingericht worden dat leerlingen
van elkaar kunnen leren, bijvoorbeeld via
peermodeling en rolwisselend leren. Op deze
wijze wordt beter tegemoetgekomen aan
een geleidelijke overgang van de verant-
woordelijkheid van de leerkracht naar die
van de leerling, zoals die in de Gradual
Release of Responsibility is beschreven. Al
met al biedt dit stand-van-zakenonderzoek
voldoende aanknopingspunten voor opti-
malisatie van het Nederlands onderwijs in
begrijpend lezen.
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Hoe nuttig zijn
grammatica-
lessen?

Hoe een andere grammatica-aanpak leidt
tot activiteit, interactie en toepassing

Auteur: Dolf Janson Binnen het taalonderwijs is het onderdeel grammatica
op veel scholen het minst populair. Dat geldt voor veel
leerlingen, maar zeker ook voor hun leraren. Velen vragen
zich af wat het nut ervan is. Dat is een terechte vraag, als
je ziet hoe dit aspect van taal wordt aangepakt. Gelukkig

kan het ook heel anders.



Vertrouwde tradities

Taalonderwijs in basisscholen is meestal
sterk verbonden met de taalmethode.
Velen zullen denken dat dit zo hoort of
niet anders kan. Toch is het goed om je te
realiseren dat dit betekent dat de oefenop-
drachten al zijn voorgedrukt en daardoor
jaarlijks gelijk zijn, ongeacht de leerlingen.
Dat leidt ertoe dat veel opdrachten een
gesloten karakter hebben (Smits & Van
Koeven, 2017). Het goede antwoord staat
immers al in het antwoordenboek. “Is dit
dan een probleem?” vroegen leraren zich
hardop af, toen ik dit met hen besprak.
Blijkbaar is dit al zo gewoon dat je je eerst
weer bewust moet worden dat het om de
leerprocessen van leerlingen gaat. Leer-
lingen, die op allerlei manieren van elkaar
verschillen en daardoor opdrachten nodig
hebben die aansluiten bij hun voorkennis
en bij hun zone van naaste ontwikkeling.
Bovendien is het juist bij een vak als ‘taal’
belangrijk om veel aandacht te geven aan
argumenten en variatiemogelijkheden. Dat
kan alleen als het mondelinge taalgebruik
een grotere plaats inneemt en niet bij
voorbaat slechts één antwoord juist is.

Van structuur naar betekenis

Meer aandacht voor de betekenis van
taal in allerlei taalgebruiksituaties zou
het gevoel voor (variatie in) woordkeuze
en zinsbouw en de effecten daarvan
bevorderen. Daarmee komt ook het nut
van grammatica in beeld. Grammatica
gaat immers over de ordening van taal,
van woorden en zinsdelen in zinnen.
Traditioneel is dit ingevuld met het leren
benoemen van woordsoorten en zinsdelen,
dus met de namen die bij de structuur
horen. Maar wat heb je eraan dat je
weet hoe een zinsdeel heet, als je met
dat gegeven verder niets doet? Je kunt
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leerlingen woorden laten onderstrepen of
kleuren, je kunt ze namen laten invullen
op stippellijntjes, maar wat dan?

Taal en taalgebruik gaan in de eerste
plaats over betekenis, de semantiek. Als
dit zo belangrijk is, welke invloed heeft de
ordening van woorden en zinsdelen dan
op die betekenis? Kunnen we leerlingen
inzicht laten krijgen in dergelijke effecten,
waardoor zij zelf beter in staat zijn hun
taalgebruik af te stemmen op het doel dat
ze daarmee hebben? Als dit lukt, kunnen
ze daardoor ook beter begrijpen wat

de betekenis is van het taalgebruik van
anderen? Zo ontstond' een semantische
benadering van grammaticaonderwijs,
waarin niet de vorm maar de functie
centraal staat. (Marinus & De Vuyst, 2014)

Peutertaal

Om leerlingen in de bovenbouw bewust te
maken van de betekenis van een zin, blijkt
de taal zoals veel peuters die hanteren,
bruikbaar. Tweewoordzinnen als ‘poesje
stout’ of ‘mama lezen’ zijn betekenisvolle
vormen van taalgebruik. In feite vatten
peuters zo de kern van de bedoelde
betekenis samen. Dergelijke tweewoord-
zinnen zijn te ordenen. Dat kan op allerlei
manieren, zo blijkt als je leerlingen
dergelijke zinnetjes geeft. Belangrijk is dan
om het gehanteerde ordeningscriterium te
laten verwoorden. Door die verschillende
manieren van sorteren te laten vergelijken,
komt al naar voren dat taal veel mogelijk-
heden biedt die niet zijn te vangen onder
de kopjes ‘goed’ en ‘fout’.

Door aansluitend de kopjes ‘doen’ en ‘zijn’
te geven, als aanwijzing voor een bepaalde
ordening, blijkt dat dergelijke zinnetjes
inderdaad zo zijn in te delen. Sommige
zinnen vertellen wat iets of iemand doet,

1. Bij de vakgroep taaldidactiek van de Radboud Universiteit.

terwijl andere zinnetjes beschrijven hoe
iets of iemand is (De Bruijn et al., 2016).
Leerlingen worden uitgedaagd om zelf
ook zulke tweewoordzinnen te bedenken
onder die beide kopjes. Door samen met
een maatje die zinnetjes eerst even te
bespreken voordat ze het op een kaartje
schrijven, oefenen ze op een vanzelfspre-
kende manier de argumenten die hierbij
gelden.

Onderzoekend leren

Dat roept natuurlijk de vraag op of dat
verschil ook in ‘gewone’ zinnen voorkomt
en of je dat dan kunt herkennen. Dit leidt tot
onderzoek. Leerlingen luisteren naar elkaar,
kijken in eigen teksten en in hun biebboek
en bespreken in twee- of drietallen wat ze
tegenkomen. Dan blijkt dit verschil tussen
‘doen’ en ‘zijn’ inderdaad in elke zin die ze
gebruiken of lezen terug te vinden.

Een bijzondere ontdekking, zeker als

je je realiseert dat peuters dit verschil

al toepassen. Toch blijft de vraag, wat

je hiermee kunt. Daarvoor is verder
onderzoek door de leerlingen nodig. Een
opdracht om daarachter te komen kan
dan luiden: beschrijf eens in vijf zinnen
wat je deed of meemaakte tussen het
moment dat je de deur thuis dichttrok

en het moment dat je het plein bij school
opliep. Vervolgens gaan ze in tweetallen
na wat voor zinnen er zijn gebruikt:
doenzinnen of zijnzinnen. Dan kan blijken
dat sommigen eenzelfde soort voorval als
‘doen’ beschrijven, terwijl anderen daar
een zijnzin van maakten. Allebei kan,
maar wat is het effect van dat verschil?
En ook: zou je alle zinnen die je opschreef
kunnen veranderen van doen naar zijn of
omgekeerd? Heeft dat effect, als dat lukt?
Is het duidelijker? Is het interessanter?
Leest het prettiger?
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“Wat heb je eraan dat je weet
hoe een zinsdeel heet, als je met
dat gegeven verder niets doet?
Je kunt leerlingen woorden
laten onderstrepen of kleuren, je
kunt ze namen laten invullen op
stippellijntjes, maar wat dan?”

Verschil in benadering

Deze benadering lijkt niet op de traditi-
onele ontleedlessen. De leerlingen zijn
actiever, werken samen, gebruiken hun
eigen taal, en besteden vooral aandacht
aan variatiemogelijkheden en het effect
daarvan. Zoals de leerlingen verschillen,
zo mag ook de taal of de voorkeur van
leerlingen verschillen. Maar dat betekent
wel dat ze kritisch moeten zijn en zichzelf
de vraag moeten stellen ‘Blijkt mijn bedoe-
ling nu uit de manier waarop ik het in
deze situatie zeg of schrijf?’

Vergelijk:

— Voorlezen is leuk, want onze juf leest
altijd heel spannend voor.

— Voorlezen is leuk, want dit boek is
weer lekker spannend.

Beide zinnen gaan over dezelfde situatie,
maar ze verwijzen naar verschillende
aspecten. De eerste uitspraak waardeert
het voorlezen van de juf (haar ‘doen’),
maar de tweede uitspraak waardeert de
kwaliteit van het boek (als een manier van
zijn). Beide zijn prima zinnen, maar of je
de zijnvorm of de doenvorm kiest, hang af
van je bedoeling.

Door hiermee te experimenteren en die
ervaringen te bespreken, ontwikkelen leer-
lingen gevoel hiervoor. Bovendien kunnen
ze gaandeweg steeds beter onderbouwen
wat maakt dat de ene of de andere vorm
beter past bij de bedoelde boodschap, dus
bij de betekenis die ze willen overbrengen.

Het grappige is dat sommige zinnen
zowel doenzin, als zijnzin kunnen zijn. De
context en de bedoeling van de gebruiker
bepalen welke van de twee mogelijkheden
van toepassing is. Zo kan de zin ‘De stoep
is bedekt met sneeuw’ de nadruk leggen
op het proces van sneeuwen. De zin
beschrijft dan het resultaat van die hande-
ling. Diezelfde zin kan ook een kenmerk
van die stoep beschrijven. Dan is het een
manier van zijn.

Uitbreiding

De oplettende lezer zal inmiddels hebben
opgemerkt dat het hier ging over het
verschil tussen een werkwoordelijk en
een naamwoordelijk gezegde. Dat is juist.
Het aardige is nu dat de betekenis van
beide zinsdelen al op allerlei manieren
bekeken en besproken is, zonder dat die

namen daarvoor nodig bleken. Dit typeert
het verschil in benadering tussen wat

we gewend waren en de hier geschetste
aanpak. Gaat het bij ontleden vooral om
het toekennen van namen, hier gaat het
vooral om het herkennen van de betekenis
en het effect binnen taalgebruik.

Natuurlijk stopt het niet met het kunnen
onderscheiden van beide typen zinnen.
Die peuterzin kan immers verder worden
‘aangekleed’. Een belangrijk onderdeel
van elke zin, zijn degenen die een rol
spelen daarin. Er is altijd iets of iemand
die de hoofdrol speelt. Dat is degene die
‘doet’ of waarvan wordt verteld hoe die
‘is’. Vrijwel elke zin in een tekst heeft zo’n
hoofdpersoon. Daarnaast kunnen er nog
andere rollen zijn te verdelen, vooral in
doenzinnen. Dat kan iets of iemand zijn
waarmee die hoofdrolspeler iets doet

en soms is er iets of iemand bij wie dat
vervolgens terechtkomt.

Of die rollen inderdaad in een zin kunnen
voorkomen, blijkt af te hangen van het
(hoofd)werkwoord dat het ‘doen’ benoemt.
Ook dit is weer een prachtige onderzoeks-
opdracht voor de leerlingen.

‘Geeuwen’ beschrijft een handeling, die de
hoofdrolspeler van de zin alleen zelf kan
doen en waarvoor deze niets anders nodig
heeft. ‘Geeuwen’ heeft dus maar plaats
voor een rol, de hoofdrol.

‘Groeten’ beschrijft een handeling waar-
voor altijd iets of iemand anders nodig is.
‘Groeten’ heeft dus plaats voor twee rollen.

‘Geven’ beschrijft een handeling waarvoor
iets nodig is dat die handeling ondergaat
(dat gegeven wordt) en iets of iemand bij
wie die gift terechtkomt. ‘Geven’ heeft
daardoor plaats voor drie rollen.



Ook nu zijn die namen niet nodig om te
kunnen herkennen welke betekenis hier
speelt. Als de leerlingen die herkennen
en kunnen toepassen in hun taalgebruik,
is het nog vroeg genoeg om daaraan de
namen onderwerp, lijdend voorwerp en
meewerkend voorwerp toe te voegen (Van
Rijt, 2013). Dan zijn de leerlingen ook
beter in staat om het vaak wat ironische
karakter van die namen te herkennen.
Lang niet elk ‘lijdend voorwerp’ lijdt en
zeker niet elk ‘meewerkend voorwerp’
werkt mee. Het is goed om dergelijke
termen steeds weer te beluisteren met
de oren van wie ze voor het eerst hoort
en mee te gniffelen bij zinnen als ‘Ik
bewonder jou’ of ‘De politieagent gaf
hem een boete’. Op een basisschool
hoeven de leerlingen immers niet taal-
kundige te worden, maar wel kundige
taalgebruikers.

Nog meer...

Naast het gezegde en de verschillende
rollen bevatten zinnen meer informatie.
Die beschrijft de omstandigheden waar-
binnen die hoofdrolspeler iets doet of is.
Die omstandigheden zijn te onderscheiden
in decor en drama. Het decor omvat de
feitelijke gegevens: waar, wanneer, hoe
lang, enzovoort. Bij drama is dat soms
wat minder feitelijk. Daar gaat het om
bedoelingen, effecten, emoties, invloeden,
oorzakelijke verbanden. In de zin ‘Hij

zat al een uur tevergeefs bij de bushalte
te wachten’ zijn er twee stukken decor
(hoe lang en waar) en één zinsdeel drama
(effect) toegevoegd aan de hoofdrolspeler
en het gezegde.

Met deze omstandigheden kunnen
leerlingen nagaan of hun zinnen duide-
lijk genoeg zijn en of ze de juiste sfeer
weergeven. Daarmee leren ze ook hoe ze
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“Wie vertrouwd is met die vier
onderdelen van een zin (gezegde,
rollen, decor, drama) zal minder
moeite hebben om die gelaagdheid

te ontrafelen.”

zinnen in een eigen tekst kunnen vari-
eren en toespitsen op zowel het doel als
de doelgroep die ze voor ogen hebben.
Omgekeerd helpt deze kennis van de
betekenisvolle elementen van een zin, om
de teksten van anderen beter te doorzien
en begrijpen. Sommige teksten bevatten
meerdere ‘lagen’, die ze door herhaald
lezen (close reading) kunnen herkennen.
Wie vertrouwd is met die vier onderdelen
van een zin (gezegde, rollen, decor, drama)
zal minder moeite hebben om die gelaagd-
heid te ontrafelen.

Ten slotte

Het centraal stellen van de betekenis en
de vele variaties die daarmee mogelijk
zijn, leidt tot een herwaardering van
grammatica in het taalonderwijs. Niet de
namen van zinsdelen, maar hun functie
en mogelijkheden zijn dan leidend.
Aansluiten bij de taal van de kinderen

is dan mogelijk en zelfs een vereiste

om een maximaal effect te bereiken. Zo
kunnen we de versnippering van taalon-
derwijs tegengaan. Spreken en luisteren,
schrijven en lezen, ze vloeien onder de
paraplu van de taalbeschouwing moei-
teloos in elkaar over. Een thematische
inbedding buiten de taallessen is daarbij
zeer helpend, doordat het onderzoeken
en oefenen zo echt betekenisvol is.

Dolf Janson is onderwijsadviseur en

-ontwikkelaar, daltonopleider en auteur.
Van hem verscheen recent Uitdagend en
Junctioneel taalonderwijs (uitg. Leuker.nu)
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Een goed boek
is de beste
Interventie

Auteur: Kees Broekhof Luisteren naar prentenboeken en lezen voor het plezier
kunnen een sterke impuls geven aan de ontwikkeling van
begrijpend lezen. Dit artikel laat aan de hand van teksten
uit prentenboeken en leesboeken zien hoe voorlezen en
lezen voor het plezier bijdragen aan twee cruciale facetten
van begrijpend lezen: de kennis van woorden en de vaar-

digheid om verbanden te kunnen leggen.



Een complexe vaardigheid

Goed begrijpend lezen is een complex
proces dat vereist dat verschillende
(deel)vaardigheden (zoals technisch lezen
en het gebruikmaken van leesstrategieén)
en kennisdomeinen (zoals woorden-
schat en kennis van de wereld) integraal
worden ingezet. Op school wordt binnen
verschillende lessen aandacht besteed
aan deze deelvaardigheden. Niettemin
blijven de resultaten nogal eens achter bij
de verwachtingen. De gefragmenteerde
instructie in deze deelvaardigheden
verklaart mogelijk waarom de resultaten
op de toetsen tegenvallen. Kinderen
lijken te weinig gelegenheid te krijgen om
het begrijpend lezen in al zijn complexi-
teit te oefenen.

De beste interventie

Wat kinderen nodig hebben, is oefening
op een manier waarbij zij alle beno-
digde kennis en vaardigheden integraal
kunnen inzetten (Broekhof, 2016). Dat
betekent: luisteren naar verhalen en
boeken lezen voor het plezier, passend
bij de interesses en het luister-/leesni-
veau van het kind.

Lezen in de vrije tijd heeft een sterk
positief effect op de taalontwikkeling,

zo blijkt uit de meta-analyse van onder-
zoekers Suzanne Mol en Adriana Bus
naar dit onderwerp (Mol & Bus, 2011).
Figuur 1 laat zien dat kinderen die veel
in hun vrije tijd lezen hoger scoren op
taalvaardigheden (woordenschat, leesbe-
grip, basisvaardigheden, technisch lezen
en spelling) dan hun leeftijdgenoten die
weinig lezen. Ook voor het luisteren naar
prentenboeken hebben de onderzoe-
kers positieve effecten gevonden op de
taalontwikkeling.
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Figuur 1. Percentages leerlingen met gemiddelde tot hoge vorderingen in taal- en leesvaardigheid gerela-

teerd aan veel versus weinig lezende leerlingen in het basis- en voortgezel onderwijs (Mol & Bus, 2011)

Laagfrequente woorden per 1000
Geschreven teksten

— Abstracts van wetenschappelijke artikelen 128.0
— Kranten 68.3
— Populaire tijschriften 65.7
— Boeken voor volwassenen 52.7
— Strips 53.5
— Jeugdboeken 30.9
— Prentenboeken 16.3
Televisieteksten

— Populaire shows voor volwassenen 22.7
— Populaire shows voor kinderen 20.2
— Tekenfilms 30.8
— Sesamstraat 2.0
Gesprekken met volwassenen

— Getuigenverklaringen 28.4
— Hooggeschoolden tegen vrienden en echtgenoten 17.3

Tabel 1. Laagfrequente woorden in verschillende bronnen (Cunningham & Stanovich, 1998)



Hieronder wordt beschreven hoe deze
winst mogelijk totstandkomt. De focus ligt
daarbij op twee cruciale facetten van begrij-
pend lezen: woordenschatontwikkeling en
het leggen van verbanden. Ter illustratie
worden er tekstvoorbeelden gebruikt uit
bekende prentenboeken en leeshoeken.

Woordenschat

Kennis van woorden is nodig om teksten
te begrijpen (Schmitt, Jiang, & Grabe,
2011), maar teksten bieden ook volop
kansen om nieuwe woorden te verwerven
(Reynolds, 2016). Als kinderen de basis-
woordenschat van het Nederlands onder
de knie hebben, breiden ze hun woorden-
schat verder uit met woorden die minder
vaak voorkomen. Tabel 1 laat zien in welke
bronnen deze zogenoemde laagfrequente
woorden voorkomen. Kinderboeken en
prentenboeken blijken behoorlijk wat laag-
frequente woorden te bevatten, meer dan
bijvoorbeeld gesprekken van volwassenen.
Lezen is dus niet alleen nuttig, maar zelfs
noodzakelijk om laagfrequente woorden te
verwerven. En de opbrengst is aanzienlijk:
kinderen die dagelijks een kwartier lezen,
zo schatten onderzoekers in, kunnen

in een jaar tijd 1000 nieuwe woorden
verwerven (Anderson, Wilson, & Fiel-
ding, 1988; Nagy, Anderson, & Herman,
1987). Bij kleuters blijkt voorlezen tot een
toename van de woordenschat te leiden
(Mol & Bus, 2011).

Hoe gaat de toename van de woorden-
schat in zijn werk? In boeken wordt de
betekenis van woorden op verschillende
manieren verduidelijkt: via definities (het
woord wordt letterlijk omschreven), via
de context (de betekenis wordt duide-
lijk uit de context) en via associatie

(een deelaspect van het woord wordt
duidelijk).
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“Gefragmenteerde instructie in
deze deelvaardigheden verklaart
mogelijk waarom de resultaten op
de toetsen tegenvallen.”

Definities

In prentenboeken wordt de betekenis
van een woord vaak al duidelijk door de
afbeeldingen, waardoor definities over-
bodig zijn. Het woord ‘balkon’ in Een
koning van niks hoeft bijvoorbeeld niet
uitgelegd te worden, omdat we de koning

een aantal keren op zijn balkon zien staan.

In leesboeken komen definities gere-
geld voor. Zo lezen we in Dummie de
Mummie, De smaragd van de Nijl de
volgende dialoog: “Als het lukt krijg ik
een bonus.” “Wat is bonus?” “Extra geld
van mijn baas.”

Context

Veel vaker dan definities treffen we
woorden aan die verduidelijkt worden
door de context. Een sterke context helpt
om het onbekende woord te begrijpen
(Webb, 2008). Zo wordt in Balotje op
vakantie het woord ‘file’ als volgt verdui-
delijkt: “Plotseling staat de auto stil. Alle
auto’s staan stil. Er is een hele lange

file.” In Het leven van een loser staat het
woord ‘limiet’ in deze context: “Later in de
middag kondigde de rector aan dat we nu
per dag nog maar vijf velletjes wc-papier
mee mogen nemen. ... Toen de rector
vorige week die limiet van vijf velletjes
instelde, had ik al zo’n twintig rollen in
mijn locker liggen.”

Associatie

Vaak wordt de betekenis van woorden
maar deels duidelijk en is er feitelijk alleen
sprake van een associatie tussen woorden.
In het prentenboek Een monster te veel
wordt beschreven hoe een monster de oude
Dora helpt: “Overdag lapt het [monster]

de ramen.” Wat ‘ramen lappen’ precies
betekent wordt niet uitgelegd, maar het is
kennelijk iets wat je kunt doen met ramen.
In het leeshboek Keverkoningin lezen we: “...
en pakte haar zonnebril van het dressoir.”
Wie het woord ‘dressoir’ niet kent, weet nu
dat het iets is in een kamer waar iets op
kan liggen wat je er makkelijk vanaf kunt
pakken. Het lijkt misschien alsof kinderen
van dergelijke associaties weinig opsteken,
maar er zijn aanwijzingen dat op deze
wijze juist veel nieuwe woordkennis wordt
verworven (Jager Adams, 2010).

Woordenschat consolideren
en verdiepen

Natuurlijk verwerven kinderen de betekenis
van nieuwe woorden niet in één keer. Ze
moeten de woorden vaker tegenkomen

om ze te onthouden (Reynolds, 2016).

Er moet dus veel en gevarieerd gelezen
worden. (Voor)lezen is in feite een grote
consolideeroefening. Bovendien zorgen
nieuwe contexten ervoor dat er nieuwe
betekeniselementen aan het woord worden
toegevoegd. Op deze manier zorgt veel lezen
ook voor verdieping van woordkennis.



Een kleuter zal bijvoorbeeld het woord
‘voorraad’ na het beluisteren van De
beer en het varkentje associéren met
‘lets bewaren’, ‘winter’ en ‘hout’. Na het
beluisteren van een informatieboekje
over de supermarkt worden daar nieuwe
associaties aan toegevoegd, bijvoorbeeld:
‘supermarkt’ en ‘magazijn’.

In De school is weg! verneemt de lezer dat
meester Herbenis door zijn neus praat
“omdat hij vaak verkouden is. Hij is aller-
gisch voor van alles en nog wat.” In Dagboek
van een muts verzucht de hoofdpersoon:
“Na tien minuten zat er een flinke uitslag.
Die heel erg kriebelde. Al snel had ik gecon-
cludeerd dat die uitslag mama’s schuld was.
Waarom had ze me nooit verteld dat ik
zwaar allergisch ben voor zwarte hoogglans-
verf uit een spuitbus?” In het verhaal van
Mees Kees in de gloria zit Jacky op een skip-
pybal in plaats van op een stoel, “omdat ze
allergisch is voor stilzitten”. Deze drie boeken
geven een kind drie kansen om de kennis
van het woord ‘allergisch’ te verdiepen.

De genoemde voorbeelden laten zien
welke kansen (prenten)boeken bieden om
kennis te maken met nieuwe woorden in
rijke contexten en zo de woordenschat uit
te breiden. Hieronder wordt beschreven
hoe (voor)lezen bijdraagt aan die andere
belangrijke pijler van begrijpend lezen: het
kunnen leggen van verbanden.

Verbanden leggen

De essentie van begrijpend lezen is het
leggen van betekenisvolle verbanden
binnen de tekst en buiten de tekst (Van
den Broek, 2009). Volgens onderzoekers
helpen deze verbanden om een zoge-
noemd ‘situatiemodel’ te construeren. Een
situatiemodel is een mentaal beeld dat de
lezer zich vormt van de betekenis van de
tekst. Om dit beeld op te bouwen gebruikt
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“Prentenboeken en leesboeken
bieden volop kansen om ervaring
op te doen met het construeren van
een situatiemodel, omdat ze door
hun aard uitnodigen tot het vormen
van mentale voorstellingen.”

de lezer informatie uit de tekst en zijn
eigen kennis. Tijdens het lezen past hij het
beeld continu aan door nieuwe tekstinfor-
matie in verband te brengen met andere
informatie uit de tekst en met zijn eigen
kennis (Van den Broek & Espin, 2012).

Prentenboeken en leeshoeken bieden volop
kansen om ervaring op te doen met het
construeren van een situatiemodel, omdat
ze door hun aard uitnodigen tot het vormen
van mentale voorstellingen. Een geoefende
lezer realiseert zich dat hij zijn mentale
beeld continu moet bijstellen, bijvoorbeeld
als iets strijdig lijkt met eerder gelezen
informatie (Van der Schoot, 2011). In Super-
detective Blomkwist wordt een personage
bijvoorbeeld als volgt geintroduceerd: “Hij
staarde door zijn vergrootglas naar de rode
vlek. Daarna verschoof hij zijn pijp naar zijn
andere mondhoek en slaakte een zucht.” De
lezer heeft een beeld voor zich van een man
die bezig is met detectiewerk. Op dezelfde
bladzijde wordt echter duidelijk dat het
gaat om een schooljongen die zich inbeeldt
dat hij detective is. De lezer corrigeert zijn
beeld, maar blijft zitten met het gegeven

dat die jongen van een jaar of tien een pijp
rookt! Iets later verneemt de lezer echter
dat er geen tabak in de pijp zit. Hij brengt
opnieuw een correctie aan in zijn situatie-

model, zodat de tegenstrijdigheid is opgelost.

Het herkennen en oplossen van tegenstrij-
digheden in een tekst is een belangrijke

vaardigheid van goede lezers en kan, zo
blijkt uit recent onderzoek, aan kinderen
worden geleerd (Wassenburg, 2016).

LLezen wat er niet staat

Het construeren van een situatiemodel is
nodig om tot diep tekstbegrip te komen
(Wassenburg, 2016). Dit houdt in dat de
lezer verder leest dan de letterlijke tekst: hij
interpreteert ook ‘wat er niet staat’. Auteurs
laten soms bewust informatie achterwege en
doen zo een beroep op deze vaardigheid. In
het prentenboek Het kartonnen kasteel zien
we twee jongetjes, dikke vrienden, die veel
samen spelen. Dan komt een nieuw jongetje
uit de buurt meespelen. Op een afbeelding
zien we een van de twee vriendjes druk
spelen met de nieuwe jongen, terwijl het
andere kind wat apart zit. De tekst erbij luidt:
“soms voelt het vreemd”. Nergens wordt
genoemd wat vreemd voelt, waarom en voor
wie, maar de luisterende kleuter beredeneert
met behulp van tekst, beeld en eigen kennis
dat deze situatie betekent dat een van de
vriendjes zich buitengesloten voelt. In S.0.S.
Afz. Sofie komt Sofie thuis aan, met haar
vader. De moeder van Sofie doet open en
zegt: “Dag, schat. Was het leuk?” Vader wordt
anders begroet, lezen we: “Haar vader kreeg
alleen maar een knikje.” De oplettende
lezer vermoedt al wat later verteld wordt:
vader en moeder zijn gescheiden.



Het kunnen leggen van verbanden is
cruciaal, maar niet de enige factor die
bepalend is voor tekstbegrip. Ook tekstken-
merken en lezerskenmerken zijn van invloed
(De Leeuw, Segers, & Verhoeven, 2016) en,
zoals eerder betoogd, de woordenschat van
de lezer. Maar een lezer die geen verbanden
legt zal niet tot goed begrip komen. De voor-
beelden laten zien hoe kinderen het leggen
van verbanden als vanzelf oefenen tijdens
het luisteren naar een prentenboek en het
lezen voor het plezier.

Conclusie

Om een goede lezer te worden, hebben
kinderen veel oefening nodig. Het onder-
wijsprogramma biedt daar helaas maar
beperkte ruimte voor. Lezen in de vrije tijd
biedt wel volop mogelijkheden om de kennis
en vaardigheden die cruciaal zijn bij begrij-
pend lezen — woordenschat en het kunnen
leggen van verbanden - te oefenen en uit te
breiden. Deze stelling wordt ondersteund
door het onderzoek en de voorbeelden die
in dit artikel gepresenteerd zijn.

Betekent dit alles nu dat we de woorden-
schatinstructie en de lessen begrijpend
lezen de deur uit kunnen doen? Zeker niet.
Woordenschatinstructie is nuttig en nodig
(National Reading Panel, 2000). Datzelfde
geldt voor het aanleren van leesstrategieén,
en dat hoeft niet eens veel tijd te kosten
(Willingham, 2006). Maar daarnaast is sterk
aan te raden om te investeren in leesplezier,
want het is niet toevallig dat kinderen die
veel zijn voorgelezen en veel zelf lezen over
het algemeen ook de kinderen zijn die heel
goed zijn in begrijpend lezen.

Kees Broekhof is werkzaam als taal-
expert voor Sardes. Hij geeft scholingen
aan pedagogisch medewerkers en
teams van basisschoolleerkrachten. Als
ontwikkelaar en auteur is hij betrokken
(geweest) bij diverse landelijke taal- en
leesbevorderingsprojecten, zoals de Taal-
lijn, Taal100 en de Bibliotheek op school.
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Een klasje in
Palermo

Auteur: Marc van Oostendorp

Ik kom graag in Palermo. Niet alleen
omdat het er zulk mooi weer is of vanwege
het verrukkelijke Siciliaanse eten, maar
ook omdat je er volgens mij kunt zien
waar onze samenleving naartoe gaat.
Want heel veel van de tienduizenden
mensen die uit Afrika de oversteek wagen
naar Europa komen in eerste instantie aan
in Zuid-Italié. In Palermo zie je dan ook
mensen van allerlei pluimage.

In Nederland, waar de immigratie op een
veel lager peil staat, wordt de komst van
kinderen van elders nog wel eens als een
probleem ervaren: wat moet je met zoveel
verschillende talen in de klas! Die kinderen
moeten natuurlijk wel zoveel mogelijk Neder-
lands spreken, anders leren ze het nooit! De
afgelopen jaren was het bijna taboe om die
andere talen te gebruiken in de klas.

Gelukkig kwam er dit voorjaar veran-
dering in toen de PO-Raad en OCW het
boekje Ruimte voor nieuwe talenten publi-
ceerden. Daarin werd duidelijk uitgelegd
dat ‘onderdompeling’ in het Nederlands
helemaal niet zo vreselijk belangrijk is.
Sterker nog, kinderen voelen zich prettiger
als ze bijvoorbeeld onderling af en toe ook
hun eigen taal mogen gebruiken. En als ze
zich prettiger voelen, leren ze alles beter.
Ook het Nederlands.

Alzheimer

In de publiciteit rondom Ruimte voor
nieuwe talenten werd af en toe gesug-
gereerd dat het hier ging om inzichten
die verkregen werden in ‘recent weten-
schappelijk onderzoek’, maar eigenlijk is
hier onder taalkundigen al vele decennia
vrijwel complete consensus over. De
mens is van nature een meertalig wezen.
Gedurende bijna alle perioden van de
geschiedenis en op de meeste plaatsen
van de wereld vinden mensen het heel
gewoon om op de markt een andere taal
te spreken dan in de huiskamer, bij de
rechter een ander idioom te hanteren dan
rondom de dorpsput.

Wie er vroeg genoeg mee begint, kan
gemakkelijk drie talen aan, en daar

ook moeiteloos tussen schakelen. Het is
misschien wel een natuurlijker situatie
dan de kunstmatige manier waarop Euro-
pese culturen in de afgelopen paar eeuwen
hebben gestreefd naar een soort mensen
dat overal en altijd één taal sprak — de
officiéle. Dat is een benauwende manier
van denken, en in sommige opzichten
zelfs aantoonbaar niet gezond. We weten
bijvoorbeeld dat de kans op Alzheimer
groter is bij mensen die slechts één taal
spreken.



Op Sicilié weten ze dat allemaal al lang.
Men heeft er ook ruime ervaring: al
duizenden jaren komen van alle wind-
streken mensen naar het eiland. Het
Siciliaanse ‘dialect’ verschilt meer van het
Italiaans dan het Fries van het Neder-
lands, dus veel geboren Sicilianen spreken
zelf ook meer dan één taal.

Ik mocht er onlangs een klas bezoeken
op een schooltje in Palermo: 33 kinderen
uit 17 verschillende landen. Het maakte
niemand in de klas wat uit. De lessen
werden gegeven in het Italiaans, op het
schoolplein werd tikkertje gespeeld in het
Siciliaans, en verder sprak iedereen de
taal die hem of haar uitkwam. De leer-
kracht had bij de deur een bord gemaakt
waarop ieder kind had kunnen aangeven
welke talen hij of zij sprak. Fallou was de
kampioen met vijf talen: Wolof, Fula (dat
zijn allebei talen van Gambia), Engels,
Italiaans en Siciliaans. Hij glom van trots
toen ik hem daarnaar vroeg.

Hoofden

En zo moet het. Ook Nederlandse kinderen
en nieuwkomers in Nederland zou je

zulke trots gunnen. Dat hun ouders niet
tijdens een ouderavond worden gewaar-
schuwd dat ze wel voldoende Nederlands
moeten spreken, maar dat ze trots mogen
uitkomen voor alle talen die ze spreken.

Want het belangrijkst is dat kinderen
plezier hebben in taal. Dat ze hun nieuws-
gierigheid ernaar ongeremd mogen
bevredigen. Talen zitten elkaar heus niet in
de weg in hun hoofden; je ene taal wordt
er niet slechter van als je andere beter
wordt. Wat dat betreft kunnen we dus nog
best iets leren van Palermo. En dan heb ik
het nog niet over de keuken.
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De magie van
het verhaal

Hoe kinderen door lezen ruimdenkender,
socialer en gelukkiger kunnen worden

Auteur: Jette van den Eijnden (Voor)lezen stimuleert de taalontwikkeling van kinderen,
zo blijkt herhaaldelijk uit onderzoek. Maar kan lezen nog
meer voor hen betekenen? Empirisch onderzoek brengt
steeds vaker ook de psychologische opbrengsten van lezen
in kaart. Hoe beinvloeden verhalen de manier waarop
kinderen nadenken, hoe zij zich voelen, en hoe zij zich
verhouden tot de wereld en henzelf? Dit artikel schetst

een overzicht.
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“Kinderen die tijdens het lezen in
aanraking komen met personages
die behoren tot een ‘andere’
culturele of sociale groep, gaan
positiever over deze groep denken.”

Op 27 juni 2017 vierde Harry Potter zijn
twintigjarig bestaan. In de internationale
media werd volop aandacht besteed aan
deze feestelijke gebeurtenis en ook op
sociale media buitelden de Potter-fans over
elkaar heen om hun liefde voor de boeken-
serie te betuigen. Vooral de lezers die
opgroeiden met de boeken van J.K. Rowling
staken de loftrompet af. “Harry Potter heeft
me de waarde en het belang van vriend-
schap bijgebracht”; “Harry Potter heeft me
geleerd om op te komen voor mijn prin-
cipes, om loyaal te zijn en niet bang te zijn
om lief te hebben”; “Harry Potter [...] heeft
me gemaakt tot wie ik ben”, zo luidden
enkele van de reacties.

De overweldigende respons op het Harry
Potter-jubileum getuigt van de kracht die
kinderboeken kunnen hebben - ook lang
nadat ze uitgelezen zijn. Kinderboeken
kunnen ‘het leven magisch maken’, zoals
één Potter-fan het uitdrukt. In dit artikel
worden verschillende aspecten van de
magie van verhalen uitgelicht. Allereerst zal
de waarde van het lezen van verhalen voor
het tegengaan van vooroordelen worden
besproken. Daarna zal dieper worden
ingegaan op de relatie tussen (voor)lezen
en de sociaal-emotionele ontwikkeling van
kinderen. Vervolgens wordt gekeken naar
hoe lezen kan bijdragen aan een gevoel van
welzijn. Tot slot volgen enkele handvatten
voor lezen in de klas.'

De grootste toverkracht van
verhalen: het tegengaan
van vooroordelen

In 2015 voerde een groep Italiaanse
wetenschappers een studie uit naar Harry
Potter. Wat bleek? Het lezen van deze
boekenreeks kan de vooroordelen van
kinderen verminderen (Vezzali, Stathi,
Giovannini, Capozza, & Trifiletti, 2015).
Het onderzoek liet zien dat wanneer basis-
schoolleerlingen passages uit Harry Potter
lazen over de gevolgen van discriminatie,
en hier met elkaar over discussieerden,

zij naderhand positiever dachten over
minderheden.

Het onderzoek van Vezzali en zijn colle-
ga’s staat niet op zichzelf. Ook andere
studies tonen aan dat lezen de voor-
oordelen van basisschoolkinderen kan
tegengaan. Kinderen die tijdens het lezen
in aanraking komen met personages

die behoren tot een ‘andere’ culturele of
sociale groep, gaan positiever over deze
groep denken: zij schrijven positievere
eigenschappen aan deze groep toe en
staan meer open voor contact met deze
groep (Cameron, Rutland, Hossain, &
Petley, 2011; Vezzali, Stathi, & Giovan-
nini, 2012; Aronson et al., 2016). Ook
wanneer kinderen verhalen lezen over
personages met bijvoorbeeld een leer-
beperking, een lichamelijke beperking

of overgewicht, nemen hun stereo-
type opvattingen over deze groepen af
(Cameron & Rutland, 2006; Wadian,
Barnett, & Sonnentag, 2017).

Enkel het lezen over een vriendschap
tussen iemand uit de ‘eigen’ groep en
iemand uit een ‘andere’ groep kan al tot
meer genuanceerde opvattingen leiden.
Met name wanneer kinderen in het
dagelijks leven weinig in contact komen
met kinderen uit andere groepen, biedt
lezen uitkomst (Cameron et al., 2011).
Waar direct contact met individuen uit
andere groepen gepaard kan gaan met
angst (Pettigrew & Tropp, 2000; Stephan
& Stephan, 1985), is indirect contact
meestal gevrijwaard van deze emotie
(Cameron, Rutland, Brown, & Douch,
2006). Zo bekeken is het aangaan van
een papieren vriendschap in sommige
gevallen zelfs te prefereren boven echt
contact. Lezen kan zelfs een manier

zijn om de angst voor direct contact
met andere groepen te bezweren: juist
onder mensen die aangeven angstig te
zijn voor contact met ‘buitenstaanders’,
neemt deze angst door hierover te lezen
af (Johnson, Jasper, Griffin, & Huffman,
2013).

Volgens Hakemulder (2000) fungeren
boeken als een ‘moreel laboratorium’; zij
bieden een veilige, gecontroleerde omge-
ving waarin lezers nieuwe ideeén kunnen
‘uitproberen’. Lezers geven zich over aan
een gedachte-experiment: hoe zou ik me
voelen, wat zou ik denken, en hoe zou ik
handelen als ik in de schoenen van één
van de personages zou staan? Doordat de
personages en situaties uit boeken niet
echt zijn, kunnen lezers zich hier zonder
persoonlijk risico aan overgeven. Lezen
kan kinderen (en volwassenen) zo ontvan-
kelijk maken voor nieuwe inzichten en
opvattingen.

1. Dit artikel komt voort uit een eerdere onderzoeksinventarisatie van Stichting Lezen naar de opbrengsten van lezen, onder zowel kinderen als volwassenen. Voor

een uitgebreider overzicht van de bevindingen, zie de publicaties Leesmonitor Magazine - Wat beweegt het boek? (auteur: Emy Koopman) en Wat doet het boek?

(auteur: Jette van den Eijnden).
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“Belangrijker nog dan de sociale
inhoud van kinderboeken zijn de
interacties die ouders en Kinderen
rondom deze boeken aangaan.”

Betekent dit dan dat lezen een wonder-
middel is tegen onverdraagzaamheid?
Dat kunnen we helaas niet concluderen.
De meeste van de hierboven genoemde
onderzoeken brachten alleen een korte-
termijneffect van het lezen van verhalen
op de vooroordelen van kinderen in
kaart. Hierdoor kan niet met zekerheid
worden vastgesteld of lezen kinderen en
jongeren ook op de lange termijn ruim-
denkender maakt.

Wat echter wel voorzichtig voor dit idee
pleit: lezen hangt positief samen met

de sociaal-emotionele ontwikkeling van
kinderen. Zeker op jonge leeftijd. Door
kinderen van jongs af aan kennis te
laten nemen van wat er in het hoofd van
andere mensen omgaat, kunnen kinder-
boeken wellicht een steentje bijdragen
aan meer wederzijds begrip. In de
paragraaf hieronder zal dieper op dit idee
worden ingegaan.

‘Oma, waarom heeft u
zulke grote oren?’ De
relatie tussen (voor)lezen
en Theory of Mind

“Oma, waarom heeft u zulke grote oren?”,
vraagt Roodkapje aan de Grote Boze Wolf
die, vermomd met slaapmuts, in het bed
van haar zieke grootmoeder ligt. “PAS
OP!!”, zou je op dit moment het liefste
tegen haar willen roepen. Althans, als je

begrijpt dat Roodkapje — in tegenstelling
tot de lezer — niet weet dat de wolf het op
haar gemunt heeft. Voor jonge kinderen

is dit inzicht niet vanzelfsprekend. Pas
wanneer kinderen zo rond de 4 a 5 jaar
oud zijn, beginnen zij onderscheid te
maken tussen hun eigen perspectief en
dat van een ander, en leren zij zich te
verplaatsen in dat andere perspectief.

Het vermogen om je een voorstelling

te kunnen maken van de gedachten en
gevoelens van een ander wordt ook wel
Theory of Mind (ToM) genoemd. Theory of
Mind komt tot ontwikkeling in de peuter-/
kleuterfase en wordt naarmate kinderen
ouder worden steeds complexer. (Voor)-
lezen lijkt aan deze ontwikkeling bij te
dragen: hoe vaker kinderen met boeken in
aanraking komen, hoe beter hun Theory
of Mind (Adrian, Clemente, Villanueva, &
Rieffe, 2005; Mar, Tackett, & Moore, 2010;
Boerma, Mol, & Jolles, 2017).

Hoe komt het dat (voor)lezen samen-
hangt met inlevingsvermogen? Allereerst
stellen boeken mensen in staat om ‘in
het hoofd van iemand anders te kruipen’.
Veel sterker nog dan bijvoorbeeld films,
series of games bieden fictieboeken deze
mogelijkheid. In een consumentenonder-
zoek van GfK/SMB (2016) gaf 64% van de
ondervraagden aan in het hoofd van een
ander te zijn gekropen tijdens hun laatste
leeservaring, versus 41% bij de laatste
keer film of serie kijken of de laatste keer
gamen. Al in boeken voor de allerjong-
sten komt deze eigenschap tot uiting: In

zowel boeken voor drie- tot vierjarigen

als boeken voor vijf- tot zesjarigen komt
gemiddeld in iedere drie zinnen een woord
voor dat verwijst naar wat een personage
denkt, voelt, wenst of vindt (Dyer, Shatz, &
Wellman, 2000).

Belangrijker nog dan de sociale inhoud
van kinderboeken zijn de interacties

die ouders en kinderen rondom deze
boeken aangaan. Tijdens het voorlezen
wordt vaker verwezen naar wat er in het
hoofd van iemand anders omgaat dan
tijdens normale ouder-kindinteracties
(Sabbagh & Callanan, 1998). Voorlezen
biedt ouders bijvoorbeeld de mogelijkheid
om sociale vragen te stellen (“Waarom is
het jongetje verdrietig, denk je?”) of om
contrasten aan te brengen tussen verschil-
lende perspectieven (“Hij is bang voor
honden. Jij vindt honden helemaal niet
eng he?”). Ongeveer een derde van alle
opmerkingen die ouders maken tijdens het
voorlezen hebben betrekking op gevoe-
lens en gedachten van de personages, van
het kind of van de ouder zelf (Symons,
Peterson, Slaughter, Roche, & Doyle, 2005).

Hoe vaker ouders dit soort gesprekken met
hun kinderen voeren tijdens het voorlezen,
hoe beter hun Theory of Mind (Symons et
al., 2005; Adrian, Clemente, & Villanueva,
2007).? En ook leerkrachten lijken een
steentje te kunnen bijdragen: in een studie
van Kwant (2011) ging het begrip dat
kleuters hadden van complexe emoties zoals
jaloezie en verlegenheid vooruit wanneer hun
leerkrachten tijdens het voorlezen bewust
sociaal-emotionele thema’s aanstipten
(wanneer zij kinderen bijvoorbeeld vragen
stelden over de emoties van personages).

2. Een kanttekening: de meeste studies tonen een correlatie aan tussen (voor)lezen en Theory of Mind, geen causaal verband. We weten dus niet helemaal zeker

of lezen leidt tot een betere Theory of Mind, of dat een betere Theory of Mind (ook) meer leesgedrag uitlokt. Meer onderzoek is nodig om de richting van het

verband met zekerheid te kunnen vaststellen. Een handvol experimentele studies uitgevoerd onder volwassenen (Black & Barnes, 2015; Hakemulder, 2000;

Kidd & Castano, 2013; Pino & Mazza, 2016; Koopman, 2016; maar niet Panero et al., 2016) laat wel een positief effect van het lezen van verhalen op Theory of

Mind/empathie zien.



De gelukkige lezer:
waarom het loont
om een bibliofiel te zijn

(Voor)lezen kan vermoedelijk bijdragen
aan het creéren van meer inzicht in en
begrip voor andere mensen. Maar: dit
verklaart natuurlijk nog niet waarém
kinderen lezen. In de eerste plaats is lezen
voor veel kinderen ‘gewoon’ plezierig. Op
de basisschool vinden verreweg de meeste
leerlingen lezen leuk (56%) of heel erg leuk
(26%). Op de middelbare school neemt

dit percentage sterk af, maar kan ook nog
altijd de helft van de kinderen van lezen
genieten (41% vindt lezen leuk, 10% vindt
lezen heel erg leuk) (DUO, 2017).

Wanneer gekeken wordt naar de achter-
liggende leesmotivaties van kinderen,
vallen nog meer dingen op. Nederlandse
kinderen en jongeren lezen voornamelijk
uit nieuwsgierigheid: omdat ze geinteres-
seerd zijn in een bepaald onderwerp en
hier meer over willen leren. Lezen voorziet
dus in een behoefte aan kennis. Ook de
wens om op te gaan in een verhaal is een
belangrijke motiverende factor: kinderen
en jongeren lezen relatief vaak omdat zij
door te lezen gaan fantaseren, zo avon-
turen kunnen beleven in hun hoofd en zich
graag verplaatsen in de hoofdpersoon van
een verhaal (DUO, 2017).

Lezen is plezierig, leerzaam, fantasie-
prikkelend, ontspannend en afleidend. Met
andere woorden: het is prettig vertoeven
in een boek. Echter, ook op een serieuzere
manier kunnen kinderboeken het leven
van kinderen raken. Een interview met
een Potter-fan in The Guardian (Buist,
2017, 24 juni) illustreert dit goed. “[Eén
van mijn favoriete personages was] Perka-
mentus,” vertelt de 27-jarige Nina, “omdat
hij een soort vaderfiguur representeert en
ik geen echte relatie had met mijn eigen
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“Dit gevoel een sociale band aan
te gaan met verhaalpersonages,
en hier troost uit te halen, is voor
veel kinderen en volwassenen

herkenbaar.”

vader. Mijn ouders gingen scheiden en
[mijn vader] was niet echt aanwezig. Als
je jonger bent en je leest over zo’n soort
personage, één waarvan je het gevoel hebt
dat hij je zou kunnen beschermen, is dat
geruststellend.”

Dit gevoel een sociale band aan te gaan
met verhaalpersonages, en hier troost

uit te halen, is voor veel kinderen en
volwassenen herkenbaar. Boeken kunnen
optreden als een ‘sociaal surrogaat’: zij
kunnen lezers een gevoel van verbonden-
heid en geborgenheid geven, ook al is

er niemand anders van vlees en bloed

aanwezig (Gabriel, Valenti, & Young, 2016).

Gabriel en Young (2011) onderzochten

dit fenomeen. Respondenten die in hun
onderzoek Harry Potter te lezen kregen,
identificeerden zich naderhand met
tovenaars, terwijl Twilight-lezers zich juist
gingen identificeren met vampiers. Hoe
sterker zij zich verbonden voelden met de
groep uit het boek, hoe beter het gemoed
van de lezers. En ook bij jonge kinderen
levert lezen emotionele steun. Peuters en
kleuters gebruiken hun favoriete boeken
(waar zij herhaaldelijk uit willen worden
voorgelezen) voor het reguleren van hun
emoties: om troost te zoeken, hun angsten
te bezweren of juist om vrolijkheid op te

roepen (Alexander, Miller, & Hengst, 2001).

Tot slot: het belang
van lezen in de klas

Er zit een rijkdom in boeken, zo laten
bovengenoemde studies zien. Door te
lezen kunnen kinderen in potentie ruim-
denkender, socialer en gelukkiger worden.
Maar: dit gebeurt natuurlijk niet vanzelf.
Net zoals Harry Potter zijn toverkrachten
pas ontdekt wanneer hij wordt toegelaten
op Zweinstein, zo ondervinden kinderen
de magie van verhalen pas écht wanneer
zij daarbij worden begeleid door hun
ouders en docenten. Lezen moet je leren,
en daarvoor is meer nodig dan alleen tech-
nische leesvaardigheid en leesbegrip.

Leerkrachten kunnen leerlingen helpen
om de volledige potentie van boeken te
ontsluiten. Wanneer kinderen van jongs
af aan worden voorgelezen en de kans
krijgen om zelf vrij te lezen, nemen hun
leesplezier en leesvaardigheid toe (Mol
& Bus, 2011). Zeker wanneer zij gere-
geld in aanraking komen met boeken
die hen aanspreken, doen kinderen
positieve leeservaringen en -gewoontes
op. Hiervoor is het belangrijk dat er een
groot boekenaanbod op school aanwezig
is en kinderen begeleid worden bij het
kiezen van het juiste boek. Identificatie
met de personages of herkenning van
de beschreven situaties kan motiverend
werken, maar daarnaast is het ook van
belang dat de boeken die kinderen lezen



voldoende uitdagend zijn (Leesmonitor
Magazine, 2017). Ook het creéren van
rustige leesplekken en leesmomenten in
de klas zijn belangrijke randvoorwaarden
voor leesplezier. Hoe sterker kinderen
zich tijdens het lezen onderdompelen in
het verhaal, hoe fijner zij de leeservaring
waarschijnlijk vinden, en hoe sneller zij
ook persoonlijke en sociale opbrengsten
van lezen zullen ervaren. Tot slot kan ook
het voeren van boekgesprekken kinderen
helpen om met meer plezier en diepgang
te lezen. Wanneer verhaalthema’s verder
worden uitgediept in een gesprek, helpt
dit kinderen om echt over het verhaal

na te denken. Praten over een boek kan
soms net zo invloedrijk en magisch zijn
als lezen zelf.

Voor meer onderzoeksgegevens over
lezen en meer tips voor leesbevorderaars,
zie Leesmonitor Magazine (2017) en de
website www.leesmonitor.nu

Jette van den Eijnden is werkzaam als
onderzoeksmedewerker bij Stichting
Lezen.
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“Praten over een boek kan soms net
zo invloedrijk en magisch zijn als

lezen zelf.”
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[.eren lezen
wat er tussen
de regels staat

Auteurs: Menno van der Schoot,
Stephanie Wassenburg, Lisanne Bos
en Bjorn de Koning

“Bart hoorde de kinderen zingen. Hij vroeg zich af wat
zijn zusje zou krijgen.” Een goede begrijpende lezer zal
hieruit waarschijnlijk concluderen dat Barts zusje jarig is,
ook al staat dat er niet. Een tekst is bijna nooit allesomvat-
tend, boeken zouden oneindig dik worden. Het is daarom
aan de lezer om verder te denken dan de letterlijke tekst
en op basis van tekstuele aanwijzingen en voorkennis

een coherente voorstelling van de beschreven situatie

te maken. Maar hoe leert een lezer eigenlijk dit soort
gevolgtrekkingen, ofwel ‘inferenties’, te maken? Dit artikel
bespreekt een grootschalig interventieonderzoek dat tot
doel heeft basisschoolleerlingen te leren om ‘tussen de

regels’ te lezen.



Filmpje in je hoofd

Het begrijpen van een verhalende tekst is
een actief en complex proces waarbij een
tekst in het gunstigste geval wordt verwerkt
tot een coherente mentale voorstelling.
Volgens de gangbare wetenschappelijke
theorie (Kintsch, 1998) zijn er drie niveaus
waarop een tekst mentaal gerepresenteerd
kan worden. De twee laagste niveaus, de
oppervlakte- en textbase-representatie,
beperken zich tot de (platte) tekst zéIf. Dit
geldt niet voor het hoogste niveau van
tekstrepresentatie, het situatiemodel.

Lezers die een situatiemodel vormen,
monteren de tekst tot een ‘filmpje in

hun hoofd’. Dit doen zij door tekstinfor-
matie te verbinden met hun voorkennis

én hun eigen zintuiglijke, motorische en
emotionele ervaringen. Zo’'n filmische
tekstrepresentatie lijkt uiteindelijk op de
representatie zoals die zou zijn gevormd
als de beschreven situatie werkelijk was
beleefd. Lezers maken dus niet langer een
talige voorstelling van wat er stdat, maar
een niet-talige, audiovisuele voorstelling
van waar het verhaal over gaat. Zij komen
zo los van de letterlijke tekst. Het gevolg

is dat de tekstinformatie dieper wordt
verwerkt en langer wordt onthouden
(Zwaan & Radvansky, 1998). Daarnaast
maakt het het lezen een stuk leuker.
Gezegd kan worden dat ‘situationele lezers’
een tekst niet zozeer lezen als wel beleven.

Grootschalig toegepast
interventieonderzoek

Er zijn drie leesstrategieén essentieel
voor zo’n situatiemodel: het maken van
een visueel-ruimtelijke mentale voorstel-
ling (mentaal simuleren), het controleren
van het begrip (begripsmonitoring), en
gevolgtrekkingen maken en verbanden
leggen tussen verhaalelementen (inferen-
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ties maken) (Bos, De Koning, Wassenburg,
& Van der Schoot, 2016a). Ondanks
erkenning van het belang van deze situatie-
modelstrategieén blijft er een kloof bestaan
tussen wetenschappelijke bevindingen en
de gangbare begrijpend-leesmethoden (De
Koning & Van der Schoot, 2014). Als gevolg
neemt de leesmotivatie van veel kinderen in
het basisonderwijs af en presteren zij zwak
bij begrijpend lezen. Het is alarmerend dat
slechts de helft van de leerlingen aan het
einde van de basisschool een voldoende
scoort op het kunnen interpreteren van
geschreven teksten (PPON/Cito, 2014).

Om een brug te slaan tussen onderzoek
en onderwijs hebben wij een training
ontworpen voor elk van de strategieén

en onder 300 basisschoolleerlingen
onderzocht of deze het tekstbegrip
bevorderden. De bespreking van de lees-
strategietrainingen ‘mentaal simuleren’
en ‘begripsmonitoring’ hebben we elders
gepubliceerd (De Koning, Bos, Wassen-
burg, & Van der Schoot, 2017a, 2017b;
Wassenburg, Bos, De Koning, & Van der
Schoot, 2015, 2017). In dit artikel presen-
teren we de doelen, inhoud en uitkomsten
van de ‘inferenties maken’-training (zie
ook Bos et al., 2016b).

Inferenties maken

De grootste uitdaging voor lezers is om in
hun hoofd een coherent geheel te maken
van een tekst. Dit komt omdat situaties
slechts zelden in hun volledige samenhang
en lineariteit worden beschreven. Veel

van de informatie is impliciet of vaag. Zo
zijn woorden dikwijls ambigu en bevatten
teksten vaak sprongen en gaten in voor het
verhaal belangrijke dimensies zoals tijd,
plaats en causaliteit. Toch komt de narra-
tieve boodschap van een tekst vaker wel
dan niet over. Dit komt doordat lezers de
onbeschreven verhaalelementen zelf kunnen

invullen. Preciezer gezegd: zij kunnen hun
situatiemodel aanvullen met inferenties.

Door conclusies te trekken over wat er
‘tussen de regels’ staat, stelt een lezer
zichzelf in staat om, bijvoorbeeld, uit de zin
“De crimineel stak het slachtoffer met zijn
wapen” af te leiden dat er waarschijnlijk een
mes in het spel was. En alleen door boven
de tekst uit te stijgen kan uit de zin “Hij keek
nog eens goed naar de tafels voordat hij
begon met de toets” worden opgemaakt dat
‘tafels’ vermoedelijk niet betrekking heeft

op meubilair maar op rekentabellen. Een
actieve, strategische lezer leidt dus voort-
durend informatie af die niet expliciet in de
tekst staat, maar die wel nodig of nuttig is
voor een goed begrip daarvan.

Vanzelfsprekend is niet elke leerling een
actieve, strategische lezer. Beginnende of
zwakke begrijpend lezers schieten tekort
in hun kennis van leesstrategieén, of weten
(nog) niet hoe ze deze kennis effectief kunnen
toepassen (Van der Schoot, Vasbinder,
Horsley, & Van Lieshout, 2007) Van hen
mogen we aannemen dat ze ook niet, of
onvoldoende, in staat zijn om zelfstandig
tussen de regels te lezen. Voor basisschool-
leerlingen uit de groepen 5 en 6 hebben
we daarom een inferenties maken-training
ontwikkeld. Doel was om leerlingen te leren
waarom het maken van inferenties belang-
rijk is en hoe ze deze leesstrategie het best
kunnen omzetten in concrete leesactiviteiten.

Inhoud van de training

De inhoud van de training is gebaseerd

op de wetenschappelijke literatuur op het
gebied van begrijpend lezen en situatiemo-
dellen (Graesser, Singer, & Trabasso, 1994;
Kintsch & Rawson, 2005), en centreert
zich rond de volgende vier aspecten van
inferenties maken: de bron, de noodzaak,
de diepte, en het soort zoekstrategie.



50 | Tijdschrift Taal, jaargang 8, nummer 12

"Als de inbreuk op het begrip

klein is, en een inferentie niet
noodzakelijk, zal de motivatie om
een inferentie te maken meer uit de

lezers zelf komen.’

(1) De bron van een inferentie

Er zijn twee typen inferenties moge-

lijk, athankelijk van de bron van de
gevolgtrekking: kennisgebaseerde en
tekstgebaseerde inferenties. In het eerste
geval leidt de lezer impliciete informatie af
op grond van reeds aanwezige kennis van
de wereld (voorkennis). Een bijvoorbeeld
is de volgende tekstpassage:

“Het kampvuur sloeg wild om zich heen.
[...] Fiene vulde een emmer water.”

Om van beide zinnen een coherent
geheel te maken zal de lezer de laatste
zin moeten relateren aan de eerste, door
te bedenken dat Fiene het vuur wilde
blussen. En dat is alleen mogelijk als hij
vanuit zijn bestaande kennis de missing
link ‘water dooft vuur’ activeert.

Bij het maken van het tweede type
inferentie wordt impliciete informatie
afgeleid op grond van aanwijzingen die
wél in de tekst staan. De lezer zoekt naar
contextuele informatie om een conclusie
te trekken over iets wat niet in de tekst
staat maar wat hem wél helpt deze beter
te begrijpen. Zo kunnen lezers alleen een
coherente mentale voorstelling maken van
de zin “Isa sloeg Jaap met zijn tennis-
racket” als zij uit de zin opmaken dat

het gebruikte slagwapen van Jaap was.
Hiertoe dienen zij twee aanwijzingen te

combineren: de namen van de ruziema-
kers (kennelijk een man en een vrouw) en
het voornaamwoord ‘zijn’".

Het speuren naar aanwijzingen in een
tekst of bestaand kennisschema helpt dus
bij het zelf invullen van wat een schrijver,
bewust of onbewust, impliciet of open
heeft gelaten in zijn verhaal. Sterker nog,
het is een essentiéle voorwaarde voor situ-
atiemodelvorming. Vandaar dat de training
aan de kinderen werd gepresenteerd als
een ‘detectivetraining’ die hen opleidt tot
‘lezende speurneuzen’.

(2) De noodzaak van een inferentie

Inferenties verschillen ook in hun nood-
zakelijkheid. Zo kunnen lezers in het
geval van feitelijke hiaten in de tempo-
rele, spatiéle, intentionele of causale
verhaalstructuur alléén coherentie in hun
situatiemodel tot stand brengen als ze een
gevolgtrekking maken. Ter illustratie twee
voorbeelden, één voor ‘plaats’ en één voor
‘causaliteit’:

“Thijs stapte bijna op het stadhuis. [...]
Hij had zich al tijden verheugd op het
schoolreisje.”

“De bejaarde man liep op het drukke
kruispunt door rood. [...] De ambulance
wurmde zich door al het verkeer.”

1. Beide voorbeelden zijn ontleend aan Bowyer-Crane & Snowling (2005).

Zonder de inferenties “Thijs is in
Madurodam’ en ‘de bejaarde man is
aangereden’ is het moeilijk om van deze
tekstpassages een coherent geheel te
maken.

In meer algemene zin kan worden gezegd
dat een lezer een inferentie méet maken als
de relaties tussen verschillende verhaalele-
menten z6 onduidelijk of impliciet zijn dat
ze leiden tot een coherentiebreuk. In die
gevallen moet de lezer de verhaalelementen
zelf met elkaar verbinden. Veelal komt dit
neer op het bepalen van de juiste referent
(datgene waarnaar verwezen wordt) van
een refererende expressie. Het is bijvoor-
beeld alleen mogelijk een samenhangend
situatiemodel te maken van de zinnen “Tess
liet de picknicktas achter in de auto. De
cola was te warm om te drinken”, als wordt
afgeleid dat cola verwijst naar de proviand
in de picknicktas.

Het maken van een inferentie is dus
vereist voor het lijmen van een coheren-
tiebreuk in een verhaal. Maar impliciete
informatie hoeft niet noodzakelijkerwijs
meteen tot een fatale hapering in het
begrip te leiden. Denk aan de eerder
genoemde wapen-zin. Ook lezers die niet
onmiddellijk aan een mes denken kunnen
zonder noemenswaardige begripspro-
blemen verder lezen, en eventuele latere
informatie over het steekwapen - een mes
of toch een zwaard of schroevendraaier? -
alsnog aan hun situatiemodel toevoegen.

Noodzakelijke en niet-noodzakelijke infe-
renties verschillen dus in de mate waarin
impliciete informatie leidt tot een werke-
lijke inbreuk op het begrip. Als de inbreuk
groot is, zullen lezers zich extern (door de
tekst) gemotiveerd voelen om een inferentie
te maken. Deze inferentie kan dan de brug
vormen tussen de niet-expliciet gekoppelde
informatie en daarmee de coherentie in het
situatiemodel herstellen (‘er zat blijkbaar



cola in de picknicktas’). Als de inbreuk

op het begrip klein is, en een inferentie
niet noodzakelijk, zal de motivatie om een
inferentie te maken meer uit de lezers

zelf komen. Zij bepalen of het wenselijk

is om boven de tekst uit te stijgen en hun
situatiemodel te verrijken met bestaande
kennis of een voorspelling over hoe het
verhaal verder gaat. Zo kunnen zij zich na
het lezen van de zin “De stewardess schonk
wijn toen er plotseling hevige turbulentie
ontstond” zonder al te veel risico wagen
aan de voorspelling dat de stewardess wijn
zal morsen. En hoewel er geen dwingende
reden is voor zo'n inferentie, kan de aan
het situatiemodel toegevoegde informatie
lezers wel helpen bij het begrijpen van
latere zinnen (“De passagier kreeg de
rode vlek niet meer uit zijn overhemd”).
In de training leerden kinderen het hier
beschreven verschil tussen noodzakelijke
en verrijkende inferenties.

(3) De diepte van een inferentie

Het volgende onderscheid in inferenties
is gebaseerd op de diepte ervan, dat wil
zeggen dat een lezer een enkelvoudige
inferentie kan maken of verschillende
inferenties met elkaar kan combineren.
Dit deel van de training begon met het
aanleren van enkelvoudige inferenties.
Daartoe werd gebruikt gemaakt van
woorden die aanwijzingen bevatten over
de story setting. Uit het woord ‘menu’ in
de zin “Minutenlang zaten Jules en Fleur
tegenover elkaar, hun jassen nog aan, met
grote ogen starend naar het vuistdikke
menu op tafel” kan bijvoorbeeld worden
opgemaakt dat het verhaal zich waar-
schijnlijk in een restaurant afspeelt. Aan
leerlingen werd gevraagd om in deze en
andere tekstpassages de sleutelwoorden
aan te kruisen om vervolgens te reflec-
teren op de vraag wat deze woorden
verklappen over de beschreven situatie.
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Maar vaak is er meer nodig dan het maken
van een enkelvoudige inferentie. Om een
compleet, coherent beeld te vormen van de
ware toedracht van een verhaal zullen ook,
op woord- of zinsniveau, inferenties gecom-
bineerd moeten. Zo kan de verhaalsetting
die is afgeleid uit het ene woord (“golven”
— strand) worden gebruikt om een gevolg-
trekking te maken uit een ander woord
(“kasteel” — zandkasteel). Ook kunnen uit
een aantal voorlopige conclusies die worden
getrokken uit de ene zin (“Bart vroeg zich
af wat zijn zusje zou krijgen” — verjaardag/
Sinterklaas/Kerstmis) de meest waarschijn-
lijke worden geselecteerd op grond van
informatie uit een andere zin (“Hij zette de
taart met kaarsjes op tafel” — verjaardag).
Naarmate de training vorderde, werden
leerlingen in toenemende mate uitgedaagd
om inferenties te combineren teneinde een
coherent situatiemodel te vormen. Leer-
lingen moesten steeds aangeven op welke
combinaties van woorden en/of zinsdelen
zij zich daarbij baseerden.

(4) Het soort zoekstrategie: achter-
waarts of voorwaarts

In de training werd stilgestaan bij het
feit dat er op twee manieren kan worden
gezocht naar tekstuele aanwijzingen. Het
is mogelijk terug te lezen in de tekst in

de hoop daar aanwijzingen te vinden die
kunnen helpen bij het trekken van een
conclusie over wat er later in de tekst
‘tussen de regels’ staat. De andere moge-
lijkheid is om vast vooruit te kijken in

de tekst en op zoek te gaan naar latere
aanwijzingen die kunnen helpen bij het
opvullen van huidige gaten of onduide-
lijkheden. Vooral na het lezen van zinnen
waar op het eerste gezicht geen touw
aan vast te knopen is (“Willem keek naar
zijn nieuwe gezicht”), doen lezers er goed
aan actief de tekst af te speuren naar
coherentie-herstellers (“Het brandwonden-

centrum was om de hoek”), ongeacht of die
nu eerder of later in de tekst te vinden zijn.

De (deel)vaardigheden die in de training
centraal stonden, zijn ontleend aan de
hierboven beschreven typologische inde-
ling van inferenties. Vanwege hun even
logische als onvermijdelijke overlap in
inhoud en gebruik werden de verschil-
lende (deel)vaardigheden geintegreerd
aangeleerd en geoefend.

Opbouw van de training

Uit bovenstaande beschrijving van het
‘wat’ van de training volgt de vraag naar
het ‘hoe’. Hoe werd kinderen geleerd om
te lezen wat er tussen de regels staat?

De inferenties maken-training duurde 4
weken en bestond uit 8 lessen (2 per week)
van elk 30-45 minuten. Het programma
was gestructureerd in een sequentie van
elkaar afwisselende instructielessen (les
1-3-5-7) en computerlessen (les 2-4-6-

8). In de instructielessen werd kinderen
geleerd waarom tussen de regels lezen
belangrijk is en hoe de benodigde deel-
vaardigheden kunnen worden toegepast.
De lessen werden in groepjes van 5-6
leerlingen gegeven. Daarbij was de opbouw
altijd hetzelfde: (1) expliciete instructie, (2)
modeling, (3) onder begeleiding opdrachten
doen, en (4) zelfstandig oefenen. Tijdens de
instructies en oefeningen (pen-en-papier)
werd gebruik gemaakt van een grote
hoeveelheid tekstvoorbeelden (waaronder
alle in dit artikel genoemde voorbeelden).
Deze werden zodanig geconstrueerd dat zij
aansloten bij het niveau en de belevings-
wereld van de leerlingen.

In de computerlessen maakten leerlingen
individueel computergestuurde oefe-
ningen die speciaal waren ontwikkeld om
de inferentievaardigheden uit te lokken



die in de voorafgaande instructieles(sen)
waren aangeleerd. Een voorbeeld betreft
de Cloze-test, waarin lezers ontbre-

kende woorden in een tekst zelf moesten
toevoegen (“Lieve gaat bij oma logeren.

Ze legt haar kleding op stapeltjes en pakt
haar ... van onder het bed.”). Om de gaten
te kunnen invullen was het van belang dat
zij woorden/zinsneden/zinnen begrepen
in relatie tot de tekst waarin deze voor-
kwamen. De moeilijkheid van de teksten
waar de oefeningen zich op richtten nam
toe in de loop van de training, van simpele
teksten voor beginners (2 zinnen per tekst;
lessen 2 en 4) tot moeilijkere teksten voor
gevorderden (5 a 11 zinnen per tekst;
lessen 6 en 8). In elke computerles werden
drie fasen doorlopen: (1) een korte reca-
pitulatie van de vorige instructieles, (2) de
fase van begeleide in-oefening en (3) de
fase van zelfstandige verwerking.

Zowel de instructielessen als de compu-
terlessen werden afgesloten met een
discussie waarin de leerlingen, samen met
de trainer/leerkracht, reflecteerden op het
‘wat’, ‘waarom’ en ‘hoe’ van de zojuist
geleerde strategische leesactiviteiten.

Leren tussen de regels
te lezen

Om de effectiviteit van de training te
evalueren maakten we gebruik van het
voormeting-nameting controlegroep-
design (met random toewijzing van
klassen aan condities). De leerlingen in de
controlegroep volgden de door de school
gebruikte begrijpend leesmethode maar
deden wel mee met de voor- en nameting.
De verschillen tussen het experimentele
en gewone onderwijs bleven beperkt tot
de onderwijsinhoud. Ten aanzien van

de onderwijsvorm (duur, didactiek, etc.)
weken zij niet of enkel op ondergeschikte
punten van elkaar af. Evenmin verschilden
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“De leerlingen die de experimentele
inferenties maken-training deden,
boekten meer vooruitgang op de
Cito-toets begrijpend lezen dan
kinderen uit de controlegroep.”

de groepen op voor de interventie rele-
vante kindvariabelen (leeftijd, intelligentie,
technische leesvaardigheid, woorden-
schat, sociaaleconomische status, etc.) en
klasvariabelen (klassengrootte, verhouding
jongens/meisjes, etc.).

De taak die we in de voor- en nameting
gebruikten was de probe-verificatietaak.
In deze (variant op een) klassieke taak uit
het wetenschappelijk begrijpend leeson-
derzoek moet de lezer aangeven of een
bepaald statement (probe) wel of niet als
titel kan dienen voor een zojuist gelezen
korte tekst. Soms volstaat daartoe een
oppervlakte- of textbase-representatie
van de tekst, soms is een met inferenties
aangevuld situatiemodel vereist. Een
voorbeeld van de laatste conditie is het
statement ‘lekke band’ na een verhaal
over een kwajongen die spijkers strooit
op een fietspad (maar waarin expliciet
noch impliciet wordt gesproken over
lekrijden).

In lijn met onze verwachtingen kon op
basis van de data-analyse de conclusie
worden getrokken dat onze experi-
mentele training leidde tot significant
meer en beter gebruik van de geoefende
inferentiestrategieén. Leerlingen in de
controlegroep lieten geen verbeterd stra-
tegiegebruik zien.

Verhoogd leesbegrip
en toegenomen leesmotivatie

Behalve het effect op leesstrategiegebruik
onderzochten we ook of de training een
positief effect had op algemeen leesbegrip
en leesmotivatie.

Leesbegrip. De leerlingen die de experi-
mentele inferenties maken-training deden,
boekten meer vooruitgang op de Cito-toets
begrijpend lezen (waarmee we algemeen
leesbegrip maten) dan kinderen uit de
controlegroep. Ze gingen gemiddeld zo’n
zes punten vooruit (+16%); de contro-
legroep niet meer dan twee punten. De
significante stijging van de Cito-toetsscores
suggereert sterk dat er in de hoofden van
de kinderen uit de experimentele groep
een transfer heeft plaatsgevonden van de
getrainde inferentievaardigheden naar
meer algemene leesbegripsvaardigheden.

Deze transfer is niet moeilijk te begrijpen.
Inferenties vormen de ruggengraat van
situatiemodellen die, op hun beurt, aan
de basis liggen van werkelijk, diepgaand
tekstbegrip. Het is deze keten van bein-
vloeding die door de (vooral situationele
vragen uit de) Cito-toets begrijpend lezen
werd blootgelegd. De reden waarom de
leereffecten generaliseerden naar ander-
soortige teksten dan die speciaal voor onze
onderzoeksdoeleinden waren ontwik-
keld, heeft vermoedelijk ook te maken



met de grote tekstvariatie. In zowel de
instructie- als computerlessen varieerden
de gebruikte tekstpassages sterk in lengte,
moeilijkheidsgraad en typen inferenties
die zij ontlokten.

Leesmotivatie. Behalve op leesbegrip
had de inferenties maken-training ook
een positief effect op leesmotivatie
(gemeten op een 4-punts Likert-schaal).
De leerlingen in de experimentele groep
waren nd de training gemotiveerder om
te lezen dan voor de training. Ze gaven
aan begrijpend lezen aanzienlijk leuker te
vinden na het doorlopen van alle ‘detec-
tivelessen’. Of, zoals een van de leerlingen
opmerkte: “Het was grappig om te leren
hoe je iets kunt lezen wat er eigenlijk niet
staat.” In de controlegroep werd geen
significante verhoging van leesmotivatie
gevonden.

Kennisbenutting

Concluderend kan worden gesteld dat

het zinvol is om een ‘detectivetraining’ te
ontwikkelen die van leerlingen ‘lezende
speurneuzen’ maakt. Na de training
waren leerlingen in staat om op effec-
tieve wijze de gaten in het plot van hun
mentale film op te vullen op grond van
informatie uit de tekst of hun voor-
kennis. De leerlingen hebben, met andere
woorden, geleerd om te lezen wat er
tussen de regels staat. Een leesaanpak die
hen geen windeieren heeft gelegd, getuige
de impact hiervan op hun tekstbegrip

en leesmotivatie. En dat brengt ons bij

de belangrijkste tip voor het onderwijs:
spoor leerlingen aan om tijdens het lezen
actief op zoek te gaan naar informatie uit
de tekst, of naar voorkennis die verraadt
wat in een tekst wordt bedoeld maar er
niet letterlijk staat.
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Blikvangers

Met enige regelmaat verschijnen er publicaties die

(mede) geschreven zijn door medewerkers van EDventure,
LOPON? of SLO. Deze publicaties zijn - tenzij anders
vermeld - gratis te downloaden.

Schrijfvaardigheid in het basisonderwijs
Domeinbeschrijving ten behoeve van
peilingsonderzoek

Door: M. Hoogeveen
Uitgave: Enschede, SLO (2017)

[ ]
@ Schrijfvaardigheid
[ ]

in het basisonderwijs Om te weten wat kinderen in Nederland op
school leren worden sinds 1987 perio-
dieke peilingsonderzoeken gehouden in
het primair onderwijs. De onderzoeken
worden gedaan op basis van een zoge-
naamde domeinbeschrijving. In een
domeinbeschrijving wordt beschreven wat
de wettelijke eisen zijn voor de inhoud van
het specifieke domein en hoe deze inhou-

delijke eisen kunnen worden vertaald naar
de praktijk van het onderwijs. In 2019
voert de inspectie een peiling uit naar het
onderwijsleerproces en de leerresultaten
van het domein schrijfvaardigheid binnen
het taalonderwijs op de basisschool en in

slo

het sbo. Deze domeinbeschrijving vormt
daarvoor een basis.
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Curriculumspiegel 2017

Door: E. Folmer, A. Koopmans-van Noorel,
W. Kuiper (red.)

Uitgave: Enschede, SLO (2017)

De Curriculumspiegel 2017 biedt een
overzicht van en inzicht in de belangrijkste
curriculaire ontwikkelingen, knelpunten
en uitdagingen rond vakken en generieke
inhoudelijke thema’s. Deze tweede editie
verschijnt op een moment dat een inhou-
delijke herijking van het curriculum in het
primair en voortgezet (speciaal) onderwijs
in het middelpunt van de belangstelling
staat. De inhoud van deze Curriculum-
spiegel kan inspireren en ondersteunen
bij de complexe curriculaire knopen die
daarbij moeten worden doorgehakt.

Nederlands

Vakspecifieke trendanalyse 2017

Door: B. van der Leeuw, Th. Meestringa,
G. van Silfhout, J. Smit, M. Hoogeveen, J.
Prenger, M. Langberg, N. Jansma
Uitgave: Enschede, SLO (2017)

De trendanalyse Nederlands beschrijft

en documenteert voor een aantal onder-
wijssectoren de stand van zaken op het
gebied van het taalonderwijs Nederlands,
beschreven aan de hand van een BUG-
analyse (beoogd, uitgevoerd en gerealiseerd
curriculum). De publicatie sluit af met
een aantal curriculaire uitdagingen voor
de komende jaren: meertaligheid en
culturele diversiteit, een evenwichtig en
samenhangend curriculum, productieve
vaardigheden, kennis over taal, literatuur,
toetsing en taal in andere vakken.

Mondeling op Maat
Uitgave: Enschede, SLO (2017)

Mondelinge taalvaardigheid van leerlingen
ligt aan de basis van lezen en schrijven,

is belangrijk voor de sociaal-emotionele
ontwikkeling en noodzakelijk om je te
kunnen redden in de maatschappij. Ook in
het speciaal (basis)onderwijs speelt juist
dit aspect een rol bij het bepalen of een
uitstroombestemming wel of niet haalbaar
is. Je wilt de mondelinge taalvaardigheid
van elke leerling dan ook goed in beeld
kunnen brengen. Dat kan met Mondeling
op Maat, beschikbaar in de leerlijnenmo-
dule van ParnasSys.

Het observatie-instrument Mondeling op
Maat bestaat uit vier verschillende onder-
delen: Luisteren, Gesprekken, Spreken

en Taalbouwstenen. De leerlijn is opge-
deeld in vijf verschillende fasen. Voor vier
verschillende uitstroombestemmingen

is aangegeven wanneer de leerlingen

de doelen in een bepaalde fase zouden
moeten beheersen. Zo kun je eenvoudig je
aanbod plannen en de ontwikkeling van

de leerlingen volgen. Wil je een compact
overzicht met daarin alle kernpunten die
beheerst moeten worden, dan is Mondeling
op Maat, ontwikkeld door SLO, een prachtig
instrument!

Zie http://passendeperspectieven.slo.nl/
po-sbo/mondeling-op-maat
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Actuele informatie

www.LOPONZ2.net
www.edventure.nl
www.slo.nl

5 april 2018
Netwerkdag voor
taalcoordinatoren
Thema: Lezen!

Op deze netwerkdag staat het thema
centraal dat het meest door leden van het
Landelijk Netwerk Taal (LNT) genoemd
wordt als thema waarover ze graag meer
over horen en over doorpraten: lezen!

We hebben verschillende sprekers uitgeno-

digd die actuele inzichten met ons willen

delen en met ons in gesprek gaan over het
leesonderwijs op de basisschool. Zo staan
er in ieder geval bijdragen gepland over:

— motivatie in het leesonderwijs (door
Roel van Steensel, bijzonder hoog-
leraar Leesgedrag aan de VU in
Amsterdam);

— het verdiepend lezen van moeilijke
(zaakvak)teksten (door Karin van de
Mortel, senior consultant bij CPS);

— een motiverende aanpak voor (voort-
gezet) technisch lezen (door Audrey
Machielsen, senior innovatie- en orga-
nisatieadviseur bij de CED-groep);

— het organiseren van effectief begrij-
pend leesonderwijs in je eigen klas
(door Heleen Buhrs, leerkracht aan de
Alan Turingschool in Amsterdam).

Kijk voor meer informatie op
http://nederlands.slo.nl/themas/
netwerken-taal-in-het-basisonderwijs

12 april 2018
Netwerkdag voor
taalspecialisten
Thema: In interactie!

Netwerkdag gericht op taalspecialisten
met als thema In interactie! Met presen-
taties over actueel afgerond en lopend
onderzoek naar verschillende aspecten
van interactie in het (taal)onderwijs op de
basisschool. Met bijdragen van:

— Jan ’t Sas over zijn project Spre-
kend Leren, waarin de leereffecten
van exploratieve gesprekken tijdens
groepswerk zijn onderzocht;

— Maaike Pulles over haar onderzoek
naar dialogisch lezen bij onderzoekend
leren;

— Annerose Willemsen over haar onder-
zoek naar interactie in de klas;

— Aniek Geelen over de resultaten van
de peiling door Peil.Onderwijs naar
mondelinge taalvaardigheid van leer-
lingen in groep 8 (onder voorbehoud).

Kijk voor meer informatie op
http://nederlands.slo.nl/themas/
netwerken-taal-in-het-basisonderwijs











