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MOTTO:

Goed leren, kunnen en blijven lezen is een mensenrecht!
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WAT IS LEZEN?

Een makkelijke omschrijving van lezen is het betekenis kunnen verlenen aan schriftelijke taal. De
NCTE Commission on Reading (1999) heeft een statement over lezen geformuleerd waarin de
huidige research over lezen is verwerkt: Lezen wordt gedefinieerd als een complex, doelgericht,
sociaal en cognitief proces waarin lezers tegelijkertijd hun kennis van gesproken en geschreven taal,
hun kennis over het onderwerp van de tekst en hun culturele kennis gebruiken om betekenis aan
wat ze lezen te verlenen. Lezen is geen technische, geisoleerde vaardigheid die voor eens en altijd
in de onderbouw van de basisschool wordt eigen gemaakt, maar eerder een ontwikkelingsproces dat
levenslang doorgaat. De leesvaardigheid van iemand neemt tijdens zijn leven toe door het lezen van
diverse soorten teksten over uiteenlopende onderwerpen en voor diverse doelen. Het eindpunt is de
(goede) volwassen lezer die met gemak een grote verscheidenheid van teksten om uiteenlopende
redenen kan lezen en zelfs moeilijke teksten en teksten waarin hij niet geinteresseerd is, begrijpt.
Geletterdheid ontwikkelt zich vanaf de geboorte tot in het volwassen leven op een redelijk voor-
spelbare manier als kinderen er van jongs af aan op een goede manier mee in contact komen

en ze voldoende instructie krijgen (Snow, Burns en Griffin, 1998). Deze opvatting over levenslang
(leren) lezen is nog niet altijd in voldoende mate in het onderwijs doorgedrongen. Zo zegt Kamil
(2003) dat het dikwijls de instelling van leraren in het voortgezet onderwijs is dat ze zich
vakleerkrachten vinden en leesinstructie beschouwen als de verantwoordelijkheid van basisschool-
leerkrachten. Onderzoek wijst verder uit dat de leesvaardigheid van zwakke lezers afneemt als ze
niet meer lezen (Willms en Murray, 2007). Een significant verlies van leesvaardigheid doet zich in
het bijzonder voor bij volwassenen met een lage sociaal-economische achtergrond. Dit gegeven laat
zien dat geletterdheid niet een statische vaardigheid is die op jonge leeftijd voor eens en altijd
wordt geleerd en vervolgens in het verdere leven intact blijft. Het Canadese onderzoek van Willms
en Murray maakt inzichtelik dat het verlies van leesvaardigheid begint op vijffentwintigjarige leeftijd,
het sterkst is rond het veertigste jaar en geleidelijk afneemt rond het vijfenvijftigste jaar.

Op het ogenblik vinden veel leeswetenschappers het van groot gewicht dat kinderen rond hun 9¢
jaar nauwkeurig, vlot en met begrip kunnen lezen. Veel onderzoek van na 1995 toont aan dat
zwakke lezers na die leeftijd doorgaans niet goed meer leren lezen, ook al wordt er veel tijd en
energie aan hun leesvaardigheid besteed. Het belangrijke leesrapport 'Preventing Reading Difficulties
in Young Children” (1998) stelt vanuit de gemaakte meta-analyse dat het vroegtijdig helpen van
kinderen met leesproblemen betere lezers tot gevolg heeft dan het laat - na het 9e jaar - helpen
van die kinderen. Dit betekent dat ernaar gestreefd moet worden om op het einde van groep 5
alle kinderen nauwkeurige en vlotte lezers te laten zijn. Vanuit het vele onderzoek dat heeft
plaatsgevonden is ook bekend wat er gedaan moet worden om dit te bereiken. Aan de andere
kant dient kritisch opgemerkt te worden dat het leesonderzoek zich in het afgelopen decennium
vooral concentreerde op kinderen tot 10 jaar c.q. de interventies die nodig zijn om van zwakke
lezers tot die leeftijd goede lezers te maken. Na 2005 verschuift het leesonderzoek in de

richting van oudere zwakke lezers. In 2007 was op de jaarlikse lijst ‘What's Hot, What's Not’ van
the International Reading Association ‘adolescent literacy’ een ‘hot issue’. Momenteel worden oudere
en volwassen zwakke lezers binnen de leeswetenschappen als een speerpunt van de eerste orde
gezien en het is de inschatting dat er na 2010 meer bruikbare kennis aanwezig zal zijn om hen
effectief te kunnen helpen om alsnog een betere lezer te worden.



HET BELANG VAN GOED LEREN LEZEN

De meest elementaire vaardigheid die bijna alle kinderen in de basisschool opdoen is leren lezen.

Kunnen lezen is nodig voor de schoolloopbaan, het zelfvertrouwen en het latere maatschappelijk

functioneren van leerlingen. Hoe ouder de leerling wordt, des te meer leesvaardigheid voor leren

en kennisverwerving nodig is. Kinderen moeten ook goed leren lezen omdat leesvaardigheid een
voorwaarde voor succesvol functioneren in de samenleving is. De samenleving heeft belang bij
goede lezers en wel om de volgende redenen:

1. Een samenleving die kenniseconomie wil zijn, heeft behoefte aan goede lezers omdat men
werk op een hoog niveau voorstaat en ambieert; 80% van het werk in een kenniseconomie
zou met leesvaardigheid te maken hebben. Bovendien vraagt levenslang leren om een
goede leesvaardigheid van mensen. Slechte lees- en schrijfvaardigheid correleren sterk met
werkloosheid, lage lonen en geringe promotiekansen (Gioia, 2007). Met een laag niveau
van lees- en schrijfvaardigheid doen mensen het minder goed op de arbeidsmarkt en dat
kost de samenleving dikwijls veel geld (zie KPGM, 2006).

2. Volgens Gioia (2007) participeren mensen met leesproblemen minder actief in het dagelijkse
en culturele leven, doen ze minder aan vrijwilligerswerk en stemmen ze dikwijls niet.

Schmoker (2007) geeft specifiekere problemen aan die het gevolg zijn van niet goed kunnen
lezen zoals zittenblijven, verwijzingen naar het speciaal onderwijs, langdurige remedial teaching
en falen in het voortgezet onderwijs. Kinderen die niet goed leren lezen zijn sterk in het nadeel
zowel op school als in hun latere functioneren in de samenleving. Leesvaardigheid heeft volgens
Schmoker alles te maken met gelijkheid versus ongelijkheid in onze samenleving. GCeletterd zijn
opent of sluit deuren.

Kinderen goed leren lezen en ernaar streven dat elk kind minimaal functioneel geletterd wordt
moet als het belangrijkste doel van het onderwijs worden gezien. Het is niet overdreven om te
stellen dat elke minuut die extra aan lezen wordt besteed een goed bestede minuut is! Elke dag
lezen correleert met een betere leesvaardigheid en betere leerprestaties (Gioia, 2007). Wat ook
de voordelen van nieuwe media mogen zijn, ze bieden geen duidelijke vervanging voor de
intellectuele en persoonlijke ontwikkeling die veel lezen tot gevolg heeft.



WAT KENMERKT EEN GOED BEGRIJPENDE LEZER?

Een goede begrijpende lezer kan vlot lezen, beschikt over een goede woordenschat en kan een
aantal leesstrategieén toepassen om teksten beter te begrijpen. Deze drie te onderscheiden
maar nauw met elkaar verbonden onderliggende dimensies van leesvaardigheid - en dan in het
bijzonder de eerste twee - bepalen of een leerling met leesstrategieén kan omgaan, teksten goed
begrijpt en plezier aan lezen beleeft. Wetenschappelijk onderzoek laat zien dat ‘onderliggende
vaardigheden’, zoals woordenschat en vlot lezen, een zeer hoge correlatie (80 en hoger) hebben
met begrijpend lezen. Dit betekent dat het zeer negatieve gevolgen heeft voor het (begrijpend)
lezen als een leerling niet vlot - en daardoor ook meestal niet met een goede intonatie - kan
lezen en niet beschikt over een goede woordenschat.

Ofschoon begrijpend lezen veel meer is dan technisch lezen, is technisch lezen een kritische
component voor de leesvaardigheid omdat slecht technisch lezen de beste voorspeller voor
slecht begrijpend lezen is. Een lezer kan nooit woorden en zinnen begrijpen die hij niet kan
decoderen.

Vlot lezen is de brug tussen technisch lezen en begrijpend lezen. Spellend lezen leidt tot
problemen met het werkgeheugen en heeft tot gevolg dat de leerling zijn aandacht onvoldoende
op de inhoud van de tekst kan richten; spellende lezers zijn vooral bezig met het decoderen van
individuele woorden en lezen in onvoldoende mate op zins- en tekstniveau wat cruciaal is voor
het goed begrijpen van teksten. Als het lezen onvoldoende vlot verloopt, zal de lezer voor hij
het begrijpt vergeten zijn wat hij gelezen heeft (Hirsch, 2003). Efficiént geautomatiseerd technisch
lezen is vrijwel altijd verbonden met beter begrijpend lezen. Bovendien is vlot lezen volgens (zie
o.a. Chall 1990; Cunningham & Stanovich, 1998) een voorwaarde om de leerlingen zelfstandig
hun woordenschat te laten uitbreiden. Deze wetenschappers zien vlot lezen als de hoeksteen
van de woordenschatontwikkeling en de omvang van de woordenschat is vervolgens weer
cruciaal voor het verloop van het begrijpend lezen en het leren van de leerling. Eén van de
meest consistente bevindingen uit woordenschatonderzoek is dat een beperkte woordenschat
bijna altijd leidt tot slechte schoolresultaten (zie o.a. Anderson & Nagy, 1992).
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BELEMMERINGEN VOOR EEN DOORGAANDE
LEESONTWIKKELING

De afgelopen decennia is duidelijk geworden — eerst in het midden van de jaren negentig van

de vorige eeuw in de Angelsaksische wereld, maar vanaf 2005 in Nederland - dat het niet

vanzelfsprekend is dat elk kind op school goed leert lezen en elke volwassene over een goede,

functionele leesvaardigheid beschikt. Het gaat dan over de volgende knelpunten die een

doorgaande leesontwikkeling voor veel kinderen in de weg staan:

= 10% van de leerlingen uit groep 2 krijgt jaarlijks kleuterschoolverlenging; deze kinderen
hebben op het einde van groep 3 een aanzienlijke achterstand op technisch en begrijpend
lezen (Van de Crift, 2005);

= 15 procent van de leerlingen in groep 3 heeft aan het einde van dat leerjaar een
onvoldoende technische leesvaardigheid (zie de ‘Onderwijsverslagen’ van de Inspectie van
het Onderwijs in de periode 2004-2008);

= In groep 4 verdubbelt het aantal zwakke technische lezers ten opzichte van groep 3, wat
betekent dat het aantal zwakke lezers stijgt van 15 naar ongeveer 30% (zie ‘De staat van
het onderwijs. Onderwijsverslag 2004/2005);

= 10 procent van de leerlingen komt aan het eind van groep 8 van het basisonderwijs met
technisch lezen niet hoger dan het gemiddelde leesniveau aan het begin van groep 6 (zie
Sijtstra, Van der Schoot & Hemker, 2002) en 15 procent komt aan het eind van groep 8
met technisch lezen niet verder dan het niveau van eind groep 6. Beide percentages bij
elkaar opgeteld tonen dat een kwart van de leerlingen de basisschool verlaat met een
te laag technisch leesniveau. Dit heeft, vanwege het trage spellende lezen, negatieve
gevolgen voor het begrijpend lezen. Veel van deze leerlingen hadden al vanaf groep 3 en
4 grote moeite met lezen en krijgen in het voortgezet onderwijs grote problemen. Heesters
e.a. (2007) laten zien dat het leesniveau op het einde van het speciaal basisonderwijs erg
zorgelijk is: in vergelijking met leerlingen uit het reguliere basisonderwijs heeft de gemid-
delde sbo-leerling een score die net iets onder de vaardigheidsscore van de gemiddelde
leerling uit jaargroep 5 van het basisonderwijs ligt. Dit betekent dat de meeste van deze
leerlingen na groep 8 niet functioneel geletterd het speciaal basisonderwijs verlaten;

= Ongeveer een derde van de vmbo-leerlingen (zie de Nederlandse Taalunie, 2008) heeft
moeite met lezen. Volgens Hacquebord, e.a.( 2004) is 25% van de leerlingen uit de
basisberoepsgerichte en kaderberoepsgerichte leerweg niet in staat teksten uit schoolboek
zelfstandig te lezen. Uit het onderzoek Kenmerkend vmbo’ (2008) blijkt dat een vijffde van
de vmbo'ers zelf aangeeft dat ze moeite met lezen hebben. Volgens de Nederlandse
Taalunie (2008) werkt deze zwakke leesvaardigheid negatief door op het latere functioneren
van leerlingen in het mbo; een derde van de leerlingen struikelt in de opleiding over het
‘Nederlands’;

= Het aantal 15-jarigen op of onder het laagste (lees)-niveau (vaardigheidsniveau 1 of lager)
is volgens de laatste PISA-studie (2007) tussen 2002 en 2006 gestegen van 11,5 naar
15,1 procent, terwijl Nederland er vanuit de Lissabondoelstelling naar streeft dat dit aantal
in 2010 slechts 8% is. Dit betekent dat deze leerlingen na hun schoolperiode geen lees-
vaardigheid hebben waarmee ze zich zelfstandig in de samenleving kunnen redden (zie ook
OECD, 1997; Bohnenn e.a., 2003; Bersee, De Boer & Bohnenn, 2003; Bohnenn e.a.,2004);



= Ongeveer anderhalf miljoen Nederlanders kunnen onvoldoende lezen, schrijven en rekenen
(Bohnenn e.a., 2004). ‘Onvoldoende’ betekent dat zij niet over het niveau beschikken om
succesvol deel te nemen aan verdere scholing of beroepsgericht onderwijs of om zich
persoonlijk of maatschappelik te kunnen ontwikkelen. Veel volwassenen zijn vanwege een
onvoldoende leesvaardigheid niet in staat om met alledaagse schriftelike informatie om te gaan.

Naast de genoemde knelpunten kent het Nederlandse onderwijs nog een groot knelpunt, n.l uit
internationaal vergelijkend onderzoek komt naar voren dat kinderen in Nederland en de
Verenigde Staten de meest negatieve instelling ten opzichte van lezen hebben (Twist e.a. 2004).
Bovendien is in Nederland in vergelijking met andere landen de groep kinderen die thuis nooit
leest zeer hoog (42% versus internationaal gemiddelde van 32%) (PIRLS, 2007). Het PPON-rapport
over de Leesvaardigheid aan het einde van de basisschool (april 2007) vermeldt dat het
enthousiasme van leerlingen voor lezen sinds 1993 achteruitgaat. Een hypothese van Stoeldraijer
en Vernooy (2007) is, dat dit voor een deel samenhangt met de aversie van kinderen voor de
methoden voor begrijpend lezen die in de Nederlandse basisschool worden gebruikt. Een
onderzoek van Stoeldraijer (2007) bij 9000 kinderen laat zien dat bijna 50% van de kinderen
aan het begin van groep 4 al een negatieve houding ten opzichte van begrijpend lezen heeft;
tegen het einde van de basisschool is dit opgelopen tot 75%. Men begint in Nederland in groep 4
met zogenaamd strategisch leesonderwijs, terwijl veel kinderen nog onvoldoende vlot kunnen lezen.
Hierdoor raakt bij deze kinderen het werkgeheugen overbelast; bij onvoldoende vlot lezende
kinderen is er in het korte termijn werkgeheugen geen ruimte meer voor het omgaan met
leesstrategieén. De te vroege aandacht voor leesstrategieén leidt tot aversie voor lezen. Dit
verklaart volgens Willingham (2006/2007) ook waarom onderzoek pas in groep 6 en hoger
positieve resultaten voor leesstrategieén laat zien, omdat de meeste kinderen dan vlot kunnen
lezen. Willingham (2006/2007) vindt dat er pas in groep 5 of 6 aandacht voor leesstrategieén
moet zijn; bovendien blijkt uit zijn review dat veel tijd aan leesstrategieén besteden niet loont.
50 lessen waren even effectief als programma’s die veel meer tijd kosten. Volgens onderzoek
van Warde e.a. (2007) van de Universiteit van Manchester treedt er in Nederland en in Verenigde
Staten duidelijk ontlezing op, terwijl dit in Frankrijk, Noorwegen en Croot-Brittannié niet het geval
is. Jongeren (16 jaar en ouder) en volwassenen zijn in Nederland en in de Verenigde Staten in
de afgelopen 25 jaar duidelijk minder gaan lezen.

TOELICHTING:
We constateren dat een kwart tot een derde van de leerlingen in het basis- en voortgezet
onderwijs problemen op het gebied van de leesvaardigheid heeft. Een aanzienlijk deel van deze
leerlingen, n.l. minstens 15%, loopt het risico laaggeletterd te worden. Volgens Walker e.a. (2007)
hebben slechte leesresultaten levenslange desastreuze effecten.
KPGM (2006) heeft voor de Engelse situatie berekend dat de kosten van veel laaggeletterden
voor een samenleving vrij hoog zijn - 1 & 2% van het bruto nationaal inkomen - en er daarom
beter vroegtijdig geinvesteerd kan worden in een effectief leesinterventieprogramma, zoals
Reading Recovery, dat in verhouding tot het hoge bedrag dat veel laaggeletterden langdurig een
samenleving kosten in feite maar weinig kost. Uit het KPMG-onderzoek blijkt dat het aanbieden
van het Reading Recoveryprogramma £ 2389 per leerling kost.



VERKLARINGEN VOOR DE LEESPROBLEMATIEK

Het grote aantal risicolezers, n.. ongeveer 25 - 35% in ons onderwijs, laat op het eerste gezicht
zien dat zowel basisscholen als scholen in het voortgezet onderwijs weinig effectief zijn in het
omgaan met verschillen in leesontwikkeling tussen leerlingen. Het is zorgelik om te moeten vast-
stellen dat de leesproblematiek in het basis- en voortgezet onderwijs leidt tot laaggeletterdheid
en dat voor minstens 25% van de leerlingen een succesvolle doorgaande taal-/leesontwikkeling,
bijvoorbeeld van basisonderwijs naar vmbo en van vmbo naar het mbo, een illusie is.

Volgens de Inspectie van het onderwijs (2006) hebben de meeste functioneel analfabeten een
normale intelligentie en hebben ze de afgelopen jaren ‘gewoon’ op onze basisscholen gezeten,
maar wisten ze op het terrein van technisch lezen niet de minimumdoelen van het basisonderwijs
te bereiken. Het kunnen lezen van teksten van het niveau AVl 9 moet op het einde van groep

8 als een minimumdoel voor elke leerling worden gezien. Dit leesniveau wordt door Van der Leij
(1993) als functioneel geletterd gezien. Wanneer dit niveau wordt beheerst, is het minimum doel
voor technische leesvaardigheid bereikt; het technisch lezen is dan ‘klaar. Een onaanvaardbaar
groot deel van de leerlingen haalt dit niveau niet, wat ernstige gevolgen heeft voor het begrijpend
lezen, het leren en het latere functioneren van deze leerlingen in de samenleving. Dit gegeven is
des te zorgelijker en moet misschien als inhumaan aangeduid worden, omdat veel leesproblemen
onnodig zijn. Recent Engels onderzoek (Burroughs-Lange, 2008) toont aan dat door meer
effectieve intensieve instructie het aantal kinderen dat niet leert lezen in het onderwijs tot 1,5%
kan worden teruggebracht.

De tegenvallende leesresultaten moeten vanuit een combinatie van elkaar soms beinvloedende
factoren verklaard worden, zoals:

1. Er wordt in onvoldoende mate gewerkt aan een goede leesstart, zowel in het VVE als
in de groepen 1 en 2.

De ervaringen die kinderen thuis hebben opgedaan, zijn van grote invloed op de latere
leesontwikkeling. Het gaat zowel om ervaringen met geschreven taal als de talige interactie die
er tussen ouders en kinderen plaatsvond. Bij het laatste moet gedacht worden aan de gevolgen
ervan voor de woordenschatontwikkeling. Ervaringen met geschreven taal en het leren van het
alfabetisch principe zijn cruciaal voor het leren lezen en schrijven, maar een adequate
woordenschat is dat ook (Hirsch, 2006). Longitudinaal onderzoek van Hart en Risley (2003) geeft
weer dat op driejarige leeftijd kinderen uit de taalrijke voorhoede milieus 30 miljoen woorden
meer gehoord hebben dan kinderen uit taalarme gezinnen. De gevolgen zijn catastrofaal voor
het latere begrijpend lezen en leren bij het ontbreken van een effectieve woordenschataanpak;
de woordenschatkloof zal dan steeds groter worden. Genoemd onderzoek impliceert dat kinderen
met enorme verschillen in woordenschat de kleutergroepen binnenkomen en dat die verschillen
in het basisonderwijs bij onvoldoende aandacht voor woordenschat alleen maar groter worden.
Een beperkte woordenschat heeft in de loop van de basisschool negatieve gevolgen voor het
begrijpend lezen en het leren van leerlingen.

Nap-Kolhoff e.a. (2008) laten in ‘VVE onder de loep’ zien dat er veel van VVE verwacht wordt,
maar dat de korte- en langere termijneffecten tegenvallen. De leerlingen die problemen met lezen
hebben en het onderwijs met onvoldoende leesvaardigheid verlieten konden voordat ze naar de
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basisschool gingen waarschijnlijk al als potenti€le risicolezers aangemerkt worden. Deze leerlingen
hebben in het VVE en de groepen 1 en 2 van de basisschool signalen afgegeven dat het in de
toekomst niet goed zou gaan met het (leren) lezen, maar met die signalen is onvoldoende
gedaan of er is op een ineffectieve manier mee omgegaan, zoals kleuterschoolverlenging.

Er kan gezegd worden dat de verschillen tussen kinderen bij de binnenkomst in groep 1 zeer
groot kunnen zijn, maar er kan ook gezegd worden dat we ons basisonderwijs nog steeds niet
zo te organiseren dat die problematiek effectief aangepakt wordt en er daardoor betere kansen
voor kinderen gecreéerd worden.

2. Een tweede verklarende factor is de inrichting van het leesonderwijs in groep 3 en 4.
In het Onderwijsverslag over 2003/2004 geeft de inspectie van het onderwijs (2005) aan dat

er in groep 3 en 4 te weinig aandacht voor het omgaan met verschillen in leesontwikkeling is.
Tweederde van de leerkrachten slaagt daar niet in, terwijl het voor de leesontwikkeling van
risicoleerlingen van grote betekenis is dat met die verschillen - o.a. door de instructie- en
leertijd uit te breiden - effectief wordt omgegaan. De problematiek in groep 3 en 4 is vooral
zorgelijk, omdat internationaal onderzoek uitwijst dat kinderen die niet goed starten met lezen
zelden een betere lezer worden. Stanovich (1986) en Torgesen (1998) noemen dit één van de
meest onthutsende gegevens van het leesonderzoek. In feite kan bijna aan het einde van groep
4 voorspeld worden hoe de toekomst van slecht lezende kinderen er later waarschijnlijk uit

zal zien. Bovendien laat onderzoek van de Inspectie van het onderwijs (februari 2008) zien dat
scholen waar de taalprestaties op het einde van de basisschool onvoldoende zijn, ook lager uit
de bus komen bij de beoordeling van de kenmerken van het taalonderwijs in groep 1 - 4. Dit
zijn schokkende gegevens, omdat uit diverse onderzoeken (zie onder meer Houtveen e.a., 2000;
Struiksma, 2003) blijkt dat het aantal zwakke lezers aanmerkelijk kan verminderen door adequate,
vroegtijdige interventies. Te veel wordt nog in Nederland gedacht dat de leesontwikkeling na
groep 3 zich als het ware vanzelf ontwikkelt.

3. Een derde verklarende factor is het leesonderwijs op einde van de basisschool en het
begin van het voortgezet onderwijs.

Onderzoek van de Inspectie van onderwijs (2005, 2008) laat o.a. zien dat de leesvaardigheid
van zwakke lezers op het einde van het basisonderwijs en in het vmbo niet onderhouden en
uitgebouwd wordt, waardoor deze bij zwakke lezers verder afneemt en het risico van het
afglijden naar laaggeletterdheid plaatsvindt.

4. De meeste leesproblemen zijn kwaliteitsproblemen.

Met ‘slecht lezen” wordt in eerste instantie technisch lezen genoemd (Van den Bos, 2005).
Technisch lezen heeft niets met intelligentie of achtergrond van leerlingen te maken. Problemen
op het gebied van technisch lezen — uitgezonderd die van echte dyslecten - moeten niet aan de
kinderen, maar aan de kwaliteit van het geboden leesonderwijs worden toegeschreven. De Inspectie
van onderwijs (2008) constateert terecht dat verschillen in prestaties bij technisch lezen voor een
groot deel veroorzaakt worden door de kenmerken van het geboden leesonderwijs.

Internationaal leesonderzoek (Lyon, 2004, Strickland e.a., 2003, Hamilton & Glascoe, 2006) en
Nederlands onderzoek (Vernooy, 2006) toont aan dat de meeste leesproblemen het gevolg

zijn van kwaliteitsproblemen - en dan in het bijzonder op het gebied van instructie - in het
leesonderwijs. Kwaliteitsproblemen op het gebied van lezen treffen we zowel in het primair als het
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voortgezet onderwijs aan. Leesproblemen worden veroorzaakt door het ontbreken van doelgericht
leesonderwijs, onvoldoende expliciete instructie, het werken met slechte methoden, leesmethoden
die niet volledig behandeld worden, onvoldoende tijd die aan lezen besteed wordt, zwakke lezers
die niet meer tijd wordt geven en geen of ineffectieve differentiatie (bijv. niveaulezen, onvoldoende
herhaling, het inzetten van werkbladen). Kwaliteitsproblemen zijn ook het ontbreken van een goede
taal-/leesdeskundigheid en klassenmanagement bij leraren en docenten om te kunnen omgaan
met verschillen in de leesontwikkeling van leerlingen. Veel voorkomende kwaliteitsproblemen zijn
het onvoldoende tijd aan lezen besteden en het ontbreken van een goede leesdeskundigheid van
leraren en docenten.

Onderzoek laat in toenemende mate zien dat de kwaliteit van de leerkracht één van de meest
belangrijke variabelen bij leessucces of falen van risicoleerlingen op het gebied van lezen is
(Anderson, Hiebert, Scott & Wilkinson, 1985; Snow, Burns & Griffin, 1998, Feruguson & Ladd, 1996).
Ook de rol van de schoolleiding is voor verbetering vatbaar. Volgens internationaal onderzoek
wijkt het functioneren van Nederlandse schoolleiders negatief af van hun buitenlandse collega’s.
Onderwijskundig leiderschap krijgt weinig aandacht in vergelijking met veel Angelsaksische landen
(zie Muijs, Harris, Chapman, Stoll en Russ 2005), terwijl volgens Elmore (2003) onderwijskundig
leiderschap alles met de leerlingresultaten te maken heeft en daardoor de eerste verantwoordelijk-
heid van de schoolleiding is, zowel in het primair als het voortgezet onderwijs.

5. Onvoldoende aandacht voor preventie

Er is te weinig aandacht voor preventie, terwijl vroegtijdig interveni€ren veel effectiever is dan
remediéren op latere leeftijd (zie o.a. Sylva & Hurry, 1996). In de voorschoolse periode en in de
kleutergroepen richt men zich in onvoldoende mate op de problemen van potentiéle risicolezers,
omdat men denkt dat deze door rijping of het ouder worden van de kinderen zullen verdwijnen.
Deze opvatting staat haaks op wat wetenschappelijk onderzoek over preventie van leesproblemen
in het afgelopen decennium heeft opgeleverd. Zo is bekend dat specifieke problemen, bijvoorbeeld
spraak-/taalproblemen en vroege leesproblemen, nooit door het ouder worden van het kind
verdwijnen en dat het remediéren bij oudere kinderen dikwijls ineffectief is.

Bekijken we de geconstateerde knelpunten in de doorgaande leesontwikkeling, dan moeten we

constateren dat

= de oorzaken voor de tegenvallende leesresultaten divers en complex van aard zijn, waarbij
kwaliteitsproblemen vrijwel nooit als oorzaak van leesproblemen wordt gezien, terwijl
ineffectieve instructie en onvoldoende tijd voor zwakke lezers slechte leesresultaten tot
gevolg hebben (zie Strickland e.a. 2003);

= het Nederlandse leesonderwijs er niet goed in slaagt om een goede leesstart voor
potentiéle (risico)lezers te creéren door effectief VVE en effectief beginnend leesonderwijs
in groep 1 - 4;

= zwakke lezers in de bovenbouw van de basisschool en in het vmbo het risico lopen om
af te glijden naar laaggeletterdheid, omdat hun leesvaardigheid onvoldoende ondersteund
wordt.
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WAT IS BELANGRIJK VOOR HET VERBETEREN
VAN DE KWALITEIT VAN HET LEESONDERWIJS?

Het belang van goed leren lezen voor de toekomst van kinderen is onomstreden en dient daarom
een centrale plaats in het VVE en de groepen 1 - 4 van de basisschool in te nemen. In het
bijzonder moet worden gedacht aan kwaliteitsverhoging van de leesinstructie en leesinterventies in
de groepen 3 en 4. Deze groepen zijn cruciaal voor het leggen van een stevig fundament voor
de leesontwikkeling van (potenti€le) risicolezers. De groepen 1 - 4 moeten gebruik maken van
inzichten die het leesonderzoek In de periode 1995 - 2005 opleverde. Met een consistentie en
convergentie die zelden in de onderwijswetenschappen zijn gesignaleerd, werden de factoren die
leessucces en leesfalen verklaren, opgespoord, zoals:
1. Het is voor jonge kinderen van belang dat ze al vroeg vaardig worden op het gebied van
fonemisch bewustzijn. Veel kinderen hebben problemen met het leren lezen, omdat ze een
onvoldoende ontwikkeld fonemisch bewustzijn hebben.

2. De grote verschillen in woordenschat die al voorschools ontstaan oefenen later een sterke
invloed uit op begrijpend lezen en het leren.

3. Kinderen moeten zo snel mogelijk nauwkeurige en vlotte lezers worden (eind groep 5),
want vlot kunnen lezen is belangrijk voor begrijpend lezen.

4. Veel kinderen moet geleerd worden dat begrijpend lezen nadenken over de inhoud van

teksten is waarbij leesstrategieén kunnen helpen.

Daarnaast is het van belang dat in de bovenbouw van het basisonderwijs en in het vmbo de
kennis toeneemt over zowel het onderhouden en uitbreiden van de leesvaardigheid voor zwakke
lezers als het uitvoeren van interventies om van zwakke lezers alsnog functioneel geletterde
leerlingen te maken. Genoemde activiteiten moeten geplaatst worden binnen een context om van
Nederlandse leerlingen ook meer gemotiveerde lezers te maken.

Laaggeletterdheid kan voor een groot deel worden voorkomen als in samenhang de volgende
twee onderscheiden clusters van factoren in scholen expliciete aandacht krijgen:

1. Het verhogen van de deskundigheid en professionaliteit van ouders en deskundigen
die met opvoeding en onderwijs van het kind te maken hebben

De rol van ouders bij de taal-/leesontwikkeling van hun kind

De ontwikkeling van geletterdheid begint al voorschools. De impact van ouders op de ontwikkeling
van de geletterdheid van hun kind is groot. Voorschools wordt de basis voor de latere
leesontwikkeling gelegd. Met ouders dient te worden gesproken over de invloed die ze daarop
hebben, waarbij moet worden aangegeven hoe ze daaraan vorm kunnen geven. De ouders van
de meeste risicoleerlingen hebben ondersteuning nodig om thuis een rijk taal/-leesklimaat te
creéren in de zin van het stimuleren van de taalontwikkeling/woordenschat en leesbevorderende
activiteiten. Interventies in de periode van 0 - 5 jaar zijn de sleutel voor de ontwikkeling van
geletterdheid. Wat de ouders op dat gebied met hun kinderen doen, is belangrijker dan wie de
ouders zijn (zie in dat verband the National Literacy Trust).
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Onderzoek uit de laatste drie decennia laat een duidelijk verband zien tussen ouderlijke
betrokkenheid en de schoolresultaten van de kinderen (Henderson en Berla, 1994). Veel
onderzoek wijst uit dat kinderen van bij de school betrokken ouders betere leerresultaten
hebben. De betrokkenheid van ouders bij het leren van hun kind in het algemeen en bij het
leren lezen in het bijzonder komen de leesresultaten van kinderen van alle leeftijden en
culturen ten goede. Des te vroeger de ouderlijke betrokkenheid bij de schoolloopbaan van het
kind begint, des te sterker de invloed ervan is. Volgens Darling-Hammond (1998) is 49% van
de variatie bij leesresultaten is aan de ouders toe te schrijven (zie illustratie 1).

Goed opgeleide leidsters, leerkrachten en docenten

Na 2000 laat een sterke toename van onderzoek zien dat de kwaliteit van de leerkracht de
meest belangrijke factor in de school is en in feite de leerlingresultaten voorspelt.
Leerkrachteffecten die vooral aan lastig te meten kwaliteiten van de leerkrachten, zoals kennis
van lesgeven en leren, vakinhoudelijke kennis en het weten toepassen van deze zaken in de
klas, toegeschreven moeten worden (zie Goldhaber, 2002; Odden & Borman e.a., 2004).

Buiten de Verenigde Staten is betrekkelijk weinig onderzoek gedaan naar het meten van de
effectiviteit van leerkrachten, terwijl volgens Marzano (2003) de leerkracht de meest belangrijke
factor voor het leren van leerlingen is. Hierbij brengt Torgesen (2008) nog een verbijzondering bij
de professionaliteit van de leerkracht aan, n.l. als leerkracht gedifferentieerde instructie kunnen
geven om betere leesresultaten te bereiken. In situaties met veel risicokinderen is de
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professionaliteit van leidsters, leraren en docenten cruciaal om deze kinderen en leerlingen
effectief te kunnen helpen (zie bijvoorbeeld Chall, 2000). Expertise op het gebied van taal/lezen
is zelfs belangrijker dan het curriculum dat gebruikt wordt (zie o.a. Tivnan, Hemphill, & Ivins,
2002). Kinderen leren lezen is een complexe activiteit die veel van leerkrachten vraagt. Het
beschikken over een adequate leesinhoudelijke kennis en de vaardigheid om deze te kunnen
toepassen beinvloedt het leren lezen van de leerlingen (Moats 2004). Eén van de aanbevelingen
van ‘VVE onder de loep’ is het verhogen van de opleiding voor peuterleidsters.
Goed opgeleid betekent naast het beschikken over voldoende leesinhoudelijke kennis, het kunnen
werken met een effectief curriculum en effectieve instructie en interventies aan risicoleerlingen
kunnen geven. Onderzoek wijst bij herhaling uit dat de frequentie en kwaliteit van de
leerkracht-leerling(en) interactie het leren van de leerlingen doet toenemen. Veel onderzoek toont
volgens Darling-Hammond (1998) dat de kwaliteiten van de leraren het meest bepalend zijn voor de
leerlingresultaten. Gegevens van de Amerikaanse National Commission on Teaching and America’s
Future (1997) verklaren het aandeel van de verklaarde variantie bij lees- en rekenscores als volgt:
= 49% is toe te schrijven aan thuisfactoren;
= 8% aan klassengrootte,
- maar 43% moet toegeschreven worden aan de instructiekwaliteit van de leerkracht!
(zie illustratie 1). De belangrijkste factor voor het leren van een leerling is de leerkracht!
De kwaliteit van lesgeven is volgens Darling-Hammond een veel sterkere voorspeller van
leerlingresultaten dan andere factoren, inclusief de demografische leerlingkenmerken en

schoolkenmerken.
Het geschatte aandeel van de verklaarde variantie
in lees- en rekenscores (National Commission on Teaching and America's
Future (1997). Doing What Matters Most, p. 8-9)
Klassengrootte
lllustratie 1
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Volgens Kain, Hanushek en Rivkin (2002) kan een kwalitatief zeer goede leerkracht in het primair
onderwijs in wezen de nadelen van een lage sociaal-economische achtergrond van leerlingen
neutraliseren of zelfs elimineren. Het doet er volgens Haycock (2007) toe op wat voor school
een kind zit, maar het doet er voor de ontwikkeling van het kind veel meer toe bij welke
leerkracht het in de klas zit.

Alleen onderwijsvernieuwingen die gericht zijn op het verbeteren van de instructiekwaliteit hebben
betere resultaten tot gevolg; de effectiviteit van vernieuwingen die daar niet op gericht zijn, moet
ernstig worden betwijfeld (Allington en Cunningham (2001) in Schools That Work). Bijvoorbeeld
een nieuwe leesmethode aanschaffen heeft weinig of geen effect als leerkrachten niet
geprofessionaliseerd worden in het geven van instructie met die nieuwe methode.

Het is volgens Allington (2002) voor alle niveaus of geledingen in het onderwijs nodig om te
erkennen dat goed lesgeven ertoe doet. Investeren in effectief lesgeven is de meest ‘research
based” beschikbare strategie.

De vele onderzoeken die na 2000 het belang van de taal-/leesdeskundigheid van de professionals
die met risicolezers werken beklemtonen dat continue professionalisering op dat terrein als het
ware een voorwaarde is om laaggeletterdheid te voorkomen.

Onderwijskundig leiderschap dat gericht is op preventie en effectief omgaan met problemen op
het gebied van laaggeletterdheid.

De Educational Research Service (2000) concludeert in een studie over schoolleiders: ‘Onderzoekers,
beleidsmakers en onderwijskundigen zijn het met elkaar eens: goede schoolleiders zijn de
hoeksteen van goede scholen. Zonder het leiderschap van de schoolleiding kunnen inspanningen
om de leerlingresultaten, bijvoorbeeld op het gebied van lezen, te verbeteren vrijwel niet succesvol
zijn. In de praktijk heeft een effectieve school vrijwel altijd een goede, effectieve schoolleiding, terwijl
dit voor zwakke scholen nooit het geval is’.

Onderwijskundig leiderschap beinvloedt naast de leerkracht de leerresultaten van de kinderen.

De grootte van de invloed tussen schoolleiding en leerlingresultaten is volgens een review van
30 jaar onderzoek naar de rol van de schoolleiding een correlatie van .25 (zie Waters e.a. 2003).
De schoolleiding verbetert op een indirecte manier de leerlingresultaten door zijn of haar invloed
op de motivatie van het team, het bereiken van consensus binnen het team, het zorgen voor
een goed curriculum en het creéren van goede werkcondities in de school op het gebied van
lesgeven en leren. Bij het onderwijskundig leiderschap hoort ook een effectief professionaliserings-
beleid voor de leraren (zie o.a. Boyer e.a. 1995).

2. Aandacht voor kenmerken van effectief onderwijs

Naast het grote directe belang voor de leesontwikkeling van de rol van ouders en de
professionaliteit van leidsters, leerkrachten en docenten, kan vanuit onderzoek een aantal
factoren aan gegeven worden die ook van invloed zijn op het bereiken van betere leesresultaten.
In het bijzonder moet dan worden gedacht aan:
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Prioriteit voor taal/lezen

Omdat lezen van grote invloed is op de schoolloopbaan, het sociaal-emotioneel functioneren

en de maatschappelijke toekomst van de leerlingen, dient het taal- en leesonderwijs centraal te
staan in de voorschoolse educatie en in het onderwijs, zowel basis- als voortgezet onderwijs. Dit
centraal staan uit zich op de eerste plaats in het voldoende tijd aan taal/lezen besteden. Leren
lezen is een cruciale vaardigheid voor schoolsucces van de leerling (Snow e.a. 1998). Daarnaast
werkt leesvaardigheid door op rekenen/wiskunde en de kennisgebieden, waardoor leesvaardigheid
ook van grote betekenis is voor de kwaliteit van de school. Burroughs-Lange (2008) vindt de
leesvaardigheid van de leerlingen een indicator van de kwaliteit van een school en om die
reden dient elke school veel aandacht voor lezen te hebben. Het is niet voor niets dat het
evidence-based beleid van de Amerikaanse overheid de naam Reading First draagt.

Doelgericht taal-/leesonderwijs

Goed taal-/leesonderwijs heeft alles met doelen en tussendoelen te maken. In feite geldt dat de
leesresultaten van de kinderen nooit zullen verbeteren als het VVE en de school geen hogere
doelen stellen en nastreven. Dit geldt zowel voor het primair onderwijs als het voortgezet onderwijs.
Hoge doelen, bijvoorbeeld eind groep 3 leest 95% van kinderen A - C op de DMT en op het
einde van groep 8 leest minimaal 95% van de kinderen teksten van het niveau van AVI-9, zijn
cruciaal voor het leren van de leerlingen en tonen ook de verwachtingen van de school en de
leerkrachten over de mogelijkheden die ze voor de kinderen zien. Dit is één van de meest
consistente bevindingen die uit onderwijsonderzoek naar voren komt. Het stellen van doelen moet
altijd gepaard gaan met het toetsen van de leesontwikkeling om te zien of de gestelde doelen
ook worden bereikt. Toetsen is namelijk een middel om te zien of de leerlingen zich in de
gewenste richting ontwikkelen. Het stellen van doelen heeft ook een positief effect, doordat het
voor de leerlingen duidelijk is wat er van hen wordt verwacht en gevraagd

Evidence-based programma’s en methoden

In de Angelsaksische wereld is vanaf de midden jaren negentig van de vorige eeuw sprake van
evidence-based onderwijs, waarmee bedoeld wordt dat men zoveel mogelijk gebruik maakt van
wetenschappelijk bewijs bij het nemen van beslissingen over onderwijsvernieuwingen.

Hierdoor probeert men te voorkomen dat sommige onderwijsvernieuwingen negatieve effecten
voor de leerling hebben. Een evidence-based leescurriculum dient aandacht te besteden aan zaken,
waarvan onderzoek bij herhaling zegt dat die van cruciaal belang zijn om tot goede lezers te
komen. Het gaat dan om een curriculum dat in de basisschool met aandacht voor een goede
mondelinge taalvaardigheid, fonemisch bewustzijn, ervaringen met geschreven taal, systematische
aandacht voor de letter-klankkoppeling en auditieve synthese, vlot leren lezen, woordenschat,
leesstrategieén en motivatie voor lezen. Een leescurriculum voor het voortgezet onderwijs moet
aandacht besteden aan het onderhouden en uitbreiden van de leesvaardigheid, met aandacht
voor woordenschat en leesstrategieén. Niet alleen bij Nederlands maar ook bij de andere vakken.
Daarnaast moeten programma’s en methoden rekening houden met kenmerken van effectief
onderwijs, zoals doelgerichtheid, een goede opbouw, effectieve instructie, effectieve interventies
voor zwakke leerlingen, voldoende tijd, goede interne differentiatie en toetsen om zowel
risicoleerlingen vroegtijdig op te sporen als om de leesontwikkeling te kunnen monitoren.
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Preventie is effectiever dan remediéren

Vroegtijdig, intensief interveniéren in de voorschoolse periode en in de begingroepen van het
basisonderwijs is veel effectiever is dan remediéren op latere leeftijd (zie o.a. Sylva & Hurry,
1996, Kame’enui, 2002). Een eerste stap bij het verbeteren van leesresultaten is het gaan werken
vanuit preventieve interventies. Uit longitudinale onderzoeken van de NICHD blijkt dat bij 90 a
95% van kinderen met leesproblemen deze verdwijnen als ze op een juiste manier en vroegtijdig
in de eerste groepen van het basisonderwijs aangepakt worden. Volgens Snow (1999) is de beste
manier om toekomstige leesproblemen bij risicokinderen te voorkomen een goede voorschoolse
basis leggen op het gebied van geschreven taal en het stimuleren van een positieve attitude voor
lezen die het kind in staat stelt op gelijke voet met de klasgenootjes aan het basisonderwijs te
beginnen. De meeste effectieve interventie is vroegtijdige preventie in de vorm van gedifferentieerd
onderwijs in de klas geven (Foorman 2002). Volgens haar zouden leerkrachten - en dan moet

in Nederland in het bijzonder aan groep 3 en 4 worden gedacht - trainingen moeten krijgen om
naast de groepsinstructie intensief met kleine groepen voor risicolezers te werken.

Een belangrijk aspect van preventie is het streven om alle kinderen vlot te leren lezen (Torgesen,
2004). Bij oudere zwakke lezers op het einde van de basisschool en in het voortgezet onderwijs
moet er volgens Torgesen (2004) voor gezorgd worden dat zij in een betrekkelijk korte periode
meer doelgerichte, intensieve instructie krijgen. Dit is nodig om het vlot en begrijpend lezen te
verbeteren. Bij zwakke lezers met een beperkte woordenschat moeten de interventies eerst op
het verbeteren van de technische leesvaardigheid gericht zijn.

Angelsaksisch onderzoek laat zien dat kwalitatief sterke voorschoolse programma’s aanzienlijke
positieve effecten voor risicoleerlingen hebben. We zullen in Nederland moeten kijken wat die
programma’s effectief maakt, zodat programma’s voor het VVE met werkbare elementen versterkt
kunnen worden. De groepen 1 en 2 van de basisschool zouden meer moeten anticiperen op de
grote verschillen tussen kinderen die groep 1 binnenkomen. De inhoud van preventie verschuift
met de leeftijd van de leerlingen. Preventie moet in de bovenbouw van het basisonderwijs en in
het vmbo inhouden dat men de leesvaardigheid van leerlingen onderhoudt en - indien nodig -
ernaar streeft om leerlingen alsnog functioneel geletterd te maken. In de praktijk gebeurt dit in
de bovenbouw van het basisonderwijs en in het voortgezet onderwijs vrijwel niet.

Voldoende instructie- en leertijd

Onderzoek laat bij herhaling het belang van de factor ‘tijd’ zien. De mate van effectiviteit van

onderwijs is bovenal afhankelijk van de beschikbare tijd voor zowel het onderwijs geven als voor

het leren van de stof (Dronkers, 2007). Bij de aanwezigheid van vooral veel (potenti€le) risicolezers is

tijd een cruciale factor. Kinderen verschillen vooral van elkaar met betrekking tot de tijd die ze

nodig hebben om de leesvaardigheid onder de knie te krijgen. De onderste 10% van de kinderen

heeft meestal 2,5 tot 6x zoveel tijd nodig om iets te leren, dan dat voor de bovenste 10% van

de kinderen het geval is (Ward, 1987). Risicolezers hebben meer tijd nodig voor het versnellen

van hun leesontwikkeling en voor hen zijn twee zaken belangrijk:

= Het inroosteren van voldoende tijd voor lezen; te weinig tijd voor lezen inroosteren
betekent dat er meer leerlingen zullen uitvallen.

= Uiterst zwakke lezers hebben meer intensieve instructietijd nodig, bijvoorbeeld voor
herhaling en preteaching in een subgroepje van 3 - 5 kinderen, om een betere lezer te
worden. Krijgen deze leerlingen dergelijke ontwikkelingsversnellende verlengde instructie
niet, dan lopen ze een verhoogd risico om geen goede lezer te worden.
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Onvoldoende ingeroosterde tijd voor lezen heeft in de praktijk nog een negatief effectief. Door
het ontbreken van voldoende tijd worden er dan dikwijls onderdelen in programma’s of methoden
weggelaten, wat meestal tot gevolg heeft dat er hiaten in de leeslijn ontstaan waarvan vooral
risicolezers de dupe zijn, o.a. om dat dit dikwijls tot een slechte afstemming tussen de groepen
leidt.

Monitoren van de leesresultaten

Succesvolle scholen zijn plaatsen waar schoolteams zich regelmatig buigen over wat toetsen over
de leerlingen zeggen en waar het onderwijs veranderd wordt op basis van die informatie om
betere resultaten te krijgen (Fullan, 2000). Er moet door scholen meer gedaan worden met de
leerlingvolgsysteemgegevens waarover men beschikt. Deze zeggen niet alleen iets over de sterke
en zwakke kanten van kinderen, maar ook van die van leerkrachten en scholen. Bijvoorbeeld
groepen en scholen die veel te veel kinderen met een D- en E-resultaat op de leestoetsen
hebben. Is dat het geval, dan zullen de leerkrachten van de betreffende groepen, maar ook
scholen met veel uitvallende leerlingen expliciet ondersteund moeten worden. De resultaten van
het leerlingvolgsysteem moeten door leerkrachten en scholen gebruikt worden om vooruit te
komen. Kortom: toetsgegevens dienen ook gebruikt te worden om ‘behoeften’ op te sporen voor
ondersteuning en onderwijsverbetering.

Alles overziende

Voor de verbetering van de leesvaardigheid is het vergroten van de kennis en vaardigheden van
ouders, leidsters, leerkrachten en docenten cruciaal. Daarnaast is een factor als voldoende

tijd besteden aan de ontwikkeling van de leesvaardigheid van wezenlijk belang. Voor scholen
moet een belangrijk beleidsgegeven zijn dat uitbreiding van de instructietijd vrijwel altijd positieve
effecten voor de leerlingresultaten heeft.
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DE ROL VAN DE OPLEIDINGEN BIJ HET
VERBETEREN VAN HET LEESONDERWIJS

Goed opleiden van leerkrachten is volgens the National Research Council report (1998) de beste
interventiestrategie die er voor leerlingen is. Effectief leesonderwijs geven aan risicokinderen, start
met een goede opleiding. Onderzoek over de plaats van lezen in de lerarenopleidingen is van
vrij recente datum (Moats 2004). Het harde onderzoeksgegeven dat de leerkracht er vooral voor
risicoleerlingen veel toe doet (zie o.a. Marzano e.a., 2003; Goldhaber, 2006) dient een belangrijk
gegeven voor opleidingen te zijn. Ofschoon een pabo een brede opleiding is die leidt tot
startbekwaamheid, dient de opleiding ook een fundament te leggen voor het omgaan met
risicolezers. Startbekwaam zijn is niet genoeg om met risicolezers - ongeveer 40% van de
basisschoolpopulatie - te kunnen omgaan. Ondanks het brede opleidingspakket moet het een
uitdaging voor de pabo zijn om studenten te bekwamen in het omgaan met zwakke leerlingen
en risicolezers. Dit is een uitdaging die opleidingen dienen te hebben, zowel vanuit het belang
van hun studenten als vanuit het belang dat risicoleerlingen daarbij hebben. Bij de keuze om in
het onderwijs te gaan werken hoort ook de keuze om een positieve invloed te willen hebben op
mogelijkheden van kinderen. Daarom zullen opleidingen zich bij het opleiden van hun studenten
meer moeten richten op wat ze kunnen doen, dan op wat ze niet kunnen doen. Een publicatie
van de IRA (2007), nl. ‘Teaching Reading Well. A Synthesis of the International Reading Association’s
Research on Teacher Preparation for Reading Instruction” kan daarbij van dienst zijn.
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DE RESULTATEN VAN ENKELE
LEESVERBETERINGSPROJECTEN

Bij de te behandelen leesprojecten stond het vergroten van leerkrachtvaardigheden centraal en

dan in het bijzonder op het gebied van vroegtijdig signaleren en het aandacht hebben voor het

klassenmanagement om effectieve interventies voor risicolezers mogelijk te maken. Een uitgangspunt

was dat als de leerkracht geen beter leesonderwijs aan de leerlingen gaat geven de resultaten niet

zouden verbeteren. Er werd gewerkt vanuit het kader van Effectief leesonderwijs (Vernooy 2007),

waarbij naast evidence-based leesinzichten ook rekening gehouden werd met kenmerken van effectief

onderwijs. Om effectief als school de leesresultaten te kunnen verbeteren, werd voortdurend

gebruik gemaakt van de toetsgegevens van de leerlingen: Zonder gegevens te verzamelen is

onze wens om de leerlingresultaten te verbeteren een droom! (Lambert, 2005). Deze aanpak

- ook wel data-driven-teaching genoemd - vormde de basis voor verschillende Nederlandse

schoolverbeteringsprojecten, waarin de leesprestaties van zwakke leerlingen opvallend verbeterden.

In die projecten werd ‘snel resultaat’ nagestreefd en wel om twee redenen:

= de leerlingen hebben recht op goed, effectief leesonderwijs, omdat goed leren lezen
positieve effecten voor hen heeft;

= leerkrachten en de schoolleiding moeten snel - bijvoorbeeld in één schooljaar -
succeservaringen opdoen; succeservaringen die leiden tot een cultuuromslag in de school.
Snelle, betere resultaten geven volgens Schmoker (1999) vitale feedback, maar ook
aanmoediging om op de ingeslagen weg door te gaan. Snel resultaat motiveert leerkrachten
en de schoolleiding; ze ervaren bij de leerlingen dat de aanpak werkt en betere
leerlingresultaten tot gevolg heeft. Korte termijnresultaten zijn ontzettend belangrijk voor
schoolverbeteringsprocessen. Verbetering en zelfs ingrijpende verbetering van leerlingresultaten
is volgens Schmoker niet alleen mogelijk, maar ook haalbaar onder goede condities.

De leesverbeteringsprojecten die aan de orde komen, laten zien dat het mogelijk is om in één &
twee jaar de leesresultaten te verbeteren:

* Het project Beginnend lezen en omgaan met verschillen (BOV)

Het BOV-project was een door de SLOA gefinancierd leesinterventieproject dat gericht was op
kinderen, waarbij de leesontwikkeling in groep 3 en 4 van het basisonderwijs niet goed verliep.
Het project beoogde leerkrachten in die groepen beter met verschillen in leesontwikkeling van
leerlingen om te laten gaan. Hoofddoel was dat alle kinderen op het einde van groep 3 minimaal
AVI-2 en op het einde van groep 4 minimaal AVI-5 lezen zouden bereiken. Het BOV-project was
uniek vanwege haar structuur omdat een universiteit, een landelijk ondersteuningsinstituut, 10
schoolbegeleidingsdiensten en 27 scholen samenwerkten om tot betere leesresultaten voor alle
kinderen te komen. De interventies in het BOV-project voor technisch lezen hadden een daling van
het percentage zwakke leerlingen in groep 3 tot gevolg van bijna 22 procent naar nog geen 5
procent. Eén van de belangrijkste bevindingen van het BOV-project was de ontdekking in het eerste
projectjaar dat vooral kwaliteitsproblemen veel leesproblemen en leesuitval tot gevolg hebben.
De belangrijkste kwaliteitsproblemen waren: onvoldoende leesdeskundigheid van de leerkracht,
onvoldoende klassenmanagement om kinderen extra-aandacht te kunnen geven, het ontbreken
van doel-/resultaatgericht leesonderwijs, in het bijzonder de methode voor leren lezen niet
volledig behandelen en onvoldoende tijd voor lezen inroosteren.
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* Het project Leesimpuls Speciaal Basisonderwijs (LISBO)

Bij de start van het LISBO-project een - WSNS+project - in het speciaal basisonderwijs in 2002
had slechts 6 procent van de leerlingen het leesniveau AVl 9. Twee jaar later, aan het eind van
het project, lag dat op 65 en 3 jaar later op 70 procent. In het project stond het verbeteren van
het vlot lezen met behulp van Estafette, Leesweg Plus of RALFI centraal. Aan de methodiek voor
voortgezet technisch lezen werd 180 minuten per week besteed.

* Het project Effectief Leren Lezen (EL2)

Het EL2-project (2006-2007) - een WSNS+project - had tot doel kinderen in het speciaal
basisonderwijs in één jaar te leren lezen. Een veel voorkomende praktijk in het SBO is dat men
daar vaak twee jaar of langer over doet. Dit is geen wenselijke praktijk omdat dit meer spellende
en niet gemotiveerde lezers tot gevolg heeft. Over de resultaten van het project is door de
Hogeschool Utrecht in december 2007 gerapporteerd. De onderzoeksresultaten laten het
volgende beeld zien:

EFFECTEN
- juni 2007 - 56% leest AVI-2
instructieniveau
- oktober 2007 - 70% leest AVI-2
instructieniveau
- december 2007 - 69% leest AVI-2

beheersingsniveau of hoger!
- 2% van de kinderen leest
AVI-0

Maar ook 49% leest AVI-3
beheersingsniveau of hoger

* Taal centraal

Het Utrechtse Taal centraal (2007-2010) - Pilots Taalbeleid Onderwijsachterstanden - waar 18
basisscholen bij betrokken zijn, heeft als streefdoel voor groep 3 dat 90% van de kinderen na
twee jaar AVI-2 of hoger zouden lezen. In juni 2007 - véér de start van het project - haalde
gemiddeld 65% van de kinderen dit leesniveau; één jaar later, juni 2008, was dit verbeterd naar
81%, waarbij ook opgemerkt dient te worden dat een aantal scholen een 100% score op dat
gebied had. Op de DMT-kaart 2 behaalde 90% van de kinderen A- C, en op DMT-kaart 3
behaalde 89% A-C. Voor groep 4 was het streefdoel geformuleerd dat 90% van de leerlingen
AVI-5 of hoger zou halen. In wezen zien we voor groep 4 een vergelijkbaar beeld met groep 3:
las voor de start van het project in juni 2007 66% van de kinderen AVI-5 of hoger; een jaar later
is dit 82%. We zien dat in één schooljaar de resultaten met 16% toenamen; anders gezegd: de
leesuitval verminderde met 16%.
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* Het project Leesverbeterplan

Voorafgaand aan de start in 2006 van de Enschedese Pilot Taalbeleid Onderwijsachterstanden
Het leesverbeterplan’, bleek dat halverwege groep 5 60% van de kinderen groep D en E scoorde
op de DMT. Dit lage niveau van technisch lezen had ernstige negatieve gevolgen voor het
begrijpend lezen. Bij het leesverbeteringsproject zijn 41 basisscholen en 2 speciale basisscholen
betrokken. Het streefdoel van dit project is dat 95% van alle leerlingen eind groep 3 AVI-2, eind
groep 4 AVI-5 en eind groep 5 AVI-9 lezen. Na 2 jaar laat het project zien dat 80% van de
kinderen eind groep 3 AVI 2 leest c.q. 90% van de kinderen een score A/C op de DMT 1-2-3
haalt. Eind groep 4 leest 83% van de kinderen AVl 5 en 80% van de kinderen haalt een A C
resultaat op DMT 1-2- 3. Deze gegevens laten een opmerkelijke afname van de leesuitval zien.
Analyse van de leesgegevens van leesverbeterplan Enschede toont aan dat er geen significante
verschillen zijn tussen de zogenaamde lichtere scholen en de zogenaamde zwaardere scholen
qua doelgroepleerlingen. Soms scoren de zwaardere scholen op een hoger niveau dan lichtere
scholen.

Wel zijn er verschillen tussen scholen binnen een en dezelfde categorie. Dit gegeven toont aan
dat niet de sociaal-economische achtergrond bepalend is voor de leesresultaten, maar in
belangrijke mate de kwaliteit en effectiviteit van het onderwijs.

* Leesinterventieproject vmbo Utrecht

In het schooljaar 2008-2009 is een leesinterventieproject voor het vmbo in Utrecht gestart.

Dit project streeft ernaar om op het einde van het schooljaar met de deelnemende scholen de
leesvaardigheid van de leerlingen - in vergelijking met die op het einde van het schooljaar
2007-2008 - met 10% verbeterd te hebben. Voor de leerlingen in het examenjaar moeten de
resultaten op het centraal schriftelijk examen in vergelijking met het schooljaar 2007-2008 10%
beter worden. In dit project neemt het door de CEDgroep ontwikkelde programma Nieuwsbegrip
voor het vmbo een centrale plaats in. In juli 2009 verschijnt er een rapport over de effectiviteit
van de aanpak.

Een aantal opmerkingen

Genoemde projecten maken duidelijk dat het door het toepassen van evidence-based
(lees)inzichten mogelijk is om in een korte tijd de leesresultaten te verbeteren c.q. de leesuitval
sterk te doen afnemen. De projecten laten ook zien dat het belangrijk is om hoge, realistische
doelen te stellen die in principe alle leerlingen moeten halen. Voor zowel LISBO als EL2 in het
speciaal basisonderwijs geldt dat beide projecten geplaatst moeten binnen de context van het
onderzoek van Van Bon e.a. (2006), dat laat zien dat 73% van de kinderen in het SBO een
zwakke lezer is.

Bij de projecten EL2, Taal centraal en Het leesverbeterplan waren de schoolleiders actief
betrokken. Bij de laatste twee projecten was ook een sterke betrokkenheid van de bovenschoolse
directie, waardoor er een ‘ketenaanpak’ ontstond van bovenschools directeur, schoolleiding naar
de leerkracht.
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HET LECTORAAT EN EFFECTIEF LEESONDERWIJS

Het lectoraat heeft als hoofdtitel “doorgaande leerlijnen”, waarbij drie “doelgroepen” centraal staan:

= Risicoleerlingen in de leeftijid 1-9 jaar op het gebied van taal/lezen;

= Vmbo-leerlingen: een derde van deze leerlingen loopt het risico laaggeletterd te worden;

= Volwassen laaggeletterden en functioneel analfabeten; het betreft dan om 10% van de
bevolking.

In feite kan worden gesteld dat de focus van het lectoraat leerlingen en volwassenen zijn die

risico lopen problemen te krijgen met lezen of al problemen met lezen hebben. Er is in het lectoraat

gekozen voor leesvaardigheid, omdat “lezen” een cruciale, succesbepalende factor is voor een

school- en beroepscarriere, maar ook om effectief in de samenleving te kunnen functioneren.

Een tweede reden om te kiezen voor genoemde gebieden is:

= Bij 1 - 9 jarigen wordt de basis gelegd voor de leesvaardigheid, waarmee leerlingen zich
in de rest van hun leven moeten redden;

= Voor veel vmbo-leerlingen is het onderwijs waarschijnlijk de laatste kans om functioneel
geletterd te worden;

= Aandacht voor volwassen laaggeletterden is gewenst om te voorkomen dat bepaalde
gezinnen in een negatieve spiraal van laaggeletterdheid terecht komen, o.a. omdat thuis
een sterk bepalende factor is bij de ontwikkeling en ondersteuning van het leesproces.
Daarnaast geven laaggeletterden dikwijls zelf aan dat ze nog graag geletterd zouden
willen worden.

Het is van belang de drie groepen tot op zekere hoogte evenwichtig in het lectoraat aan bod
te laten komen, waarbij het vanuit de optiek van preventie nodig is dat de aandacht voor 1 - 9
jarigen vrij centraal staat.

De doelen van het lectoraat zijn in dat verband door middel van toegepast onderzoek bijdragen aan:

= Het verder optimaliseren van het leesonderwijs in het primair onderwijs voor (potentiéle)
risicolezers en zwakke lezers;

- Het ontwikkelen van een “leesinterventiestrategie” voor laaggeletterde vmbo-leerlingen en
volwassenen;

= De ontwikkeling van een aanpak voor optimale ouderbetrokkenheid bij het oplossen van
zwakke leesprestaties van leerlingen in het primair onderwijs en vmbo;

= Het verder optimaliseren van de lerarenopleiding als het gaat om het toerusten van
studenten ten behoeve van potenti€le risicolezers en leeszwakke leerlingen;

= Het verder optimaliseren van de onderwijsadvisering en schoolleidingen als het gaat om
het begeleiden van teams op het gebied van het wegwerken van onvoldoende prestaties
op het terrein van lezen.

Een nevendoel van het lectoraat is het vertalen van belangrijke bevindingen van internationaal
leesonderzoek naar de praktijk van het onderwijs c.q. eventueel nagaan of de effectiviteit van die
bevindingen ook voor de Nederlandse situatie opgaat. Het startpunt voor het lectoraat ligt in de
beroepspraktijk van het primair onderwijs, het vmbo en bij laaggeletterde volwassenen.
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Hierbij wordt in eerste instantie voor laaggeletterde ouders wordt gekozen met kinderen in het
onderwijs, omdat door deze benadering het mes als het ware van twee kanten kan snijden.

Concrete onderzoeksvragen voor toegepast onderzoek kunnen zijn:

1. Hoe kunnen de voorschoolse educatie en het basisonderwijs bij de binnenkomst van
kinderen op een effectieve wijze informatie inwinnen over het mogelijk laaggeletterd zijn
van ouders en in het verlengde daarvan: hoe kan deze informatie worden gebruikt om
deze ouders leesvaardiger te laten worden en om hen een actieve rol bij de leesontwikkeling
van hun kinderen te laten spelen?

2. Wat gebeurt er tijdens de voorschoolse educatie op het gebied van taal/lezen en hoe kan
de effectiviteit van de voorschoolse educatie worden verbeterd?

3. Wat zijn de knelpunten op het gebied van begrijpend lezen in de basisschool en hoe kan
het begrijpend lezen verbeterd worden?

3. Heeft een leesmethode als Nieuwsbegrip in het vmbo betere leesresultaten van de

leerlingen tot gevolg? Welke interventies/methodieken, bijvoorbeeld de RALFl-aanpak, voor
zeer zwakke lezers zijn in het vmbo effectief en dragen bij tot meer functioneel geletterde
leerlingen?

4. Welke verwachtingen hebben studenten in het eerste jaar van hun opleiding over het
lesgeven aan risicoleerlingen en hoe zien die verwachtingen er op het einde van de pabo
uit als ze meer gericht met risicolezers hebben leren werken?

5. Hoe komt het dat Nederlandse kinderen tot de minst gemotiveerde lezers in de wereld
behoren? Hoe moeten we dat verklaren, maar ook doorbreken?

De door toegepast onderzoek verkregen kennis moet

= zijn weg naar scholen en klassen vinden;

= leiden tot vernieuwing van de opleiding bachelor (pabo) en de masters;

= een rol spelen in projecten, zoals de academische basisschool en opleidingsscholen;

= een rol spelen in de nascholing, bijvoorbeeld professionalisering van ROC docenten op het
gebied van omgaan met laaggeletterdheid;

= tot passende antwoorden op vragen uit de schoolpraktijk leiden.

Naast het doen van onderzoek en het opzetten van leesinterventieprojecten zal de Kenniskring
een belangrijke rol spelen bij de implementatie van de voor het onderwijs relevante informatie.
Deze informatie zal door publicaties en conferenties zijn weg naar de praktijk moeten vinden. Het
is namelijk van groot belang dat verkregen relevante informatie doorwerkt naar:

= de initiéle opleiding

= nascholing en

= onderwijsondersteuning

In het lectoraat zal nauw worden samengewerkt met het lectoraat Gedrag- en leerproblemen van
Dr. C. van Tuijl en het lectoraat Onderwijsarrangementen in maatschappelijke context van

Dr. H. Ritzen. Beide lectoraten hebben ook te maken met optimalisering van schoolloopbanen van
leerlingen. Daarnaast zal samengewerkt worden met het lectoraat van Dr. E. van den Berg om
“het leren van leerkrachten als professionele beroepsbeoefenaars en studenten” te versterken.
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DANKWOORD

Op de eerste plaats gaat mijn dank uit naar drs. Henk Mulders, voorzitter van het college van
bestuur van de hogeschool Edith Stein en Expertis Onderwijsadviseurs. Het door jou in mij
gestelde vertrouwen, maar ook de ambities die je vertegenwoordigt, hebben me goed gedaan

en is voor mij mede de motivatie om van het lectoraat een effectief lectoraat in de komende
jaren te maken. Drs. Manon Ketz dank ik om haar stimulerende adviezen en feedback. Op de
tweede plaats dank ik de gemeenten Hengelo en Enschede die dit lectoraat mogelijk maakten.
Vervolgens vind ik het lectoraat een bekroning van de leesdeskundigen waar ik in de afgelopen
jaren intensief mee heb samengewerkt. De deskundigen met wie ik in BOV, LISBO/VLOT, EL2,
Taal centraal en Het Leesverbeterplan succesvol ben geweest. Ik denk dan in het bijzonder aan
Ed Koekebacker, Mariet Forrer, Susanne Huijbregts, Thoni Houtveen, Dortie Mijs, Karin van de
Mortel, Joop Stoeldraijer, Anneke Smits, Ina Cijvat, Cor Aarnoutse, Ad Kappen en Els Loman. Met
elkaar hebben we vanuit de ‘what works-filosofie’ bereikt dat er wel degelijk betere leesresultaten
met risicokinderen mogelijk zijn. In dat verband wil ik ook de vorig jaar overleden Dr. Caesarius
Mommers noemen. Hij was de grote inspirator die ons tot voor enkele dagen voor zijn dood met
gevraagde en ongevraagde adviezen bijstond. Bij Dr. Mommers stond altijd het belang van de
risicolezer centraal. [k dank ook Bertus van Kommer en Paul Kleingeld van het CPS; zij hebben
er jarenlang voor gezorgd dat ik snel de gewenste Amerikaanse artikelen, rapporten en boeken
op mijn bureau kreeg. Drs. Gea Spaans zijn we veel dank verschuldigd voor haar inzet om
leesinterventieprojecten mogelijk te maken, maar ook vanwege het vertrouwen dat ze in ons had
en heeft.

Tot slot: last but not least gaat mijn dank uit naar Cora, Niels en Mark. Ze stonden eerst
vreemd te kijken dat ik naar Hengelo wilde, maar toen ze zagen dat die nieuwe impuls mij goed
deed, stonden ze daar vervolgens ook 100% achter. Daarvoor mijn dank.

Dr. Kees Vernooy
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