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  IN MEMORIAM JOS RUIJS (1940-2005)




  





  In de nacht van 5 op 6 november 2005 is onverwacht en plotseling Jos Ruijs overleden aan een hartstilstand. Jos kan met recht een pionier genoemd worden op het gebied van alfabetisering voor autochtone volwassenen.




  Hij begon zijn onderwijsloopbaan als 19-jarige onderwijzer in de arbeiderswijk De Bartjes in Den Bosch. Hij ontdekte daar al snel dat analfabetisme eerder sociaal dan genetisch erfelijk was. Die ervaringen hebben hem ongetwijfeld gemotiveerd om later als neerlandicus les te gaan geven op de PABO. Proberen te voorkomen vond hij beter dan genezen; investeren in de kinderen betekende mogelijk het doorbreken van de vicieuze cirkel van laaggeletterdheid.




  In het Welzijnsproject Oost in Den Bosch werd Jos rond 1975 gevraagd om een methodiek te ontwikkelen voor het geven van lessen aan analfabeten. Het was de tijd van Paolo Freire en de sociale revolutie in Zuid-Amerika. Dat inspireerde hem bij het ontwikkelen van zijn methodiek, waarin hij nieuwe opvattingen over (leren) lezen vanuit hersenonderzoek en psycholinguïstiek, maar ook technieken vanuit de hulpverlening integreerde.




  In 1981 besloot Jos op provinciaal niveau te gaan werken aan de ondersteuning van het alfabetiseringswerk in Brabant. Vanuit deze provinciale setting maakte hij deel uit van een landelijk overleg, dat in samenwerking met SVE (het huidige Cinop) geschikte materialen en methodieken ontwikkelde en docenten trainde.




  Volgens Jos was het op latere leeftijd leren lezen en vooral schrijven een bijna onmogelijke opgave, die alleen zinvol was als het eraan bijdroeg mensen volwaardiger aan de maatschappij te laten deelnemen. Elke les en alles in die les moest ertoe bijdragen dat mensen een beter gevoel over zichzelf gingen krijgen. Zonder emancipatie had het leren lezen of schrijven volgens hem weinig zin. Leren is veranderen. Voor hem was er in die zin ook geen verschil tussen het leerproces van analfabeten en hun docenten. Je eigen drempels leren zien en hulp mobiliseren om eroverheen te komen, dat is leren. Vanuit deze visie heeft hij bij het ontstaan van de basiseducatie in Nederland ook het urgentieprogramma Nederlands als Moedertaal ontwikkeld.




  De laatste jaren heeft hij veel energie gestoken in het ontwikkelen van computerprogramma's voor laaggeletterden om te oefenen in lees- en schrijfvaardigheid, zoals Alfabeter Lezen en later Alfabeter Schrijven, waarbij hij verantwoordelijk was voor de inhoud en de didactiek.




  





  Diverse keren is hij gevraagd alfabetiseringsprojecten in het buitenland te ondersteunen of te evalueren, zoals op de Antillen, in Suriname en in Kongo. In Afrika liep hij daarbij een zeer zware malaria op. Dit betekende het begin van een langzaam verslechterende gezondheid. Hij kreeg last van hartritmestoornissen en duizeligheid.




  Op 6 november 2005 is Jos gestorven aan een acute hartstilstand. Met hem verliest het alfabetiseringswerk in Nederland en Vlaanderen een geëngageerde voortrekker en een deskundige vraagbaak.




  VOORWOORD DOOR DE REDACTIE




  In de periode na zijn dood vonden Jos' dochters Odile en Evelijne bij het opruimen van zijn huis tussen de stapels papieren, tijdschriften en boeken een manuscript. Het was een compleet verhaal, met voorwoord en conclusie, bronnen en voetnoten, klaar voor redactie en publicatie. Maar waar was het voor bedoeld en hoe lang was dat al geleden?




  Na enig speurwerk bleek dat Jos het in 1998 in opdracht van het Vlaams OndersteuningsCentrum voor de Basiseducatie (VOCB) had geschreven. Zijn boek zou in dezelfde serie verschijnen als de publicatie Belezenis van Jef Pepermans. Het verhaal van Pepermans ging over de theoretische kant van lezen: hoe leest een geoefende lezer? Het verhaal van Jos zou ingaan op de ongeoefende lezer. Waarom is het leren lezen bij zoveel mensen niet gelukt en wat kun je doen om die groep alsnog aan het lezen te krijgen? In de zomer van 1998 zou hij er de laatste hand aan leggen en in september zou de uitgever het drukklaar maken. En toen is het blijven liggen.




  Jos zat toen volop in de voorbereidingen van het computerprogramma Alfabeter Lezen. De overheid bood financiële mogelijkheden voor innoverende ict-projecten in het onderwijs. Altijd en overal kunnen leren, in een multimediale omgeving, met tekst én beeld én geluid: wat zou dat een uitkomst zijn voor deze doelgroep (zie ook de bijlage Open leren, een gesloten boek? achterin in dit boek). Het plan werd goedgekeurd, een groot aantal Regionale Opleidingen Centra (ROC's) deed mee en het werk kon beginnen. In 2002 verscheen Alfabeter Lezen en in 2007 volgde Alfabeter Schrijven. Dit laatste programma verscheen helaas pas na Jos' dood, maar zijn inbreng in de inhoud en didactiek zijn er stevig in verankerd.




  Jos' ideeën over inhoud en didactiek van de beide programma's zijn een uitvloeisel van het manuscript dat Odile en Evelijne terugvonden. Lezen, doe het maar heet het en ook nu, ruim tien jaar later, is het een waardevol document, dat goed inzicht geeft in de leesproblematiek van laaggeletterde volwassenen.




  Met medewerking van Jan Berenst van de Rijksuniversiteit van Groningen en Jeanne Kurvers van de Universiteit van Tilburg hebben we het manuscript van Jos nog eens goed bekeken en hier en daar voorzien van noten. Wij willen hen daarvoor hartelijk bedanken!




  Na het verhaal van Jos hebben we vier bijlagen opgenomen. Allereerst twee artikelen van Jos zelf, waaruit zijn visie nog eens naar voren komt. Het eerste artikel komt uit 1984 en stond in het onderwijsblad JSW (Jeugd in School en Wereld). Dit artikel gaat over het leesonderwijs aan kinderen en de vicieuze cirkel van laaggeletterdheid die je aan de basis moet zien te doorbreken. Het tweede artikel komt uit de Rain-publicatie Nieuwe geletterdheid, nieuwe leerwegen? uit 2000. Het is de uitwerking van een lezing die Jos gaf op een congres met dezelfde titel in 1998 aan de Rijksuniversiteit van Groningen. Het gaat over het leesonderwijs aan volwassenen en de mogelijkheden van een digitaal programma als Alfabeter Lezen. Verder hebben we twee artikelen opgenomen die van grote invloed waren op Jos' visie: een samenvatting van een hoofdstuk over leren lezen van Frank Smith en een toespraak over lezen van Willie van Peer.




  De terminologie die Jos gebruikt, is uiteraard de terminologie van zijn tijd. Analfabeten zijn inmiddels laaggeletterden geworden, educatief werkers heten docenten en de basiseducatie valt onder de afdeling Educatie op het ROC. Toch hebben we de terminologie zo gelaten, omdat die zo past bij de sfeer van het verhaal.




  Tot slot willen we Jos' dochters en hun stichting Geletterdheid bedanken voor het ondersteunen van dit project. Odile en Evelijne kunnen trots zijn op hun vader, die zoveel heeft betekend voor het lees- en schrijfonderwijs aan volwassenen.




  Wij wensen u veel leesplezier en hopen dat deze uitgave zal bijdragen aan het inzicht in de problematiek van het leren lezen door volwassenen. Wij zien het als een waardevolle aanvulling op het Handboek NT1, dat ook dit jaar is verschenen.




  Pieter de Graaf en Anita Middel,




  mede-ontwikkelaars van Alfabeter




  





  LEZEN, DOE HET MAAR




  Voorwoord




  In de tweede helft van de zeventiger jaren ontdekt men plotseling een groep volwassen Nederlandstaligen in Nederland en Vlaanderen die niet of nauwelijks kunnen lezen. Er ontstaat een beweging die enthousiast probeert hier iets aan te doen. In de jaren daarna heeft de overheid door wetgeving laten zien dat zij iets aan deze problematiek wil doen. In het werk is een grote mate van professionalisering opgetreden.




  Opvallend is dat desondanks de vraag gebleven is: hoe krijg je deze groep zo efficiënt mogelijk aan het lezen en schrijven? In dit boek vindt u een poging om vooral dat leren lezen uit de doeken te doen. De lezer doet er goed aan voor achtergrondkennis over taal de publicatie Belezenis; over lezen en leren lezen van Jef Pepermans (1997) te lezen.




  Na een uiteenzetting over de mens die geen lezer is geworden en een uiteenzetting over hoe het taalsysteem in elkaar steekt, volgt een beschrijving van een praktijkvoorbeeld uit Vlaanderen. Ook worden suggesties gedaan voor verdere ontwikkeling van het leesonderwijs aan Nederlandstalige volwassenen. Het gaat hierbij meer om kennis en houdingsaspecten dan om kopieerbare voorbeelden. Gewapend met deze twee zal iedere 'methode' meer resultaat opleveren en wordt het ook gemakkelijker om een juiste methode te kiezen.




  Hoewel het lezen in de hele basiseducatie onderwerp van deze uiteenzetting is, is de hoofdaandacht gericht op de alfabetisering van Nederlandstaligen. Alle facetten komen daar het meest pregnant naar voren.




  1. KENMERKEN VAN DE NIET-LEZER




  Kenmerken geven van een niet-lezer komt een beetje overeen met het beschrijven van mensen in een winkelstraat: zo groot zijn de verschillen. Toch zijn er onder de oppervlakte lijnen zichtbaar die van groot belang zijn bij het op gang brengen van het leesproces. Je kunt ze niet straffeloos negeren. Iemand die de basiseducatie kent, zal de mensen herkennen, maar ook moeiteloos andere facetten kunnen noemen waaraan hier geen aandacht geschonken is. Veel verder dan een soort grootste gemene deler zullen we niet komen.




  1.1 Maatschappelijke positie




  Dat de mensen die zich melden voor alfabetiseringsgroepen in de basiseducatie, ongeschoold of laaggeschoold werk verrichten, ligt voor de hand. Veel scholing is er niet aan te pas gekomen of anders was die weinig succesvol. Voor de mensen die werk hebben, geldt dat het mensen zijn die zich zeer loyaal opstellen t.o.v. hun werk. Het zijn ook harde werkers. Beide dingen zijn niet verwonderlijk: niet-loyaal gedrag zou tot ontslag kunnen leiden en dan moeten solliciteren staat voor velen gelijk aan zelfmoord. Door het harde werken vinden zij waardering en zij ontlenen er ook zelfrespect aan. De afhankelijkheid van de patroons stijgt hierdoor vaak tot griezelige hoogte. De angst voor ontdekking van hun 'handicap', waaraan de angst voor ontslag gekoppeld is, fungeert als motor voor dit gedrag. Het is vanzelfsprekend dat de werksituatie hierdoor niet vrij van spanning is. Ook wordt zichtbaar uit de verhalen van mensen dat ook zij die aanvankelijk goed en moeiteloos met deze problematiek om kunnen gaan, op de lange duur in de problemen kunnen raken. Dit kan zowel door het ophopen van spanning, die uiteindelijk ook sterke mensen sloopt, als door de 'bijwerkingen' van vermijdingsgedrag, waardoor selffulfilling prophecy ontstaat. Door het voortdurend krampachtig reageren veroorzaken zij soms hun eigen verwijdering uit het werk.




  Sinds het begin van het alfabetiseringswerk in de tweede helft van de zeventiger jaren heeft zich een kenmerkende verschuiving voorgedaan in de werkgelegenheid van de deelnemers aan alfabetiseringsgroepen. In het begin hadden nog zeer veel mannen en ook een aantal vrouwen werk. Momenteel zijn veel mensen uit de doelgroep zonder werk. Het proces is te volgen geweest. De automatisering, ook van routinematige arbeid had gevolgen in de groepen. Sommige mensen die zich aanmeldden, vertelden bij de intake dat zij kwamen omdat er veranderingen in het werk op til waren: zonder lezen en schrijven was functioneren niet meer mogelijk. Twee voorbeelden om aan te geven hoever mensen kunnen gaan om het analfabeet zijn te verbergen: de een neemt ontslag als hij bevorderd wordt, omdat hij in de nieuwe functie moet gaan schrijven. Een ander meldt zich bij een lees- en schrijfgroep: een Japanse multinational heeft de firma waar hij werkte, overgenomen en het hele bedrijf moet op cursus. De man neemt een hakmes en veroorzaakt een diepe wond in zijn arm. Hij kan niet naar de cursus en meldt zich bij de lees- en schrijfgroep met de arm in een mitella: de race tegen de klok kan beginnen. Een paar elementen uit deze twee voorbeelden hebben een wijdere strekking: de werkgelegenheid voor totaal ongeschoolden neemt af en mensen nemen vaak pas de stap naar de basiseducatie als hun geen andere weg meer openstaat. Daardoor nemen zij het element van spanning mee naar de lessen, terwijl ontspanning geboden is voor moeilijke leerprocessen. Een eerste taak dient zich voor de educatief werker aan. En dan is er de groep die ons herinnert aan het pre-alfabetiseringstijdperk. Een groep die zich, baserend op een ijzersterk geheugen, kan redden zonder lezen en vooral schrijven. In de zigeuner- en woonwagenwereld treft men deze mensen met een strikt orale traditie nog (sporadisch) aan. Ik herinner me een man met een zigeunerachtergrond die na enkele bijeenkomsten op een lees- en schrijfgroep vertelde ermee te stoppen. Hij was bang dat als hij kon schrijven, hij zijn grootste kracht, zijn goede geheugen, zou verliezen. Maar deze mensen uit het tijdperk van uitsluitend gesproken taal wacht bij het ouder worden een bittere verrassing. Anders dan hun verre voorvaderen die 'voortijdig' overleden, merken deze mensen dat dan ook het goed getrainde geheugen achteruitgaat. De problemen ontstaan dan alsnog en op een, uit leertheoretisch standpunt gezien, hoogst ongelukkig, laat tijdstip.




  1.2 Isolement




  De maatschappelijke positie van de analfabeet kan het best gekarakteriseerd worden door de term isolement. De mensen hebben het idee geen volwaardig lid van de samenleving te zijn. Dat kan variëren van het gevoel uitgesloten te zijn tot het zichzelf terugtrekken. Dat geldt in ieder geval voor alles wat met lezen en of schrijven te maken heeft, maar door het oprukken van de geschreven taal in de samenleving wordt het isolement steeds groter. Voor de basiseducatie als geheel is het goed zich te realiseren dat het zich isoleren zulke grote vormen heeft aangenomen dat slechts een paar promille van de potentiële kandidaten bereikt wordt.




  Overigens zou het nog beter zijn als de samenleving als geheel zich dit zou realiseren en de nodige maatregelen zou nemen om structureel deze misstand aan te pakken. Het is jammer dat er geen kosten-baten-analyse gemaakt wordt van de kosten die de gemeenschap uiteindelijk moet maken, omdat mensen met ernstige lees- en schrijfproblemen op den duur grootgebruikers worden van dure voorzieningen. In Canada is zo'n onderzoek gehouden: daar werden de kosten voor de samenleving geschat op 10 miljard dollar (KUB, 1990). Dat geldt voor voorzieningen in de psychische zorg, ziekte en werkloosheid en in ernstige gevallen curatieve zorg voor mensen die uiteindelijk op het verkeerde pad terechtkomen. Een hoog percentage jeugdige gevangenen heeft problemen met lezen en schrijven.




  1.3 Sociale positie




  Werd de maatschappelijke positie van mensen uit de doelgroep van de basiseducatie gekenschetst met het woord isolement, voor de sociale positie past de term afhankelijkheid. Soms leidt de afhankelijkheid van de ouders ertoe dat ze niet zelfstandig gaan wonen: voor ouder wordende ouders evenzeer een last als voor het 'klein blijvende' kind. Vreemde communicatiepatronen kunnen het leren lezen en schrijven ernstig bemoeilijken. Maar daarover gaat deze publicatie niet. Hier wordt ermee volstaan te vermelden dat in literatuur over taalpragmatiek bruikbare theorie te vinden is.




  Evenzeer ingewikkeld is het wanneer de analfabeet wel een lezende en schrijvende partner gevonden heeft. Aan de oppervlakte gezien en op het praktische vlak zijn er vaak geslaagde oplossingen: de partner doet het 'schrijfwerk' en draagt vaak daar ook alleen de verantwoordelijkheid voor. De analfabeet laat zich dat meestal rustig aanleunen: het is wel makkelijk. De keerzijde is dat de afhankelijkheid in stand blijft: de formele wereld, de geschreven wereld blijft letterlijk en figuurlijk buiten het blikveld. Zoals in iedere relatie is er ook bij basiseducatie-echtparen sprake van een al dan niet wankel evenwicht in de (machts)posities. Waar de lezende partner de vrouw des huizes is, is er dan gauw sprake van een evenwicht. Dat ontstaat doordat zij aan het bijhouden van de administratie een stevig gevoel ontleent.




  Soms blijkt dat wanneer de partner vorderingen maakt in het lezen en schrijven, wat zou kunnen leiden tot het ook gaan bijhouden van officiële papieren, de andere partij niet zonder slag of stoot deze verworvenheid opgeeft. De educatief werker ziet zich dan voor een boeiend probleem geplaatst. (En het blijft alleen boeiend als binnen de werksituatie de voorwaarden aanwezig zijn om adequaat met de problematiek om te gaan en de bekwaamheid daartoe te verwerven.)




  Een ander aspect dat de sociale positie markeert, is de geheimhouding. Dat naar de buitenwereld toe de problemen met lezen en schrijven verborgen gehouden worden, is heel begrijpelijk. Problematischer wordt het als ook bij familieleden de schijn wordt opgehouden. Veel cursisten willen niet dat hun kinderen 'het' te weten komen. Pas als ze kunnen lezen, zullen ze zeggen dat ze het niet gekund hebben. Dat klinkt als een bezweringsformule. En dat is het ook.




  Dat beperkt in praktische zin overigens de mogelijkheden om thuis de broodnodige oefening in lezen en vooral schrijven te realiseren. Op de meest vreemdsoortige plaatsen in huis wordt het materiaal van de basiseducatie verstopt. Wat dat betreft moeten de kinderen wel even doorzoeken voor ze het vinden. Toch blijkt vaak dat, als de cursisten besluiten hun kinderen te vertellen waar ze mee bezig zijn, de kinderen dat al lang blijken te weten en dat ze zelfs begrepen hebben dat ze het moesten verzwijgen. Soms valt er dan een last van de schouders van de cursist en kan het echte lezen en schrijven een aanvang nemen.




  Hoe ver de geheimhouding in engste kring kan gaan, werd duidelijk na de film Wie schrijft, die blijft, de eerste grote film over alfabetisering die in 1982 door de IKON werd uitgezonden op de Nederlandse televisie. Onder de bijna tweeduizend mensen die reageerden, was een man die na 26 jaar huwelijk 'het' aan zijn vrouw verteld had. Dat was overigens meteen het eind van de relatie. Niet omdat de man niet kon lezen en schrijven, maar omdat hij zijn vrouw hierin nooit vertrouwd had. Ons beruchte gezonde verstand zegt dat er wellicht meer aan de hand was, maar toch. Oorzaak en gevolg zijn vaak niet te onderscheiden.




  Het wel of niet vertellen heeft ook een seksespecifiek aspect. Vrouwen zijn veel beter in het vertellen dat ze iets aan het leren zijn wat anderen al kunnen; mannen bijten liever hun tong af. Waar hebben we dat eerder gehoord?




  Verder heerst de voortdurende angst dat de kinderen dezelfde problemen met lezen en schrijven zullen krijgen. De discussie 'nature' (aanleg) of 'nurture' (opvoeding) is aan deze groep niet besteed: het is erfelijk. We zullen verderop zien dat er heel wat kanten aan deze kwestie zitten, die overigens niet allemaal direct hun weerslag op de praktijk van het werk hoeven te hebben.




  Het meest opvallende voorbeeld in dit verband is een man met enkele kinderen die op een gegeven moment aankondigt dat zijn zoontje van 6 maanden ook problemen met lezen en schrijven zal krijgen. Hij kon daar geen enkel argument voor geven. Het was meer een gevoel. Zijn iets oudere dochters zouden gespaard blijven. De educatief werkers moeten in zo'n geval erg hun best doen om ervoor te zorgen dat er geen self fullfilling prophecy gaat optreden. Aan zo'n man moet duidelijk gemaakt worden wat hij aan het doen is, wat de onbedoelde gevolgen zijn van deze gevaarlijke 'gedachte'. Aan het eind zal waarschijnlijk naar voren komen wat de verantwoordelijkheid van een ouder is: vertrouwen hebben in je kinderen, zodat ze de kans krijgen o.a. het lezen en schrijven onder de knie te krijgen. Maar waar haal je vertrouwen vandaan als je geen vertrouwen in je zelf hebt? Geen gemakkelijk werk voor een begeleider van dit proces.




  1.4 Talige positie: mijn woord, een wapen tot verweer




  Er zijn cursisten in de basiseducatie die moeite hebben met het samenhangend onder woorden brengen van gedachten. Zij zijn zwijgers die teruggetrokken kijken naar het blad papier of de geschreven tekst voor hen. Zij kijken niet op of om. Zelfs de andere cursisten lijken buiten hun bereik te liggen. Hun wereld is letterlijk en figuurlijk erg klein.




  Maar dat is bepaald niet de gemiddelde cursist. Dat is veeleer iemand waarvan de mondelinge taalontwikkeling aardig gelukt lijkt te zijn. Hij is vaak niet op zijn mondje gevallen en kan zich in de groep goed handhaven. Het is goed je te realiseren dat we hier te maken hebben met de voorhoede van een grote groep die merendeels nog niet bereikt is door de basiseducatie. Dit zijn de mensen die door hun mondelinge taalvaardigheid met enige kans op succes kunnen beginnen aan een wat moeilijker vorm van taal: de schriftelijke. Dat betekent ook, om even bij het voorbeeld te blijven, dat het hoofdaccent voor de zwijgende minderheid moet liggen in het op gang brengen van de mondelinge taalontwikkeling. Voor iemand die gewend is geraakt aan geschreven taal, is het nauwelijks nog mogelijk je te realiseren hoe groot de verschillen tussen geschreven en gesproken taal zijn. Geschreven taal heeft een hoger abstractieniveau dan gesproken taal. Dat is begrijpelijk, want geschreven taal kon pas ontstaan toen er behoefte ontstond om de gesproken taal, die ook al naar iets buiten zichzelf verwees, zichtbaar te maken.




  Deze latere 'uitvinding' van taal is veel cursisten in de basiseducatie te machtig. Wellicht is dit abstractere tekensysteem een van de oorzaken of voor sommigen dé oorzaak van het probleem.





  Wat het taalgebruik van de gemiddelde cursist van de basiseducatie aangaat: voor het gebruik in de leefsituatie waarin hij of zij zich bevindt, voldoet het uitstekend. Het is hier niet de plaats om de oude discussie over de elaborated (uitgebreide) en restricted (beperkte) code nog eens uit de doeken te doen (kijk voor deze discussie bijvoorbeeld bij William Labov of Basil Bernstein). Van belang in deze discussie is wel de vaststelling dat het waardevol is om aan cursisten te kunnen zeggen dat hun taal goed is voor de 'taaltaken' waarmee ze geconfronteerd worden. Deze bevestiging is belangrijk en noodzakelijk, omdat de mensen ook over hun mondeling taalgebruik een lage dunk hebben. Maar het is de eerste stap om het lezen en schrijven onder de knie te krijgen: zonder fundering bouw je geen huis; zonder zelfvertrouwen in een relatief makkelijke taak is het te moeilijk om daarop voortbouwend een ingewikkelder proces onder de knie te krijgen.




  Dat voortbouwen en vooral uitbouwen van hun taal is wel noodzakelijk. De geschreven taal is geen letterlijke weergave van de gesproken, maar is in het algemeen wat minder concreet. Het is zaak dat cursisten ook vertrouwd raken met deze abstractere taaluitingen. Hier ligt een taak voor de educatief werker: van hem of haar wordt een taalgebruik verwacht dat weliswaar aansluiting houdt bij de taalschat van de deelnemer, maar daar ook, wat abstractieniveau betreft, bovenuit stijgt. De in vroeger jaren gepropageerde gelijkheid met de taal van deelnemers is al lang als arbeiderisme ontmaskerd. Een moeilijk woord is niet per definitie een doodzonde, maar kan ook een aanzet zijn tot denkactiviteiten. Er zijn kennelijk overbodige moeilijke woorden (dikdoenerij) en nuttige. Deze vatten kernachtig een ingewikkelde situatie samen.




  (noot: Jos gaat hier niet in op de pragmatische dimensie van de linguïstiek. Hij gaat er hier vooral vanuit dat het de woorden in geschreven taal zijn die voor de abstractheid verantwoordelijk zijn. Maar het relatief veel gebruik maken van abstracte woorden in geschreven taal is slechts een symptoom, geen oorzaak.Geschreven taal is per definitie abstracter, omdat het een secundair systeem is. Het berust op het primaire systeem van de gesproken taal. Verder is het niet de taal zelf die abstracter is, maar het gebruik dat er van de taal in die modus wordt gemaakt. Redeneringen zijn natuurlijk best mogelijk in gesproken taal, maar de vlucht van het genre waarin redeneringen een centrale rol spelen, berust vooral op het bestaan van het schrift.)




  Van de mensen die mondeling taalvaardig zijn, gebruikt een gedeelte hun taal ook om te camoufleren dat ze problemen hebben met lezen en schrijven. Zij proberen voortdurend in een gesprek het initiatief te houden. Iedere situatie waarin het lezen of schrijven aan de orde zou kunnen komen, wordt door hen bekwaam omzeild en in veiliger vaarwater geleid. Veel gesprekken krijgen daardoor een merkwaardige spanning en vergen een grote inspanning van degene die met dit doel een gesprek voert. De door veel cursisten opgemerkte gesprekken met hoger geplaatsten, die uiteindelijk in agressie of ruziesfeer eindigen, zouden hier hun oorsprong kunnen vinden. Hierin verschillen zij dan in niets van andere mensen die taal gebruiken om hun kwetsbare kanten uit de belangstelling te houden. Hun woord wordt op deze wijze dan ook een wapen tot verweer.




  1.5 Belemmerende factoren




  Dit alles neemt niet weg dat er in de taal van de cursisten elementen zitten die het leren lezen en schrijven bemoeilijken. Een vooral voor het lezen belangrijke factor is dat hun woordenschat gering is in verhouding tot de woorden die in een gemiddelde leestekst voorkomen. Dat betekent dat ze bij het lezen niet snel een woord als on-middel-lijk kunnen identificeren. Ze zijn aangewezen op andere hulpmiddelen.




  Helaas is het daarmee weinig beter gesteld. De onbewuste kennis van de zinsbouw beperkt zich tot de veel voorkomende zinnen in hun eigen mondeling taalgebruik. In geschreven teksten worden vaak andere zinsconstructies gebruikt. Er is vrijwel geen inzicht in de structuur van de taal. De gemiddelde cursist weet bijvoorbeeld niet dat veel woorden in het Nederlands zijn opgebouwd uit een kernwoord waaraan voor- en achtervoegsels zijn toegevoegd.




  Daardoor blijft de meeste deelnemers weinig anders over dan te vertrouwen op hun decodeervaardigheid. En het is juist deze basisvaardigheid van snel letters kunnen ontsleutelen die meestal het zwakst ontwikkeld is. Verderop kom ik hier op terug.




  (noot: Dat cursisten het decoderen veelvuldig als strategie proberen toe te passen, lijkt echter eerder een artefact van het onderwijs dat ze vroeger hebben gehad. Het is zeker geen (bijna noodzakelijk) effect van de ontbrekende kennis van de taal bij de cursisten. Want die (intuïtieve, geen reflectieve) kennis van de taal hebben ze -als er geen andere taalontwikkelingsstoornissen zijn- wel degelijk. Laaggeletterden hebben niet louter problemen door taalsystematische (= lexicon / syntaxis / morfologie) aspecten, maar waarschijnlijk vooral door de rol van geletterdheid in de vroege socialisatie en de stappen die ze al hadden 'behoren' te zetten alvorens ze in het onderwijsproces werden opgenomen. Kinderen uit milieus die niet georiënteerd zijn op onderwijs, maken zich in de vroegste fase aspecten eigen die niet gewaardeerd worden in de huidige (en/of vroegere) school, dus niet 'uitbetaald worden' en dus tot 'achterstanden' leiden op punten (zoals geletterdheid) die in andere milieus wel in het socialisatieprogramma zitten.)




  Alles bijeengenomen resteert de conclusie: deelnemers aan de basiseducatie, en met name mensen die op alfabetiseringsgroepen zitten, hebben talig een groot probleem. Voor het lezen is een abstractiegraad vereist die zij niet bezitten. Bovendien hebben ze een geringe woordenschat en een wereldbeeld dat beperkt is en soms de neiging vertoont weinig flexibel te zijn.




  Wat hiervoor staat, zal me in kringen van de basiseducatie misschien niet door iedereen in dank worden afgenomen. De onuitgesproken neiging lijkt te bestaan tot een verdoezelende beschrijving. Alles van de deelnemers lijkt goed. Het is een groot goed om de potentie van mensen in positieve zin te benaderen. Het getuigt echter van weinig realiteitszin om de actuele situatie niet te vergelijken met de te bereiken doelen. Als dat gebeurt, zijn mensen kansloos om te leren wat ze willen leren of zouden moeten leren om zich in de samenleving staande te houden.




  1.6 Schoolverleden




  Dat het schoolverleden van mensen die aangewezen zijn op de basiseducatie, niet bijster florissant is geweest, is het intrappen van een open deur. Het ware probleem is uiteraard dat zich een kind aan de schoolpoort heeft gemeld met een bagage die anders was dan de school veronderstelde.




  Op de gewone basisschool hebben zij weinig gerichte aandacht ondervonden toen het leren lezen moest beginnen. Er is te gemakkelijk vanuit gegaan dat alle kinderen de 'methodisch verantwoorde' methode wel zouden kunnen volgen en dat dit ook wel tot beheersing van het lezen zou leiden. De vrij sterke gerichtheid op het beheersen van de decodeertechniek was voor deze kinderen vaak het ultieme struikelblok. Na de conclusie dat het kind niet schoolrijp was, was dan de weg vrij voor het overdoen van de eerste klas.




  Deze tweede ronde was evenmin succesvol omdat dezelfde methodiek gehanteerd werd als het jaar ervoor. Wanneer dan aan het eind van de tweede klas duidelijk werd dat het weer niet ging lukken met het leren lezen, werd het probleem anders gedefinieerd. De schoolrijpheid was geen optie meer. Er moest nu gedacht worden aan een leerstoornis, al of niet vergezeld van de term dyslexie. De gewone basisschool was aan het eind van haar beperkte Latijn en een verwijzing naar het speciaal onderwijs lag dan voor de hand.




  





  Wanneer de ouders daar bezwaar tegen hadden en een verwijzing onmogelijk werd, gingen de kinderen toch maar over naar een volgende klas, omdat ze, naar eigen zeggen, 'niet meer in de bankjes pasten'. De werkelijkheid zal wellicht wat genuanceerder geweest zijn, maar dit is hoe mensen het ervaren hebben of in later tijden zich zijn gaan herinneren.





  Bij jongere cursisten lijkt het beeld wat genuanceerder. Men test kinderen volop (maar waarop?), men stelt een individueel behandelingsplan op en er is individuele hulp. Voor sommige problemen is dit een oplossing, voor veel kinderen niet. Het is beangstigend om te zien hoeveel kinderen van deelnemers aan de alfabetiseringsgroepen weer aangewezen zijn op het speciaal onderwijs.




  





  Het is hier wellicht de plaats om te wijzen op een ander verschijnsel. In grote delen van de samenleving is het inmiddels geaccepteerd dat kinderen naar het speciaal onderwijs worden doorverwezen. Maar we moeten de ogen niet sluiten voor een grote groep waarbij dat niet gebeurd is. Daar wordt de doorverwijzing naar het speciaal onderwijs als een schande ervaren. Het verklaart waarom de ouders zich soms verzetten. Het verklaart wellicht ook dat kinderen in het speciaal onderwijs meer leren op het gebied van lezen en schrijven, maar als ze volwassen worden, een terugslag krijgen op het terrein van zelfvertrouwen.




  Ze werden uit de groep en uit de buurt gehaald. ('Het busje komt zo'). Wat ze winnen aan lezen en schrijven, verliezen ze vaak in sociaal opzicht. Het is te hopen dat bij de jongste generaties dit aspect zal verdwijnen. Het is voor mij de reden het idee (niet iedere uitwerking) van het terugdringen van de groei van het speciaal onderwijs belangrijk te vinden. Wanneer het laatste leerjaar weer op de gewone school wordt doorgebracht, verdwijnt veel van dit nadeel.




  (noot: Inmiddels is die groei sterk afgenomen, overigens ook niet altijd met positieve gevolgen.)




  1.7 Gedragsproblemen




  Het voortdurend mislukken op school kan ook andere gevolgen hebben. Sommige kinderen gaan gedragsproblemen vertonen omdat ze zoeken naar een compensatie. Als ze die vinden in ongewenst gedrag, is er een tweede probleem geboren, dat ook vaak in het verdere leven een rol speelt. Soms noemen mensen dit zogenaamd onaangepast gedrag op school als reden voor het mislukken. 'Ik was ook geen lieverdje.' Dat zal best, maar daarom kun je nog wel leren lezen en schrijven. Ook hier verwart men oorzaak met gevolg. Veel andere kinderen in dezelfde situatie leerden wel lezen en schrijven. Zolang mensen zichzelf de schuld geven is er weinig ruimte om opnieuw te beginnen. Het is noodzakelijk om het idee van het eigen falen te vervangen door de eigen verantwoordelijkheid het nu beter te doen. School en ouders hebben meer verantwoordelijkheid dan een kind.




  1.8 Functies van school




  In mijn ogen is één van de hoofdoorzaken van het mislukken van kinderen van ongeschoolde ouders op school, het omgaan met een dubbele binding. Om daar wat inzicht in te krijgen is het nodig eerst te kijken naar de functies die de school in de samenleving vervult (Ruijs, 1984).




  Selecterende functie




  De school is het instituut waarmee de samenleving een schifting maakt tussen de mensen en hun kwaliteiten voor de samenleving. Het is voor de lezer duidelijk dat de school en de samenleving nauw samenhangen en dat veranderingen in de samenleving zijn weerslag hebben op de school.




  Een beroemd voorbeeld: toen er door de opkomst van de industrie meer geschoold personeel nodig was, ontstonden er, aangemoedigd door de overheid, nieuwe vormen van algemeen hoger onderwijs en beroepsonderwijs. Overigens: de industriële revolutie kon pas gaan opbloeien toen er al een bepaalde mate van ontwikkeling was. Alleen voor een nog te beperkte groep en niet in de noodzakelijke opleidingsrichting. De hele onderwijshistorie door is de groep die door het onderwijs bereikt werd, gegroeid (en het onderwijspeil gedaald, roept de pessimist). Toen de industrie zich volop ontwikkelde en er onvoldoende mensen geschoold werden, heeft de overheid de leer-PLICHT ingesteld.




  Kennelijk onttrok een te grote groep mensen zich aan de voor hen wenselijk geachte scholing. Dat de verplichting nog steeds als zodanig gevoeld wordt, bewijst het bestaan van leerplichtcontroleurs. Voor volwassen werklozen geldt momenteel eenzelfde verplichting om zich (om) te scholen.




  Een ander voorbeeld: toen na de tweede wereldoorlog de samenleving een grote verandering diende te ondergaan, van half agrarisch naar industrieel en dienstengericht, was er ook een type mens nodig dat wat flexibeler in het leven stond. En zie, na de wederopbouw na de oorlog kwam er plotseling aandacht voor de creatieve vakken.




  De onderste lagen van de samenleving moeten steeds onder druk bij deze ontwikkelingen betrokken worden. Het is goed je te realiseren dat er in de basiseducatie mensen zijn die het slachtoffer zijn van deze selectie, omdat de kloof tussen hun leven en de begineisen van de schoolse samenleving te groot is. Er leeft soms ook het gevoel weggetest te zijn. 'Toen moest ik met blokken spelen en ging ik naar het speciaal onderwijs.' Voor veel kinderen is de leerplicht inderdaad een plicht.




  Socialiserende functie




  Dit plichtmatig leren is dan meteen een aardig voorbeeld van een tweede belangrijke functie van het onderwijs, de socialiserende. De eisen die de samenleving aan zijn leden stelt, zijn kennelijk van dien aard dat ze niet meer alleen door het gezin (en in vroeger tijden ook de religie) opgelegd kunnen worden. Het gaat hierbij om: leren gehoorzamen aan een superieur, leren zich aan afspraken te houden, behoeftebevrediging leren uitstellen (nu hard leren, straks meer geld verdienen). De opklimmingsgedachte dient te worden overgenomen.




  Ook het leren samenwerken is zo'n maatschappelijk nuttig geacht element dat de laatste tijd sterk in de aandacht staat. Dat duidt erop dat de samenleving daar behoefte aan heeft. Hetzelfde geldt voor initiatiefrijk zijn. Een samenleving waarin het leveren van diensten een grote rol speelt, stelt heel andere eisen dan een agrarische samenleving. Men leze er de boeken van Streuvels en Timmermans maar eens op na om het verschil met de huidige tijd te zien. Bij Louis Paul Boon is de strijd om de verandering te zien en de noodzakelijkheid om het groepsbelang niet uit het oog te verliezen.




  Dit brengt ons terug bij de basiseducatie. De hang naar het vertrouwde, overzichtelijke, maar ook beperkte leven maakt van veel kinderen van ongeschoolde arbeiders geen grote aanhangers van de opklimmingsgedachte. In hun milieu leeft vaak een onderhuids verzet tegen deze veranderingen. Dat komt met name ook doordat de samenleving, en daardoor ook de school, deze veranderingen altijd gepaard laat gaan met een negatief oordeel over het leven en de taal van de groep die men wil veranderen. Socialiseren is te veel gezien als opgeven van een eigen, vertrouwde cultuur en aanpassen aan een andere. Het wordt niet opgevat als samen voor een nieuwe taak staan. Vandaar dit verzet tegen de als 'hoger' ervaren norm.




  We kunnen nu terug naar onze basiseducatiecursisten en de eerder genoemde dubbele binding. Wanneer een kind uit de middenklasse zich thuis beklaagt over de school, dan zal de reactie van de ouders zijn dat het leren noodzakelijk is en voor de eigen bestwil. Vaak krijgt het thuis een negatieve reactie: je moet beter je best doen. Dat is een heldere eenduidige boodschap. Voor een kind dat een aspirant-cursist van de basiseducatie is, ligt dat anders. Dat krijgt niet alleen de boodschap: je moet goed je best doen, want dat is goed voor later. Het krijgt daarnaast vaak boodschappen over de school als een instituut van 'hogerhand', met daarbij opmerkingen over de onderwijzers die het wat hoog in de bol hebben. Wanneer zich nu een probleem voordoet op school, kan dit laatste kind kiezen uit deze twee mogelijkheden en het kiest voor de gemakkelijkste: aan die school heb je niks. Mijn vader is er ook gekomen en die had de school helemaal niet nodig.




  Het is voor de werkers in de basiseducatie van levensbelang dat ze aan hun cursisten kunnen laten voelen dat ze de taal accepteren als hun gebruikstaal en dat ze aan afwijkingen van de standaardtaal geen morele kwalificaties verbinden. Daarom geef ik u hier het meest sprekende voorbeeld dat ik in mijn onderwijsloopbaan heb meegemaakt. In een volksbuurt wordt in een vraaggesprek aan een Tilburgs meisje van tien jaar gevraagd of de ouders hun kinderen straf(werk) laten maken. Het meisje vat duizend bladzijden over de taal en cultuur van arbeidersgezinnen samen in de zinsnede: 'Wij zèn plat Tilburgs en daarom doen ze dè nie...' 




  Voordat u denkt dat ik kennelijk niet veel heb meegemaakt, zal ik de zin van wat dichterbij bekijken - met excuses voor degenen die dat zelf al gezien hadden. Niets let u overigens de zin even over uw tong te laten glijden voordat u verder leest. Wat zegt dit meisje? Dat het Plat Tilburgs een dialect is, drukt ze uit door de toevoeging plat. Maar wat ze ook naar voren brengt, is dat dit niet een taal is, maar vooral een manier van leven. Wij zijn Plat Tilburgs, en niet: we praten plat. Maar ze zegt nog meer: door die manier van leven doen ze een aantal dingen niet - zoals strafwerk maken - die in andere milieus kennelijk gewoon zijn. In hun cultuur wordt anders gereageerd als kinderen iets fout doen. Dit kind weet en expliciteert (daarom) dat verschillende culturen verschillende handelwijzen hebben. Uit de intonatie van de zin blijkt dat ze dit prima vindt: zelfrespect en klassebewustzijn bij een tienjarige. Veel ouderen zouden daar een voorbeeld aan kunnen nemen. (noot: Zie ook bijvoorbeeld Barton & Hamilton over functies van specifieke vormen van geletterdheidspraktijken in een bepaald milieu. Het zou interessant zijn om te weten waarom ze die praktijk buiten hun eigen cultuur plaatsen en vooral ook wat ze daar thuis wel tot 'normale' lees en schrijfpraktijken vinden behoren.)




  1.9 Kenmerken van de lezer




  Ter afsluiting van dit hoofdstuk over enkele kenmerken van een niet-lezer en alvorens me te gaan verdiepen in de theoretische facetten die specifiek voor de basiseducatie van belang zijn, kom ik eerst even terug op het eerder genoemde werk van Jef Pepermans. De kenmerken die hij daarin van een lezer beschrijft, lijken (nog) niet erg van toepassing op (aspirant-)deelnemers aan de basiseducatie. Deze mensen lijken maar weinig van doen te hebben met de wijze van taalbeschouwing waar Pepermans het over heeft.




  Voor een groot deel van wat Pepermans zegt in hoofdstuk 3 Lezen, zouden we moeten constateren dat cursisten van de basiseducatie nog een lange weg te gaan hebben voor ze op deze wijze met taal om kunnen gaan. Het lijkt me geen vruchtbare weg al te zeer in te gaan op het hebben van een gemis. Een niet- of nauwelijks lezend persoon ziet geen heil in voorspellend lezen, heeft geen autonomie over het lezen, kan niet kiezen tussen wel of niet een bepaalde tekst lezen en houdt er ook geen verschillende leesstrategieën op na. Zou het zo zijn dat het op deze manier naar taal kijken pas functioneel wordt wanneer aan de eerste levens(taal)behoeften is voldaan?




  Voor zijn hoofdstuk 2 Taal, werkelijkheid en betekenis ligt dat anders, omdat het mondeling taalgebruik in verschillende mate van perfectie wel aanwezig is. Het voorbeeld van het Tilburgse meisje illustreert eveneens het betoog van Jef Pepermans.




  In het voorafgaande had ik het al over 'mijn woord, een wapen tot verweer'. In het kort heb ik aangegeven dat de visie op hun werkelijkheid dikwijls heel duidelijk wordt weergegeven. Ik geef hieronder een voorbeeld van iemand die heeft leren schrijven en nu zijn ervaringen op een sublieme manier op schrift stelt. Hij laat zien dat er niet alleen in negatieve zin over deze doelgroep gesproken kan worden. U krijgt een toneeltekst voorgeschoteld die uitstekend weergeeft dat, ook al gebruiken mensen dezelfde woorden, dat bepaald niet betekent dat daar dezelfde begrippen achter schuilgaan; de connotaties verschillen aanmerkelijk en de milieuverschillen komen om de hoek kijken.




  





  Het arbeidsburo en zijn sociaalwerkers




  Als je werkloos bent en je wil wat leer?




  Bij voorbeeld lasser.




  Dan krijg je een gesprek met een ander kwal.




  jij kom daar binnen en ze vragen waarom




  je iest wil leer.




  Als je zeg om dat je wil gaan werk.




  en daarom wil een vak leeren.




  Dan krijg je als antwoor.




  je moet leer wat je leuk vind.




  Dan kwam ik niet hier




  ik wil vak leer om te werken.




  en werk is niet leuk




  het is een noot zaak.




  Denk je er zo over?




  Ja zie ik





  z.o.z.




  





  





  Maar er is werk en werk,




  zeg ze




  ik ?




  zeg ik




  werk dat je leuk vind




  en werk wat je niet leuk vind.




  zeg ze




  Al het werk is leuk en niet leuk




  als weerk in de bouw




  dan is een dag leuk




  en de ander dag niet leuk




  zeg ik




  wat wint jij leuk werk




  zeg ze




  ?




  zeg ik




  wat wint jij niet leuk werk




  zeg ze




  ik heb nog nooit iemant




  op zij vrije dag hoor zeggen




  ik wou dat ik nou bij mijn




  baas was.




  zeg ik




  





  Het zal iedereen in de basiseducatie duidelijk zijn dat het nodige voorwerk moet worden verricht voordat iemand zo'n tekst schrijft. Het vraagt ook van de basiseducatie een bepaalde benadering van de problematiek en een werkwijze die daarbij aansluit. Zo is aan deze cursist duidelijk gemaakt dat het goed is om je ervaringen op te schrijven, omdat dat kan helpen je greep op de wereld te versterken, taal als ordenend middel. Hem wordt ook geleerd dat het schrijven zelf belangrijker is dan het foutloos schrijven. Te lang heeft de norm van foutloos schrijven, die overigens door niemand gehaald wordt, mensen ervan weerhouden überhaupt te schrijven.




  Daarnaast zijn er op het gebied van de vorm wel wat aardige zaken te bewonderen. Door hier de aandacht op te vestigen, wordt er positief gereageerd op pogingen de taal te ontwikkelen. Zo heeft de tekst een titel. De personen worden sprekend ingevoerd. Het zwijgen, waarschijnlijk vergezeld van flink wat lichaamstaal, is door het vraagteken oorverdovend aanwezig. Met stomheid geslagen door zoveel onbegrip. De schrijver was overigens hooguit dertig jaar oud en niet iemand van voor de oorlog met de zogenaamde echte arbeidsmoraal: gewoon een normaal iemand uit de werkende klasse.




  Dit voorbeeld zou voor werkers in de basiseducatie een aansporing moeten zijn om eens kritisch naar hun eigen vanzelfsprekendheden te kijken. Hoe je dat doet? Door goed te luisteren naar wat de cursisten vertellen.




  2. RELEVANTE THEORETISCHE ASPECTEN




  2.1 Het grote debat




  Onder deze subtitel heeft J.S. Chall (1967, 1983, 1999) het ge institutionaliseerd leesonderwijs en de literatuur in de VS bestudeerd om een antwoord te vinden op de vraag hoe het lezen het best kan worden aangeleerd. Het grote debat gaat over de rol van het decoderen, het omzetten van lettertekens in klanken bij het leren lezen. De twee uitersten zijn aan de ene kant de overtuiging dat uitgaan van betekenisvolle, gekende teksten uit het leven van de lezer leidt tot de beste beheersing van het leesproces. Aan het andere eind van het scala staat de opvatting dat alleen een grondige decodeervaardigheid de basis voor het leesproces vormt. Hier dient dan ook mee begonnen te worden.




  (noot: Sinds de verschijning van het rapport van het National Reading Panel is het debat in alle hevigheid opnieuw losgebarsten, omdat het NRP wel heel sterk op de lijn van fonemisch bewustzijn en fluency is gaan zitten (als een artefact overigens van de gevolgde onderzoeksmethode, waarbij heel veel relevante literatuur niet in de Review is betrokken) - zie bijvoorbeeld het nummer van Elementary School Journal van september 2006.)




  Naast een grondige literatuurstudie, ook van de praktische programma's van alle denkbare richtingen, bezocht Chall 300 klassen om de praktijk te zien. Daarover meldt Marilyn Jager Adams in haar standaardwerk Beginning to read dat Chall tot haar verbazing merkte dat het er niet om ging welk programma er gevolgd werd.




  Ook de grootte van de klas en de organisatievorm waren niet bepalend. Wat de betrokkenheid van de kinderen bij hun leesonderwijs bepaalde, was de houding van de leerkracht. Dus de bekwaamheid om ervoor te zorgen dat de lezer in zijn proces juist die hulp ontving die ervoor zorgde dat dit ingewikkelde proces gemakkelijker wordt.




  (noot: Het belang van de houding van de leerkracht is ook zeer nadrukkelijk door Allington (2002) aan de orde gesteld (What I've Learned About Effective Reading Instruction from a Decade of Studying Exemplary Elementary Classroom Teachers), die daarmee ook een kritische houding ten opzichte van de eenzijdige houding van het NRP tot uitdrukking brengt.)




  Dit lijkt wel heel erg op wat Frank Smith schreef in zijn in alfabetiseringskringen bekende: Twelve easy ways to make learning to read difficult... (Frank Smith, 1973). Na deze puntjes volgt, als een soort ondertitel, een veel minder vaak aangehaalde zinsnede: and one difficult way to make it easy (zie bijlage). In de twaalf gemakkelijke manieren wordt een dozijn zogenaamd voor de hand liggende handelswijzen die tot leren lezen moeten leiden, onderuit gehaald. Om die ene 'moeilijke' manier te kunnen toepassen, is het wel noodzakelijk dat de leerkracht weet hoe dat leesproces in zijn werk gaat. En daar schort het in hevige mate aan. De grote zorg van menig leerkracht is te weten hoe hij de methode moet toepassen en niet hoe het proces zich bij de lezer voltrekt.




  Een poging om de achtergrond van dat leesproces in een aantal hoofdlijnen uit de doeken te doen volgt in het hiernavolgende. Dat gebeurt vanuit de vaste overtuiging dat het meest effectieve wapen in de strijd tegen analfabetisme niet in verbeterde methodes, maar in meer bekwame leerkrachten ligt.




  2.2 Twee kanten van de leesmedaille




  In plaats van stelling te nemen in het grote debat over de rol van de letter versus de rol van de betekenis, lijkt de volgende veronderstelling aanmerkelijk vruchtbaarder. Omdat deze discussie al bijna net zo lang woedt als er op grote schaal leesonderwijs gegeven wordt, hebben we hier waarschijnlijk te maken met twee aspecten van het lezen die allebei essentieel zijn. Afhankelijk van het stadium van leren lezen waarin de aspirant-lezer zich bevindt, wordt het accent gelegd.




  Wanneer iemand op een alfabetiseringscursus komt en voortdurend de letters blijft spellen zonder tot lezen te komen, heeft het weinig zin veel nadruk op het decoderen te leggen. De persoon doet al niets anders. Waarom dat weinig zin heeft, wordt hierna verklaard aan de hand van de werking van ons geheugen.




  Terwijl ik deze pagina schrijf, dwarrelt een verslag uit het verre Hanoi op mijn bureau over een meeting van 27 maart 1997 van het Vietnam Education Forum. De discussie is dezelfde: het Ministerie van Onderwijs schrijft voor: leer eerst de letters, dan de lettergrepen, dan de woorden, dan de zinnen. Veel praktijkmensen benadrukken de waarde van meaning (betekenis) en willen ook plaatjes laten zien. De voorzitter concludeert: een volgende keer moeten we gaan praten over de vraag: wat is lezen?




  2.3 Het taalvermogen van de mens




  De mens krijgt bij zijn geboorte taalvermogen mee dat zich in de eerste levensjaren in een razend tempo ontwikkelt en afhankelijk van het taalaanbod uit de directe omgeving en afhankelijk van de 'kwaliteit' van dat taalvermogen in meer of mindere mate vorm krijgt. Het wordt steeds duidelijker dat de eerste paar levensjaren, waarin overigens de hersenen nog doorgroeien (Piet Vroon, 1989), beslissend zijn voor de mate waarin het taal- en denkvermogen zich ontwikkelen. Helaas treden hierbij naast de al erfelijk bepaalde verschillen ook grote milieuverschillen op. Wanneer een kind minder en ook minder veelsoortige ervaringen opdoet, wanneer het kind geen ervaringen tot begrippen kan omvormen, wanneer het geen begrippen met elkaar in verband kan brengen en kan ordenen, wanneer het niet gestimuleerd wordt zijn taal te gebruiken om in zijn omgeving de 'dingen naar zijn hand te zetten', dan zijn de kaarten al geschud voor er vier jaar in het jonge leven verstreken zijn. Bij het merendeel van de doelgroep van de basiseducatie is dat het geval.




  Wat houdt dat aangeboren taalvermogen in en wat moet er ontwikkeld worden? Allereerst krijgt de baby bijzonder snel in de gaten dat communicatie van overheersend belang is om te overleven. Gelukkig heeft de boreling van nature een krachtig instrument om daar onmiddellijk mee te beginnen. Door een flinke stem op te zetten, slaat de pasgeborene twee vliegen in een klap: hij trekt de aandacht van de moeder of andere verzorger en hij oefent zijn stembanden en zijn ademhaling. Een langzaam, gecontroleerd uitademen met wel of niet gebruik van de stembanden is de fysiologische basis voor het spreken en moet geoefend worden.




  In zijn verdere taalontwikkeling 'vult' het kind zijn fonologisch systeem met de klanken van zijn moedertaal, nadat het eerst alle mogelijke, ook niet-Nederlandse klanken geproduceerd heeft. Het weet dan welke klankcombinaties in zijn taal vanzelfsprekend zijn. Het kind leert ook hoe in zijn taal woorden gevormd worden, compleet met voor- en achtervoegsels, vervoegingen en verbuigingen, en hoe je van twee bekende woorden een nieuw woord kunt maken. Zo kan een kind dat ziet wat je met een punaise doet, maar het woord niet kent, voor zichzelf besluiten dat het hier om een 'drukspijker' gaat. Dit alles gaat met de nodige vergissingen, hypercorrecties en overregulering gepaard, soms tot vreugde van de omstanders. Op dezelfde wijze leert het kind ook een tamelijk groot aantal woorden van zijn taal.




  Als het goed is, heeft het kind ook de begrippen geleerd die aan die woorden ten grondslag liggen. Dat gebeurt in de vorm van concepten: een geheel van deelbegrippen dat in deze samenstelling een ander begrip vormt. Voor de basiseducatie is het van belang deze begripsvorming in het oog te houden, omdat bij het lezen een veelzijdig gevormd begrip (met veel subbegrippen) een voordeel vormt. Het bevordert snelle identificatie tijdens het leesproces.




  Ook ontwikkelt zich tijdens het leren van de taal de onbewuste kennis over de wijze waarop van woorden woordgroepen en zinnen gebouwd worden: welke combinatie van woorden of woordgroepen leidt tot een goede zin en welke niet.




  2.4 Het taalgebruikersmodel




  Wanneer we deze zich ontwikkelende aspecten bijeenbrengen, hebben we een overzicht dat de kern vormt van het taalgebruikersmodel, zoals dat door Dijkstra en Kempen (1984) wordt gehanteerd in hun boek Taal in uitvoering. Die kern bestaat uit vier componenten: conceptueel geheugen, syntaxis, lexicon en morfologie, fonologisch systeem. Het zijn overigens dezelfde gebieden die door Frank Smith genoemd werden als manieren om de onzekerheid over wat er staat, terug te dringen.




  In het werk van Dijkstra en Kempen vormt de vulling van deze vier componenten een onderdeel van het langetermijngeheugen (LTG). Dat is de spil bij het begrijpen en produceren van taal.




  In het navolgende wordt dat taalgebruikersmodel van Dijkstra en Kempen summier toegelicht.




  





  Taal verstaan





  Bij het verstaan van taal, dus bij het luisteren en het lezen, zijn behalve deze vier componenten nog actief: de spraakherkenner, de woordherkenner en de zinsontleder.




  De spraakherkenner maakt uit of we met een bekende taal te maken hebben en maakt met hulp van de fonologische component ook uit om welke klanken of tekens het gaat.




  





  Al gauw kan blijken dat de klank of letter een te kleine taaleenheid is om tot een beslissing te komen.




  





  Dan worden andere componenten ingeschakeld. Op dit niveau wellicht allereerst de morfologische component. Zo moet om de tweede letter in ge... te identificeren als ee, e of u eerst verder gekeken worden, tenzij uit het voorafgaande al duidelijk wordt wat de betekenis moet zijn. Bij het woord gemelijk duurt het minstens tot de zesde letter voordat de tweede letter geïdentificeerd kan worden. Bij de meeste lezers moet ook de laatste letter er nog aan te pas komen, eenvoudigweg omdat ze het woord niet kennen (wel gedecodeerd, komt niet voor in lexicon, komt niet voor in conceptueel systeem). In dat geval kan het voorkomen dat mensen het woord wel van horen zeggen kennen en daardoor misschien weten hoe de tweede klank klinkt. Het kan ook zijn dat ze het woord alleen als geschreven woord kennen en dan weten ze ook dat niet altijd. Dat geldt overigens ook voor het accent op deze eerste e. Al met al een mooi voorbeeld om de werking van taal duidelijk te maken.




  Na en naast de spraakherkenner werkt de woordherkenner. Die ontleedt de doorlopende woordenstroom bij gesproken taal in de samenstellende woorden. De auteurs geven het mooie voorbeeld van abtenmaaienhooi, dat door niemand geïdentificeerd wordt wanneer hij het voor het eerst hoort uitspreken.




  





  Werkers in de basiseducatie moeten zich realiseren dat voor een analfabeet de taal alleen een gesproken taal is.




  Vanuit dit gezichtspunt zijn een aantal schrijffouten gemakkelijk te verklaren. Vooral dialect-varianten worden nogal eens over het hoofd gezien. Wanneer iemand dinger schrijft in plaats van dingen, helpt het als je weet dat dat in het dialect door veel mensen zo gezegd wordt in het oosten van Noord-Brabant. Opvallend is overigens dat veel mensen die daar werken, het niet eens horen als deelnemers dinger zeggen. Een adequate reactie is dan al moeilijker.




  Ook de woordherkenner, aanvankelijk gevoed door de spraakklanken, moet herhaaldelijk gebruik maken van andere componenten: morfologische woordvormingselementen en lexicon liggen voor de hand, evenals de begrippen in het conceptueel geheugen. Ook blijkt dat soms al gebruik gemaakt wordt van de volgende component: de zinsontleder.




  Met de zinsontleder wordt de vorm waarin de zin gegoten is, geïdentificeerd en wordt uiteindelijk ook de betekenis van de uiting vastgelegd in het conceptueel systeem. De zin is gesnapt! Het gedeelte taal verstaan is hiermee hopelijk verduidelijkt.




  Taal produceren




  Voor de taalproductie, dus het spreken en het schrijven, stelt de taalgebruiker in het conceptueel systeem eerst de betekenis vast van wat er geuit zal worden. Daarbij zijn behalve de vier componenten nog actief: de zinsgenerator, de woordsynthetisator (samen de formulator) en de articulator.




  





  De formulator gaat beginnen deze betekenis in taal om te zetten. Hij kiest allereerst de zinsvorm waarin dat zal gebeuren.




  De zinsgenerator kiest bijvoorbeeld of de zin wel of niet in de vorm van een vraag moet (denk aan intonatie en woordvolgorde).




  Dan moeten er door de woordsynthetisator de geschikte begrippen en woorden bij gezocht worden, voorzien van de juiste uitgangen, verbuigingen en vervoegingen. Tijdens dat moeilijke proces vinden herhaaldelijk bijstellingen plaats. Soms leidt dat tot het volledig opnieuw beginnen van het proces. Dat verklaart waarom zoveel zinnen niet afgemaakt worden en ook waarom een tekstverwerker zo'n geliefd instrument bij schrijvers is. (Leve de delete- en backspace-knop!) De articulator (speller) ten slotte zorgt ervoor dat de hoorder uiteindelijk ook te horen of te lezen krijgt wat het resultaat is van wat zich daarbinnen heeft afgespeeld: de woorden worden van klanken of tekens voorzien, met inachtneming van de uitspraak- en spellingregels.




  In ontwikkeling




  In het voorafgaande verscheen regelmatig de ontwikkeling van de kindertaal ten tonele. Hoewel we ons hier richten op de taalontwikkeling bij volwassenen, is deze aandacht erg nuttig. Het verschaft ons een goed inzicht in het proces zoals dat zich ook bij een volwassene voltrekt. Wel moet daarbij rekening gehouden worden met het feit dat het vermogen om taal te leren bij het bereiken van de volwassenheid afgenomen is. Belangrijk is ook om uit de ontwikkeling van de kindertaal te zien dat het leren van een taal bepaald niet uitsluitend of voornamelijk een imitatieproces is, zoals het voorbeeld van de drukspijker aantoonde. Ook de overregulering wijst in die richting. Je kunt een kind eerst een tijdlang correct liep horen zeggen, om dan later de vorm loopte of liepte te horen. Dit is geen achteruitgang. Het kind dat eerst liep gebruikte, omdat het dat woord in die situatie vaak gehoord had, begint in een latere fase van de taalontwikkeling met het toepassen van regels zoals: bij zwakke werkwoorden wordt de verleden tijd gevormd door stam + de of stam + te. Jammer genoeg blijken we dan ook nog sterke werkwoorden te hebben. Toegepast op volwassenen is het belangrijk om te constateren dat ook zij in principe dezelfde weg afleggen: eerst ontwikkeling van de gesproken taal, later de meer abstracte geschreven taal. Je kunt niet zomaar taalaanbod overplaatsen in de geest van een ander, zoals veel oefeningen lijken te suggereren. Alleen eigen activiteit van de leerder ontwikkelt het taalvermogen efficiënt.




  (noot: Dit wordt ondersteund door het idee van geletterdheid als een reeks van relevante 'events' en 'praktijken' (Barton & Hamilton) die in een bepaalde cultuur relevant geacht worden, en door het idee van 'situated learning' (Zie Lave & Wenger (1991) en Wenger (1998): leren in een community of practice (waar ze die praktijken beoefenen), waarbij je als novice eerst een perifere rol hebt, maar gaandeweg leert participeren in die community. Dus niet zomaar oefenen in de klassieke zin van het woord, maar deelname aan praktijken en - vanuit een eerst gelegitimeerde perifere vorm van participatie - daarin uiteindelijk leren participeren. Ook Bereiter & Scardamelia (2008) hebben recentelijk vergelijkbare opvattingen geformuleerd.)




  Van wat zich in het hoofd van de taalgebruiker afspeelt, getuigen vooral de onvolkomenheden zoals die naar buiten komen. Daarom is dit schema van de taalgebruiker zo'n goed hulpmiddel voor de educatief werker. Hij kan hiermee veel beter dan met de kwantitatieve benadering vaststellen waar zijn cursist nog gerichte aanvulling op zijn taalleren kan gebruiken. Dat levert misschien rendement op voor het vaststellen van een individuele leerweg. Gerichte hulp kan voortijdige uitval, een diep gekoesterd geheim in de basiseducatie, helpen voorkomen. Het kan misschien ook het vastgelopen proces van leren lezen weer vlottrekken bij mensen die volgens educatief werkers aan hun plafond zitten.




  Een voorbeeld




  Het taalgebruikersmodel zou in een publicatie over lezen het best te verduidelijken zijn met een video-opname waar beeld en geluid een lezer tonen. In déze publicatie moeten we het doen met een geschreven tekst. (Voor degenen die het voorbeeld herkennen uit een andere publicatie: de tekst van deze cursist is eerder door mij gebruikt in de provinciale kwaliteitscirkel Nederlands als Moedertaal ter verduidelijking van het taalgebruikersmodel. Enkele deelnemers hebben gedeelten hiervan naderhand gebruikt in hun Bronnenboek. Overigens zonder de bron te vermelden. Waarvan acte.) Onderstaande regels bezorgen veel mensen bij een eerste poging nogal wat hoofdbrekens. Ik zal proberen aan te geven waarom deze tekst zo moeilijk leest. De schrijver ervan zit sinds korte tijd op een lees- en schrijfgroep. In dat kader schrijft hij over iets wat hij de afgelopen week heeft gedaan.




  





  Bij ons is de blaas btegot.




  Ik hep natluk weei moet helpen.




  Ist al de bokru grot er af




  Dat weg gu brag op het fuilus




  bel op zuit.




  En een put gu maat.




  En schepr saat gu haat.




  





  Blaas = plaats. Dikwijls wordt de b/p als omkering gezien, waarbij het stokje van de letter aan de verkeerde kant is geplaatst. Dat lijkt me volkomen ten onrechte. Er is niet meer aan de orde dan dat de medeklinkers b en p op twee van de drie elementen die de medeklinkers van elkaar onderscheiden overeenkomen. Het derde onderscheidende element is hier verward. B en p zijn beide explosieven, beide op dezelfde plaats in de mond gevormd, maar de één is stemloos en de ander stemhebbend. Dat hoort vrijwel niemand. Deze schrijver ook niet.




  Wat hij ook niet hoort, zijn medeklinkerverbindingen aan het eind van een woord: niet alleen bij plaats, ook bij grond (r.3), gebracht (r.4), belt (r.5), gemaakt (r.6), gehaald (r.7) en eveneens in het fonologisch interessante be-tegel-d in r. 1.




  De spelling btegot mag dan spectaculair afwijken van betegeld, voor een beginnend schrijver is er talig heel wat verklaarbaar. De eerste letter b wordt door beginners vaak als be (=bu) gezien. Wanneer u het eind van betegeld uitspreekt, merkt u dat de spelling got fonetisch niet zo erg afwijkt. Wel wordt nu duidelijk dat de schrijver niet in de gaten heeft dat hier het grondwoord tegel de hoofdmoot vormt. Dat geeft meteen een aanknopingspunt voor verbetering: grondwoorden en die voorzien van voor- en achtervoegsels: tegel, tegels, betegelen, betegeld, tegelzetter. Nu blijkt ook dat we iets positiefs kunnen melden aan deze schrijver. Onzekere schrijvers (en andere mensen) willen graag horen wat er goed gaat. Hier kan opgemerkt worden dat gu in gebracht, gemaakt en gehaald bepaald niet slecht is. In de eerste plaats wordt er drie maal een consistente spelling gehanteerd (gu-) en bovendien blijkt uit de spatie tussen dit voorvoegsel en het grondwoord dat hij voor zichzelf de geleding hoort. Dat onze spelling iets andere afspraken kent, is voor een beginner lastig.




  De spelling bokru voor donkere kent nu geen problemen meer voor een taalkundig kijkende toeschouwer. De b in plaats van de d lijkt veel op de b/p uit regel 1. Ook nu zijn weer twee van de drie distinctieve factoren gelijk (stemhebbend, explosief). Verschillend is de plaats van vorming (lippen tegenover tanden). We moeten degenen die mensen snel dyslectisch willen noemen, corrigeren. Hier worden alleen nog maar fouten gemaakt door iemand die schrijft wat hij hoort.




  In de spelling Ist (eerst) komen zowel de slordige medeklinkerverbindingen als wel de klinkerverkleuring voor -r samen. Onder klinkerverkleuring wordt het verschijnsel bedoeld dat een klinker van kleur verschiet onder invloed van een volgende medeklinker. Vooral voor -r is dat vrij sterk. Vergelijkt u maar de klankkleur van de ee in been met die van beer. De laatste klank tendeert in de richting van een lang aangehouden i zoals in dik. Sommige kinderen spellen beer dan wel eens als bir of als biir. Dat u zich wellicht niet van deze nagenoeg andere klank bewust was, betekent dat u zoveel fonologisch geschreven hebt dat de fonetische klank u ontgaat.




  De schrijfwijze st in Ist was overigens de eerste keer dat deze schrijver twee medeklinkers juist verbond. Helaas stonden er dit keer drie. En zoals de geschoolde educatief werker weet, is er dan steeds een s bij betrokken. Het is overigens wel duidelijk dat een beetje scholing op dit terrein voor een taaldocent het werk leuker maakt. Voor de cursist in moeilijkheden is er het voordeel dat er beter vooruitgang aangetoond kan worden. Dat is beter dan voortdurend tegen cursisten zeggen dat het goed gaat, zonder dat daar iets van aangetoond kan worden. Cursisten willen dat nog al eens gauw doorzien.




  Ik hoop hiermee te hebben laten zien dat fonologische elementen en morfologische elementen een rol spelen in ons taalgebruikerssysteem. Met enig begrip hiervan is de moeilijk leesbare tekst van deze cursist vrij eenvoudig te reconstrueren. Het ontwikkelen van deze elementen kan ook helpen het lezen te verbeteren. Het verschaft de beginnende lezer extra informatie bij het achterhalen van de betekenis, wat feitelijk lezen is. Het verklaart ook waarom bij het ontbreken ervan de tekst moeilijk leesbaar is.




  2.5 Informatieverwerking in de hersenen




  Het is hier de plaats om de werking van de hersenen bij het lezen een beetje te verduidelijken. In een sterk vereenvoudigd schema ziet u hoe onze hersenen informatie verwerven.




  Wat het oog ziet, komt eerst in het sensorisch geheugen of werkgeheugen. Dat houdt gedurende korte tijd een beperkt aantal eenheden vast. Voor een volwassen lezer is dat ongeveer een zevental eenheden (Adams, 1990). Het is gelet op de ontwikkelingsmogelijkheid van dit aantal niet al te gewaagd om te veronderstellen dat bij een analfabeet dit hooguit over 4 à 5 eenheden gaat. Hierbij is het van belang op te merken dat de grootte van de eenheden niet voor iedereen gelijk is. Bij het begin van het leesproces zou een letter al een te grote eenheid kunnen zijn en neemt de identificatie van een moeilijke letter alle eenheden voor zijn rekening. Ieder die de gepreoccupeerdheid van sommige kinderen met bijvoorbeeld de lengte van de stok van de letter k gezien heeft, weet wat ik bedoel. Ook kunnen kinderen gebiologeerd kijken of de letters wel tussen de lijntjes staan. Er is zoveel aandacht voor bijkomstigheden dat er geen aandacht meer overblijft voor betekenisidentificatie. Veel volwassen analfabeten vertonen overigens dezelfde eigenaardigheid. Voor een gevorderde lezer, die na zijn 16e jaar een zevental eenheden tot zijn beschikking heeft, kan zo'n eenheid uit meer dan een woord bestaan.




  Het probleem van het werkgeheugen is dat het deze eenheden slechts enkele seconden vasthoudt. In die tijd moet het werkgeheugen verbindingen gelegd hebben met het langetermijngeheugen. In het voorafgaande hebben we aan de hand van het taalgebruikersmodel al een aantal inhouden van dit langetermijngeheugen opgenoemd. Nemen we als voorbeeld het woord melk. Als we de letter m waarnemen, is die hooguit enkele seconden beschikbaar in het werkgeheugen. Daar vindt dan verwerking plaats door vergelijking met informatie uit het langetermijngeheugen. We herkennen al dan niet deze letter. Wanneer de e wordt waargenomen en samengevoegd met de al geïdentificeerde m, hebben we me.




  





  Dat kan nog op drie manieren klinken (mu, mè en mee) en kan daarom nog niet geïdentificeerd worden.




  De nu waargenomen letter l moet er eveneens aan toegevoegd worden en wel sneller dan u deze zin leest. Als dat niet snel gebeurt, verdwijnt de eerste letter al weer uit het werkgeheugen. Mensen die met analfabeten werken, herkennen deze procedure. Mensen zitten zo lang op de afzonderlijke letters te turen dat ze de eerste letter al weer vergeten zijn voor ze aan het eind van een woord zijn. Ze beginnen dan weer opnieuw. Soms met resultaat, maar vaak weer zonder resultaat. Je ziet dan mensen met hun vingers langs de woorden zwaaien en weer teruggaan. Er vindt dan geen vergelijking plaats met woorden die in het langetermijngeheugen zijn opgeslagen. Bestaande kennis wordt niet herkend en er wordt al helemaal geen nieuwe gevormd en opgeslagen. In het voorbeeld vindt géén vergelijking plaats met het begrip melk uit het langetermijngeheugen, zodat de letters weer verdwijnen.




  Tijdens het informatieverwerkingsproces, wat lezen feitelijk is, wordt datgene wat we al weten van een onderwerp in het langetermijngeheugen geactiveerd en die kennis is dan beschikbaar voor vergelijking met de nieuw binnengekomen informatie. Wanneer we bijvoorbeeld al de boer gelezen hebben, denken we ook aan koeien, melk, Boerenleenbank (= coöperatieve bank voor boeren, voorloper van de RABO-bank) stal enzovoort. Wat er geactiveerd wordt, is natuurlijk voor ieder persoon afhankelijk van de begrippen die eerder zijn opgeslagen en van de samenhang die er voor die persoon tussen de verschillende begrippen bestaat. Wanneer na de boer de letters m e gezien worden, verdwijnen uit ons werkgeheugen de geactiveerde begrippen die dan niet meer van toepassing kunnen zijn. Het is duidelijk dat er geen constructie met het hulpwerkwoord heeft ge- zal komen. Wanneer achter me ook nog de letters lk blijken te staan, dan komt het leesproces in een stroomversnelling. Het woord melk wordt geïdentificeerd. Door de grammaticale component wordt er nog aan toegevoegd dat het een persoonsvorm is en dat er vanwege de boer een t achter de stam melk hoort: melkt. Het lexicon en de syntactische component zijn bovendien actief op zoek naar de betekenis van de uiting. De actieve lezer zoekt nu een antwoord op de vraag wát de boer melkt: de koe, het schaap of de geit. Als de d gezien wordt, valt het schaap af. Naarmate het leesproces op gang komt, zal steeds meer het werkgeheugen bepalen waar het oog moet kijken om de gestelde hypothese te controleren. Het oog van een Nederlandse lezer gaat waarschijnlijk meteen op zoek naar de k van koe. (noot: Zie ook de commentaartekst bij de film Lezen is vooruitzien, De Graaf en Ruijs, 1996.)




  2.6 Overbelasting werkgeheugen




  Naar mijn vaste overtuiging zijn de beperkingen van het werkgeheugen het breekpunt voor cursisten in de basiseducatie. De beperkte mogelijkheden van het werkgeheugen wat betreft het aantal eenheden dat tegelijkertijd vastgehouden kan worden en de korte tijd die er is om de nieuwe gegevens te verbinden met aanwezige kennis, maakt het hun onmogelijk het leesproces op gang te brengen.




  (noot: Deze gedachte is in de wetenschap nog niet erg aannemelijk gemaakt. Bovendien is hier weer een sterke oriëntatie op een bottum-up - formeel-linguïstische - benadering, ook al wordt er wel gerefereerd aan het belang van geactiveerde eerdere kennis. Dat komt waarschijnlijk doordat Jos (en ook Smith) zich vooral tot het verwerkingsproces op zinsniveau heeft beperkt.)




  Er zijn daarbij twee soorten problemen en daarom ook twee aanknopingspunten ter verbetering:




  Aan de ene kant dient de snelheid waarmee de letters gedecodeerd kunnen worden, vergroot te worden. Anders gezegd: vergroting van de waargenomen eenheden, dus niet langer (delen van) letters als een van de vijf eenheden die tegelijk gezien kunnen worden, maar letterclusters (sch-, str-), voor en achtervoegsels (ge-, be-, her-, ver-, ont-, -heid, -zaam, -ing) of woorden. Aan de andere kant dient de leesstrategie verruimd te worden van het uitsluitend omzetten van lettertekens in klanken en dan (vergeefs) hopen dat de betekenis verschijnt, naar grotere en betekenisvolle eenheden. Daarbij kan gedacht worden aan het inzetten van voorkennis, van onbewuste kennis van zinsbouw en van woordvormingselementen. Een lastig, lang woord als gehoorzaamheid wordt bijvoorbeeld hanteerbaar als mensen weten dat in onze taal lange woorden dikwijls opgebouwd zijn uit de samenvoeging van kernen met voor- en achtervoegsels: ge-hoor-zaam-heid. Op deze manier kunnen, mits in een goed kader geplaatst, oefeningen gericht worden ingezet. Voorwaarde is wel dat de cursisten weten waarom ze dat doen, welke relatie de oefening heeft met het leesproces. Het moet hier nog eens benadrukt worden dat het voor een volwassen cursist nuttig en noodzakelijk is dat hem duidelijk gemaakt wordt hoe een taal werkt. Cursisten zullen de verantwoordelijkheid voor hun eigen leerproces op zich moeten nemen en daarvoor is het noodzakelijk dat ze weten hoe het leren van een taal in zijn werk gaat. Er is inmiddels genoeg ervaring opgedaan om te kunnen stellen dat je ook aan analfabeten kunt uitleggen waarom ze bepaalde dingen moeten nastreven en andere moeten vermijden als ze effectief met hun tijd en energie willen omgaan.




  Een ander belangrijk probleem aan de betekeniskant van het leesspectrum is de in de doelgroep van de basiseducatie beperkt aanwezige 'schrijftaalwoordenschat' en een matige organisatie van de begrippen in het langetermijngeheugen. (Ook hier weer gerelateerd aan de eisen die geschreven taal stelt en niet de communicatieve potentie van hun taal). Een goed in het geheugen verankerd begrip is gemakkelijk toegankelijk voor het werkgeheugen en wordt daardoor sneller geïdentificeerd. Hoe beter kennis in het langetermijngeheugen georganiseerd is, hoe meer er van die kennis geactiveerd wordt en meteen beschikbaar is voor het werkgeheugen. Het soms beruchte 'praten' in de basiseducatie dient onder andere ook de functie te vervullen van organisatie van reeds gekende ervaring, van woorden geven aan een ervaring en van het verbinden van begrippen tot samenhangende gehelen.




  De rol van de educatief werker is daarmee niet alleen maar de aandachtige luisteraar, maar ook iemand die zijn ervaring en mening naar voren brengt en aanvult waar nodig. Deze input moet inhoudelijke meerwaarde op tafel brengen. Met name aandacht voor het abstraheren van het toevallige en het onderbrengen in het essentiële zijn belangrijke aandachtspunten voor een educatief werker. Het 'praten' is leren geworden: een onmisbare voorwaarde voor het kunnen gaan lezen. Dit geldt ook voor de hogere doelgroepen van de basiseducatie (en overigens ook voor andere vormen van onderwijs).




  Teruggebracht naar het taalgebruikersmodel betekent het dat alle genoemde componenten van het langetermijngeheugen - de fonologische, morfologische, syntactische en betekeniscomponenten - geïntegreerd moeten samenwerken met de spraak(letter)herkenner, woordherkenner en zinsontleder. Pas dan zal de betekenis van het geschrevene ont-dekt = ge-lezen worden.




  Dat houdt ook in dat de in het begin van dit hoofdstuk geconstateerde tegenstelling tussen de decodeerders en de betekenisaanhangers inderdaad niet de beste manier is om met deze problematiek om te gaan. Het zijn de twee uiterste kanten van het leesproces.




  3. VOORBEELD VAN EEN PRAKTIJK




  Ik wil nu een praktijk beschrijven zoals ik die in Vlaanderen heb aangetroffen. Dat wil uiteraard niet zeggen dat ik vind dat er geen andere manieren zijn om de hierboven beschreven theorie vorm te geven.




  Het betekent wel dat we iemand bereid hebben gevonden in de keuken te laten kijken. Daar is moed voor nodig. Waar dat geldt voor de educatief medewerker Christine en vrijwilligster Anne (noot: In verband met de privacy van de docenten zijn hun namen hier gefingeerd.), geldt dat in nog sterkere mate voor de cursisten. Die wilden niet alleen een paar pottenkijkers uit Nederland toelaten, zij vonden het ook goed dat er van de bijeenkomst video-opnamen gemaakt werden. Hun enthousiasme bleek uit het feit dat ze speciaal hiervoor twee avonden in de vakantie wilden terugkomen.




  Christine werkte een aantal jaren volgens de traditionele verklankingsmethode. Omdat dat voor de cursisten, en voor haar, geen bevredigende resultaten opleverde, is zij vanaf 1985 op een andere manier gaan werken. Zij liet zich daarbij inspireren door de ideeën van Frank Smith (1971, 1973, 1978). Op grond daarvan ontwikkelde zij een werkwijze die ze in deze groep ook toepast. Door anderen wordt wel over de methode Smith gesproken. Dat lijkt me niet correct. Smith heeft zijn ideeën nooit naar een methode vertaald. Bovendien wordt Smith hier in enkele ideeën niet gevolgd. Het geheel leverde wel een boeiende werkwijze op.




  3.1 De eerste avond: schrijven




  Het schrijven wordt gezien als een ondersteuning van het leren lezen. Het proces waarop het schrijven wordt aangepakt, valt uiteen in een zevental fasen.




  1. De cursisten weten dat hun iedere week gevraagd wordt te vertellen hoe de week verlopen is. Zijn er speciale dingen gebeurd die verteld kunnen worden? Iedere cursist vertelt zijn verhaal. De docent herhaalt het vertelde. Van deze verhalen worden er een paar door de groep uitgekozen om er verder mee te gaan. De cursist vertelt zijn verhaal nogmaals en daarna in de vorm van afzonderlijke zinnen. De zin wordt nu van buiten geleerd door de verteller, daarna ook herhaald door de andere cursisten. Dit gebeurt net zo lang tot iedere cursist de zin van buiten kent. Dit gaat zo door tot het verhaal een aantal zinnen heeft en een afgerond verhaal vormt.




  2. De educatief werker zet voor elk woord dat in de zin voorkomt, een streep op een strook papier. De zin wordt op deze wijze geanalyseerd in woorden. Dat helpt natuurlijk aanmerkelijk om de geluidenstroom in delen uit elkaar te halen. Want een beginnend schrijver kent de taal alleen als een gesproken taal, waar geen pauzes tussen de meeste woorden voorkomen. Om te kunnen gaan schrijven moeten er eerst zinvolle eenheden onderscheiden zijn: woorden.




  3. Daarna wordt dezelfde procedure door de cursisten herhaald. Op een leeg blad wordt voor ieder onderscheiden woord een streep gezet. Daarbij wordt ook geprobeerd het lengteverschil uit te drukken in de lengte van de strepen. De docent controleert de strepen door de zin hardop te herhalen waarbij de cursist met de vinger meewijst en controleert. Het feit dat hier op een abstracte wijze naar de vorm van taal gekeken wordt, kan helpen om de cursist ook te richten op de abstractere vorm van taal: de geschreven vorm. De cursist leert te abstraheren van deze specifieke inhoud.




  De cursisten maakten hierbij begrijpelijke vergissingen, zoals het als één woord beleven van combinaties als in de. Het zijn overigens niet alleen vergissingen: het wel of niet een afzonderlijk woord zijn is gedeeltelijk geen talige, hoorbare realiteit, maar eerder een (spelling)afspraak. Denk aan de verschillen tussen het Engels en Nederlands in het los en aan elkaar schrijven van samengestelde woorden. Of om binnen ons taalgebied te blijven: in Nederland kan iemand Van der Velde heten, terwijl zijn Vlaamse naamgenoot Vandervelde schrijft.




  4. De docent schrijft de zin op een strook papier. De zin wordt aan de groep getoond en een paar keer gelezen door docent en groepsleden tot ze hem van buiten kennen (dat was ook mondeling al gebeurd.) Daarbij zag je overigens de taalkundig gezien voor de hand liggende moeilijkheid dat de mensen wel de betekenis vasthielden, maar er een andere vorm aan gaven. Bij een enkeling was dit verschil hardnekkig en leek het onzekerheid te veroorzaken. Daarna gaat de strook weg en schrijven de cursisten op de strepen de woorden die ze kennen. Wanneer de educatief werker het geleide proces wat durft los te laten, liggen hier ook goede mogelijkheden om de cursist ook een poging te laten doen de andere woorden te schrijven. Belangrijk is dan een goede feedback door geschreven materiaal of door de docent. Het zelfstandig woorden schrijven op een andere manier dan reproduceren uit het geheugen is belangrijk, omdat het taalvermogen aangescherpt wordt door pogingen de regelmatigheden die aan de spelling ten grondslag liggen, te achterhalen. (Dat er ook veel onregelmatigheden in elke levende taal zitten, is hopelijk tijdens de eerste bijeenkomst al aan cursisten duidelijk gemaakt.)




  Het is noodzakelijk dat de docent en de cursist fouten niet langer zien als iets verwerpelijks en iets wat vermeden moet worden. Een fout is niets anders dan een tussenfase op weg naar het correcte eindresultaat. De fouten die cursisten maken, verschillen niet van de fouten die kinderen maken tijdens hun leerproces. Ze kunnen daarom ook gezien worden als een signaal dat aangeeft op welke plaats in een proces de taalgebruiker is. Zonder fouten kun je niets leren. Te vaak heeft de angst voor fouten van sprekers zwijgers en niet-schrijvers gemaakt. Het is goed hier de grote capaciteit van de menselijke hersenen in herinnering te roepen. Er is veel ruimte om iets te leren en wat niet is, kan nog komen. Er moet vaak 'inwendig' heel wat voorwerk gebeuren voordat het taalresultaat zichtbaar wordt. Het is ook goed eraan te herinneren dat de foutloze spelling niet alleen een voor iedereen onbereikbaar ideaal is, maar ook dat het de meest moeilijke taalvorm is, die daarom ook het laatst verworven is en wordt.




  5. De docent geeft de cursisten een gatentekst die uit bekende zinnen bestaat. Het gaat daarbij om een groepstekst. Een gatentekst is een probaat middel om de betekeniscomponent in het lezen te versterken en om die reden in de basiseducatie een goed middel om een proces op gang te brengen.




  6. De tekst gaat mee naar huis voor die mensen die eraan toe zijn. Dat houdt in dat verwacht wordt dat ze hem de volgende keer kunnen lezen. Voor de educatief werker betekent dit het in de agenda van de cursisten neerschrijven van deze tekst, wat een bewerkelijke procedure is.




  7. De deelnemers oefenen een aantal woorden uit hun tekst. Na het oefenen van de hele tekst en de hele zin wordt nu op woordniveau geoefend. De hele zin dient als referentiekader voor het eventueel ontcijferen. Dit is een consequente uitwerking van het aangehangen principe: van geheel naar de delen.




  Het meest opvallend aan deze strategie is dat de nog verdere stap van woorden naar woorddelen of letters niet gezamenlijk gezet wordt. Het is uit gesprekken met Christine, de ontwerpster van deze werkwijze, duidelijk geworden dat bij haar de angst voor te veel aandacht voor de op zichzelf betekenisloze letter een grote rol speelt. Wie mensen heeft zien worstelen met de letters, wie gezien heeft hoe bij het lezen vergeefs geprobeerd wordt tot betekenisvol lezen te komen, kan deze angst begrijpen. Het is dan ook de sterke kant van deze werkwijze dat in het begin gewerkt wordt met betekenisvolle teksten.




  Een andere sterke kant is dat de cursisten ervaren dat hun dagelijkse bezigheden de moeite van het vertellen waard zijn. Zij merken ook dat ze zelfs waard zijn om beschreven te worden. De uiting het is toch een mooi verhaal, die we in de groep van Christine hoorden, maakt dat duidelijk. Doordat de eigen ervaringen van mensen van woorden worden voorzien, wordt aan een belangrijke voorwaarde voor het leren lezen voldaan: doordat mensen weten wat de betekenis van de tekst is, hebben zij steun bij het lezen ervan. Er komt minder druk op de decodeervaardigheid.




  De gekozen voortzetting - het memoriseren van de zinnen - kan, lijkt me, ook vervangen worden door een herhaling, gevolgd door een poging tot schrijven, hetzij van woorden, hetzij alleen als aanduiding, zoals in de groep van Christine gebeurde. Het goede van het trekken van strepen is natuurlijk dat de cursisten gedwongen worden de zin in woorden uiteen te halen. Dat is echter een abstractie van taal die aanvankelijk wat lastig is. Wanneer mensen moeite hebben met het ietwat artificiële van strepen trekken om woorden te onderscheiden, kan ook gekozen worden voor het vervangen van sommige woorden door andere woorden die ook op die plaats passen.




  Door zo'n paradigma op te zetten, wordt hetzelfde doel bereikt: de woorden worden losgemaakt uit de klankenstroom, maar het gebeurt op een talige manier. Het is dezelfde manier waarop ook in de mondelinge taalverwerving woorden onderscheiden worden. Het voordeel hiervan zou kunnen zijn dat tevens de onbewuste kennis van de grammatica ingezet en ontwikkeld kan worden: niet ieder woord kan overal vervangen worden, soms verandert het voorzetsel eveneens, enzovoort.




  Keren we terug naar de vraag waarom vanaf woordniveau niet verder teruggegaan wordt naar het niveau van het woorddeel of de letters. Naar mijn mening zou iemand die zo sterk uitgaat van de betekenis als centraal uitgangspunt bij het lezen, zonder risico wat uitstapjes kunnen maken naar het vergroten van de decodeervaardigheid. Het zou mijns inziens de effectiviteit vergroten. Want alle water van de zee wast niet weg dat het uitgangspunt van ons spellingsysteem fonologisch is. Dat betekent dat in onze spelling een poging ondernomen wordt de klanken, voor zover ze betekenisonderscheidend zijn, weer te geven in een tekensysteem. Omdat de spelling verre van fonetisch is - we schrijven niet precies op wat we horen - komt de betekenis bij ieder niveau, zelfs dat van de letters, al om de hoek kijken. Bij mensen als Christine zou deze aandacht voor de letter geen kwaad kunnen. Zij zal niet gauw, waarschijnlijk nooit, overslaan naar de andere kant: geloven dat alleen door het razendsnel decoderen de betekenis opgeroepen wordt. Voor de cursisten zou inoefening van letter- en morfologische eenheden, zoals voor- en achtervoegsels, het aantal mogelijkheden voor snelle identificatie van woorden vergroten, zoals ook door Smith steeds wordt geformuleerd. Nu wordt dit onderdeel, zoals bij de vroegere globaalmethoden overgelaten aan spontaan gedrag van lezers. Dat zal niet zo gauw gebeuren wanneer het hele leerproces zo strak geleid wordt als bij de aanpak van Christine. De ontwikkeling van het taalvermogen uitdagen door ook spontaan schrijven te stimuleren zou mijns inziens een Smithiaanse uitbreiding van de methodiek vormen. Van Frank Smith's Twelve easy ways to make learning to read difficult... (Smith, 1973) gaat de zesde gemakkelijke weg over de noodzaak van het stimuleren van hypothesevorming en toetsing door de cursist (eventueel leerkracht of medecursist). Daar hoort fouten maken met de spelling ook bij.




  3.2 Interview met de docent




  Voorafgaand aan de tweede opnameavond heb ik een kort interview gehouden met Christine. Daarin wordt teruggegaan op wat ik gezien heb tijdens de eerste avond en vooruitgekeken naar de tweede avond. Het interview wordt hier woordelijk afgedrukt om volledig recht te doen aan de opvattingen die aan deze werkwijze ten grondslag liggen.




  J = Jos C = Christine




  Terugblik op de eerste avond




  J: Ik heb van de week een zeer boeiende bijeenkomst bijgewoond van jou met je groep. Omdat onze tijd heel beperkt is, wilde ik eigenlijk beginnen met de dingen die me het meest opgevallen zijn, dingen die ik nog nooit gezien had, en ik wil aan jou vragen waarom je die deed. En dat was, om maar met de deur in huis te vallen, die strepen, en dat vond ik heel mooi dat je dat deed. Kun je zeggen waarom je dat doet?




  C: Waarom ik mensen strepen laat zetten?




  J: Ja, onder elk woord een streep.




  C: Omdat ik ervan overtuigd ben dat voor mensen in een mondelinge taal woorden niet bestaan.




  J: Dat is alleen maar een continue woordenstroom?




  C: Voilà, en van die continue woordenstroom moeten ze eigenlijk overgaan naar een aantal letters dat je opschrijft en een plaatsje daartussen. Dus dat is eigenlijk het woord dat ze eigenlijk niet kennen. Ik vind dat vrij belangrijk als ze aan het schrijven zijn. Dus nadat ze hun zin kennen en de formulering goedgekeurd hebben, probeer ik, vooraleer ze beginnen te schrijven dat ze zicht krijgen op de woorden. Ik heb het gevoel dat mensen voldoende taalgevoel hebben om die woorden op hun vingers te kunnen zetten. 'Een nieuwe auto': waarom zijn dat twee of meer woorden? En als ze aan het schrijven zijn, als de strepen er staan, leren ze ook hindernissen te overwinnen, dus er mag een opening blijven en dan mogen ze gewoon verder schrijven.




  J: Als er een moeilijk woord staat, nemen ze het volgende woord dat ze wel kunnen. Je probeert ook de lengte van een woord een beetje weer te geven, zodat de mensen een idee krijgen dat er lange en korte woorden zijn?




  C: Ja, wanneer zij zelf strepen zetten, zeg ik in het begin: zet ze maar allemaal heel groot. Maar bij het evalueren zie je dat ze de strepen aanpassen naar grote en kleine strepen.




  J: Je laat mensen pas schrijven als er een flinke kans is dat ze het goed doen. Waarom doe je dat? Ik zou zeggen: God zegene de greep. Laten we maar eens zien hoever ze komen.




  C: Ik denk dat ik er twee redenen voor heb. Enerzijds vind ik het jammer als ze knoeien aan een woord en daardoor de zin vergeten. Anderzijds heb ik het gevoel dat mensen die bijvoorbeeld heel sterk spellend werken, er niet uitkomen. Ik heb het gevoel dat als we met woordkaarten oefenen, ze dan wel de woordbeelden krijgen.




  J: Maar in dat geval moeten ze eigenlijk de woordbeelden van buiten kennen, ze opschrijven zonder te kunnen spellen.




  C: Ja dat probeer ik met hen wel te oefenen. Maar ik merk wel, als mensen evalueren, dat ze ook wel beginnen met spellen met een of twee letters en dat dan plots het woord verschijnt. En daar heb ik helemaal niks tegen. Maar wel als ze letter voor letter beginnen en dan verkeerd zitten.




  J: Dat doe je om ervoor te zorgen dat ze niet vastlopen.




  C: Ja, dat ze met hun gedachten bij de zin blijven en dat ze niet elke keer helemaal opnieuw moeten beginnen.




  J: Je kon wel zien dat mensen voor zichzelf die zin nog even herhalen. Dat ze hem feitelijk van buiten geleerd hadden. En wat hebben ze nu thuis met die zinnen gedaan?




  C: Thuis oefenen ze nu met lezen. Straks gaan ze kijken of ze die nog kunnen lezen. Mijn eerste vraag is: heb je het gelezen gekregen? Dan toon het. En dat gaan ze dan ook tonen. Of ik vraag: ben je er uitgeraakt? En dan kunnen ze gewoonlijk aanduiden waar het niet ging. Meestal is het bij deze groep wel gelukt. Dan mogen ze dat even voorlezen om te tonen dat ze het kunnen.




  J. Heb je enig idee waar ze op vastlopen als ze er niet uit komen?




  C. Dat kan heel verschillend zijn. Zeker als het een tekst is die van een ander komt. Dan is het niet hun taalgebruik.




  J: Als mensen de woorden die jullie samen gedaan hebben, onder de knie krijgen, maar andere woorden die ze niet gehad hebben of niet kennen, zeg je dan niet: het lijkt op dat of dat?




  C: Ik oefen dat niet. Maar mensen doen het wel.




  J: Mensen doen het uit zichzelf? En zeggen ze dat ook?




  C: Ja, dat doen ze wel. Het meest flagrante dat ik ooit gehoord heb, is: van begint zoals vakantie. En je zult straks zien dat de woorden die ik er nu uitgehaald heb, ook op elkaar lijken. Dus er staat: een, geen, teen. Maar in het begin doe ik dat niet. In het begin zijn het veel minder woorden, met maximaal acht letters, die heel verschillend van elkaar zijn.




  J: Maar op een gegeven ogenblik, als ze wat verder zijn en je ziet dat delen hetzelfde zijn, dan wijs je er wel op?




  C: Ja, bijvoorbeeld nu. We zijn de getallenreeks aan het oefenen, omdat ze ook betaalmiddelen willen gebruiken. Dan heb je zeventig, tachtig, negentig, maar eigenlijk is dat de ig van gelukkig en op dat moment is het eigenlijk wel goed om het even te tonen.




  J: Helpt hen dat ook met het lezen, om vlugger een woord geïdentificeerd te krijgen?




  C: Ja, ik denk het wel.




  Vooruitblik op de tweede avond




  J: Dan de bijeenkomst van vanavond. Wat gaan we daar verwachten?




  C: Tonen hoe goed ze het kunnen en dan ga ik een woordpakket meegeven. Ze gebruiken de tekst die ze geschreven hebben, als referentiekader om de woorden terug te vinden. Dat is ook een vaardigheid die ze goed kunnen gebruiken bij functionele opdrachten, bijvoorbeeld bij het invullen van hun persoonlijke gegevens. Ze hebben een blad waarop alles staat: voornaam, adres en ook losse woorden. Het is een enorm hulpmiddel om bij functionele opdrachten op een referentietekst te kunnen terugvallen.




  J: Een aantal woorden wordt door jullie heel goed ingeoefend. Maar wanneer kunnen ze dan overgaan tot het ontsleutelen van woorden die jullie niet ingeoefend hebben? Want je kunt er maar een stuk of tien per keer inoefenen en er zijn heel veel woorden in onze taal.




  C: Ik merk dat ze het doen. Ik werk er niet specifiek aan. We lezen vrij veel en dan zeg ik: kijk, dit woord heb je net geoefend. Ik merk dat mensen het herkennen.




  J: Waarom werk je er niet specifiek aan?




  C: Omdat ik mensen eigenlijk niet leer een blad te zien als losse letters. Ik heb nog liever dat ze de zinnen zien en dat ze onmiddellijk, als ze een of ander woord eruit herkennen, reflecteren: wat weet ik nu al, wat kan ik lezen? Die reflectie kan ik nooit maken als ze eerst afzonderlijke letters zien. Ik heb ook het gevoel dat het voor sommige mensen vrij moeilijk is te zeggen: ik kijk nu naar woorden. Dus ik geef ze nu een manier van kijken en naarmate ze zelf meer details zien, ga ik dat ook ondersteunen.




  J: Zit daar het idee achter dat sommige mensen hun schoolervaring zodanig inzetten dat ze erg op de letters gespitst zijn en de betekenis veronachtzamen?




  C: Sommigen.




  J: Niet allemaal?




  C: Niet allemaal, maar je hebt zeker mensen die spellend hebben leren lezen en die drie, vier letters ver komen en nooit verder. Ik doe mijn uiterste best om die mensen anders te leren kijken.




  J: Anders te lezen.




  C: Ja, anders te kijken. Je zult straks zien dat ik vraag: hoe weet je nu dat het dat woord is? Bijvoorbeeld brood. Hoe weet je nu dat dat woord brood betekent? Ik vraag: hoe weet je nu dat die auto een Opel is? Je kijkt niet alleen naar de vier wielen. Je kijkt naar het geheel en toch heb je de details gezien. Daardoor kun je er toch uit opmaken wat het is. In het begin geloven ze mij niet goed, maar op den duur zeggen ze: tja, ja. Soms vragen mensen me dan: staat hier nu wandelen? En dan is dat gewoonlijk juist en dan zeg ik: ja, er staat wandelen. En dan vragen ze zichzelf af: hoe komt het nu dat ik dat weet. Dan zeg ik: ja, vraag je dat aan mij? (ironisch) Omdat je niet kunt lezen waarschijnlijk.




  J. En het lezen van kleine verschillen, bijvoorbeeld wandel en wandelen, waar ontlenen ze dat dan aan?




  C. Op den duur komt het. Eigenlijk hebben ze al het taalgevoel om in de zin te weten dat het is: ik wandel en niet: ik wandelen. Ik zorg in het begin dat ze de woorden goed kunnen lezen en op den duur ontdekken ze wel een slot-en.




  J.: Gebruik je het schrijven nog als ondersteuning van het lezen of zijn het afzonderlijke processen?




  C: Het is een afzonderlijk proces, maar ik denk dat het de enige manier is om de innerlijke structuur van de taal waarover ze beschikken, te ontdekken. En als ze dan werken met stroken - een zin staat altijd op een strook en eindigt met een punt - denk ik dat mensen op den duur weten wat een zin is. Ik kan nooit uitleggen wat een zin is, tot ze aan het lezen zijn: daar is een punt. En dan zeg ik als we aan het schrijven zijn: weet je wel hoe we het doen? En dan zeggen ze: ja, dat is een zin. Dan weten ze het eigenlijk wel. Heel de rest is theoretisch. En anderzijds, als ze woorden oefenen om te schrijven, moeten ze ook gedetailleerder naar de letters kijken en gedetailleerder woorden zien.




  J: Ik denk dat deze manier van werken goed aansluit bij het idee dat lezen en schrijven iets is wat de hele mens aangaat en niet alleen maar een stuk. Ik proef dat wel uit de manier van werken.




  C: Het gaat er eigenlijk om dat het de hele mens is die iets te zeggen heeft of iets te weten komt. Als ik mijn groep hier bijeen zie komen en we gaan schrijven, dan moeten we een verhaal hebben. En we accepteren niet dat je er geen hebt: je hebt er wel een. Zo worden de dingen van henzelf geschreven taal. We hebben toch wel verschillende keren gehad dat ze zeggen: amai, het staat toch mooi onder elkaar!




  J: Ze waren heel enthousiast. Ook van elkaar vonden ze dat het mooie verhalen waren.




  C: Voilà, vind ik zelf ook. Het zijn maar vier zinnen, maar het heeft kwaliteit. Je helpt die wel maken, maar je hebt ze eigenlijk helemaal geboren zien worden. Ik denk dat ik dat ook van Frank Smith geleerd heb: demonstreren en tonen. Die dingen gebeuren allemaal zo inwendig dat je ze nooit ziet. Dus hoe kun je het tonen aan elkaar: door het samen te doen en dan geschreven teksten te zien.




  J: Op welke manier controleer je - buiten het verklanken - of mensen begrijpen wat ze lezen?




  C: Als ze glimlachen. Soms vraag ik ook gewoon: weten we nu iets meer? En dan kan het mij niet schelen wat ze meer weten, als ze maar iets meer weten en ook kunnen aanwijzen waar het staat. Dat lijkt mij belangrijk. Maar als het verhaal leuk loopt, ga ik de mensen niet uithoren. Je voelt gewoon dat de groep volgt. En af en toe bij samen lezen merk ik het ook: mensen glimlachen, stellen vragen of hebben deugd.




  J: Als jij voorleest, is het dan de bedoeling dat mensen meelezen of is dat juist niet de bedoeling? Degene die naast jou zat, zag ik de laatste woorden dapper meelezen. Was dat de bedoeling of is dat eigen initiatief?




  C. Dat mogen ze doen, maar ik probeer wel mijn ritme zo te houden dat mensen mij vóór kunnen zijn. Als het voorlezen de mensen in hun lezen hindert of als voor mij dat ritme te traag wordt, dan stop ik. Ik heb een stukje mee waar van ik denk dat ze dat zelfstandig kunnen lezen. Dus ik ga hun vragen om een pen in de hand te pakken en te onderstrepen wat ze kunnen lezen. Ik kijk waar ze zelf uit kunnen komen en eventueel help ik ze dan individueel over een hindernis. Het is weer opgesplitst in kleine stukjes, zodat het te doen is in de tijd en je het nog als groep kunt doen.




  3.3 De tweede avond: lezen




  De tweede avond in de groep van Christine was gewijd aan het echte lezen. De vorige avond werd er geschreven in dienst van het lezen, nu is het lezen à la Antwerpiana. Ook hier speelt Frank Smith de hoofdrol, hoewel de regie van het geheel sterk in handen blijft van de begeleiding.




  De eerste vraag die Christine op de tweede avond stelt is: hebben we geoefend? Dat is een van de beste vragen die je kunt stellen, want zonder extra letter- en woordconsumptie buiten de lessen leert niemand lezen.




  Het was de bedoeling dat de cursisten de twee kleine teksten die de groep gedurende de vorige bijeenkomst gemaakt had en die opgeschreven waren in hun agenda's, thuis hadden gelezen. Wat was er moeilijk?




  Twee cursisten geven aan met welk woord ze moeite hadden. Samen komen ze eruit. Daarna wordt geprobeerd de teksten te lezen. De eerste lezer leest goed, maar wel woord voor woord: er worden geen woordgroepen of zinsmelodieën gelezen. Dat is ook begrijpelijk als je bedenkt dat ze enige dagen tevoren de woorden, hoewel afkomstig uit zinnen, als woorden hebben ingeoefend.




  Bij de tweede lezer doet zich een interessant probleem voor. In de tekst staat: In mijn vorige auto is een camion ingereden. Wanneer de lezer bij het woord camion komt, stokt hij. Hij weet niet wat het moet zijn. Dan zegt hij vracht... Hij schudt het hoofd, kijkt langdurig, maar komt niet verder. Hij blijkt wel te weten dat er keus is tussen vrachtwagen en camion. Kennelijk is de betekenis van de hele zin bekend, teruggekomen uit de herinnering. Het conceptueel geheugen heeft het begrip vrachtwagen aangeduid als het begrip dat hier thuishoort. In het lexicon zijn echter twee woorden om dat begrip aan te duiden. Hij heeft echter geen middelen om uit te maken wat het zal zijn. Christine vraagt aan een andere cursist wat het moet zijn: vrachtwagen of camion. Die antwoordt onmiddellijk camion. Ja, dat moet wel, antwoordt de lezer, want in vrachtwagen staat geen o. Dat betekent dat hij niet probeert te gaan decoderen, maar wel een geïsoleerde letter als referentiepunt neemt, en dat is een kansloze onderneming. Hier zou enige decodeervaardigheid wonderen hebben gedaan. De hypothese camion zou meteen zijn verworpen bij het zien van v of vr of vra; de hypothese camion zou meteen bevestigd zijn bij het zien van c of ca.




  De tweede lezer stuit ook op een interessant probleem: Hij leest in een zin het woord grasmachine zonder problemen. Wanneer echter twee zinnen verder het woord machine staat, loopt hij vast. Ook de hulp die Christine biedt door met haar vinger bij het eerste woord gras te bedekken, helpt niet. Dat was ook niet te verwachten, want bij de vorige bijeenkomst waar deze beide woorden in zinsverband aangeleerd zijn, is niet expliciet op de verwantschap en de woordvorming gewezen.




  Het is ook geen gewoonte van de cursisten om op deze wijze naar woorden te kijken. Het zou hen een extra middel verschaffen om tot woordidentificatie te komen. Al met al was de kennismaking met deze Antwerpse werkwijze een bijzonder boeiende ervaring. Het is duidelijk dat het echte alfabetiseringswerk nog bestaat in Vlaanderen. Een situatie die waard is om te behouden. Uit het vervolg blijkt dat mijns inziens enkele punten nog in ogenschouw genomen kunnen worden.




  4. DE HAMVRAAG




  Voor de hele werksoort basiseducatie geldt dat vaak de meest wezenlijke vraag, namelijk de vraag naar de doelstelling van de basiseducatie, niet gesteld wordt. Er wordt stilzwijgend aan voorbijgegaan, omdat gedacht wordt dat die vanzelfsprekend is. Toch is het verschil wezenlijk. Is de vraagstelling: mensen beter leren lezen en schrijven, of is de vraag: mensen het geleerde laten toepassen in de samenleving. Door betrokkenen wordt vaak gemakkelijk gezegd dat het er 'natuurlijk' om gaat dat mensen iets doen met het geleerde. Ze moeten het in de samenleving gaan toepassen. Een moderne variant van 'non scolae, sed vitae discimus'. (noot: Niet voor de school, maar voor het leven leren wij.)




  Docenten in de basiseducatie realiseren zich meestal niet dat de laatste variant totaal andere uitgangspunten en methodieken vergt. Ze realiseren zich ook niet dat, wanneer de basiseducatie zich beperkt tot het alleen verbeteren van het lees- en schrijfproces zonder dat de samenleving daar voordeel van heeft in de vorm van gedragsverandering van een groep maatschappelijk zwakke leden, dezelfde basiseducatie uiteindelijk haar legitimiteit verliest. Het lijkt dan geen nut te hebben zoveel geld te investeren.




  Het is onmogelijk alle consequenties van bovenstaande hamvraag verder vorm te geven. Ik noem een aantal in het oog springende punten. Ze zijn gebaseerd op een combinatie van de maatschappelijke situatie van de cursisten en de wijze waarop een taal geleerd wordt. Wanneer de doelstelling van basiseducatie is dat mensen in de samenleving iets met het lezen en schrijven gaan doen en wanneer het taalvermogen zich ontwikkelt zoals in deze publicatie is beschreven, dan zal de cursist vanaf het begin op zijn niveau iets moeten doen met het taalaanbod dat hij dagelijks waarneemt. Er moet dus niet gehandeld worden volgens de veelgehoorde stelling: 'als ik het goed kan, zal ik het buiten de les gaan toepassen', maar er moet bij wijze van spreken ieder uur van de dag iets met het lezen gedaan worden en ook veelvuldig met het schrijven. Wanneer een cursist op niveau één of twee zich beperkt tot hard werken tijdens de contacturen in de basiseducatie, zijn cursist en docent bezig aan een mission impossible. Met name de snelheid die voor doeltreffend, dus begripvol en kritisch lezen noodzakelijk is, wordt door de gemiddelde deelnemer van dat niveau niet tijdens lessen bereikt. Want we hebben in het voorafgaande wel vastgesteld dat de mens een aangeboren taalvermogen bezit, maar we moeten er ook rekening mee houden dat de leerbaarheid van dat vermogen in de jeugdjaren spectaculair veel beter was dan het nu is. Het lijkt erop dat dat met name geldt voor een snelle en onmiddellijke decodering van letters, letterclusters en woorddelen. En dat is nu net de zwakke plek bij veel deelnemers op de laagste niveaus. Veel oefening, ook buiten de lessen, is absoluut noodzakelijk.




  Daarbij wordt dan niet in eerste instantie gedacht aan saaie oefeningen, maar aan toepassingen in het dagelijks leven, in een gerichtheid op teksten en taal in de buitenwereld: van opschriften op vrachtwagens tot winkelruiten, van reclamefolders tot televisiereclame. Vermeden moet worden dat deelnemers weer het faalgevoel van de school terugkrijgen. Dat kan door erop te wijzen dat op elk taalniveau de genoemde uitingen onderwerp van studie kunnen zijn. Waar de een de letter herkent of vermoedt dat de afbeelding en de tekst overeenkomen, ziet een ander een toepassing van de moeilijke open lettergreep of dubbele medeklinker. Op niveau vier is dan wellicht de rol van de reclame als beïnvloeder van meningen een interessant aspect.




  De laatste jaren is op veel plaatsen getracht door een vermeerdering van het aantal contacturen de problematiek van de noodzakelijke oefening op te lossen. Er is geen gedegen onderzoek beschikbaar dat aangeeft of de winst hiervan opweegt tegen de afname van het aantal cursisten, noch dat dit de meest efficiënte weg is om te leren lezen. De vermeerdering van contacturen moet niet in de plaats komen van de gerichtheid op toepassing buiten de lessen. De spectaculaire afname van cursisten in Nederland kan overigens, met name voor de laagste niveaus, voor een (klein) deel verklaard worden uit die intensivering. De zittende cursisten hebben dikwijls de intensivering geaccepteerd. Voor nieuwe cursisten leek het meerdere malen per week lessen volgen een te grote beginstap.




  Vanzelfsprekend moet de gerichtheid op de toepassing in het dagelijks leven wel gevolgen hebben voor de groepsbijeenkomsten. Een deel van de bijeenkomst zal bestaan uit het nagaan van het taalgebruik in het volle leven. De ervaringen daarmee bieden een nooit uitputtende lesstof, die zowel emotionele als talige aspecten aan bod laat komen. De educatief werker moet erop voorbereid zijn dat menig cursist stevig weerstand zal bieden: leer jij 'het' mij eerst maar, dan zal ik het later wel gaan toepassen. Dat is zowel talig als emotioneel een doodlopende weg.




  Deze punten samen onderstrepen nog eens mijn hoofdstelregel: lezen leer je door het in te zetten in het dagelijks leven, niet door er les in te krijgen.




  Wanneer men het spoor van de cursist terug volgt naar vroeger jaren, zal men daar veel onzekerheid, een klassegericht onderwijs, een beperkt taalaanbod en een terugtrekken uit de samenleving aantreffen. Deze analyse maakt het mogelijk aanknopingspunten te vinden voor een meersporige aanpak. Er moet geleerd worden tijdens de bijeenkomsten van de basiseducatie, maar er kan ook geleerd worden buiten de bijeenkomsten. Er kan geleerd worden van hele teksten, maar ook van kleine taaleenheden. Er moet gewerkt worden aan vertrouwen en zelfvertrouwen, er moet inzicht gegeven worden in de eigen situatie enzovoort.




  De verantwoordelijkheid voor het leerproces moet terug naar waar die hoort: niet bij de educatief werker, maar bij de cursist. Zij hoort daar, omdat ons taalvermogen zo gebouwd is: het is een van binnenuit gestuurd proces, gerichte aandacht voor taal bevordert de opname ervan meer dan aanbod van buiten af dat niet aansluit bij de structuur van dat taalvermogen. De veelgeroemde modulering is zo gezien meestal een reus op lemen voeten. De impliciete gedachtegang die eraan ten grondslag ligt, is dat je een geheel van kennis kunt overdragen in andermans brein. Jammer genoeg werkt het brein niet zo.




  Aan de cursist moet dan in grote lijnen duidelijk gemaakt worden hoe dat leerproces verloopt: er is een aangeboren taalvermogen, maar dat dient wel voorzien te worden van een flink aanbod: oefenen dus en wel vanaf het allereerste begin. De passieve houding van: 'leer jij mij maar alles van de taal' dient te verdwijnen. De taalgerichtheid van de cursist zal aanmerkelijk efficiënter werken dan de aanbodgerichte aanpak van een educatief werker. In iedere bijeenkomst zou ruimte moeten komen om na te gaan welke rol het taalleren de afgelopen dagen gespeeld heeft. De houding naar de cursist is in deze zienswijze ook anders. De begripvolle benadering van een gedeprivilegeerde groep is er nog steeds. Zij ziet er alleen anders uit. Een cursist moet niet minder met taal doen dan een 'gemiddelde' taalgebruiker, omdat hij het (nog) niet kan, maar hij moet juist veel meer doen. Anders is het uitgesloten dat hij iets van zijn achterstand inloopt. Voor veel educatief werkers is deze 'harde' aanpak even wennen.




  Er mag van cursisten geëist worden dat zij een flinke bijdrage leveren en dus tijd en energie investeren in hun leerproces. Dat is ook open leren. Over dat open leren gesproken: de gemiddelde cursist uit de basiseducatie heeft meer behoefte aan een grondige begrippenuitleg van een educatief werker, iemand die hem helpt bij de organisatie van zijn langetermijngeheugen, iemand die ordening aanbrengt in zijn vage noties van een aantal zaken. De aan zichzelf overgelaten cursist zal weinig leren. Open Leren wordt dan een gesloten boek. (Ruijs, 2000).




  5. PRAKTISCHE CONSEQUENTIES




  Een publicatie als deze kan nooit een volledige handleiding zijn om het lezen aan te pakken. Dat is ook niet de bedoeling. Het is beter mensen meer achtergrond te geven over het lezen als een proces dat zich voltrekt in een persoon die in een bepaalde relatie tot de samenleving staat. Alleen dan kan een educatief werker welke methode dan ook verantwoord toepassen. In andere gevallen is hij de beroemde slaaf van de methode. De uitgangspunten die in dit boekje naar voren komen, kunnen de basis vormen van een veel actiever cursistenvolgsysteem, waarin zowel talige als maatschappelijke en emotionele aspecten een plaats krijgen.




  Hoewel dit geen uitputtende handleiding is, is het wel mogelijk een algemene vertaling naar het praktisch handelen te geven. Hieronder volgen een aantal aanwijzingen die voortvloeien uit de hier beschreven theorie en die in de praktijk bewezen hebben zeer succesrijk te zijn.




  1. Een tekst zonder voorbereiding laten lezen is een van de laatst overgebleven doodzonden: het langetermijngeheugen moet eerst geactiveerd worden om de woordherkenning sneller te laten plaatsvinden. Een gesprek vooraf over de inhoud, over eventuele afbeeldingen, over de moeilijke woorden die erin voorkomen, doet wonderen.




  2. Het hoofdprobleem van veel beginnende lezers is dat zij passief proberen te decoderen, zonder gerichtheid op betekenis en met onvoldoende vaardigheid in snel decoderen als hulpmiddel bij de woordidentificatie. Decoderen als hoofdstrategie moet vervangen worden door een leesstrategie: hypothese over de mogelijke inhoud, controle door middel van de afgedrukte woorden, woorddelen en letters, en een verbeterde nieuwe hypothese. Voor de educatief werker betekent dit dat hij de lezer niet de kans geeft tot decoderen, maar bijvoorbeeld door voorzeggen het tempo opdrijft, zodat meer betekenisgerichtheid naar voren kan komen.




  3. Het langzaam hardop voorlezen, waarbij mensen uit de groep kunnen meelezen, is in een bepaalde fase ook effectief om de falende decodeerstrategie uit te bannen.




  4. Het lezen kan regelmatig onderbroken worden door te vragen naar de betekenis van het gelezen stuk en te vragen naar het vermoedelijk vervolg.




  5. Het lezen kan ook onderbroken worden door aandacht te vragen voor de vormkant van het lezen: de voor- of achtervoegsels die voorkwamen en ook voorkomen in andere woorden die de groep kent. Ook een spellingeigenaardigheid kan toegelicht worden. Van groot belang hierbij is dat de voorbeelden, waar mogelijk, door de cursisten aangedragen worden. Waar door anderen aangedragen analogierijen kennelijk niet werken (Reitsma, 1988), wordt het eigen taalvermogen terdege geoefend wanneer mensen uit hun eigen lexicon woorden moeten opdiepen die bepaalde fonologische kenmerken vertonen, omdat dan meerdere componenten van hun taalsysteem tegelijk actief zijn.




  6. Een belangrijke taak van de educatief werker is het betekenisveld rondom begrippen uit de tekst te verduidelijken: laten zien wat er nog meer samenhangt met het in de tekst voorkomend begrip en verbanden leggen met verwante begrippen.




  7. Hardop lezen is bepaald niet de zuiverste vorm van lezen. In het taalgebruikersmodel valt te zien dat daarbij niet alleen de weg van de fonologische kant - de letters - naar de betekenis in het conceptueel systeem van de taalgebruiker afgelegd wordt, maar ook de weg terug naar de fonologische kant: de klanken. Geen wonder dat een beginnend lezer daar moeite mee heeft. Het merkwaardige feit doet zich daarbij voor dat een geoefend lezer hardop kan voorlezen zonder dat de betekenis ontcijferd wordt. Denk aan het voorlezen van een tekst aan kinderen of het hardop, onvoorbereid lezen van een flink stuk moeilijke tekst. Bij beide kan het voorkomen dat de betekenis van de tekst niet gevat wordt, terwijl het 'lezen' doorgaat.




  8. Binnen het geheel van een zich ook op abstract niveau ontwikkelende taal wordt ook anders tegen een fout aangekeken. Een fout, zoals een afwijkende spelling, is niet langer een tekortkoming, maar een aanduiding van het stadium waarin het taalproces zich bevindt. Het gaat hierbij niet om een woordenspel, maar om een rotsvaste overtuiging die cursist en docent dienen te hebben. Zo wordt voorkomen dat gefixeerdheid op fouten dezelfde werking houdt als in het primaire leerproces: zij belemmert meer dan zij verduidelijkt.




  Ik vat de leestechnische problematiek van de lezer in de onderste regionen van de basiseducatie nog eens samen. Van de twee hoofdwegen die tot betekenisidentificatie leiden, functioneert de weg van het het decoderen zo slecht dat de weg van de betekenisvollere strategie niet aan functioneren toekomt. De enige weg lijkt om door overwaardering van de betekenisstrategie het proces in ieder geval op gang te brengen. Voortdurende aandacht voor de fonologische component is daarbij noodzakelijk. De moeilijkheid daarbij is dat cursisten daar zwak in zijn en emotioneel buitengewoon kwetsbaar.




  Voor de maatschappelijke en emotionele kanten van het leesproces besluit ik niet met een samenvatting, maar met deze hartverwarmende woorden van de Amerikaanse ex-analfabete Sapphire (1997) in haar prachtige boek Drift:




  (noot: Drift is de vertaling van het boek Push (1996) van de New Yorkse schrijfster Sapphire. Een zwart meisje van 16 uit Harlem is voor de tweede keer zwanger van haar eigen vader en wordt naar een alternatieve school gestuurd waar ze leert lezen en schrijven. In februari 2009 is de op dit boek gebaseerde Amerikaanse film 'Precious' uitgebracht.)




  





  Maar Ms Rain




  

    bezorregt bezorgt bezorgd over me.


  




  

    Das fijn als iemant zich zorg over je maak maar ik


  




  wil niet dat ze bezorgt is. Ze heef brief gestuurt naar 1/2 weg hus




  voor dat ik 1/2 uur eerder naar sgool kom om te schrijven. En om




  Rhonda naar een insect praat groep en naar ker-ruk te gaan. Ik




  geloof dat ik




  

    KWAAD


  




  BEN




  

    WOEDENT


  




  

    

      woedend


    




    

      heel erg


    




    

      me leven


    




    

      niet goed


    




    

      ik ben siek.Ms Rain


    




    

      zeg GEEN siekte


    




    

      ik zeg wad ist dan I


    




    

      k praat


    




    

      woedn


    




    

      tegen Ms Rain


    


  




  ze zeg ik merk je speling verandert als je je voel niet zo as in




  boeke ze zeg ik heb gn dyslx zeg het is emoosjonele storin late




  we er over prate.




  gng goed met me tot dat HIV kwam




  ze zeg gaat nog goed met je




  maar prblm is niet HIV is mamma Pappa




  MAAR ik ga ze uit de weg ik onvlug ze als Harriet




  Ms Rain zeg we kunnen het verl niet ontvlugte.




  vrije weg is moejlijk
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  ONDERWIJS EN ALFABETISERING




  Jos Ruijs, Onderwijs en alfabetisering




  Jos Ruijs In: Jeugd in School en Wereld,




  jaargang 68, nummer 9, 1984.




  





  Tot brekens toe gaan tienduizenden mensen gebukt onder de last van het niet kunnen lezen en schrijven. Meestal vindt hun steeds sterker wordende ontreddering in het diepste geheim plaats, onopgemerkt door de buitenwereld die het allemaal zo mooi voor elkaar heeft. Al meer dan een halve eeuw leerplicht, steeds toenemende zorg voor het individuele kind, steeds meer speciale scholen voor steeds meer speciale problemen.





  Dan komen er in 1976 plotseling mensen uit hun achterkamer en melden via hun begeleiders aan de samenleving dat er nog 'echte Nederlandstalige analfabeten' zijn. Er ging géén schok door de samenleving. Er ging ook geen schok door het onderwijs. Wel waren er heel wat individuele (onderwijs)mensen die zich afvroegen hoe het in godsnaam mogelijk was en vervolgens aan de slag gingen om er iets aan te doen. Over deze twee dingen wil ik het verder hebben: in hoeverre is de school veroorzaker van analfabetisme en wat is daartegen te ondernemen. Ik wil me daarbij ook uitsluitend richten tot diegenen die met mij vinden dat onderwijs mensenwerk is, dat wil zeggen dat er fouten gemaakt worden, dat er nog veel te verbeteren valt, maar ook dat er voor goed onderwijs een persoonlijke verhouding tussen mensen noodzakelijk is. Ook wil ik een uitdrukkelijk verschil maken tussen het onderwijs als systeem en de onderwijzer die zo goed en zo kwaad als het gaat functioneert in het systeem.




  Heeft iemand zich zozeer vereenzelvigd met het onderwijssysteem dat hij zich steeds persoonlijk aangevallen voelt, dan zal ik proberen ook deze andersdenkende geen slapeloze nachten te bezorgen door steeds het bruikbaarste tegenargument te geven. Het zal achtereenvolgens gaan over een drietal functies van het onderwijs: de selecterende (1), de socialiserende (2) en de pedagogische (3). Bij velen van u nog bekend van de discussie over gelijke kansen van arbeiderskinderen, die enkele jaren geleden uiterst actueel was. Welnu de discussie is niet meer actueel; die is met het veranderend economisch getij en de faciliteiten ondergegaan, maar het probleem zelf is even actueel gebleven en leidt in zijn uiterste consequenties tot analfabetisme.




  Voor de andersdenkenden: als je een goede reden zoekt waarom arbeiderskinderen en analfabeten geen baat hebben bij deze functies van het onderwijs dan blijkt het antwoord al decennia lang in de koffiekamer door de onderwijsvolksmond te zijn gegeven (en nog wel in de goede volgorde): Ze zijn dom (1), lui (2) en lastig (3). Welterusten.




  Selecterende functie




  Voor de meesten overbodig, maar voor anderen om het geheugen even op te frissen. Volksonderwijs is er niet steeds geweest. Hoe groter de economische bedrijvigheid, hoe ingewikkelder de samenleving, hoe meer behoefte aan geschoolde mensen, hoe meer druk om te leren: LEERPLICHT. Als het economisch wat minder wordt, voelt het onderwijs dat snel: WEG faciliteiten voor arbeiderskinderen (en weg rechtspositie). Een uiteindelijk gevolg van de selecterende functie is dat men het noodzakelijk vindt om gelet op het overladen programma, onmiddellijk in de eerste klas met het leren lezen te beginnen en na een goede vier maanden is in grote lijnen beslist wie in het eerste jaar leert lezen. Tien procent valt af. Zes à zeven procent leert het later alsnog, 3 à 4 procent blijft analfabeet. Dat zijn honderdduizenden Nederlanders.




  Een van de oorzaken is de grote druk in deze korte periode tussen augustus en kerstmis waarin in de eerste klas de kaarten geschud worden. De wijze waarop dat gebeurt, moet tot ongelukken leiden: ongeveer dertig kinderen van geheel verschillende komaf leren lezen op een wijze die redelijk aansluit bij één bepaalde groep. Ik bedoel hiermee het strak gereglementeerde waarbij de methode praktisch voor elke dag voorschrijft wat er moet gebeuren. Bovendien wordt het lezen voor een groot gedeelte teruggebracht tot een auditieve en visuele techniek, die bij correcte toepassing een lezer oplevert.




  De voordelen hiervan zijn duidelijk: in zeer korte tijd leert in een zeer overzichtelijk, beheersbaar proces 90% van de kinderen lezen. De leerkracht heeft maximaal houvast aan de methode. Deze 90% zijn voldoende om na voortdurende verdere selectie de diverse posten in de maatschappij te vervullen. Even leek het erop dat we in de jaren zestig te weinig hogerontwikkelden zouden voortbrengen. Toen werd in een soort inhaalmanoeuvre geprobeerd om wat meer intellect uit de laagste sociale klassen te ontwikkelen. Alles onder de vlag van rechtvaardigheid en menselijke waardigheid, dat spreekt vanzelf. In feite werkte hier het selectiemechanisme van het onderwijs zoals het altijd al gewerkt heeft. De veranderingen op dat terrein sinds de economische teruggang tonen dat ten overvloede aan.




  Laten we het hebben over de ergste slachtoffers: degenen die zich achteruit geduwd voelen, letterlijk en figuurlijk, tot ze op de achterste bank zaten en toen letterlijk de school uitgeduwd werden; naar zoals zij zelf zeggen 'een andere school', hetgeen een eufemisme is voor de BLO. Hoe komen ze daar?




  Volgens eigen zeggen: 'toen moest ik met blokjes spelen en ging ik naar een andere school'. Wat werd daar allemaal getest: intelligentie, schoolwijsheid, concentratie, enzovoort. In feite wordt over nog veel meer zaken een waardeoordeel gegeven: sociaal milieu, houding van kind (ouders) ten opzichte van de school.




  Een ding is na al die jaren alfabetiseringswerk duidelijk: de deelnemers hebben het gevoel dat zij en hun ouders door deze test veroordeeld zijn, niet alleen als lezer, maar als mens. Daar komt nog bij dat voor de leeskant van de testen wordt uitgegaan van een weliswaar zeer vertrouwde, maar daardoor nog niet juiste, opvatting over wat (leren) lezen inhoudt. Want is het wel juist dat de lezer door het verklanken van de reeksen tekens komt tot de betekenis van het geschrevene? Als het zo is, dan is de grote aandacht die er besteed wordt aan de visuele en auditieve discriminatie verantwoord, misschien zelfs wel bij kinderen die in (lees)problemen dreigen te komen. Maar de resultaten in het alfabetiseringswerk wijzen wel uit dat een andere opvatting over (leren) lezen voor probleemlezers in ieder geval beter is. In die andere leesopvatting, gebaseerd op ideeën uit de psycholinguïstiek, wordt ervan uitgegaan dat lezen een vorm van informatieverwerking is. Bij het lezen is dat het zo efficiënt mogelijk aan de weet komen van wat daar staat. De onzekerheid daarover kunnen we op vier manieren terugdringen. Anders gezegd: bij het lezen vormen we hypotheses over wat er staat en we controleren dan of dat klopt door middel van: 1. de letters, 2. (onbewuste) kennis van de verdeling van de klinkers en medeklinkers (bijvoorbeeld na een letter b volgt niet een g, p, k, enzovoort), 3. kennis van de bouw van de taal (voorbeeld na heeft volgt meestal in de zin een woord met ge, be, enzovoort) en 4. kennis van de betekenis van de taal.




  In grote lijnen wordt in dit leesproces de omgekeerde weg gevolgd. Niet door het omzetten van tekens komen tot betekenis, maar op grond van betekenis (weet hebben van werkelijkheid) komen tot een veronderstelling en dan de letters gebruiken ter controle. Het is hier niet de plaats om verder op deze opvatting in te gaan, maar een enkel voorbeeld kan misschien de waarde van deze leesbenadering aangeven. Dat lezen meer is dan verklanking, is duidelijk te zien aan een woord als bommelding: bom-melding en bommel-ding. Bij het lezen van het woord gemelijk wordt pas bij de zesde letter duidelijk hoe je de tweede letter moet lezen (als [u] of als [ee], tenminste als je het woord kent (betekenis), anders kom je er niet uit. Dus eerst betekenis, dan verklanken.




  Voor de school kan deze opvatting als volgt gunstig werken. Wat te doen wanneer blijkt dat een kind moeite heeft met het leren lezen, wat meestal blijkt uit spellend lezen of 'er niet uitkomen'? Nu wordt veelal alle aandacht gericht op de auditieve en visuele beheersing van de letter. Bij deze andere benadering gaat het met name om het gebruik maken van de betekenis (ik kom hierop bij de pedagogische functie terug). Gebruik maken van de betekenis houdt in dat er uitgegaan wordt van woorden, respectievelijk teksten die het kind op dat moment interesseren. Dit is geen specifiek probleem voor onderwijs en alfabetisering. Het is sinds jaar en dag aan de orde. Dat het vaak niet gebeurt, heeft voor het ene kind meer nadelige gevolgen dan voor het andere. Duidelijk is dat het bij een bepaalde groep kinderen (voor het overgrote deel uit de kring van ongeschoolde arbeiders) in combinatie met andere factoren leidt tot niet leren lezen, respectievelijk 'afgevoerd' worden naar het buitengewoon onderwijs.




  Wellicht dat die onderwijsmensen die er vrede mee (moeten) hebben dat het onderwijs een selecterende functie vervult, ten koste van alles willen voorkomen dat deze selectie tot gevolg heeft dat kinderen, als gevolg onder andere van een te beperkte benadering van het leesproces, tot niet-lezer worden.




  En die speciale scholen dan? De vroegere BLO, de huidige LOM, ZMOK enzovoort. Met andere woorden: is het probleem van het analfabetisme niet aan het uitsterven nu alles zo goed geregeld is? Ja, wat is er eigenlijk voortreffelijk geregeld? In een cynisch moment zou je kunnen zeggen dat van de kant van de maatschappij deze vormen van onderwijs zijn gedoogd (= gefinancierd) om juist de gewone lagere school beter zijn selecterende functie te laten vervullen. Degenen die wat optimistischer denken over de relatie onderwijs - maatschappij mogen een verklaring zoeken voor de gigantische aanslagen die de overheid, nu de selectie wat minder scherp hoeft (we hebben 'intellectuelen' genoeg), juist nu op het buitengewone onderwijs pleegt. Het 'voortreffelijk geregelde' buitengewoon onderwijs heeft zijn bloei gehad en gaat op zijn retour. Jammer voor de onderwijsgevenden (mijn ervaring is dat in die tak van onderwijs zeer veel enthousiaste onderwijsmensen te vinden zijn). Gezien vanuit de ervaring van het alfabetiseringswerk zijn er ook redenen om deze teruggang wat minder erg te vinden, maar de motieven daarvoor zijn in ieder geval wel anders dan die van de overheid. Conclusie: door een te vroegtijdige selectie volgens een ten dele onjuist criterium (lezen = door verklanken tot betekenis komen) wordt aan mensen de mogelijkheid om te leren lezen ontnomen.




  Socialiserende functie




  De socialiserende functie van het onderwijs houdt in dat de kinderen worden voorbereid op het innemen van de hun toegedachte plaats in de maatschappij. Wanneer een maatschappij een overschot aan boerenzoons heeft die niet in een fabriek willen werken, en een tekort aan arbeiders, dan wordt het een taak van de school om eraan mee te werken dat deze jongens wat gunstiger gaan denken over het werken in een fabriek. De hele vooruitgangsgedachte, nodig voor ontwikkeling en verstandhouding van onze samenleving wordt voornamelijk door het onderwijs overgebracht.




  Ingeprent, zou je kunnen zeggen. De analfabeten vindt men vaak in die sociale klasse die het laatst door de vooruitgangsgedachte bereikt is en daarom ook de laagste sociale klasse heet. Zij of hun ouders ervaren nu nog vaak de school als verplicht: je hebt er niet veel aan, maar het moet. In het gunstigste geval wordt er aan de kinderen dubbele informatie gegeven: tegenover de aansporing goed je best te doen om 'het later beter te hebben dan wij', staan minstens zoveel negatieve opmerkingen over de school en al wat daar bij hoort.




  Wanneer er maatschappelijk behoefte zou zijn geweest om ook deze laatste groep volop deel te laten nemen aan het onderwijs, dan zou het deze groep op den duur ook zijn ingeprent (anders gezegd: dat de kinderen uit deze groep weigeren zich aan de school aan te passen en mee te doen aan die selectierace, zegt meer over de behoefte van de maatschappij dan over de kinderen). Cru gezegd: ook al deed je niet zo goed mee, naar de 'ambachtsschool' of 'spinazieacademie' kon je toch wel.




  Wat leer je dan op zo'n verplichte school: als alles goed gaat (en voor enkele honderdduizenden gaat het niet goed) leer je er in ieder geval lezen, schrijven, rekenen en een aantal andere dingen. Maar ook leer je gehoorzamen aan anderen als de ouders, ook als het opdrachten betreft waar je zo een twee drie het nut niet van inziet of waarvan het rendement pas geruime tijd later volgt. Je leert accepteren dat anderen iets beter kunnen en daarvoor beloond worden. Er wordt je ook ander gedrag bijgebracht, wat bestaat uit veel zwijgen en tijdig, dat wil zeggen weinig praten. Dat praten dient te geschieden in andermans taal, hetgeen het zwijgen bevordert. Ook lijkt er verband te bestaan tussen het hebben van rouwrandjes onder de nagels en het niet goed maken van de taalles.




  Het netjes tussen de lijntjes schrijven heeft daarentegen een heilzame werking op lichaam en geest van het opgroeiende kind. Het schoonschrijven is het duidelijkste voorbeeld van hoe de school zijn socialiserende (= aanpassende) functie vervult. Het gaat niet om duidelijkheid: het moet zowel strikt methodisch (hoewel volgens verschillende methodes) als ook zonder vuile vlekken. Diegenen die, dit lezende, bij zichzelf denken dat deze schildering van de school wat al te zwart is, dienen te bedenken dat zij daarmee ook zeggen dat zijzelf de school niet zo ervaren hebben. Wanneer zij zich kunnen voorstellen dat voor een aantal mensen de school er wel zo uitgezien heeft, dan klopt het verhaal weer wel: zij hebben op een andere wijze met de socialiserende functie van de school te maken gehad dan de (latere) analfabeten. De meeste lezers moeten weinig last gehad hebben van het socialiserende karakter van de school; anders waren zij geen lezers van dit blad.




  Uit de talloze verhalen die ik de afgelopen zeven jaren van deelnemers aan lees- en schrijfgroepen heb gehoord, doemt dit beeld van de school op. De onderwijzer, zeer vaak met naam en toenaam nog bekend, accepteerde hen en hun cultuur niet, hun taal was minderwaardig, hun gedrag (hoewel vaak teruggetrokken) niet goed genoeg. Of ze werden niet serieus genomen: niet mee kunnen, niet naar BLO, dan planten water geven, beeldjes afstoffen, tuintje bijhouden, koffie rondbrengen. Ziet u ze al voor u, de latere werkers van de sociale werkplaats! Sommige kinderen verzetten zich bewust of onbewust tegen deze indoctrinatie. Dat kan hartverwarmend of hartverscheurend zijn. Omdat er al ellende genoeg is op de wereld, geef ik een voorbeeld van het eerste.




  In een gesprek over de houding van hun ouders tegenover het maken van straf(werk) zegt een meisje van 10 jaar: 'Wij zèn plat Tilburgs en daarom doen ze dè (straf geven) nie'. Deze uitspraak bevat aanknopingspunten voor alle aspecten waar het hier over gaat. Het meisje verwoordt alles wat een PA-student in drie jaar hooguit over taal geleerd kan krijgen. Iedere onderwijzer die hier geen feeling voor heeft (krijgt), kan analfabetisme veroorzaken. Iedere werker in het alfabetiseringswerk die het niet aanvoelt, moet er mijns inziens mee ophouden en iets anders gaan doen. Hoe vat dit meisje dan in één zin de verbeterde versie van de brochure Schooltaal-Thuistaal van de ACLO-M samen? Door te stellen dat de taal (plat Tilburgs) niet alleen een taal is, in dit geval een zogenaamd dialect, maar dat het voor haar aangeeft hoe zij zijn. Wij zijn plat Tilburgs in plaats van: wij praten plat Tilburgs. Zij zegt bovendien dat je daar uit kunt afleiden (DAAROM) dat zij bepaalde middle-class-smoesjes (strafwerk maken) niet overnemen. Uit de intonatie blijkt dat zij dat prima vindt, waaruit enig zelfrespect en klassenbewustzijn blijkt. Een aantal mensen heeft het gevoel, net als dit kind, uit een laag van de bevolking te komen die door de school als instituut niet echt geaccepteerd wordt. Zij hebben het gevoel 'verbeterd' te worden. Door het al dan niet lijdelijk verzet hiertegen ontwikkelt een aantal kinderen zichzelf hierdoor op de school veel minder dan mogelijk zou zijn. Voor een aantal kinderen hoeft er dan niet veel meer te gebeuren of ze trekken zich helemaal terug op zichzelf.




  Maar zijn ze dan ook lui, zoals enkele(?) van onze collega's dan zeggen? Nee, dat zijn ze niet. Maar sommigen verkiezen zich terug te trekken als ze zich gedwongen voelen de sfeer van het eigen milieu af te vallen. Nu zal vrijwel iedere onderwijzer in Nederland beweren dat hij deze druk niet op zijn leerling uitoefent. Ik beweer dat juist degenen die het hardst roepen dat 'het onderwijs' voor alle kinderen dezelfde kansen geeft, juist in hun eigen situatie het meest dwingend hun eigen normen opleggen aan kinderen uit andere milieus. Dat doen zij zo omdat zij er zich niet van bewust zijn dat hun eigen ideeën over werklust, netheid, het belang van de school, houding ten opzichte van vreemden, enzovoort gebonden zijn aan de sociale klasse waaruit zij voortgekomen zijn of zich bevinden. In feite zijn zij hetzelfde als de genoemde kinderen: zij kunnen maar moeilijk afstand nemen van de normen van hun eigen klasse. Maar de gevolgen van deze houding zijn wel dramatisch verschillend. Waar de een maatschappelijk gerespecteerd burger is, wordt in uiterste consequentie de ander een in de hoek getrapte analfabeet. Moge de rust van de onderwijsgevende die van een kind zegt dat het niet leert lezen omdat het geen interesse heeft, voor immer verstoord zijn.




  Ik kan me voorstellen dat er lezers zijn die zich geërgerd afvragen of er dan niets deugt van hun school waarvoor zij zich naar best vermogen inzetten. Voor mij als schrijver doet zich het probleem voor dat je, als je iets wilt doen om het analfabetisme te verminderen, je ervoor moet zorgen de betrokken onderwijzers niet tegen de schenen te schoppen. Maar als ik dat afzet tegen de verhalen over de ellende die het niet kunnen lezen of schrijven met zich meebrengt, dan blijft er voor mij maar een conclusie: voor meer dan honderdduizend Nederlanders heeft de school inderdaad niet gedeugd. Misschien doet het de lezer deugd om te horen dat er op het alfabetiseringsproject waar ik bij betrokken ben, mensen de lessen volgen die op de school gezeten hebben waar ik onderwijzer geweest ben.




  Pedagogische functie 




  'Jij hebt een harde kop, daar kan niks in', zei een onderwijzer tegen een kind. Een waas van woede onttrok vanaf dat ogenblik het leren aan het gezicht van dat kind. Twintig jaar later meldt het zich bij een lees- en schrijfcursus voor volwassenen. De onderwijzer had mooi gelijk gekregen; er was niks ingekomen. De vraag blijft: wat was oorzaak, wat gevolg? Voor een onderwijzer die er mee voor wil helpen zorgen dat het analfabetisme wordt teruggedrongen, is er op pedagogisch terrein het meeste eer te behalen. Voorwaarde daarvoor is dat hij ziet dat de selecterende en socialiserende functie van de school weliswaar onmisbaar zijn, maar in laatste instantie een kind kunnen benadelen. De pedagogische kwaliteit van de leerkracht kan de nadelen verzachten. Een goede leerkracht is diegene die de belangen van het kind boven de belangen van de maatschappij stelt. Logisch, zegt u, dat doet vrijwel iedere onderwijzer? Als dat zo is, waarom worden dan voortdurend de prestaties van de kinderen vergeleken met die van de andere leerlingen, in plaats van met eerdere eigen prestaties? Waarom worden dan voortdurend toetsen afgenomen, waarvan aangetoond is dat ze middenklaskinderen bevoordelen boven de kinderen van ongeschoolde arbeiders? Waarom laten talloze onderwijzers toe dat kinderen die fouten maken worden uitgelachen? Waarom mogen kinderen dan niet aan hun buurman vragen hoe een probleem opgelost moet worden? Waarom zitten kinderen uit de eerste klas al snel met hun handen hun werk te beschermen tegen afkijkende collegaatjes? Waarom wordt er vrijwel steeds aandacht gevestigd op de dingen die kinderen niet kunnen? Uit deze vragen blijkt de doorwerking van de onderwijsfuncties, waardoor er van de pedagogische functie vaak niet veel overblijft. De pedagogiek heeft de laatste decennia ook een aardige ommezwaai gemaakt.




  Zij heeft zich vermomd als onderwijskunde die de stroomlijning van het leerproces bevordert. Tussen alle modellen door is het kind uit het oog verdwenen. Er is dringend behoefte aan onderwijzers die het geloof in eigen pedagogisch handelen terugkrijgen. En als mensen dat geloof in eigen kunnen hebben, dan zullen zij in staat zijn aan kinderen het geloof in eigen kunnen te geven, respectievelijk te laten behouden. Dat zou de ingang zijn om het probleem van analfabetisme op te heffen. Aan kinderen wordt nu stelselmatig het geloof in eigen kunnen ontnomen en dan wordt geconstateerd dat ze niet kunnen lezen.




  In het alfabetiseringswerk dient dan het omgekeerde te geschieden: eerst moet het zelfvertrouwen versterkt worden, dan wordt er weer geleerd. Zelfvertrouwen kan niet verkregen worden door prestaties te vergelijken met die van anderen. Alleen de beste ontleent daaraan het vertrouwen in eigen kunnen. De rest leert opkijken naar boven. Dit resulteert in een schitterende maatschappelijke geleding. Iedereen kan, naar boven kijkend, zijn meerdere (h)erkennen en met een gevoel van tekortschieten blijven zitten. Maatschappelijk gemakkelijk, maar menselijk onwaardig. Voor de school ligt hier waarschijnlijk een pedagogische taak om aanvullend te werken op het gezin. Uit het alfabetiseringswerk blijkt steeds sterker dat ouders die niet of slecht kunnen lezen en schrijven, een verschrikkelijke angst hebben dat hun kinderen 'het' ook hebben, terwijl zij er op zouden moeten letten dat de kinderen het niet krijgen. Met andere woorden: het niet leren lezen is meestal niet zozeer een gevolg van overgeërfde verstandelijke vermogens, maar van overgenomen interactiepatronen, die weer het gevolg zijn van gebrek aan vertrouwen in eigen mogelijkheden en in die van hun kind.




  Mij zijn meerdere gevallen bekend, waarbij ouders 'wisten' dat één van hun kinderen 'het' ook zou hebben (dikwijls al snel na de geboorte). Aanvankelijk ging het ook zo: problemen op school, verwezen naar buitengewoon onderwijs, ruzies in het gezin. In meerdere gevallen veranderden de leerprestaties van het kind terwijl er alleen met één van de ouders iets gebeurde. Hierin zou de school een rol kunnen spelen, bijvoorbeeld door ouders te wijzen op het belang van stimuleren en vertrouwen hebben in hun eigen kind (en zichzelf). Een ander aspect dat samenhangt met de pedagogische taak van de school is de rol van de emotie. Ieder weet uit eigen ervaring dat wij, wanneer we problemen hebben, minder goed leren: 'ik was er met mijn hoofd niet bij'. Weinigen zullen er bij stil staan dat er mensen zijn waarbij dat gevoel zo sterk doorwerkt dat het het lezen volledig kan blokkeren. Op die manier zijn kinderen analfabeet gebleven en blijven volwassenen het vaak totdat er op gevoelsmatig terrein ruimte geschapen is. Ik hoor deze of gene collega al mompelen dat hij geen maatschappelijk werker is, maar dat hoeft ook niet. Er wordt niet meer dan menselijkheid gevraagd: waarlijke interesse in dit kind; het vertrouwen dat bij een achterblijver andere zaken dan een tekort aan visuele of auditieve discriminatie de hoofdrol spelen; de bereidheid zich daarin te verdiepen, het relativeren van de methode, het kind een gevoel van veiligheid geven. Kortom, datgene wat een onderwijzer onderscheidt van een onderwijsrobot.




  Tot slot, om alle onderwijskrachten nog eens op het hart te drukken niet al te gauw te denken dat kinderen dom, lui of lastig zijn, een voor mij verbazende ervaring over iemand van wie dat allemaal gezegd werd. Naar huis terugfietsend door het mooie Bossche Broek realiseert een man zich dat hij eindelijk kan lezen. Een vervulling van een droom. Wat moet die man wel niet blij zijn. Nou, dat was hij niet. Hij heeft de hele weg naar huis met zijn vuisten op het stuur gebeukt uit woede over al die verloren jaren. Waarom kon dat niet toen ik nog een kind was?




  Bijlage 2:




  OPEN LEREN, EEN GESLOTEN BOEK?




  Jos Ruijs en Anita Middel In:




  Nieuwe geletterdheid, nieuwe leerwegen?




  Rain 9, 2000. Delft: Eburon.




  Inleiding 




  De laatste jaren neemt het open leren een steeds belangrijkere plaats in in het onderwijs. Cursisten kunnen zelfstandig aan de slag, waar en wanneer het hen het beste uitkomt en in hun eigen tempo. Multimediaprogramma's maken dit ook meer en meer mogelijk. Het programma neemt de rol van de docent voor een groot deel over, de cursist kan zelf aan de slag, krijgt uitleg via tekst én beeld én audio, krijgt feedback op wat hij doet en kan eindeloos herhalen en fouten maken. Voor alle vakken en alle niveaus wordt er de laatste jaren steeds meer multimediaal lesmateriaal ontwikkeld. Maar één groep is lange tijd buiten beeld gebleven: de autochtone alfabetiseringscursisten. Markttechnisch gezien begrijpelijk, want hoe financier je zo'n dure multimediaproductie voor zo'n klein segment van de ROC's? De grote uitgevers zagen geen mogelijkheden. Toch lijkt het nu te gaan lukken. Een aantal personen en instanties hebben de handen ineengeslagen, hebben een groot aantal ROC's kunnen overtuigen van het belang van zulk materiaal voor deze doelgroep en hebben mede dankzij subsidie van het ministerie van Onderwijs voldoende geld bij elkaar gekregen voor ALFAbeter, een multimediaal leesprogramma voor autochtone (semi-)analfabeten. De ontwikkeling van dit programma is in volle gang, de inhoud ligt grotendeels klaar en de technische productie draait op volle toeren. Maar zo'n programma voor analfabeten vraagt nogal wat. Het is een doelgroep met vaak grote emotionele problemen, een doelgroep die niet makkelijk leert, en voor cursisten die niet kunnen lezen heb je veel kostbaar beeldmateriaal en vooral heel veel audio nodig. In dit artikel zullen we ingaan op de speciale problematiek van deze doelgroep en aan welke eisen het te ontwikkelen multimediaal lesmateriaal zal moeten voldoen om cursisten enige kans te geven daadwerkelijk te leren lezen.




  Twee cursisten




  In de instructiefilm voor docenten 'Lezen is vooruitzien' zit een fragment waarin een vrouw hardop een stukje tekst leest: In de winkel stoot u een vaas om. Hij valt in duizend stukken op de grond. De zin komt er bij haar uiteindelijk uit als: Welke... strat... uit een... vassen... om. Een set... valt in duits, duitsen...




  Bij deze vrouw blijkt dat er, zoals bij veel 'lezers' op het laagste niveau, helemaal geen integratie plaats vindt van binnenkomende letters met kennis uit het lange-termijngeheugen. De letters worden wel herkend. Ze worden ook samengevoegd tot woorden, maar dat blijken niet de correcte woorden. Ook duurt het proces zo lang dat er geen steun ondervonden wordt van grammaticale structuur van de zin of van de betekenis van de zin. Er wordt geen kennis verworven, laat staan opgeslagen.




  Waar de vrouw uit het fragment misschien gekenmerkt werd door haar ijver om de leestaak tot een goed einde te brengen, is de volgende cursist van een heel ander kaliber.Hij schrijft:




  





  In het fragment wordt duidelijk dat gaandeweg de emotie de zaak overneemt. Het is meer dan symbolisch dat de tekst niet tot een eind gebracht is. De man blijkt buitengewoon goed op de hoogte van allerlei bepalingen rondom de onroerende-zaakbelasting. Hij is het niet eens met de taxatie van zijn huis. Voor zichzelf ziet hij nog onverwachte mogelijkheden. Opvallender is echter dat hij desondanks erg boos is. Het blijkt symptomatisch voor zijn verhouding met allerlei autoriteiten, die op hoge toon ingezet worden en nooit tot een goed einde gebracht worden.





  Het leesproces 




  Hoe gaat dat bij een gevorderde lezer? Wanneer er iets geleerd gaat worden, komen er nieuwe gegevens binnen in het werkgeheugen, die daar worden verbonden met beschikbare en verwante kennis uit het lange-termijngeheugen.




  Hoe beter dat lange-termijngeheugen geordend is, hoe beter gegevens daaruit beschikbaar zijn voor het werkgeheugen.




  





  Daardoor kan de nieuwe kennis er beter mee verbonden worden en 'dieper' worden onthouden in het lange-termijngeheugen. De capaciteit van de gegevens die het werkgeheugen van buitenaf bereiken, is beperkt en staat bovendien onder invloed van emotie.In zijn algemeenheid blijft de oude taalverwervingswijsheid gelden: er is eerst waarneming en begripsvorming nodig, die als het goed is in woorden wordt vastgelegd. De woorden kunnen zich verbinden tot nieuwe relaties die soms op een abstracter niveau samenhangen. Leren wordt dan uiteindelijk het ordenen van ervaringen.




  Dat emoties invloed hebben op de capaciteit en werking van het werkgeheugen, is vooral voor beginnende lezers erg vervelend. Want juist in de normale beperkingen van dit geheugen ligt een oorzaak van hun leestechnisch probleem. Als daar ook nog een verminderde werking door emoties bijkomt, wordt het probleem alleen maar vergroot.




  





  Voor de docent een aanwijzing dat ereerst aan dat emotionele iets gedaan moet worden. In de regel hebben cursisten een ander geheel van ervaringen opgedaan dan ervaringen die in de geschreven taal zijn vastgelegd. Bovendien zijn ze vastgelegd in een andere grammaticale structuur en gedeeltelijk met andere woorden. De taal van de gemiddelde cursist toont een beperktere woordenschat en gaat meestal over andere en minder onderwerpen dan die van zijn schrijvende taalgenoten. De wijze waarop het lange-termijngeheugen georganiseerd is, vertoont een ongelijkmatig beeld: er zijn veel concrete ervaringen, maar minder abstracte begrippen in vergelijking met het abstractieniveau in leestaken die de samenleving van hen vraagt. De cursisten zijn kwetsbaar op het gebied van taal en vaak is die kwetsbaarheid uitgebreid naar de hele persoon. Daardoor vertonen zij weinig zelfvertrouwen en zijn ze weinig initiatiefrijk. Ze hebben vaak na veel pijn en moeite de Educatie gezocht, niet alleen om (beter) te lezen en te schrijven, maar ook om hun isolement op te heffen en sterker te staan in de samenleving.




  Open leren onmogelijk?





  Wanneer bovenstaande schets van de cursist in de onderste regionen van de Educatie juist is, dan is de klemmende vraag of het open leren een adequate leerweg is. Is deze weg een nieuwe leerweg naar de nieuwe geletterdheid die in de huidige samenleving wordt gevraagd? Nieuwe geletterdheid vraagt nogal wat. We noemen een drietal aandachtspunten:




  1. De zelfstandigheid van de leerder, gekoppeld aan de geringere rol van de docent, die begeleider genoemd moet worden.




  2. De leerstof wordt niet beperkt door het leerboek, maar alles is leerbaar via het wereldwijde web (WWW) van informatie. De selectie uit deze informatie geschiedt door de cursist.




  3. Voor dit leren wordt gebruik gemaakt van nieuwe media, waar hoge ontwikkelkosten aan zijn verbonden en die dus een groot publiek nodig hebben.




  Voor de doelgroep autochtone analfabeten, doemen er dan meteen een paar grote problemen op. De zelfstandigheid van de leerder is iets wat eerst aangebracht moet worden. Wat juist opvalt, is de onzelfstandigheid van de cursist. Deze is op het gebied van leren uiterst onzeker en heeft last van een enorme faalangst. Zonder persoonlijk contact kan de cursist nooit zover gebracht worden dat hij weer vertrouwen in zichzelf krijgt. Open leren zonder persoonlijk contact wordt daarmee net zo onmogelijk als een schriftelijke cursus zelfvertrouwen. Met als risico dat er een onbedoelde schifting plaatsvindt van mensen met en zonder zelfvertrouwen op het terrein van leren.




  De leerstof wordt zowel door specifiek ontwikkeld lesmateriaal als door aansluiting op het WWW feitelijk onbegrensd. Uiteraard komen er steeds meer en toegankelijkere oplossingen voor de vindproblematiek op het WWW. Maar ook dan blijft voor alle leerders en zeker voor alfabetiseringscursisten een groot probleem bestaan: wat ik hier heb is informatie van anderen en hoe wordt dat kennis voor mij?




  Om informatie over te laten gaan in bruikbare kennis, moeten er in de al aanwezige kennis voldoende 'aanknopingspunten' zijn waaraan de nieuwe kennis gekoppeld kan worden. Daarbij geldt: hoe beter het lange-termijngeheugen georganiseerd is, des te beter kan nieuwe kennis worden opgeslagen. Bovendien, en dat is voor de bruikbaarheid van de kennis van belang, is hij in dat geval sneller op te roepen. De euforie over het leren via internet zou wel eens te maken kunnen hebben met het feit dat degenen die er nu mee werken, beschikken over een goed georganiseerd geheugen of dat zij positieve digitale leerervaringen hebben opgedaan op terreinen waar ze al het een en ander wisten. Als dat zo is, zeggen deze ervaringen weinig over het leren van dingen waarvan je nog niet weet dat ze leuk zijn, of van zaken die niet leuk zijn maar wel een noodzakelijke basis zijn voor het opdoen van verdere kennis.




  Als we nu weer even kijken naar de doelgroep van de Educatie, dan ligt het probleem van het open leren zonneklaar op tafel: er zijn beperkte mogelijkheden om de nieuwe informatie te koppelen aan reeds aanwezige kennis. De al aanwezige kennis is beperkt van onderwerp en omvang en kent vaak een geringe mate van abstractie. Daardoor wordt nieuwe informatie niet gauw gezien als passend bij wat al gekend wordt. Weliswaar kan de kennis die een cursist heeft, goed geschikt zijn voor de situatie waarin hij tot nu toe gebruikt werd, maar het probleem is dat leren juist bedoeld is om andere situaties de baas te kunnen. En daartoe zijn de aanknopingspunten beperkt en is de haalbaarheid gering.




  Een bijkomend praktisch probleem is nog dat bij het open leren, voorzover dat digitaal gebeurt, gebruik wordt gemaakt van speciaal ontwikkelde software. Dat is een kostbare zaak. In het voorafgaande is aangegeven dat de inhoud van de software voor de niveaus KSE 1 en 2 heel erg toegesneden moet worden op deze doelgroep. Dan blijkt meteen dat er niet alleen een inhoudelijk probleem is, maar ook een financieel probleem. De potentiële groep in de samenleving is weliswaar groot genoeg (ten minste enige honderdduizenden), maar de bereikte groep in de Educatie is dermate klein dat er ook door de grote educatieve uitgevers geen specifieke software ontwikkeld kan worden.




  Of toch niet?




  Zo bekeken lijkt het open leren voor alfabetiseringscursisten een gesloten boek. Hoogste tijd om het boek weer te openen en aan te tonen dat we te maken hebben met een paradoxale situatie. Open leren lijkt onmogelijk, maar als je goed kijkt blijkt er toch ook heel veel wel mogelijk. Concreet gezegd: aan welke voorwaarden moet educatieve software voldoen om toch een bijdrage te kunnen leveren aan het primaire proces van het leren lezen en schrijven in de moedertaal?




  Waarin is de paradox gelegen? De cursist is door de wijze waarop hij leert en door het niveau van zijn ontwikkeling, voor zijn leerproces zo afhankelijk van de docent dat multimediaal open leren onmogelijk lijkt. Dat is de tegenstelling. Maar het wordt een schijnbare tegenstelling als het programma hem helpt bij de volgende problemen:




  1. De beperkende rol die de emotie speelt in geheugenwerking en zelfbeeld, dient te worden omzeild.




  2. Voor zelfstandige opname en verwerking van leerstof moet voor twee problemen een oplossing worden gevonden. Ten eerste moet het opnameproces op gang komen (leren lezen) en ten tweede moet de omzetting/integratie van informatie tot kennis plaatsvinden, waarbij de nieuwe informatie verankerd moet worden in al aanwezige kennis.




  Wanneer het erom gaat emotionele belemmeringen voor het leren zoals faalangst en negatief zelfbeeld te bestrijden, hoeft geen software-ontwerper de illusie te hebben dat dit middel een goede persoonlijke benadering van de docent kan vervangen. Maar het is ook duidelijk dat niet iedereen die nu met deze doelgroep werkt, deze vaardigheden voldoende in huis heeft of zelfs maar de relatie tussen emotie en het (niet) leren ziet. Op meerdere plaatsen zal in tekst, beeld en geluid de funeste rol van de emotionele blokkade aan de orde gesteld moeten worden en moeten er vooral ook voorbeelden getoond worden van mensen die dit probleem overwonnen hebben.




  Op een ander terrein heeft een multimediaal programma voordelen boven een docent. De meeste cursisten hebben problemen met het lezen van eenvoudige teksten. Al te vaak gaat de identificatie van woord (of woorddeel/letter) zo langzaam dat er geen begrip tot stand komt en het proces vastloopt. In het korte-termijngeheugen wordt geen verbinding gelegd tussen nieuw binnenkomende informatie en al bekende informatie. Dat komt doordat de cursist blijft steken bij het vrij betekenisloze identificeren van letters. Een multimediaprogramma is in staat om extra betekenis toe te voegen door het geschrevene te voorzien van beeld en audio. Daardoor krijgt de lezer betekenisvolle informatie op een minder abstract vlak. Lettertekens en geschreven woorden zijn voor de cursist te abstract, maar het ondersteunende beeld en de audio helpen het abstractere proces van letter- en woordidentificatie op gang te brengen doordat er nu op meerdere niveaus informatie binnenkomt.




  Er zijn verschillende manieren om de snelheid van het lezen te manipuleren. Bij een zeer slechte lezer is dat paradoxaal genoeg het verhogen van de snelheid om op die manier de werking van het korte-termijngeheugen te optimaliseren. Door toevoeging van audio lukt het nu wel tot woordidentificatie te komen. De vastlopende letterdecodering wordt ontlast en behalve woordidentificatie kan ook de betekenis van de zin achterhaald worden. Op andere wijze kan dan worden voorzien in de zeer noodzakelijke letter- en letterclustersidentificatie. Want die blijft nodig. We moeten niet vergeten dat onze geschreven taal gebaseerd is op het met letters weergeven van de gebruikte klanken. Met alle beperkingen en moeilijkheden van dien.




  Een multimediaprogramma biedt bovendien op het terrein van woordvorming en woordafleiding, een sterk veronachtzaamd middel in de Educatie, zeer veel mogelijkheden. In het voorbeeld werd aan de hand van de spelling van 'btegot' voor 'betegeld' duidelijk dat de schrijver er geen idee van had dat er aan dit woord tegel ten grondslag ligt. In een multimediaal programma is in enkele seconden een reeks afleidingen van dit woord getoond of wijst de cursist ze zelf aan.




  De aandacht die er is voor de emotionele kant van het analfabeet-zijn zal de belemmerende werking van emotie op het verwerken van informatie verminderen. Het moet de cursist overigens duidelijk worden dat er flink wat inspanning van hem verwacht wordt. Zonder dat zal het leesproces niet op gang komen. Maar het aardige is dat, mits aan een aantal voorwaarden voldaan wordt, een autochtone analfabeet veel baat zou kunnen hebben bij het werken met een multimediaal programma: de voordelen van het gelijktijdig aanbieden van verschillende (lees)informatie kan opwegen tegen het ontbreken van een begeleider.




  ALFAbeter!




  Wat onmogelijk leek, is toch tot uitvoering gekomen. Het is begrijpelijk dat het voor uitgeverijen financieel onaantrekkelijk is om een duur multimediaprogramma te maken voor zo'n klein segment van de ROC's. Daarom is er begin '99 een haalbaarheidsonderzoek gedaan, waarbij is onderzocht hoeveel ROC's belangstelling zouden hebben voor het programma. Op basis van de plannen en ideeën voor de inhoud hebben meer dan de helft van alle ROC's zich bereid verklaard de productie te sponsoren. Met dat bedrag en met subsidie van BVE2000, van het ministerie van Onderwijs en Wetenschappen, is het project ALFAbeter van start gegaan, dat eind 2000 de cd-rom ALFAbeter voor autochtone analfabeten moet opleveren.




  ALFAbeter is een multimediaal leesprogramma, waar autochtone (semi-)analfabeten zelfstandig mee aan de slag kunnen. Uiteraard zal wel in overleg met de docent bepaald moeten worden of een cursist voldoende computervaardig is (m.n. klikken en slepen met de muis) en op welk niveau hij kan instappen in het programma. En ook tussendoor zal evaluatie en feedback nodig zijn. Maar de docent heeft duidelijk een begeleidende rol en de cursist kan zelf met het programma aan de slag.




  Zoals gezegd doen zich bij het leren lezen door volwassenen vaak emotionele belemmeringen, zoals faalangst en een negatief zelfbeeld, voor. Het programma probeert dit soort belemmeringen op verschillende manieren weg te nemen:




  

    	Door op verschillende plaatsen de figuren Frans en Mia op te laten treden. Zij werkten bij hetzelfde bedrijf en konden allebei niet lezen en schrijven, maar werden op een gegeven moment gedwongen om het alsnog te leren. Mia heeft dat gedaan en er is een wereld voor haar opengegaan. Frans durfde niet en is zijn baan kwijtgeraakt. Jaren later komen ze elkaar weer tegen en vertellen elkaar over hun ervaringen. In hun dialogen zullen veel cursisten zichzelf herkennen, maar vooral ontdekken dat je daar net als Mia zelf van alles aan kan doen.





    	Doordat cursisten met een multimediaal programma zelfstandig kunnen werken. En zelfstandig betekent ook individueel, dus zonder dat er meteen iemand over de schouder meekijkt en ziet wat je allemaal fout doet. De cursist kan eindeloos fouten maken, oefeningen herhalen (waarbij de antwoorden elke keer in een andere volgorde worden aangeboden), heen en weer springen door het programma, een ander onderdeel kiezen als hem dat leuker lijkt, enzovoort. In het hoofdmenu kan hij altijd zien welke onderdelen hij al heeft gedaan en ook welke hij met een voldoende score heeft afgesloten.



  




  Multimediaal leesprogramma




  Het doel van het programma is natuurlijk het leren lezen. Met het wegnemen van emotionele blokkades door de Frans-en-Mia-dialogen wordt ruimte gecreëerd voor dat proces. De oefeningen in het programma zijn daarom niet alleen gericht op het leren lezen van letters, woorden en zinnen in een zinvolle context, maar vooral ook op het wegnemen van technische belemmeringen:




  - De combinatie van tekst met beeld en audio geeft de cursist snel inhoudelijke informatie, waarmee hij al een idee kan krijgen over de inhoud van de gehele tekst en vervolgens de tekst gerichter kan ontcijferen. Hij zit minder vast aan het decoderen van alle letters, zal sneller woorden kunnen identificeren en de betekenis van zinnen achterhalen.




  - De keuze voor zinvolle, herkenbare en zoveel mogelijk authentieke teksten zorgen ervoor dat de informatie die opgenomen moet worden, nauw aansluit bij al aanwezige kennis. In de oefeningen geeft deze inhoudelijke redundantie optimaal de ruimte voor het leesproces. Daarnaast worden om de oefeningen heen behalve technische uitleg ook voldoende prikkelende invalshoeken gegeven om de aandacht niet te laten verslappen.




  - Het programma is rijkelijk voorzien van meeleesteksten, waarbij de cursist gedwongen wordt sneller te lezen. Door de snelheid te verhogen, wordt de werking van het korte-termijngeheugen geoptimaliseerd en slaagt het er nu wel in nieuwe en bekende informatie tot een nieuw geheel samen te voegen.




  - Behalve de tekst in afbeeldingen, zijn alle teksten op het scherm als audio oproepbaar: leesteksten, oefenteksten, aan te klikken antwoorden en alle andere tekstelementen die een rol spelen in de oefeningen. Niet alleen de meeleesteksten maar alle teksten door het hele programma zijn daarmee leesmateriaal en bevorderen zo het meelezen en uiteindelijk het zelf lezen.




  - De cursist kan zelfstandig het programma doorwerken. Nadat samen met de docent is vastgesteld op welk niveau hij zit, kan hij kiezen uit de modules op dat niveau en kan hij kiezen welke onderdelen van die module hij doet en in welke volgorde.




  Naargelang het proces vordert, kan de beginnende lezer met minder informatie-input




  Opbouw van het programma




  Het programma sluit aan bij de KSE en de Modulaire Leerlijn Nederlands, lezen niveau 1 en 2. Negen van de tien modules uit de modulaire leerlijn komen in ALFAbeter terug. Het zijn altijd modules over onderwerpen en de daarbij behorende authentieke teksten waar cursisten in het dagelijks leven mee in aanraking komen, zoals de post, borden, je weg vinden, woord en beeld, de krant en informatieve teksten. Eraan toegevoegd is de module Ondertitels lezen, een veelgevraagde vaardigheid bij cursisten en bij uitstek geschikt om multimediaal aan te bieden.




  In de modules is uiteraard aandacht voor de computer en internet. Cursisten worden wegwijs gemaakt in deze informatiebronnen en oefenen met teksten die er zijn te vinden. En ook wordt uiteraard op verschillende plaatsen aandacht besteed aan leesplezier.




  In het modulemenu kan de cursist een module aanklikken die aansluit bij zijn niveau. Een cursist die aan het begin van niveau 2 zit, zal in overleg met de docent een van de drie basismodules van niveau 2 kiezen. De volgorde waarin hij die drie wil doen, is vrij.




  Als hij in een module is aangekomen, kan hij kiezen uit een aantal blokken, waarin een bepaald onderwerp centraal staat. Er is gekozen voor inhoudelijke onderwerpen en niet voor een indeling in talige aspecten. Daardoor kunnen cursisten kiezen voor onderwerpen die hen interesseren en, wat belangrijker is, ze doen op dat moment al context op en kunnen op dat moment al verwachtingen opbouwen over de inhoud van het blok. Door de vormgeving wordt heel duidelijk een volgorde in de blokken gesuggereerd. Een cursist die een hele module wil doorlopen, kan deze volgorde aanhouden. Iemand die graag met een ander blok wil beginnen of een bepaald blok nog eens wil doen, heeft die vrijheid.




  Oefenen met zinnen, woorden en letters in een zinvolle context





  Een blok bestaat uit oefeningen op context-, zins-, woord- en letterniveau: de vier leescomponenten. Onzichtbaar voor de cursist worden over de drie basismodules de resultaten per leescomponent bijgehouden: een cursist die in de basismodules bijvoorbeeld moeite heeft met de oefeningen op letterniveau, krijgt in de vervolgmodules extra letteroefeningen aangeboden.




  Een veelvoorkomende oefening is de meeleestekst, die de cursist in zijn geheel kan horen en meelezen, en waarvan hij ook de afzonderlijke woorden of zinnen als audio kan oproepen.




  Verder zijn er verschillende soorten meerkeuzevragen waarbij de cursist één of meer antwoorden moet aanklikken. Met dit type vraag kunnen op context-, zins-, woord- en letterniveau heel gerichte vragen worden gesteld, maar ook over leesdoel, leesstrategie, voorkennis, informatie op basis van globaal, zoekend of precies lezen.




  En er zijn allerlei soorten oefeningen waarbij de cursist woorden of zinnen moet vormen, woorden of zinsdelen moet combineren, woorden in een gatentekst moet slepen of een tekst in de juiste volgorde moet zetten. De bedoeling hiervan is de cursist naar grotere eenheden te brengen, dus van letters naar woorden, van woorden naar zinnen en van zinnen naar een hele tekst. Er wordt een beroep gedaan op voorspellend lezen, inzicht in zinsbouw en tekstopbouw, bijvoorbeeld door te letten op koppen, begin- en slotzinnen, signaalwoorden, verwijswoorden, sleutel(inhouds)woorden, chronologische volgorde enzovoort.




  In de module Ondertitels lezen worden uiteraard videofragmenten getoond. Op het scherm is een apart leesveld met de ondertitels groot afgebeeld. De cursist kan het hele fragment achter elkaar afspelen of van ondertitel naar ondertitel skippen. De bediening van deze video lijkt zoveel mogelijk op de bediening van een echt videoapparaat, zodat cursisten ook thuis deze strategie kunnen oefenen.




  Tussen de oefeningen door wordt, waar nodig, informatie of uitleg gegeven met behulp van beeld en audio.




  Het programma houdt de resultaten per blok en per module bij. De cursist ziet dat zelf in het module- en blokkenmenu. Modules en blokken die succesvol zijn afgesloten, zijn daar groen gemarkeerd. Ook in het blok zelf worden resultaten getoond; de cursist ziet in een balkje hoe ver hij is en hoeveel van de gemaakte oefeningen hij goed heeft gedaan.




  Open leren lezen en schrijven?




  Zoals we in de inleiding al aangaven is de productie van ALFAbeter al een eind op gang. De eerste module zal uitvoerig getest worden, waarna de rest er in hoog tempo achteraan zal komen. En dan is toch echt het eerste multimediale leesprogramma voor autochtone analfabeten verschenen. Het zou prachtig zijn als we op dezelfde manier en met dezelfde draagkracht vanuit de ROC's met schrijven aan de slag kunnen gaan. Open leren, een gesloten boek? Nee, alle boeken gaan weer open!




  





  afb: Alfabeter Schrijven
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  hoofdstuk 16, (vertaald en bewerkt door Leny Gorgels)




  Twaalf gemakkelijke manieren om leren lezen moeilijk te maken en een moeilijke manier om het makkelijk te maken. In dit laatste hoofdstuk poogt Smith duidelijk te maken in hoeverre - met reserve, aangezien hij ervan overtuigd is dat leraren niet moeten verwachten dat hun verteld wordt wat ze moeten doen - psycholinguïstiek relevant is bij het leren lezen in de klas. Dit doet hij door het formuleren van 'Twaalf Regels voor Leesonderwijs', die echter niet serieus genomen moeten worden aangezien de psycholinguïstiek geen kant-en-klare regels kan leveren.




  1. Streef naar een zo vroeg mogelijke beheersing van de regels waaraan het leesproces onderhevig is.




  Deze regel is absurd aangezien er eenvoudigweg geen regels zijn om te leren lezen, althans geen regels die zodanig gespecificeerd zouden kunnen worden dat men ze een kind zou kunnen leren. Iedereen die vloeiend leest, heeft een impliciete kennis verworven van hoe hij moet lezen, maar deze kennis is ontwikkeld door veelvuldige oefening in het lezen. Dit leerproces is volgens Smith identiek bij het verwerven van de spreektaal, wat ook gebeurt zonder enige formele instructie. Datgene wat men gewoonlijk aanduidt met de term 'leesregels', zijn slechts wenken ten behoeve van het zelfonderricht.




  2. Verzeker u ervan dat de beginnende lezer zich bekwaamheden op het gebied van de spraakklank eigen maakt en deze ook in de praktijk toepast.




  Een belangrijk aspect van de visie dat 'lezen door middel van regels' een dwaalbegrip is, is de notie dat leesbekwaamheid afhankelijk zou zijn van kennis van de manier waarop de spelling met de verklanking ervan verbonden is. Maar, zegt Smith, het is helemaal niet zo dat het leesproces tot stand komt door omzetting van de tekst in klank. Voordat de gezegende klanken geproduceerd kunnen worden moet eerst de betekenis gevat zijn. Toch wordt er vaak betoogd dat beheersing van de spraakklank essentieel moet zijn voor de kinderen met als argument dat zij anders toch nooit een woord kunnen leren herkennen dat ze nog nooit eerder gedrukt hebben zien staan, met andere woorden: dat niet voorkomt in hun 'sight vocabulary'. Er zijn twee goede redenen, volgens Smith, waarom in een dergelijk geval het toevlucht nemen tot klankontcijfering wel het laatste zou zijn wat een kind zou doen. Als eerste reden - refererend aan hoofdstuk 7 van het boek - legt Smith uit dat: a. er vreselijk veel regels zijn om de verschillende klankcombinaties die er zijn, aan te geven; b. er geen regel bestaat om aan te geven welke regel in welk speciaal geval toe te passen; c. de regels vaak pas toe te passen zijn wanneer men de betekenis en de syntactische functie van het woord in de zin kent.




  Kortom, het fonologische regelsysteem is veel te ingewikkeld om het onderrichten van zelfs maar een deel ervan als een reële mogelijkheid te zien het 'leesprobleem' op te lossen. Als tweede reden geeft hij dat woorden letter voor letter verklanken de laatste toevlucht is van iemand die vloeiend leest.




  3. Onderwijs letters en woorden met één tegelijk, je er daarbij ervan overtuigend dat elk woord gekend is voordat je verder gaat.




  De wijdverspreide misvatting bestaat dat het voor veel kinderen moeilijk is de namen van objecten, woorden en letters te leren en dat voortdurende herhaling de enige methode is om een naam in de geest van het kind te fixeren. Deze visie is volgens Smith gebaseerd op een oversimplificatie van het leerproces. Er zijn twee geheel verschillende aspecten te onderscheiden aan elke taak om namen te leren: 1. te ontdekken hoe het te benoemen object of soort object te onderscheiden van alle andere objecten; 2. het gegeven object met de erbij behorende naam te associëren. Hoe leert een kind nu de categorie te bepalen waartoe een naam behoort? Eerst bekijkt het de situatie waarin de naam toegepast schijnt te worden en tracht het enkele eigenschappen te extraheren die kenmerkend zijn voor de situatie, teneinde deze in de toekomst terug te herkennen. Vervolgens zoekt het naar regels, die de voor de categorie specifieke kenmerken specificeren. Het construeert 'hypotheses' betreffende het concept. Het kind kan deze hypotheses alleen maar opstellen door het voorbeeld uit de bedoelde categorie met 'anti'-voorbeelden uit dezelfde categorie te vergelijken (bijvoorbeeld het verschijnsel dat sommige dieren met vier poten 'hond' genoemd worden in tegenstelling tot andere dieren met dezelfde eigenschappen). Het kind kan deze hypotheses slechts beproeven, en indien nodig wijzigen, door ze aan de praktijk te toetsen. De daarbij ontvangen feedback stelt het in staat te verifiëren of zijn hypotheses juist waren of niet. Conclusie: de wijze waarop het kind letters of woorden leert is een van de verschillende cruciale punten wanneer men de taak wil begrijpen waarmee een kind geconfronteerd wordt wanneer het leert lezen. De regels die het daarbij verwerft, kunnen niet geleerd worden!




  4 Stel het perfect lezen van woorden als primair doel.




  Deze weg (namelijk het identificeren van geïsoleerde woorden) is de moeilijkste manier om te leren lezen. Het is veel gemakkelijker om een letter te identificeren wanneer deze in een woord voorkomt of wanneer dit voorkomt in een betekenisvolle zin. Ervaren lezers lezen geen woorden; zij lezen betekenissen. Ook kinderen schijnen dit instinctief te weten.




  5 Ga het leren lezen door middel van gissen tegen; let erop dat de kinderen zorgvuldig lezen!




  Verwijzend naar al het voorgaande verklaart Smith bij dit voorschrift dat 'zorgvuldig lezen' bepaald niet doelmatig lezen is en dat lezen zonder gissen zelfs niet mogelijk is. Goodman heeft het lezen zeer passend beschreven als 'een psycholinguïstisch gisspelletje'. Als men leest, ontkomt men er niet aan af en toe te gissen, natuurlijk niet in het wilde weg, maar gebruikmakend van de algemene kennis die men reeds bezit. Een andere belangrijke factor is: snel lezen is makkelijker dan langzaam lezen. Wanneer we bijvoorbeeld een moeilijke tekst voor ons krijgen, is DE methode snel het materiaal door te nemen, teneinde de essentie van het verhaal te vatten. Een tweede keer kunnen we dan langzamer lezen, om oog te krijgen voor de details.




  6 Moedig het vermijden van fouten aan.




  Men kan niet leren zonder fouten te maken: Een kind moet erop voorbereid zijn dat het fouten maakt; in feite is een van de grootste moeilijkheden die een kind kan tegenkomen in het proces van leren lezen, de angst fout te zitten, omdat deze de mogelijkheid verbeterd en op de goede weg geholpen te worden in de weg kan staan.




  7 Zorg voor onmiddellijke feedback.




  Naar aanleiding van dit voorschrift onderscheidt Smith allereerst twee soorten lezers, namelijk: 1. de lezer die tracht de woorden die er staan, zo zorgvuldig mogelijk te lezen, waardoor de betekenis vaak verwaarloosd wordt; 2. de lezer die op betekenis leest, waardoor de individuele woorden wel eens verdraaid te voorschijn kunnen komen. Het is eenvoudig genoeg voor de onderwijzer (of voor de kinderen in de klas) om onmiddellijk op een kind te springen en het onmiddellijk feedback te geven als het een woord incorrect leest, maar deze feedback is niet op zijn plaats als het kind niet in de eerste plaats leest om woorden te identificeren, maar om de betekenis te achterhalen. Feedback impliceert het beantwoorden van een bepaalde vraag. Als een kind bezig is met de identificatie van een afzonderlijk woord, dan kan onmiddellijke feedback nuttig zijn. Maar wanneer het leest om de algemene betekenis te vatten, dat wil zeggen: wanneer het vloeiend leest, dan is onmiddellijke feedback gericht op woorden niet alleen misplaatst of irrelevant, het is zelfs storend! (Even een toevoeging: lezers op betekenis worden door Smith als 'goede beginnende lezers' aangeduid; lezers op afzonderlijke woorden als 'slechte beginnende lezers'.) Er is een tweede belangrijk verschil betreffende de fouten die respectievelijk door goede en slechte beginnende lezers gemaakt worden. Aan het eind van een zin of passage zal de goede lezer namelijk nog eens teruggaan en de eventueel gemaakte fouten herstellen. De slechte lezer heeft daar geen reden voor, omdat het hem slechts om de afzonderlijke woorden ging. Het voorafgaande leidt tot een volgende belangrijke generalisatie, namelijk dat het lezen zelf zorgt voor de nodige feedback.




  8 Ontdek en corrigeer niet ter zake doende oogbewegingen.




  Een niet ter zake doende oogbeweging betekent dat de lezer op de verkeerde plaats zoekt. Dit gebeurt omdat hij niet weet waarnaar hij moet zoeken! Dit verschijnsel heeft dus te maken met niet-visuele bekwaamheden op het gebied van lezen.




  9. Identificeer en geef zo vroeg als enigszins mogelijk speciale aandacht aan lezers met problemen.




  Vaak wordt er veel te veel gevraagd van beginnende lezers, zoals de identificatie van onbekende woorden door middel van spelling-naar-klank-regels en de eis dat bij hardop lezen de woorden perfect moeten zijn. Een derde factor hangt samen met het soort materiaal dat er van kinderen verwacht wordt te lezen. Onderwijzers en ouders verwachten vaak van kinderen dat zij 'bronnenmateriaal' lezen en leren dat zo onbevattelijk en razend moeilijk is dat het twijfelachtig is of de ouders het zelf kunnen lezen. Laat staan leren. Voorts zijn de verwachtingen van het begrip zelf veel te hoog om nog reëel te zijn. Smith gaat daar in het boek uitvoerig op in, omdat het gevaar bestaat dat kinderen als probleemlezers worden geclassificeerd, terwijl het ware probleem dan ligt in de onredelijke verwachtingen van ouder of onderwijzer of het systeem waarin onderwijzer en kind samenwerken.




  10 Overtuig je ervan dat de kinderen zich bewust zijn van het grote belang van het leren lezen en hoe ernstig het is wanneer het achter raakt.




  De enige manier om te leren lezen, is met vertrouwen en plezier. Gebrek aan vertrouwen, niet bereid zijn blunders te riskeren, tegenzin om bij het lezen betrokken te raken: al deze dingen dragen er toe bij het lezen onmogelijk te maken. Er is niets laakbaars aan achter te raken op het gebied van leesonderwijs bij je klasgenoten, noch is het schadelijk, behalve misschien voor het werkschema op school en de (soms egocentrische) verwachtingen van de volwassenen. Lezen is niet iets dat in competitie geleerd moet worden en er bestaat geen overtuigend bewijs dat er een kritieke leeftijd is om het lezen te leren. Van een kind van zeven jaar oud dat een jaar achter is met lezen is het enige dat men kan zeggen dat het leest als een zesjarige. Het enige doel zou moeten zijn dat alle kinderen zoveel mogelijk vorderen in het vloeiend lezen; en niet dat zij vechten om hun plaats in rangorde. Smith wijst er nog eens op dat naar zijn mening tests slechte indicaties voor leesbekwaamheid zijn, gedeeltelijk omdat ze beperkt zijn in wat ze meten, maar hoofdzakelijk omdat ze vrijwel onveranderlijk gebaseerd zijn op een totaal wanbegrip van wat lezen inhoudt.




  11 Maak gedurende het leesonderwijs van de gelegenheid gebruik om spelling en geschreven taalgebruik verder te ontwikkelen en sta erop dat het Engels (c.q. Nederlands) zo correct mogelijk gesproken wordt.




  Lezen en schrijven vereisen geheel verschillende systemen van kennis en bekwaamheid. Kennis van spelling wordt nooit gebruikt wanneer het gaat om het identificeren van woorden, en woorden worden vaak al gelezen ook al kent men de spelling niet. Lezen kan een hulp bieden bij het schrijven, maar dit geldt niet omgekeerd. Schrijfonderricht houdt zich met onderwerpen bezig als 'correcte' spelling en grammatica, lay-out, nummering van pagina en paragraaf enzovoort. Met bovenstaande wil Smith niet zeggen dat de duidelijke relaties die er bestaan tussen lezen en schrijven, ontkend moeten worden, maar slechts dat het tere proces van leren lezen niet nog gecompliceerd moet worden door met moeilijke dingen aan te komen als schrijven of spelling. Evenzo is gesproken Engels totaal irrelevant bij het leesproces. Wanneer van het kind verwacht wordt dat het woorden 'perfect' leest, bestaat de mogelijkheid dat het een totaal verkeerde notie krijgt van wat lezen precies inhoudt. Een van de grote voordelen van de conventionele Engelse spelling is dat deze zeer doelmatig schijnt te zijn voor alle dialecten! Natuurlijk kunnen verschillen tussen dialecten leiden tot communicatie- en zelfs socio-culturele conflicten in de klas, vooral als de onderwijzer verwacht dat het kind woord voor woord leest, of wanneer hij elke leesles aangrijpt om kritiek te uiten op de dialectische uitspraak van het kind.




  12 Als de methode die je gebruikt, niet voldoet, probeer dan een andere. Wees steeds alert op nieuwe materialen en technieken.




  Het idee dat verbetering van onderwijs bestaat uit een andere vorm van driloefeningen, nieuwe leesboeken of een nieuw stel technische trucs, is gebaseerd op een geweldig grote misvatting betreffende opvoedkundige methoden. Volgens Smith is in dit geval de kern van de zaak op de verkeerde plaats gelegd; deze moet namelijk bij het kind gezocht worden en niet bij het instructiemateriaal. In feite berust de inadequaatheid van zijn twaalf regels juist op het feit dat zij geen rekening houden met de behoeften die bij het kind bestaan wat betreft het leesonderwijs. Ze zijn alle gericht op de vraag wat de onderwijzer moet doen, niet wat een kind allemaal zou kunnen proberen. Nadat Smith in het voorafgaande voornamelijk de negatieve kanten van het huidige leesonderwijs heeft belicht, poogt hij in het laatste deel van dit hoofdstuk het laatstgenoemde standpunt nader te belichten en op een positieve manier tot een slotsom te komen door een alternatief aan te bieden (dat overigens nog moeilijk genoeg zal zijn): één moeilijke regel om leren lezen makkelijk te maken.




  Omdat deze plotselinge ommekeer na alle voorafgaande uitgebreide uiteenzettingen de lezer wel eens koud op het lijf zou kunnen vallen, introduceert Smith de volgende tussenstap:




  de enige manier om het leren lezen makkelijk te maken, is het lezen makkelijk te maken.




  Deze hulpregel mag banaal lijken op het betekenisvolle af, maar Smith zal een verklaring geven voordat hij verder gaat naar de moeilijke regel, die anders misschien nog onzinniger zou lijken. Leren lezen is een complexe en delicate taak waarbij vrijwel alle regels, alle vingerwijzingen, en alle feedback slechts verworven kunnen worden door middel van het leesproces zelf. Kinderen kunnen slechts leren lezen door te lezen! Daarom is de enige manier om het leren lezen te vergemakkelijken, het lezen makkelijk voor hen te maken. Dit betekent voortdurend kritische en verstandige besluiten te nemen, zoals: een kind niet dwingen op woorden te lezen wanneer het op betekenis leest; het niet dwingen langzamer te lezen wanneer het sneller zou moeten lezen, geen voorzichtigheid eisen wanneer het risico's zou moeten nemen; je niet druk maken om de uitspraak wanneer het hoofddoel leren lezen is; bij het maken van een fout het kind niet ontmoedigen... Een kind leren lezen betekent juist: het kind wenken geven wanneer het deze nodig heeft, het kind feedback geven wanneer het daarom vraagt, het aanmoedigen wanneer nodig.




  Dit alles brengt Smith tot zijn enige moeilijke regel, de antithese van de twaalf gemakkelijke regels:




  Beantwoord aan datgene wat het kind uit zichzelf probeert te doen.




  Volgens Smith is deze regel essentieel. Maar hij is wel moeilijk. Hij vraagt inzicht, tolerantie, gevoeligheid en geduld.




  Tot slot: het laatste wat Smith met voorgaande zou willen impliceren, is dat de onderwijzers altijd alles verkeerd hebben gedaan. Integendeel, de meeste onderwijzers hebben intuïtief altijd het goede gedaan. Wat betekent dat zij altijd instinctief geen gebruik hebben gemaakt van de twaalf gemakkelijke regels.
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  Eén van de boeiendste aspecten van de leesdidactiek is tegelijkertijd een van de meest frustrerende ervan, namelijk het feit dat we zo bitter weinig met zekerheid weten over het ontwikkelingsproces van het leren lezen zelf. Het is nu meer dan een halve eeuw geleden dat in Nederland (en in de ons omliggende landen) werd begonnen met de massale invoering van de leerplicht met als één van de belangrijkste motieven het laten participeren aan schriftelijke vormen van taalgebruik door alle individuele leden van onze samenleving. Ondanks de gigantische inspanningen die een maatschappij als de onze zich daarvoor getroost, mogen bij de resultaten ervan kritische bedenkingen worden geplaatst.




  Op dit ogenblik leven in Nederland meer dan een half miljoen analfabeten, om over het niet precies bekende aantal zogenaamde 'halvabeten' nog maar te zwijgen. Dit is meer dan één op de dertig inwoners van dit land. Als we de hele Nederlandse bevolking in klassen van 30 leerlingen zouden verdelen, dan zou dat betekenen dat in elke klas minstens één leerling gedoemd is om analfabeet te worden of te blijven. Hoewel ik het in deze lezing verder niet wil hebben over de specifieke problemen van deze volwassen analfabeten, geeft hun bestaan wel voldoende aan dat het langdurige leesonderwijs op school niet optimaal verloopt. Daar zijn wellicht verschillende min of meer samenhangende oorzaken voor, waarbij sociologische oorzaken voorzeker een belangrijke verklaring vormen. In deze lezing wil ik echter samen met u ingaan op een andere mogelijke oorzaak: namelijk die van een didactische situatie waarin een aantal paradoxale eigenaardigheden zich voordoet. Een reflectie op dergelijke paradoxen is, zo luidt mijn stelling een noodzakelijke voorwaarde voor een verdere optimalisering van het leesonderwijs. Vooraleer we daar nader op ingaan echter eerst iets over het verschijnsel paradox zelf.




  Het woord is, zoals we weten, van Griekse oorsprong, namelijk als samenstelling van pare + doxon. Het eerste deel ervan, pare, zal in deze samenstelling wellicht 'tegenover' betekenen. Het tweede deel, doxon, is afgeleid van het werkwoord domein, wat 'denken' betekent. Een paradox is dus: wat tegengesteld is aan wat gedacht wordt: wat staat tegenover wat men geneigd is te denken. Dit is ook de omschrijving die Van Dale van het woord geeft: 'Uitspraak die niet overeenstemt met de gangbare meningen'. Belangrijk is echter wat in Van Dale daar nog aan wordt toegevoegd: namelijk dat deze uitspraak bij nader onderzoek toch waar blijkt te zijn.




  Het is dit laatste aspect dat voor onze vraagstelling van belang is: de confrontatie met paradoxale uitspraken zet de hoorder of lezer aan om de schijnbare tegenstrijdigheid op te heffen en die te vervangen door een constructie die het gevolg is van een mentale inspanning. Om dit te illustreren is het misschien interessant om, staande op de drempel van 1984, enkele paradoxen die een van de centrale motieven in de roman 1984 van George Orwell vormen, in herinnering te brengen. In deze roman heet het:




  

    WAR IS PEACE




    FREEDOM IS SLAVERY




    IGNORANCE IS STRENGTH


  




  Het mentale proces dat een lezer bij de interpretatie van dergelijke paradoxen doorloopt, kan ruwweg als volgt worden beschreven: wat ik, de lezer, dacht vrijheid (of respectievelijk oorlog, onwetendheid) te zijn, is in werkelijkheid een vorm van slavernij (of respectievelijk vrede, kracht).




  De paradoxen die ik in verband met het leesonderwijs onder uw aandacht wil brengen, zijn zeker niet zo angstaanjagend als deze Orwelliaanse en ik wens daardoor ook niet enige catastrofesfeer in de leesdidactiek te introduceren.




  Wel hebben ze met deze paradoxen uit 1984 het basismechanisme gemeen, namelijk dat elkaar uitsluitende mogelijkheden met elkaar in verband worden gebracht. Daaruit volgt dat men voor de oplossing van de paradox, en dus ook van een aantal problemen in de leesdidactiek, zal moeten zoeken naar een inzicht dat verder gaat dan onze alledaagse kennis. Paradoxen kunnen immers ook worden gezien als voortvloeiend uit de alledaagse categoriseringen die wij voortdurend hanteren en zoals deze in de alledaagse omgangstaal zijn opgeslagen. Het mag wel paradoxaal heten dat een walvis, net als alle andere vissen, in het water leeft, en een groot aantal eigenschappen met vissen deelt en desondanks toch niet een vis is. De oplossing voor deze paradoxale situatie zoals deze ons door de biologie wordt geleverd, hangt nauw samen met het voorbijgaan aan de alledaagse betekenis van het woord vis. Of, om nog een ander voorbeeld te geven: toen Galileo Galilei de stelling van Copernicus verdedigde, namelijk dat de aarde om de zon draait en niet omgekeerd, introduceerde hij daardoor een paradox in de gangbare opvattingen en discussies van zijn tijd. Deze paradox bestond in de tegenstrijdigheid van deze bewering tegenover de gangbare opvattingen over de plaats van de aarde (en dus van de mens) in het heelal, zoals ook weerspiegeld in enkele passages in de Bijbel. Daarnaast bevat de bewering ook een tegenstrijdigheid met zichzelf en één waarop de tijdgenoten van Galilei niet hebben nagelaten te wijzen: als de aarde om de zon draait, waarom vliegen wij er dan niet af? Wij weten hoe het verder gelopen is. De traditionele opvattingen hebben nog een poosje tegen de nieuwe stand gehouden. Daarna hebben de nieuwe inzichten snel veld gewonnen en bekleedden ze na enige tijd de enig waardige positie in het (wetenschappelijke) debat. Het heeft echter nog lang geduurd vooraleer de paradox werkelijk werd opgelost, dat wil zeggen vooraleer men vond hoe de wetenschappelijke en traditionele opvattingen (zoals weerspiegeld in de Bijbel) met elkaar konden worden verzoend. Een verzoening tussen de schijnbaar tegengestelde inhouden van een paradox kan dus lang op zich laten wachten. Maar het aan het licht brengen van de paradox is een activiteit die correleert met het proces van wetenschappelijk zoeken: de alledaagse voorstellingen die we van de werkelijkheid hebben, worden in vraag gesteld. Het resultaat van dat proces levert vaak (schijnbare) paradoxen op.




  Op vergelijkbare wijze zal in deze lezing worden geargumenteerd dat aan de alledaagse betekenis van het woord lezen moet worden voorbijgegaan om een aantal fundamentele problemen van het leesonderwijs op een adequate wijze te kunnen bestuderen. Binnen de beperkte ruimte die ik daarvoor heb, zal het uiteraard niet mogelijk zijn alle paradoxen uitvoerig te analyseren. Bovendien zal ik ook lang niet alle denkbare paradoxen kunnen aanwijzen. Ik volsta met het aangeven van enkele - mijns inziens wel belangrijke - paradoxen die het inzicht in de leesproblematiek kunnen verhelderen.




  Een eerste paradox valt makkelijk te illustreren aan de hand van een klein proefje dat u zelf kunt uitvoeren. Leest u daarvoor de volgende korte Engelse tekst aandachtig.




  The federal fuses are the ultimate results of scientific investigation combined with the fruits of long experience.




  Kunt u nu zeggen hoeveel keer de letter f in deze tekst voorkomt?




  Ik heb deze proef al herhaaldelijk met verschillende lezers uitgeprobeerd en het resultaat is nagenoeg steeds hetzelfde. In elke groep zijn er mensen die op deze vraag antwoorden: 'vier'. Daarnaast zijn er ook steeds mensen die menen dat de letter f in deze tekst vijfmaal voorkomt en soms zijn er ook enkelen die menen dat het juiste antwoord 'zes' is. Het vraagt ook meestal enige tijd voor alle aanwezigen het over het juiste antwoord eens zijn. (3)




  De conclusie die zich naar aanleiding van dit kleine experiment opdringt, is dat de moeilijkheid van de opdracht door de meeste lezers wordt onderschat. Zij verwachten niet dat een dergelijke triviale taak in een dergelijke korte tekst tot zo grote meningsverschillen en tot zo verschillende (aanvankelijke) resultaten kan leiden. De moeilijkheidsgraad die men aan de taak toekent, hangt samen met de opvattingen die men over het lezen zelf heeft. Anders gezegd betekent dit dat het lezen gebeurt op een wijze die niet in overeenstemming is met wat men op basis van intuïtie of alledaagse kennis over het lezen zou verwachten. Wie heeft leren lezen, heeft zich blijkbaar een aantal opvattingen over het lezen eigen gemaakt die een eigen leven in het hoofd van de lezer gaan leiden, maar die niet helemaal kloppen met de ware toedracht van wat er in het leesproces in werkelijkheid plaatsvindt. Deze situatie geeft aanleiding om in dit verband van een paradox te spreken. We vatten deze eerste paradox als volgt samen:




  Paradox 1: Mensen die kunnen lezen, hebben desondanks onjuiste voorstellingen van dat lezen.




  Het valt te verwachten dat deze onjuiste voorstellingen ook aanwezig zullen zijn bij moedertaalleerkrachten. Deze onjuiste voorstellingen zijn op zichzelf een potentiële hinderpaal in het denken over het leesonderwijs. Om de daaruit voortvloeiende problemen te kunnen bestuderen of te ondervangen, is het dan ook een eerste vereiste inzicht te verwerven in de voorstellingen die mensen zich in het alledaagse leven van het lezen maken. Dat onderzoek kan het beste beginnen bij de leerkrachten moedertaal, omdat zij degenen zijn die wellicht de meeste invloed op het leerproces kunnen uitoefenen.




  Een ernstig probleem dat zich hierbij voordoet, is dat deze voorstellingen zich in het hoofd van de lezer afspelen en dat men er in principe dus geen rechtstreekse toegang toe heeft. Datzelfde geldt ook voor het leesproces zelf.




  Voor het leesonderwijs heeft dit belangrijke gevolgen. De leerkracht kan immers niet rechtstreeks 'zien' of een leerling goed of minder goed leest. Hij moet dit afleiden uit andere zaken. Eén van de middelen die men in het leesonderwijs frequent aanwendt om dit probleem te overkomen, is het hardop laten lezen door de leerlingen. Aan de hand van dit hardop lezen kan de leerkracht te weten komen hoe goed de leerling leest. Althans, dit is de assumptie die daaraan ten grondslag ligt. (Ik ga op de vraag of deze assumptie juist is of niet, hier niet verder in. Wel wil ik erop wijzen dat het in principe mogelijk is om een tekst vloeiend hardop te lezen en er desondanks nauwelijks wat van te begrijpen. Omgekeerd is het heel goed denkbaar dat een leerling die hardop niet zo vlot leest, niettemin efficiënt en adequaat de tekst begrijpt). Als we deze methode van het hardop laten lezen ter controle van de leesvaardigheid van de leerling in verband brengen met de aard van het leesproces zelf, geeft dit, zoals dadelijk zal blijken, aanleiding tot een tweede paradoxale situatie.




  Hoewel het leesproces zoals het zich in het hoofd van de lezer afspeelt, niet rechtstreeks toegankelijk is, zijn toch enkele gegevens erover bekend.




  Eén heel eenvoudig gegeven, dat u desgewenst zelf proefondervindelijk kunt nagaan, heeft te maken met de gemiddelde leessnelheid. Het is bekend dat het stil lezen van een tekst in het algemeen aanzienlijk sneller verloopt dan het hardop lezen van diezelfde tekst. Als we als uitgangspunt nemen dat een geoefende volwassen lezer bij een tekst met een gemiddelde moeilijkheidsgraad ongeveer 45 seconden nodig heeft voor het hardop lezen van 100 woorden, dan blijkt dat de leessnelheid bij het stil lezen ongeveer tweemaal zo hoog ligt, dus rond de 20 seconden per 100 woorden. Anders uitgedrukt: een geoefende volwassen lezer leest een tekst met een gemiddelde moeilijkheidsgraad met een gemiddelde snelheid die rond de 130 woorden per minuut ligt als de tekst hardop wordt gelezen, en rond de 250 woorden per minuut als de tekst stil wordt gelezen.




  Als we dit gegeven in verband brengen met de daarnet geschetste methode van hardop lezen, dan mogen we daaruit besluiten dat bij frequent gebruik van de hardopleesmethode de ontwikkeling van een degelijke leessnelheid ernstig kan worden belemmerd. Dit heeft belangrijke consequenties, waarvan ik er hier slechts twee zal noemen.




  In de eerste plaats is voor de ontwikkeling van de algemene leesvaardigheid een behoorlijke leessnelheid onontbeerlijk. Dit heeft te maken met de zeer beperkte capaciteit van het kortetermijngeheugen. Omdat dit maar enkele beperkte gegevens voor korte tijd kan opslaan, is het noodzakelijk dat bij het lezen een voldoende vlotte overheveling van inkomende informatie naar het langetermijngeheugen plaatsvindt, zodat nieuwe gegevens kunnen worden opgenomen. Gebeurt dit niet, dan is het gevaar groot dat het kortetermijngeheugen overbelast wordt. Een lage leessnelheid kan in veel gevallen als gevolg hebben dat sommige verbanden tussen de opgenomen informatie niet kunnen worden gelegd, omdat sommige delen van die informatie uit het kortetermijngeheugen moesten worden gestoten (om plaats te maken voor nieuwe binnenkomende informatie) en daardoor dus niet meer beschikbaar zijn voor overheveling naar het langetermijngeheugen.




  Een tweede, en daarmee verbonden, consequentie van een te lage leessnelheid is de mogelijke daling van de motivatie tot lezen. Immers, als door het hardop lezen ook het verwerkingstempo aanzienlijk beneden de mogelijkheden van de lezer komen te liggen, dan is de kans groot dat de lezer ook de interesse in de tekst verliest. Om slechts één voorbeeld te noemen: het ervaren van spanning in een gelezen verhaal is naar alle waarschijnlijkheid afhankelijk van het tempo waarmee de verschillende gebeurtenissen elkaar in de leeshandeling opvolgen. Daalt dat tempo te zeer, dan is het ervaren van spanning in dat verhaal niet goed meer mogelijk, of wordt er althans ernstig door gehinderd. Doordat de gebeurtenissen elkaar te traag opvolgen in het leesproces, verdwijnt precies één van de essentiële ingrediënten die het lezen van verhalen voor leerlingen aantrekkelijk kunnen maken, namelijk het beleven van een psychologische spanning.




  Voortdurend hardop lezen kan op die wijze een negatieve invloed uitoefenen op de leesmotivatie van de leerlingen. Als we deze observaties overlopen, dan kan daaruit het volgende worden geconcludeerd. Doordat lezen een mentaal (dus innerlijk) proces is, zijn leerkrachten blijkbaar gedwongen om hun toevlucht te nemen tot het regelmatig hardop laten lezen door de leerlingen. Doordat deze vorm van lezen echter aanzienlijk trager verloopt dan het stil lezen, wordt de ontwikkeling van een degelijke leesvaardigheid (deels wellicht ook de handhaving van een optimale leesmotivatie) zoniet verhinderd, dan toch bemoeilijkt. Anders gezegd: hoewel leerkrachten willen dat leerlingen goed leren lezen (dus ook snel en graag) doen ze in de praktijk juist datgene wat het nastreven hiervan in de weg staat. Als op scholen nog steeds op vrij grote schaal gebruik wordt gemaakt van de hardopleesmethode (mijn eigen indruk is dat dit inderdaad gebeurt (4); goed onderzoek zou op dit vlak veel van onze huidige twijfels kunnen wegnemen), dan betekent dit dat de uitbouw van een degelijke leesvaardigheid bij leerlingen juist wordt bemoeilijkt door de gebruikte didactische methoden. Deze situatie is wel ongewoon genoeg om ze paradoxaal te mogen noemen.




  Paradox 2: Leerkrachten laten leerlingen lezen op een wijze (namelijk hardop) die precies verhindert wat de leerkracht ermee wil bereiken: goed lezen.




  Leerkrachten doen dus blijkbaar niet helemaal wat ze willen, in die zin dat ze om bepaalde leerdoelen te bereiken, gebruik maken van middelen die precies het bereiken van dit doel (althans ten dele) in de weg staan. Deze situatie maakt deel uit van de institutionele constellatie waarin het leren lezen op school plaatsvindt. Met name de behoefte van de onderwijsinstituten om voortdurend controle over het leerproces uit te oefenen, en de traditioneel verankerde methode voor controle, werken deze paradoxale situatie in de hand.




  Voor een goed begrip ervan: als voorwaarde voor een verbetering van de leesdidactiek zijn institutionele analyses nodig die dit paradoxale aspect van het handelen van de leerkracht in zijn constituerende elementen en motieven blootleggen.




  Als we toch het leesproces willen onderzoeken, zonder daarbij gebruik te maken van het hardop lezen, dan dient zich echter nog een andere mogelijkheid aan: het bestuderen van de oogbewegingen tijdens het lezen. In dit waarnemingsproces zijn wellicht zaken te onderscheiden die ons iets meer kunnen vertellen over de achterliggende mentale processen die voor ons inzicht zo essentieel zijn. Het is dan ook niet verwonderlijk vast te stellen dat een groot aantal studies is verricht naar de oogbewegingen tijdens het leesproces. De belangrijkste gegevens uit deze studies kunnen als volgt worden samengevat.




  





  In tegenstelling tot wat men zou verwachten, verlopen de oogbewegingen tijdens het lezen niet lineair, maar schoksgewijs in beide richtingen, dus zowel vooruit als terug. Ook blijkt dat de ogen tijdens het lezen 'rustpunten' hebben, woorden dus (of woorddelen) waar de ogen langer op rusten dan op de delen van de tekst daartussen. Bekend is ook hoe lang de ogen op deze punten blijven rusten: gemiddeld zo'n 250 m-sec., één kwartseconde dus. Soms gaan de ogen na zo'n rustpunt verder in de tekst lezen, soms kijken ze ook terug naar een eerder gelezen deel van de tekst, zodat de oogbewegingen als een soort van constant heen en weer lopen door de tekst kunnen worden beschreven. Uit deze gegevens komt de eigenaardige vaststelling voort dat sommige delen van de tekst in feite door de lezer niet (kunnen) worden waargenomen, gezien de snelheid waarmee sommige van deze oogbewegingen worden uitgevoerd. Dit is eigenaardig, omdat men zou veronderstellen dat de lezer om de tekst te kunnen begrijpen, tenminste de woorden ervan moet hebben waargenomen. Nochtans blijkt uit een aantal onderzoeken dat dit niet het geval is. Met andere woorden: uit dergelijk onderzoek blijkt dat sommige woorden van de tekst niet waargenomen worden, terwijl ze (zo blijkt achteraf) wél geïdentificeerd (en begrepen) worden door de lezer. Dit leidt ons tot de vaststelling van de derde paradox:




  Paradox 3: Het verwerken van tekstelementen gaat sneller dan het waarnemen ervan; het identificeren van een betekenis gaat vooraf aan de waarneming.




  In dit opzicht vertoont het leesproces opvallende overeenkomsten met waarnemingsprocessen in het algemeen. In tegenstelling tot onze alledaagse voorstellingen verlopen deze niet louter passief of receptief. Waarneming is integendeel te typeren als een actief zoekproces, waarin de waarnemer zelf betekenis (5) toekent aan het waargenomene, eerder dan deze betekenis te ontvangen. Voor het lezen kan hetzelfde worden gezegd: de betekenis van wat wordt gelezen, is het resultaat van de betekenisconstituerende activiteit die door de lezer zelf wordt uitgevoerd. In die zin is de waarneming van bepaalde woorden in de tekst niet (zoals men op basis van alledaagse voorstellingen zou menen) een absolute voorwaarde voor het begrijpen van de tekst. Het is eerder omgekeerd: als gevolg van het toekennen van betekenis aan de tekst worden bepaalde woorden in de tekst (namelijk die woorden die vanwege de snelheid van de oogbewegingen in feite niet kunnen worden waargenomen) geïdentificeerd.




  Tot nu toe hebben we ons bezig gehouden met de aard van het leesproces.




  Wat nog niet ter sprake is gekomen, is de aard van het fenomeen tekst. Zoals zovele begrippen in de taalwetenschap is ook het begrip tekst niet onproblematisch. Binnen het kader van deze lezing kan ik ook niet meer doen dan enkele algemene eigenschappen ervan aanduiden. Wellicht het meest determinerende kenmerk van teksten ligt in het feit dat schrijver en lezer zich niet in elkaars aanwezigheid bevinden (6). De schrijver schrijft de tekst (meestal) zonder dat de lezer daarbij tegenwoordig is. De lezer op zijn beurt leest de tekst later en (in de meeste standaardgevallen) in afwezigheid van de schrijver. Men zou dus mogen veronderstellen dat door de afwezigheid van de maker ervan de tekst zelf expliciete aanwijzingen voor de interpretatie ervan bevat. Men zou immers kunnen verwachten dat de schrijver, om het risico om verkeerd begrepen te worden tegen te gaan, de tekst voorziet van leesinstructies voor de lezer. Deze zouden kunnen bestaan uit aanduidingen van de bedoeling van de tekst, het aangeven van de motieven die de schrijver ermee had of de achtergrond van waaruit de tekst is ontstaan, enzovoort. Nochtans zal enige reflectie duidelijk maken dat dergelijke aanwijzingen in de meeste teksten vrijwel volledig ontbreken. Ondanks de ruimtelijke en temporele scheiding tussen schrijver en lezer bevat tekst meestal nauwelijks expliciete maatregelen om potentiële misverstanden die uit deze scheiding kunnen voortkomen, te ondervangen. Hoewel men een dergelijke grotere mate van explicietheid zou verwachten, is deze meestal niet in de tekst zelf gematerialiseerd. Dit heeft tot gevolg dat de lezer zelf een aantal van deze zaken moet invullen. Op een extreme en ietwat ongewone wijze wordt deze situatie geïllustreerd in Lewis Carroll's Alice in Wonderland.(noot: Dit citaat komt niet uit genoemd boek, maar uit het vervolg: Through the Looking Glass.)




  Op één van haar tochten vindt Alice de volgende tekst:




  





  Het 'begrijpen' van deze tekst kan pas worden verwezenlijkt nadat Alice de ontstaansgeschiedenis ervan heeft gereconstrueerd. Pas nadat ze zich realiseert dat ze in het spiegelland is terechtgekomen, krijgt ze toegang tot de tekst zelf. Dit verhaal illustreert mooi wat over teksten in het algemeen kan worden gezegd: teksten handelen over culturele kennis en willen deze aan de lezer meedelen, terwijl de tekst zelf slechts kan worden begrepen op basis van niet in de tekst geëxpliciteerde culturele kennis. Dit is de vierde paradox.




  Paradox 4: De betekenis van de tekst zit niet in de tekst, maar in de lezer, terwijl de lezer die betekenis nog niet kent.




  Om deze paradoxale situatie op te kunnen lossen, is het nodig dat de lezer de kloof tussen hemzelf en de historisch-culturele context van de schrijver overbrugt. Dit vereist dat de lezer op adequate wijze de eigen kennis inzet om deze historisch-culturele context juist in te schatten. Voor de ontwikkeling van een degelijke leesdidactiek zal het dus nodig zijn onderzoek te verrichten: zowel naar de wijze waarop teksten maatschappelijk ontstaan en functioneren, als naar de wijze waarop lezers hun kennis over dit ontstaan en functioneren van teksten tijdens het leesproces zélf inzetten. Dat brengt ook met zich mee dat het leesonderwijs zich in principe niet mag isoleren van het maatschappelijk gebeuren waarin teksten (althans in onze tijd) een overweldigende plaats innemen.




  Op dit punt aangekomen is het goed even te resumeren. Onze speurtocht naar paradoxen heeft ons doen inzien dat lezen niet kan worden gelijkgesteld met het eenvoudig decoderen van grafische tekens. Dit is wellicht een van de basiselementen van de onjuiste voorstellingen die ook moedertaalleerkrachten zich vaak van het leesproces maken, en ook daardoor verbonden met het gebruik van de hardopleesmethode als controlemiddel voor deze decoderingsactiviteit, zoals ze in de institutionele context van de school vrij frequent voorkomt.




  Zowel het onderzoek naar oogbewegingen tijdens het lezen als de aard zelf van het begrip tekst wijzen erop dat lezen veel meer een proces van talig handelen is waarbij betekenissen niet automatisch door de lezer worden gerecipieerd, maar integendeel door hem of haar zelf op een actieve wijze moeten worden geconstitueerd. De vier genoemde paradoxen staan dan ook niet los van elkaar: zo kunnen paradoxen 2, 3 en 4 worden gezien als illustraties van de meer algemene paradox 1. Omdat lezen primair een vorm van talig handelen is, waarbij de deelnemers (lezer en schrijver) slechts indirect met elkaar in contact treden, namelijk via het medium tekst, moet het leren ervan ook primair vanuit deze sociale achtergrond worden bekeken. De paradoxale situaties die we in het voorgaande hebben geschetst, zijn wellicht in de allereerste plaats het gevolg van het feit dat in de alledaagse voorstellingen over het lezen juist van deze sociale inbedding van het lezen een abstractie wordt gemaakt. De opsomming van dergelijke paradoxen mag dan zelf misschien niet de oplossing voor de meest dringende leesproblemen op school bieden, ze duiden wel de fundamenten van dergelijke problemen aan. In die zin zijn ze ook van primordiaal belang bij elke reflectie over de grondslagen van het leesonderwijs.




  Het is mogelijk om hieruit enkele conclusies te trekken. Om deze wat meer scherpte te geven, doe ik dit in de vorm van drie 'programmapunten'. Voor een werkelijke kwaliteitsverbetering van het leesonderwijs stel ik voor om in het onderzoek aandacht te besteden aan de volgende gebieden:




  1. De alledaagse voorstellingen die mensen over het leesproces hebben, moeten verder worden onderzocht en beschreven. Dit geldt uiteraard in de eerste plaats voor de leerkrachten, maar ook voor de kinderen. Daarnaast is het ook van belang aandacht te besteden aan de voorstellingen van indirect betrokkenen: ouders, schoolbegeleidingsdiensten, inspectie, enzovoort.




  2. De typisch institutionele vormen van het omgaan met teksten op school zouden diepgaander moeten worden bestudeerd. Hoe in feite met teksten in de klas wordt omgegaan, is tot nu toe nauwelijks beschreven. Een dergelijke beschrijving is noodzakelijk voor het verwerven van inzicht in het proces van het leren lezen zoals dit thans in het onderwijs vorm krijgt.




  3. Speciale aandacht dient te worden besteed aan de handelingsaspecten van het leesonderwijs: welke (talige, mentale, sociale, perceptuele, enzovoort) vormen van handelen ontstaan op basis van en in de omgang met teksten (zowel binnen de institutionele context van de school als daarbuiten)?




  Deze drie vragen staan uiteraard niet volledig los van elkaar. Ze hebben alle drie betrekking op het maatschappelijk functioneren van teksten en de daaruit voortvloeiende aspecten die voor het leerproces van cruciaal belang zijn. Indien het leesonderwijs zich tot doel wil stellen leerlingen toe te rusten 'voor het leven', dan is een concentratie op deze functionele aspecten van het leren lezen onontkoombaar. Op de vraag hoe dit algemene principe naar de praktijk van het leesonderwijs kan worden vertaald, geeft Bol (1982) een antwoord dat wellicht in de goede richting voert. Het valt te hopen dat de situatie van het leesonderwijs in het licht van deze ontwikkelingen enigszins minder paradoxaal zal worden.




  Noten




  1. Een paradox van het schrijven is dat de schrijver de tekst moet presenteren als iets van hemzelf, terwijl, zoals Pascal al opmerkte, de ideeën erin meestal aan anderen ontleend zijn. Ik maak er dan ook geen geheim van dat het in deze tekst allereerst om een synthese van bestaande inzichten gaat. Vooral Bol (1982), Boonman & Zwarts (1980), Ferreiro, E. & A. Teberosky (1983), Gollash (1982), Layton (1979), Smith (1973) en Westhoff (1981) bieden een goed overzicht van de huidige stand van zaken.




  2. Dit voorbeeld werd mij gesuggereerd door Jef Syroit, Vakgroep Arbeids- en Organisatiepsychologie, KHT. 3. Het enig juiste antwoord is natuurlijk: zes.




  4. Het is mij opgevallen dat, telkens als ik dit punt voor een publiek van leerkrachten ter sprake breng, de meningen hierover verdeeld zijn. Vrijwel steeds zijn er mensen die ontkennen dat hardop lezen in het huidige leesonderwijs nog een belangrijke plaats inneemt, en tegelijkertijd beweren anderen dat dit integendeel nog deel uitmaakt van de dagelijkse praxis in de meeste klassen. Een reden te meer dus om over deze materie wat meer duidelijkheid (via onderzoek) te krijgen.




  5. Zie hiervoor onder meer Kaufman (1979), Lindsay & Norman (1977) en Vernon (1971).




  6. Voor een theoretische discussie over het begrip tekst, zie vooral Ehlich (1981). Voor een bespreking van de didactische theorievorming in verband met teksten zie Van Peer (1983)




  NAWOORD DOOR DE REDACTIE




  Met dank aan Jan Berenst van de Rijksuniversiteit van Groningen




  Jos Ruijs heeft met dit boek een informatieve en boeiende beschrijving gegeven van de praktijk van het leesonderwijs aan laaggeletterde volwassenen. Met veel betrokkenheid schetst hij de maatschappelijke achtergronden en de sociale implicaties van het nietlezen. Daarnaast wilde hij met dit boek docenten theoretisch oriënteren op wat er voor de niet-lezers of de laaggeletterde lezer nu zo problematisch is. Het is absoluut van veel meer belang om te proberen te achterhalen wat er eigenlijk aan de hand is, dan steeds maar weer de fouten te tellen of alles maar goed te vinden, zoals hij ergens schrijft.




  Die theoretische oriëntatie is vooral gebaseerd op het model van de taalgebruiker, zoals Dijkstra & Kempen (1984) dat hebben gekarakteriseerd in het boekje Taal in uitvoering. Voor het overige heeft hij veel gebruik gemaakt van het werk van Frank Smith (1973). Beide publicaties zijn nog steeds van belang, maar ze stammen natuurlijk wel uit de jaren '70 en '80. Die theoretische oriëntatie heeft namelijk als gevolg dat de analyse van leesproblemen in hoofdstuk 3 nogal op het fonologische en morfologische niveau blijft steken.




  Het taalgebruikersmodel van Dijkstra & Kempen gaat bovendien uit van de verwerking van zinnen. Het verwerken van tekst laat zich echter niet louter in verwerking van zinnen samenvatten. De verwerking van een tekst is eigenlijk niet goed denkbaar zonder de activering van bijvoorbeeld een tekstschema. Dat top-down functionerende schema is voorwaarde voor het slagen van de leesactiviteiten die de cursist bottum-up realiseert.




  In de praktijk heeft Jos altijd de betekenisgerichte oriëntatie benadrukt. In de programma's Alfabeter Lezen en Alfabeter Schrijven staat daarom de conceptuele component altijd voorop, met de kennis van de wereld, maar ook met kennis van de context waarin een tekst gelezen of geschreven wordt. Met behulp van de conceptuele component en de context kan er aan de syntactische, morfologische en fonologische component worden gewerkt.




  Jos schreef dit boek in 1998, een tijd waarin het ideologische alfabetiseringswerk inmiddels was omgedoopt tot NT1-onderwijs en al was ondergebracht in de ROC's. Een tijd waarin het accent verschoof van emancipatie van achtergestelden naar een betere sociale inpassing van mensen, en van door de cursist gedefinieerde behoeften en noden naar meer door de maatschappij en economie gedefinieerde doelen van alfabetisering.




  Toch heeft de praktijk grotendeels de kenmerken gehouden die in de jaren tachtig zijn ontwikkeld. De praktijk wordt nog steeds gekenmerkt door een flexibel en pragmatisch omgaan met methoden en technieken en een sterke gerichtheid op de functie en de betekenis van het geschreven woord voor cursisten. (Bohnenn 2009)




  Jos' boek zal voor NT1-docenten nog steeds waardevol zijn. De achtergronden van het niet kunnen lezen worden blootgelegd. Een aantal theoretische aspecten van het leesproces wordt inzichtelijk gemaakt, ook al zijn er in de wetenschap alweer nieuwe en genuanceerdere inzichten op dat gebied. En het praktijkvoorbeeld met de toelichting van Jos daarbij maakt duidelijk op welke gronden je kunt kiezen voor welke aanpak. Dat voorbeeld illustreert nog eens wat Jos al zegt aan het eind van het eerste hoofdstuk:




  Hoe je dat doet? Door goed te luisteren naar wat de cursisten vertellen.
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vader alsnog uit te geven.
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Ditis een bijzonder boek van een bijzondere man. Jos Ruijs
(1940-2005) schreef de tekst in 1998, maar deze is toen niet
gepubliceerd. Hij werd onderdeel van een stapel papieren
enboeken, want Jos was inmiddels bezig een grote wens te
verwezenlijken, namelijk het ontwikkelen van een lees- en
schrijfprogramma voor laaggeletterden op de computer
(Alfabeter Lezen en Alfabeter Schrijven).

In de periode na Jos' dood vonden zijn zijn twee dochters
(0dile en Evelijne) tijdens het opruimen van zijn huis het
manuscript weer terug. Vanuit hun Stichting Geletterdheid
besloten j, in samenwerking met de Stichting Alfabeter, het
manuscript van hun vader alsnog uit te geven.
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enboeken, want Jos was inmiddels bezig een grote wens te
verwezenlijken, namelijk het ontwikkelen van een lees- en
schrijfprogramma voor laaggeletterden op de computer
(Alfabeter Lezen en Alfabeter Schrijven).

In de periode na Jos' dood vonden zijn zijn twee dochters
(0dile en Evelijne) tijdens het opruimen van zijn huis het
manuscript weer terug. Vanuit hun Stichting Geletterdheid
besloten j, in samenwerking met de Stichting Alfabeter, het
manuscript van hun vader alsnog uit te geven.
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Ditis een bijzonder boek van een bijzondere man. Jos Ruijs
(1940-2005) schreef de tekst in 1998, maar deze is toen niet
gepubliceerd. Hij werd onderdeel van een stapel papieren
enboeken, want Jos was inmiddels bezig een grote wens te
verwezenlijken, namelijk het ontwikkelen van een lees- en
schrijfprogramma voor laaggeletterden op de computer
(Alfabeter Lezen en Schrijven).

In de periode na Jos’ dood vonden zijn twee dochters tijdens
het opruimen van zijn huis het manuscript weer terug.
Vanuit hun Stichting Geletterdheid besloten zij, in samen-
werking met de stichting Alfabeter, het manuscript van hun
vader alsnog uit te geven.
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