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Voorwoord

Door Tamara Vreeken en Stephanie Raber

Oprichters HOI Foundation

Stel je voor: je moet elke dag naar je werk om te doen waar je niet goed in bent. Elke dag opnieuw... jaar in, jaar uit. Je wordt hard afgerekend op je slechte werk, maar je kunt geen ontslag nemen. Hoe zou jij je voelen? Onzeker? Bang om fouten te maken? Zou je nog met plezier naar je werk gaan? Zoals jij je waarschijnlijk zou voelen, zo voelen dyslectische kinderen zich vaak op school: onzeker, faalangstig, somber en vol schaamte omdat het leren lezen en schrijven niet goed wil lukken. De cijfers liegen er niet om: dyslectische leerlingen ondervinden drie keer meer gevoelens van somberheid en eenzaamheid, en hebben vaker een negatief zelfbeeld dan andere leerlingen.

Toen wij, beiden dyslectisch, elkaar in 2015 tegenkwamen, bleken we dezelfde passie te delen. Stephanie sprak de verhelderende woorden: ‘Het verhaal over dyslexie wordt helemaal verkeerd verteld, we moeten dyslexie rebranden!’ En ze heeft gelijk. Wij vinden beiden dat dyslectische kinderen met plezier en zelfvertrouwen naar school moeten kunnen gaan. Er bleek veel wetenschappelijke informatie te bestaan waar we (en zo bleek al snel veel mensen met ons) nog geen weet van hadden. Tot dan toe werd er voornamelijk gesproken over ‘het probleem dyslexie’. Maar dyslexie blijkt niet alleen maar een probleem te zijn. Dyslecten zijn in andere dingen juist ontzettend goed. Dat was een enorme eyeopener. Denk bijvoorbeeld eens aan dyslectische ondernemers (zoals Joop van den Ende), architecten (zoals Kamiel Klaasse) en acteurs (zoals Victor Reinier en Waldemar Torenstra).

We spreken daarnaast over het dyslectisch zíjn en niet over het hébben van dyslexie. Dat levert regelmatig discussies op. Zo horen wij vaak dat (veelal ouders) het gebruik van ‘dyslectisch zijn’ erg storend vinden omdat hun kind zoveel meer is dan (de stoornis) dyslexie. Dit begrijpen we, maar wij gaan uit van de krachten die er ook bij horen. Voor ons is dyslectisch zijn iets om trots op te zijn. Het is de manier waarop we de wereld zien. De manier waarop we denken, werken, leren en dus ook hoe we zijn. Voor ons is het hebben van dyslexie geen teken van het hebben van een stoornis. Wij hopen dat deze visie, tijdens het lezen van dit boek, wordt begrepen en gedeeld.

In 2016 hebben we de HOI Foundation opgericht. De hoofdletter H, O en I zijn de enige letters in het alfabet die ongestraft kunnen omdraaien en spiegelen, ideaal voor jonge dyslecten, vandaar de naam. HOI is een stichting die zich inzet om dyslecten en hun omgeving de dyslectische manier van denken beter te laten begrijpen. En te waarderen. HOI vindt het essentieel deze kennis te delen met zowel kinderen als ouders, leerkrachten, volwassen dyslecten en werkgevers. Dyslexie als kans is daarbij een belangrijke leidraad. Dit boek heeft ons veel inzichten gegeven, zowel voor ons eigen functioneren als voor het functioneren van onze dyslectische familieleden en de dyslecten waar we mee werken. We zijn dan ook heel blij dat dit boek nu ook in het Nederlands verschijnt.

Iedere dyslect is anders, maar we herkennen elkaar in bepaalde denkpatronen én vaardigheden. Het komt erop neer dat het brein van dyslecten informatie op een andere manier verwerkt. Met de daarbij behorende uitdagingen en vaardigheden.

Er is een groot verschil tussen de traditionele beeldvorming over dyslexie en het beeld dat in Dyslexie als kans wordt geschetst, bij dat laatste beeld sluiten wij ons volledig aan. Het belangrijke aan dit boek is dat de auteurs niet alleen focussen op wat dyslecten niet goed kunnen, maar ook op wat ze juist wél kunnen, vaak zelfs uitzonderlijk goed. De vaardigheden van het dyslectische brein zijn door Eide en Eide in vier categorieën gevat. In de originele Amerikaanse versie zijn dit de MIND-strengths. In deze vertaling heten ze STER-krachten. Deze krachten werken bij iedere dyslect anders. Niet iedere dyslect heeft ze alle vier, maar we zien altijd één, en vaak twee of drie van deze krachten terug. Vooral bij volwassenen zijn de krachten vaak goed ontwikkeld, dezelfde regel geldt namelijk als voor spieren: hoe meer je ze traint, hoe sterker ze worden.

In deze Nederlandse versie hebben we in de bijlage zo veel mogelijk tips voor de Nederlandse markt toegevoegd. Natuurlijk gaan de ontwikkelingen op technologisch gebied snel en daarom is het aan te raden om onze site www.hoi-foundation.nl in de gaten te houden om op de hoogte te blijven van de nieuwste ontwikkelingen.

Wij hopen dat dyslecten door dit boek ook meer inzicht krijgen in de manier waarop ze informatie verwerken en in hoe ze denken, zodat ze vol zelfvertrouwen hun dromen kunnen waarmaken en dat hun omgeving (ouders, leerkrachten, partners en werkgevers) ze de ruimte en ondersteuning kan bieden voor groei en ontwikkeling. In de eenentwintigste eeuw zullen deze breinen steeds meer te bieden hebben en een belangrijk onderdeel gaan vormen van een team. Zoals de auteurs zeggen: dit boek is vooral bedoeld om dyslecten te leren hoe ze beter kunnen worden in dyslectisch zijn.





Inleiding

Dan zou ik nu graag aandacht willen besteden aan [...] de voordelen van dyslexie. [...] [Aan] de ogenschijnlijk paradoxale gedachte dat dezelfde afwijkingen [...] van het brein die in bepaalde geletterde kringen de handicap van dyslexie veroorzaken ook tot opmerkelijke vermogens van datzelfde brein leiden. We kunnen dan ook gerust spreken van een ‘pathologie van superioriteit’ zonder bang te zijn om tegenstrijdig te klinken.

Norman Geschwind, ‘Why Orton Was Right’

In 2004 verstuurde een topmanagementopleiding in Engeland een persbericht met de kop: ‘Ondernemers lijden vijfmaal vaker aan dyslexie.’ De onderkop luidde: ‘Wat maakt sir Richard Branson, sir Alan Sugar en sir Norman Foster zo bijzonder?’1

Het antwoord, dat gegeven werd in de tekst van het persbericht, was dat al deze zeer succesvolle ondernemers ‘aan dyslexie lijden’, een aandoening waarvan was ontdekt door onderzoekers van die opleiding dat die de kans op commercieel succes aanzienlijk vergroot.

Hoe succesvol zijn deze ondernemers nu eigenlijk? Volgens de laatste telling heeft sir Richard Branson een vermogen van circa 4 miljard dollar. Alan Sugar, inmiddels baron (lord) Sugar of Clapton, heeft 1,2 miljard dollar. Norman Foster, tegenwoordig baron (lord) Foster of Thames Bank, heeft een relatief bescheiden fortuin van ‘slechts’ 400 miljoen dollar, maar mag zich wel een van ’s werelds meest bewonderde en gerenommeerde architecten ter wereld noemen.

Gezien het opmerkelijke succes van deze ondernemers lijkt het wat curieus om te schrijven dat ze ‘aan dyslexie lijden’. Maar zoals iedereen met dyslexie je kan vertellen, gaat dyslexie inderdaad gepaard met veel lijden, bijvoorbeeld als het keer op keer niet lukt te doen wat anderen zo gemakkelijk afgaat; als je wordt uitgelachen door collega’s of klasgenoten; of als je geen toegang krijgt tot de opleiding die je graag zou willen volgen. Dit is allemaal verre van leuk om mee te maken. Maar aan de andere kant, als we dyslecten onderzoeken, als we zien hoe ze denken en wat ze wél kunnen, en de opmerkelijke successen die ze kunnen boeken, wordt al gauw duidelijk dat het ‘lijden’ dat gepaard gaat met dyslexie in zekere zin opzienbarend is.

Dit boek gaat niet over dyslexie, maar over de verschillende soorten mensen bij wie dyslexie is vastgesteld. Het gaat over hoe hun hersenen functioneren en hoe ze informatie verwerken, en over de dingen die ze bijzonder goed kunnen. Dit is geen boek over iets wat deze personen hébben, het gaat over wie die mensen zíjn.

De meeste boeken over dyslexie gaan over problemen met lezen en spellen. Hoewel die problemen zeer belangrijk zijn, zijn het niet de enige (of zelfs de belangrijkste) problemen die dyslecten moeten overwinnen voor hun ontwikkeling en succes.

Als experts op het gebied van neurowetenschappen en leerproblematiek hebben we samengewerkt met honderden dyslecten en hun families. We hebben ontdekt dat dyslecten belangrijke cognitieve kenmerken gemeen hebben. Sommige van die kenmerken zijn problemen met leren of informatieverwerking, zoals problemen met lezen en spellen, geautomatiseerd rekenen, werkgeheugen of de visuele of auditieve functie. Maar aan de andere kant vinden we sterke punten, capaciteiten en vermogens: talenten die we scharen onder de noemer ‘dyslectisch voordeel’. Hoewel die kenmerken van persoon tot persoon kunnen verschillen, vormen ze ook herkenbare patronen, net zoals de werken van Mozart allemaal van elkaar verschillen, maar overduidelijk de hand van dezelfde componist verraden.

Om dyslexie te doorgronden richt men zich over het algemeen bijna uitsluitend op problemen met lezen, spellen en andere schoolse vaardigheden. Er wordt dus weinig aandacht besteed aan de dingen die dyslecten opvallend goed doen, vooral wanneer ze volwassen zijn. Een grote fout, vinden wij. Dyslexie proberen te doorgronden zonder oog te hebben voor de talenten die volwassenen met dyslectische kenmerken tentoonspreiden, is als het proberen rupsen te doorgronden zonder rekening te houden met het feit dat rupsen op een goede dag in vlinders veranderen.

Zoals we in dit boek zullen uitleggen, zijn de hersenen van dyslecten niet kapot: ze werken gewoon anders. Deze verschillen in bedrading leiden vaak tot bijzondere gaven op het gebied van de verwerking van allerlei soorten informatie, en die gaven maken de alom bekende dyslectische uitdagingen vaak meer dan goed. Zoals we in dit boek zullen aantonen, kunnen dyslecten door te leren hoe ze deze gaven kunnen herkennen, ontwikkelen en benutten, geholpen worden met hun inspanningen om succesvol te worden en hun dromen waar te maken.

Er zijn twee grote verschillen tussen de traditionele beeldvorming over dyslexie en het beeld dat we in dit boek zullen schetsen. Om te beginnen vinden we niet dat de problemen met lezen, spellen en andere schoolse taken het resultaat zijn van ‘chaotisch denken’ of een ‘ziekte’. Volgens ons komen die problemen voort uit een andere organisatie van de hersenen, die als voornaamste doel heeft dyslecten waardevolle vaardigheden bij te brengen. Als we dyslexie vanuit dit perspectief bekijken, zien we dat de sterke punten en uitdagingen die ermee gepaard gaan in feite twee kanten van dezelfde neurologische medaille zijn. In dit boek zullen we deze voordelen beschrijven, aangeven hoe je er gebruik van kunt maken en uitleggen waarom we vinden dat juist deze voordelen (en niet de problemen met lezen en spelling) gezien moeten worden als ‘kenmerkend’ voor dyslexie.

In de tweede plaats is dit boek, in tegenstelling tot andere boeken over dyslexie, niet slechts bedoeld om dyslecten beter te leren lezen. Het is vooral bedoeld om dyslecten te leren hoe ze beter kunnen worden in ‘dyslectisch zijn’. Hoewel leestraining sommige problemen kan verzachten, verandert ze niets aan al die dingen die het dyslectische brein anders maken dan het niet-dyslectische brein. Maar dat is goed, aangezien het dyslectische brein ook anders móét zijn. Het dyslectische brein heeft geheel eigen voordelen en capaciteiten, en die voordelen moeten worden herkend en benut. Ons doel is om dyslecten daarbij te helpen, zodat ze optimaal kunnen presteren. De eerste stap daarbij is om een algemener beeld te schetsen van dyslexie door het concept uit te breiden, zodat het niet langer enkel betrekking heeft op de uitdagingen, maar ook op de belangrijke talenten.

De beste manier om dat te doen is door de aandacht te vestigen op dat wat vooral dyslecten goed doen. Daarvoor kun je natuurlijk kijken naar mensen die ‘uitblinken’ in hun dyslexie. De meeste boeken over sporten, muziekmaken, koken of een vreemde taal leren hebben één ding gemeen: ze laten deskundigen aan het woord die tips en strategieën aandragen, om duidelijk te maken wat in hun geval goed heeft gewerkt. En aangezien dit boek gaat over hoe je ‘beter’ kunt worden in dyslectisch zijn, zullen we veel verhalen, trucjes en vingerwijzingen van succesvolle dyslecten met je delen. Hoewel niet iedereen op exact dezelfde manier succesvol zal worden zoals deze getalenteerde mensen, is iedereen met een dyslectische manier van informatieverwerking gebaat bij deze inzichten en strategieën.

In de eerste hoofdstukken beschrijven we in welke opzichten het dyslectische brein verschilt van het niet-dyslectische brein. Daarna besteden we vijf hoofdstukken aan elk van de vier met dyslexie in verband gebrachte voordelen die dyslecten gemeen hebben. We noemen deze voordelen de STER-krachten1, zodat ze wat gemakkelijker te onthouden zijn: samenhangende, tijdgerichte, episodische en ruimtelijke denkvaardigheid. Hoewel geen van deze voordelen voorbehouden is aan dyslecten, zijn ze wel gekoppeld aan bepaalde cognitieve en structurele kenmerken. Onthoud tijdens het lezen van dit boek dat dyslecten weliswaar bepaalde eigenschappen gemeen hebben, maar dat iedereen natuurlijk uniek is. Dyslectische verwerking wordt niet veroorzaakt door een enkel gen; dyslecten zullen dus verschillende verwerkingspatronen aan de dag leggen. Er zijn maar weinig mensen die alle STER-krachten in zich verenigen, maar iedereen zal er wel een of meer hebben. Na de bespreking van de STER-krachten zullen we het boek afsluiten met enkele hoofdstukken met praktische adviezen, om aan te geven hoe dyslecten gebruik kunnen maken van hun dyslectische voordelen, zowel op school als op het werk.

We hopen dat dit boek een waardevolle informatiebron en stimulans is voor degenen die de vele schitterende voordelen van dyslexie nog niet kennen.

Noten:

1             In het Amerikaanse boek heten de STER-krachten MIND-strenghts: material, interconnected, narrative en dynamic reasoning, en worden de krachten in die volgorde besproken. In het Nederlands is dat de volgorde RSET en wordt het zo besproken in deel III-VI.



DEEL I

Een kwestie van perspectief



1

Nieuwe opvattingen 

over dyslexie

Op school had Doug altijd al moeite met lezen en schrijven. Hij moest twee keer stoppen met zijn studie voordat hij eindelijk de vaardigheden had ontwikkeld om zijn bachelorsdiploma te kunnen halen. Vandaag de dag is hij de baas van een zeer succesvol softwarebedrijf, dat hij tien jaar geleden zelf heeft opgericht.

Toen Lindsey nog jong was, noemden de leraren haar een trage leerling. Hoewel ze haar uiterste best deed om te leren lezen en schrijven, was ze een van de laatsten in de klas die die vaardigheden onder de knie kreeg. Nu heeft ook Lindsey haar bachelor gehaald, nadat ze als beste heeft gepresteerd in het gevorderdenprogramma van haar universiteit. Inmiddels heeft ze zich ingeschreven voor een prestigieus masterprogramma bij de studie psychologie.

De leraren van Pete op de lagere school zeiden tegen zijn ouders dat hij tegen achterlijkheid en labiliteit aan zat. Ze zeiden ook dat ze hem niet zouden kunnen leren lezen of schrijven. Maar dankzij intensieve persoonlijke begeleiding wist Pete goed genoeg te leren lezen en schrijven om een studie rechten te volgen. Na zijn opleiding verdedigde Pete een vrouw met dyslexie in een zaak die aanhangig was gemaakt bij het hooggerechtshof. De rechters waren unaniem in hun oordeel en gaven de vrouw gelijk: een belangrijke verbetering van de rechtspositie van studenten met speciale behoeften.

Doug, Lindsey en Pete zijn allemaal dyslectisch en bovendien uitzonderlijk goed in wat ze doen. Zoals we in dit boek zullen uitleggen, sluiten deze twee feiten elkaar niet uit en gaat het ook niet om toeval. Doug, Lindsey en Pete (en miljoenen dyslecten zoals zij) zijn goed in wat ze doen, niet ondanks, maar juist vanwege hun afwijkende manier van informatieverwerking.

Die vaststelling vormt vaak aanleiding tot verbazing en een stortvloed aan vragen: ‘Goed vanwege hun dyslexie? Is dyslexie dan geen leerstoornis? Hoe kan een leerstoornis nou iemand ergens goed maken?’

Het antwoord is: dat kan een leerstoornis inderdaad niet, als het alleen maar een leerstoornis zou zijn. Maar dat is juist waar het om gaat en tevens de kernboodschap van dit boek. Dyslexie, of de dyslectische manier van informatieverwerking, is niet slechts een belemmering voor goed leren lezen en schrijven, het is ook een weerspiegeling van een geheel ander organisatie- en verwerkingspatroon: een patroon dat niet alleen tot de alom bekende uitdagingen leidt, maar iemand ook extra geschikt maakt voor belangrijke vaardigheden. Deze tweeslachtigheid is juist wat er zo mooi – en verwarrend – is aan dyslexie. Ze is de reden dat dyslecten zo’n wisselende indruk kunnen wekken, afhankelijk van de manier waarop we naar hen kijken.

Kijk bijvoorbeeld eens naar dyslecten als ze aan het lezen of schrijven zijn, of andere aan taal of leren gerelateerde taken uitvoeren. Vanuit dat perspectief bezien lijken ze inderdaad een leerstoornis te hebben, en wat die specifieke taken betreft klopt dat ook. Maar kijk dan eens naar diezelfde mensen als ze ándere taken uitvoeren, vooral taken waarin ze uitblinken en die ze leuk vinden. Vanuit dat nieuwe perspectief bezien hebben ze niet langer een leerstoornis, maar lijken ze zeer getalenteerd, bevoorrecht zelfs.

Dat ogenschijnlijke voordeel is niet slechts gezichtsbedrog, alsof hun sterke punten slechts groot lijken vergeleken met hun zwakke punten. Er komt steeds meer wetenschappelijk bewijs voor het bestaan van een ‘dyslectisch voordeel’. Zoals uit dit boek zal blijken, hebben veel studies aangetoond dat het percentage dyslectische professionals op gebieden zoals techniek, kunst en ondernemerschap meer dan tweemaal zo groot is als het percentage dyslecten in de beroepsbevolking als geheel. Dyslecten behoren op talloze gebieden tot de groep van bekendste en creatiefste personen; denk aan ondernemer Richard Branson, singer-songwriter John Lennon, paleontoloog Jack Horner, financieel ondernemer Charles Schwab, uitvinder Dean Kamen, architect Richard Rogers, advocaat David Boies, schrijver Vince Flynn, computerpionier Bill Hewlett, acteur Anthony Hopkins, schilder Chuck Close, ondernemer in de mobiele telefonie Craig McCaw en regisseur Bryan Singer.

Het verband tussen dyslectische verwerking en bijzondere vaardigheden is bovendien niet alleen zichtbaar bij de toppers. Dat wordt duidelijk aan de hand van een simpel experiment. De volgende keer dat je een uitzonderlijk goede ontwerper, tuinarchitect, monteur, elektricien, tapijtlegger, loodgieter, radioloog, chirurg, orthodontist, kleine zelfstandige, programmeur, gamedesigner, fotograaf, kunstenaar, kapitein, piloot of een ander getalenteerd lid van de tientallen andere in dit boek behandelde ‘dyslectische’ beroepsgroepen tegen het lijf loopt, vraag dan of die persoon of een naast familielid dyslectisch is of misschien problemen heeft met lezen, schrijven of spellen. De kans is groot dat die persoon je vraag bevestigend zal beantwoorden. Het verband is gewoon overduidelijk aanwezig. Sterker nog, veel van de gerenommeerdste en inzichtrijkste experts op het gebied van dyslexie hebben het verband tussen dyslexie en talent waargenomen.

Zou er sprake zijn van dat verband als dyslexie enkel een leerstoornis zou zijn? Het moge duidelijk zijn dat het antwoord op deze vraag nee is. Dyslexie heeft dus twee kanten. Hoewel dyslectische verwerking bij sommige leervaardigheden overduidelijk obstakels opwerpt, zijn die obstakels stukjes van een veel grotere puzzel. Zoals we in dit boek zullen uitleggen, vergroot dyslectische verwerking ook de kans dat mensen belangrijke vaardigheden ontwikkelen op het vlak van andere mentale functies, waaronder:



•             driedimensionale ruimtelijke en materiële denkvaardigheid

•             het vermogen om relaties te onderscheiden zoals vergelijkingen, metaforen, paradoxen, overeenkomsten, verschillen, implicaties, hiaten en onevenwichtigheid

•             het vermogen om je belangrijke persoonlijke ervaringen voor de geest te halen en het vertalen van abstracte informatie in specifieke voorbeelden

•             het vermogen om subtiele patronen in complexe en constant veranderende systemen of datasets te onderscheiden en te gebruiken

Hoewel de precieze aard en de precieze mate van deze vaardigheden van persoon tot persoon verschillen, zijn er voldoende overeenkomsten tussen deze sterke punten om tot een herkenbare, harmonieuze verzameling te komen, die we onder de noemer ‘aan dyslexie gerelateerde vermogens’ of ‘dyslectisch voordeel ’ kunnen scharen. Uiteindelijk is het dat waar dit boek over gaat: de opmerkelijke vermogens die veel dyslecten met elkaar gemeen hebben, vermogens die uit dezelfde variaties in hersenstructuur, -werking en -ontwikkeling lijken voort te komen als de variaties die juist voor problemen zorgen met geletterdheid, taal en leren.

In dit boek maken we ons sterk voor een radicale herziening van het concept dyslexie, een soort copernicaanse revolutie waarmee we vermogen in plaats van onvermogen het hart van onze opvattingen over dyslexie laten vormen. Deze verandering van perspectief zou niet alleen ons denken over dyslexie moeten veranderen, maar ook de manier waarop we dyslecten leren om beter te gaan denken over zichzelf, hun vermogens en hun toekomst.

Begrijp ons niet verkeerd: we willen de problemen die dyslecten kunnen ondervinden of de noodzaak van vroege, intensieve begeleiding niet bagatelliseren. We proberen slechts de beeldvorming over dyslectische informatieverwerking te veranderen, zodat ze niet langer enkel betrekking heeft op de problemen, maar ook op de mogelijkheden. Dat bredere perspectief kan aan de hand van de volgende vergelijking worden geïllustreerd.

EEN NIEUW INSTRUMENT

Stel, je zit op een onbewoond eiland en hebt nog nooit contact gehad met andere mensen of de producten die ze maken. Op een dag loop je over het strand en zie je een glanzende cilindrische buis half uit het zand steken. Je trekt de buis uit het zand, veegt hem schoon en bekijkt hem zorgvuldig. Je opwinding neemt toe zodra je beseft dat dit ding door mensen moet zijn ontworpen, maar je weet niet meteen wat het is of waar het toe dient.

Terwijl je de buis onderzoekt, zie je dat hij ruwweg even lang is als je arm en even zwaar als een vuistgrote kei. De buis wordt ook steeds smaller, zodat het ene uiteinde bijna twee keer zo breed is als het andere. Als je de buis omdraait en het brede uiteinde onderzoekt, zie je een bijzonder fraaie glinstering. Zodra je het uiteinde dichter bij je oog brengt, merk je dat het licht niet slechts wordt weerkaatst, maar ook vanuit de buis zelf komt of erdoorheen schijnt. Je tuurt aandachtig door het brede uiteinde en zodra je oog zich heeft aangepast, zie je een bekend, maar wonderlijk getransformeerd beeld: een uiterst fraaie miniatuurversie van het strand strekt zich voor je uit. Vol verwondering besef je wat je hebt ontdekt: een opmerkelijk apparaat om de wereld kleiner af te beelden!

Nou ja, bijna...

Net zoals een verrekijker is het concept dyslexie een menselijke uitvinding, en net zoals een verrekijker kan dat concept onze beeldvorming over mensen die moeite hebben met lezen en schrijven uitbreiden of juist beperken als we het ‘van de verkeerde kant’ bekijken. Helaas is dit beperken precies wat er is gebeurd met de wijze waarop het concept dyslexie is geïnterpreteerd.

HET ‘BEPERKTE’ PERSPECTIEF ALS NORM

Gezien hoe vaak dyslexie voorkomt,1 is het opvallend dat de allereerste beschrijving van iemand met dyslexie in de medische literatuur pas een eeuw oud is. In 1896 beschreef de Britse oogarts W. Pringle Morgan een veertienjarige jongen genaamd Percy, die ‘ondanks de vele inspanningen [...] om hem te leren lezen’ slechts op zeer basaal niveau kon lezen en spellen, ondanks het feit dat zijn leraren hem als ‘de slimste knaap op school’ beschouwden.2

Naar aanleiding van deze casus werd het allereerste concept van dyslexie ontwikkeld: de gedachte dat er een bepaalde groep mensen bestaat die bepaalde soorten informatie op een andere manier verwerken dan niet-dyslecten, ook al zijn ze overduidelijk intelligent. Sinds die tijd wordt dyslexie vooral in verband gebracht met problemen met lezen en spellen, maar ook met andere problemen met taalverwerking en leren, zoals we later zullen zien.

Hoewel de ontwikkeling van het concept uitermate nuttig is geweest, is het daadwerkelijke nut nooit gerealiseerd, aangezien (net als bij de verrekijker uit ons voorbeeld) een cruciale vraag nooit is beantwoord: hoe moet dit concept worden gebruikt? Moet het worden gebruikt als instrument om ons perspectief te beperken tot geletterdheid, taal en leerproblematiek? Of moeten we het ‘omdraaien’, zodat we álle leer- en verwerkingskenmerken van deze opmerkelijke groep mensen zien, niet alleen op het gebied van geletterdheid en taal, maar ook op het gebied van al hun andere activiteiten, zowel hun sterke als zwakke punten, en gedurende hun hele leven?

Aangezien die vraag zelden wordt gesteld, gaan het onderzoek naar en de voorlichting over dyslexie vooralsnog over problemen met geletterdheid, taal en andere leeraspecten. Dyslexie is dan ook synoniem geworden aan die problemen. Deze beeldvorming wordt weerspiegeld door onze huidige definities van dyslexie. In de Verenigde Staten is de meest gebruikte definitie opgesteld door het National Institute of Child Health and Development (NICHD), waarna ze werd overgenomen door de International Dyslexia Association (IDA). De definitie luidt:



Dyslexie is een specifieke leerstoornis die neurologisch van aard is. Dyslexie wordt gekenmerkt door problemen met accurate en/of vloeiende woordvinding, spelling en decodering. Deze problemen zijn doorgaans het resultaat van tekortkomingen in de fonologische component van taal, tekortkomingen die men vaak niet zou verwachten gezien de andere cognitieve vermogens en het onderwijsaanbod. Secundaire gevolgen zijn onder andere leesproblemen en een verminderde leeservaring, gevolgen die de aanwas van woordenschat en achtergrondkennis belemmeren.1

In termen van ons verrekijkervoorbeeld is dit overduidelijk een ‘beperkend’ perspectief, aangezien het ons beeld van dyslectische verwerking beperkt tot de problemen die dyslecten ondervinden. Het zegt niets over hun vaardigheden en vermogens. Vanuit dit perspectief bekeken is dyslexie slechts:



•             een leerstoornis;

•             gekenmerkt door problemen;

•             die het resultaat zijn van tekortkomingen;

•             die secundaire gevolgen hebben;

•             evenals extra belemmeringen.

Geen wonder dat we zo’n negatief beeld van dyslexie hebben!

Maar is er reden om aan te nemen dat deze definitie ons alles vertelt wat we zouden moeten weten over dyslecten? Kort gezegd: nee. Door gewoonte denken we dat de eerste ontdekte toepassing van deze ‘verrekijker’ de enige toepassing is, en door gewoonte hebben we onze ogen gesloten voor andere – betere – toepassingen.

Uiteindelijk hebben we het dyslexiefenomeen waargenomen, maar is het belang ervan aan ons voorbijgegaan, net zoals archeologen die een enorme, rijkelijk versierde poort hebben ontdekt, maar daar zo van onder de indruk zijn dat ze niet beseffen dat er nog een hele stad onder het zand moet liggen. Omdat we dyslexie aanvankelijk als leerstoornis zagen in plaats van als een manier van leren of informatieverwerking, hebben we geen acht meer geslagen op de vraag of dyslexie ook gepaard kan gaan met talenten en vermogens. Maar zoals uit het volgende hoofdstuk zal blijken, zijn de talenten en voordelen die in verband worden gebracht met dyslectische verwerking gemakkelijk waarneembaar zodra we beseffen dat dyslexie van twee kanten kan worden bekeken.

Noten:

1             Stichting Dyslexie Nederland geeft de volgende definitie: ‘Dyslexie is een stoornis die wordt gekenmerkt door een hardnekkig probleem met het aanleren en het accuraat en/of vlot toepassen van het lezen en/of spellen op woordniveau. Een combinatie van vaardigheden en moeilijkheden die invloed hebben op het leerproces bij lezen, spellen en/of schrijven.’
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Dyslexie van twee 

kanten bezien

We willen de enorme verschillen die het resultaat zijn van deze twee zienswijzen op dyslexie graag verduidelijken door je te introduceren bij een gezin waarmee we in ons werk kennis hebben mogen maken.

We ontmoetten Kristen toen we voor een groep ouders spraken over de problemen waar je tegen aanloopt als je een zeer slim kind hebt. Na onze presentatie stelde Kristen zichzelf aan ons voor en vertelde ze over haar zoon. Christopher zat op de lagere school en in een IQ-test waren enkele grote verschillen tussen de diverse vaardigheidsonderdelen aan het licht gekomen. Hij had goede scores behaald op het gebied van verbale en ruimtelijke redenering, maar minder hoge scores bij oefeningen voor het meten van verwerkingssnelheid en werkgeheugen (je ‘mentale werkruimte’, waarover later meer). Kristen wilde graag wat meer weten over kinderen met zo’n denkpatroon.

We vertelden Kristen dat we dat patroon vaak terugzien bij slimme, jonge jongetjes, die we liefkozend onze ‘jonge techneutjes’ noemen. Hoewel veel van die jongens veel interesse tonen in verbale onderwerpen zoals geschiedenis, mythologie, fantasy, roleplayinggames (inclusief het bedenken van eigen scenario’s), lezen of voorgelezen worden en zelfs verhalen vertellen of het creëren van geheel eigen werelden, zijn ze vooral gericht op ruimtelijke of mechanische activiteiten zoals bouwen, ontwerpen, kunst, uitvinden, elektronica, computeren en natuurwetenschappen. We vertelden dat veel van die jongens moeite hebben met schrijven, en aanvankelijk ook met lezen (en vooral met vloeiend lezen). Ze zullen altijd langzaam blijven lezen en een kleiner percentage heeft moeite met mondelinge taalexpressie, zoals woordvinding, of het omzetten van gedachten in woorden. Bij veel van hen komt dyslexie voor in de familie, of de jongens hebben familieleden die als volwassenen over sterke ruimtelijke, mechanische of wiskundige vaardigheden beschikken.

Kristen leek verrast door onze opmerkingen, geschrokken zelfs, en we vroegen ons af of de boodschap wel was overgekomen. Maar toen we klaar waren, glimlachte ze en zei: ‘Nou, wat die familie betreft...’

EEN DYSLECTISCHE FAMILIE: HET BEPERKTE PERSPECTIEF

Kristens zoon Christopher gaf al op jonge leeftijd blijk van aan dyslexie gerelateerde problemen. Zoals zoveel dyslectische kinderen begon hij pas laat te praten (pas na zijn tweede verjaardag sprak hij zijn eerste woordjes) en kostte het hem veel tijd om woorden tot zinnen te combineren. Als peuter sprak hij vaak onduidelijk en had hij moeite met het vinden van de juiste woorden. Vaak sprak hij woorden nét verkeerd uit en haalde hij woorden met vergelijkbare klanken (zoals ‘hondjes’ en ‘handjes’) door elkaar. Ondanks het feit dat hij vóór zijn tweede de cijfers nul tot en met tien wist te onderscheiden, kreeg hij het alfabet pas op zijn vijfde onder de knie. Op school was hij veel langzamer met leren lezen en schrijven dan veel van zijn klasgenootjes en had hij ook veel moeite met geautomatiseerd rekenen, ondanks een goed begrip van getallen en wiskundig redeneren.

Christopher werd getest en werd doorverwezen naar verschillende specialisten, die hem hielpen met lezen, schrijven, uitspraak en woordvinding. Nu is hij negen jaar en hoewel zijn leesaccuratesse is verbeterd, heeft hij nog steeds moeite met zijn schrijfsnelheid, handschrift en spelling.

Ook Kristen gaf op jonge leeftijd blijk van tekenen van dyslexie. Ze leerde maar langzaam lezen en volgens haar ouders had ze tot op tienjarige leeftijd nog moeite met simpele fonetische decodering. Net zoals Christopher haalde ze woorden vaak door elkaar (zoals ‘peer’ en ‘perzik’), had ze moeite met de schriftelijke uitdrukking van gedachten en spelde ze slecht. Kristen had ook moeite met het onthouden van auditieve of verbale reeksen (zoals telefoonnummers of uitgespelde woorden) en het verwerken van abstracte verbale concepten waarvan ze zich geen duidelijk beeld kon vormen.

Kristen herinnerde zich dat ze zich in die eerste jaren op school vaak ‘enorm verveelde’ en een hekel had aan klassikaal werk. Vooral het luisteren naar uitleg over abstracte onderwerpen vond ze lastig. Haar cijfers in de laatste jaren van de lagere school en in de eerste jaren van de middelbare school waren slecht en het had maar weinig gescheeld of ze was helemaal van school gegaan. Maar toen besefte ze dat ze weinig tijd meer had en dat als ze ‘iets wilde bereiken in het leven’ een studie moest volgen. Ze deed dus extra haar best en ze wist haar cijfers dusdanig te verbeteren dat ze naar de universiteit kon.

Kristen wilde aanvankelijk sociologie of psychologie studeren, de studies die ze het interessantst vond, maar al gauw besefte ze dat ze het niet zou redden als ze veel moest lezen en schrijven voor haar studie. Ze koos dus voor een creatieve studie en na haar afstuderen ging ze aan de slag voor een groot designbureau.

Kristens vader, James, kan het zich niet meer herinneren of hij als basisschoolleerling in de jaren dertig problemen had met leren. Maar zijn hele leven lang waren er grote verschillen tussen zijn intellectuele vermogens en het leren op basis van teksten, wat kenmerkend is voor mensen met gedeeltelijk gecompenseerde dyslexie. Hij was altijd al een langzame lezer en las nooit voor zijn plezier. Volgens zijn familie wist hij zijn middelbare school en studie vooral af te maken omdat zijn vriendinnetje Barbara, inmiddels al bijna zestig jaar zijn vrouw, hem hielp met lezen. Ze helpt hem nog steeds met zakelijke correspondentie.

James had in die jaren ook moeite met schrijven, spellen en schriftelijke expressie, problemen die tot de dag van vandaag aanhouden. Kristen denkt nog met plezier terug aan de dag waarop ze van een kartonnen doos een restaurantje maakte en aan haar vader vroeg om ‘restaurant’ boven de deur te schrijven. Hij peinsde even en zei toen: ‘Laten we “café” doen, dat is een veel mooier woord.’ James had ook moeite met het onthouden van cijfers, zoals vertrektijden (een probleem waar hij nog steeds mee kampt); het onthouden van wiskundige regels en procedures; het maken van aantekeningen tijdens colleges; het interpreteren van (abstracte) verbale concepten; het leren van vreemde talen; het overschakelen van het ene op het andere onderwerp, wat vaak moet op school (ondanks het feit dat hij langdurig geconcentreerd kon blijven als hij het onderwerp interessant vond); en het doen alsof hij geïnteresseerd was in bijna alles wat ze hem probeerden bij te brengen (alleen in exacte vakken was hij werkelijk geïnteresseerd).

Dit is het bepérkte perspectief van Christopher, Kristen en James, dat tevoorschijn komt als we enkel kijken naar de door dyslexie opgeworpen problemen. Laten we nu eens kijken hoe het plaatje eruit komt te zien als we ons in plaats daarvan op hun sterke punten richten.

EEN DYSLECTISCHE FAMILIE: DE ANDERE KANT

Toen Christopher negen was, vertoonde hij al veel van de talenten en vermogens die we wel vaker zien bij dyslecten. Om te beginnen vertoonde hij zeer sterke driedimensionale ruimtelijke vaardigheden, die zich overigens al veel eerder hadden geopenbaard. Toen Christopher bijvoorbeeld drie was, verbleef het gezin in een groot hotel, dat bestond uit verschillende oudere gebouwen die tot één geheel waren samengevoegd. Nadat ze hadden ingecheckt, moest het gezin minutenlang door een verwarrende doolhof van gangetjes lopen voordat ze bij hun kamer aankwamen. Ze lieten hun koffers achter en liepen naar het restaurant om te eten. Toen ze een paar uur later terug naar de kamer wilden, zei Christopher dat hij wel voorop zou gaan. Tot verbazing van zijn ouders leidde hij hen zonder verkeerd te lopen en zonder aarzelingen terug naar de kamer.

Christophers ruimtelijke vaardigheden blijken ook uit zijn voorliefde voor het bouwen van dingen. Hoewel hij graag met allerlei bouwspeelgoed speelt, is lego zijn favoriet, en vaak is hij uren zoet met het bouwen van ingewikkelde bouwwerken. Dat doet hij in een kamer die speciaal voor zijn liefhebberij is ingericht. Ook is hij gek op natuurwetenschappen en wil hij altijd weten hoe dingen werken.

Christopher vertoont ook indrukwekkende verbale vermogens, ondanks enkele hardnekkige problemen met het uitspreken van woorden. Hij is altijd al dol geweest op verhalen en zelfs voordat hij kon praten vond hij het al heerlijk om te luisteren naar verhalen die voorgelezen werden. Nu zijn leesvaardigheid beter is geworden, is hij een enthousiast lezer geworden en leest hij zowel voor zijn plezier als voor informatievergaring. Ondanks zijn problemen met de verbale productie behoorden Christophers IQ-scores op het gebied van verbale vaardigheden tot de hoogste van de klas.

Ook van Kristen krijgen we een heel ander beeld als we naar haar kijken in een ‘breder’ perspectief. Hoewel haar schoolcarrière gekenmerkt werd door problemen met het onthouden van verschillende soorten abstracte verbale feiten, is Kristens geheugen op andere gebieden opvallend goed. Door getallen ‘in te tikken’ op een denkbeeldig toetsenbord kan ze een groot aantal telefoonnummers onthouden, waaronder de telefoonnummers van de plekken waar ze heeft gewerkt en die van haar vrienden, tot haar kindertijd aan toe.

Bovendien heeft Kristen, net als Christopher, een uitzonderlijk goed ontwikkeld ruimtelijk inzicht en kan ze snel en keer op keer haar weg vinden in onbekende omgevingen. Ze heeft ook een opmerkelijk visueel geheugen voor mensen en plaatsen uit haar verleden en kan nog steeds ‘zien’ waar ze als kind in de klas zat, wie er naast haar zat, wie welke kleding droeg en wat er allemaal aan de muren van het klaslokaal hing.

Veel – en wellicht de meeste – van Kristens herinneringen hebben sterke contextuele, persoonlijke of ‘episodische’ elementen, bestaande uit ervaringen uit het verleden. Kristen ervaart deze herinneringen als een toneelspel dat in haar hoofd wordt opgevoerd. Zo weet ze precies waar ze voor het eerst in aanraking kwam met bepaalde feiten, voorwerpen, personen, kledingstukken, liedjes of wat dan ook, inclusief haar gezelschap van toen, wat ze precies zag of hoorde en hoe ze zich voelde. Op diezelfde wijze heeft Kristen bepaalde zintuigelijke ervaringen met geluiden, kleuren, aanrakingen en emoties als ze verhalen leest of hoort. Zoals je in de volgende hoofdstukken zult lezen, komt dit episodische geheugen veelvuldig voor bij dyslecten, en gaat dat gepaard met een gebrekkig abstract verbaal of semantisch geheugen.

Zoals geldt voor zoveel sterk op de persoonlijke ervaring gerichte dyslecten is leren voor Kristen een zeer persoonlijke, bijna intieme ervaring. Op school was ze dan ook sterk afhankelijk van de band met haar leraren en haar interesse in de lesstof.

Hoewel Kristens geheugen indrukwekkend is, heeft ze daar weinig aan gehad op school (hoewel dat wel had gekund, mits goed gekanaliseerd). In plaats daarvan prikkelden haar levendige persoonlijke herinneringen haar neiging om te dagdromen. Haar leraren moesten dan ook veel interessante ‘externe’ prikkels gebruiken om haar aandacht vast te houden.

Uiteindelijk vormden die cognitieve kenmerken de basis voor Kristens uiterst succesvolle carrière. Na haar studie trad Kristen in dienst bij een landelijk bedrijf dat kantoorruimtes ontwierp en inrichtte. Ze werd al gauw een van de productiefste ontwerpers en verkopers en meent haar professionele succes te danken te hebben aan haar ruimtelijk inzicht en levendige herinneringen, op basis waarvan ze zich kan inbeelden hoe een ruimte er na bepaalde ingrepen uit gaat zien. Ook haar energie en gedrevenheid en haar afkeer van bureauwerk – die het vroeger zo moeilijk maakten om stil te zitten in de klas – zijn erg geschikt voor werk dat bezoekjes aan bouwplaatsen, showrooms, kantoorruimtes en klanten omvat.

Ook Kristens vader James heeft ondervonden dat veel van de cognitieve problemen die hij op school ondervond in belangrijke mate hebben bijgedragen aan zijn latere succes. Hoewel hij aanvankelijk op school nog weinig in zijn mars leek te hebben, gaf hij buiten school blijk van een opmerkelijk slimme en vroegrijpe geest. Op zesjarige leeftijd bouwde hij zijn eerste radiografisch bestuurbare boot, met een apart compartiment voor zijn lunchtrommeltje. Hij was vooral bezig met ‘dingen uit elkaar halen’ om te kijken hoe ze werkten en zijn interesse in elektronica werd verder aangewakkerd toen een elektricien thuis een nieuw fornuis plaatste en zijn manier van werken aan hem uitlegde.

James kreeg ook interesse in magnetisme. Toen er op zijn school in de Tweede Wereldoorlog tientallen emmers zand werden gevuld om een mogelijke brand te bestrijden, toonde hij het ijzergehalte in het zand aan door een magneet tegen de emmers te houden. Maar in plaats van dat hij werd aangemoedigd zijn interesse verder te ontwikkelen, werd hij bestraft omdat hij met het zand zou hebben ‘gespeeld’.

In zijn vierde schooljaar kreeg James een scheikundeleraar die zijn vragen kon beantwoorden en hem hielp zijn kennis te verdiepen en uit te breiden. Scheikunde en natuurkunde werden al gauw zijn favoriete vakken en hij vond het heerlijk om een leraar te hebben die iets in hem zag. James las niet alleen alle verplichte boeken, maar ook moeilijkere teksten. Buiten school breidde James zijn kennis over elektronica uit door te gaan werken voor de elektricien met wie hij eerder vriendschap had gesloten. In de zomer na zijn diploma-uitreiking paste James zijn opgedane kennis toe door een AM-radio-installatie te bouwen, die hij vervolgens aan een lokale ondernemer verkocht.

Nadat hij was afgestudeerd in de natuurkunde trad James in dienst bij het Batelle Memorial Research Institute in Richland, Washington. Daar onderscheidde hij zich al snel als getalenteerde en creatieve uitvinder. Hij vroeg zijn eerste octrooi aan voor een elektronenbundellasser, waarna hij nog meer uitvindingen deed om de problemen van klanten op te lossen.

Maar James’ bekendste uitvinding had niets te maken met een probleem van een klant, maar met eentje van hemzelf. James is altijd al dol geweest op klassieke muziek. In die tijd, toen er nog alleen maar platen waren, werd hij bijkans gek door het vele gekras en getik dat ontstond doordat hij de platen zo vaak afspeelde. Om geen last meer te hebben van de schade die ontstond door het veelvuldige contact tussen naald en groef bedacht James een systeem waarin digitale informatie op een kleine schijf door een laser werd uitgelezen, zodat er geen sprake meer was van fysiek contact. In de jaren daarna ontwikkelde James de zeven componenten die later bekend zouden worden als het compactdisksysteem. De impact van zijn uitvinding op het gebied van het opslaan en uitlezen van gegevens – niet alleen audiogegevens, maar ook andere soorten gegevens – was enorm. Sterker nog, je zult het compactdisksysteem van James T. Russell terugvinden in vele lijstjes van de belangrijkste uitvindingen van de twintigste eeuw.

Nu is James bijna tachtig, en hij is nog steeds actief als uitvinder. Hij bezit bijna zestig Amerikaanse octrooien, terwijl er nog vier in behandeling zijn. Hij werkt nog altijd negen uur per dag in het laboratorium dat hij thuis heeft ingericht en hij heeft er alle vertrouwen in dat zijn beste uitvindingen nog moeten komen.

DYSLEXIE EN TALENT: EEN CRUCIALE RELATIE

De levens van James, Kristen en Christopher zijn in sommige opzichten weliswaar uniek, maar vertonen veel van de kenmerken die we over het algemeen terugzien bij mensen met een dyslectische manier van informatieverwerking. Sterker nog, toen we deze patronen herhaaldelijk terugzagen in de families waarmee we werkten, begonnen we te beseffen dat sommige voordelen evenzeer onderdeel zijn van het dyslexieprofiel als problemen met lezen en spellen.

Maar pas op: we beweren niet dat dyslecten getalenteerd kunnen zijn ondanks hun dyslexie, net zoals Lance Armstrong kanker overwon en zevenmaal de Tour de France won of Franklin D. Roosevelt genas van polio en president van de Verenigde Staten werd. Wat we beweren, is dat bepaalde talenten net zozeer onderdeel zijn van dyslectische verwerking als de bekendere problematiek, dat de sterke en zwakke punten twee kanten van dezelfde neurologische medaille zijn.

We kunnen dit verband uitleggen door een voorbeeld te nemen uit de wereld van het honkbal. Neem de volgende spelers:



Barry Bonds

Hank Aaron

Babe Ruth

Willie Mays

Ken Griffey jr.

Sammy Sosa

Frank Robinson

Mark McGwire

Alex Rodriguez

Harmon Killebrew

Rafael Palmeiro

Reggie Jackson

Jim Thorne

Mike Schmidt

Manny Ramirez

Mickey Mantle

Jimmie Foxx

Frank Thomas

Willie McCovey

Als je een beetje bekend bent met honkbal, zul je in ieder geval een paar namen herkennen, en als je een echte fan bent, ken je ze allemaal. Dit zijn enkele van de grootste spelers die de wereld ooit heeft gekend. Het zal je dan ook verbazen dat er ook nog iets anders is wat ze gemeen hebben: ze behoren allemaal tot de top honderd aller tijden van spelers die het vaakst drie slag hebben geslagen!

Dat lijkt een smet op hun blazoen, aangezien drie slag slaan ontegenzeggelijk niet goed is, net als woorden verkeerd spellen, zinnen verkeerd lezen of onduidelijk schrijven. Als je alleen zou weten dat deze spelers vaker drie slag hebben geslagen dan bijna alle andere slagmannen in de geschiedenis van het honkbal, zou je concluderen dat het slechte spelers zijn. Je zou zelfs kunnen denken dat ze een soort slaghandicap hadden, zoiets als het ‘dysfunctioneel slagsyndroom’ of het ‘knuppelsyndroom’.

Maar één ding is zeker: als je niet wist dat deze spelers van alle spelers de meeste homeruns ooit hebben geslagen, zou je een onvolledige (en zeer verkeerde) indruk van hun waarde en vermogens als spelers krijgen. Hoewel drie slag slaan op zich onwenselijk is, als we het in de context van de sport als geheel zien, zien we dat de allerbeste spelers gewoon vaker drie slag slaan als ze hard en vaak genoeg slaan om veel homeruns te maken. Aangezien het vermijden van drie slag in honkbal niet zo belangrijk is als het maken van runs (waarin deze spelers extreem goed zijn), is de lijst van spelers die het vaakst drie slag slaan verrassend genoeg ook de lijst van de beste honkballers ooit, en niet die van de slechtste ooit.

De relatie tussen homeruns maken en drie slag slaan lijkt veel op de relatie tussen de sterke en zwakke punten van dyslecten. De ‘homeruns’ die door het dyslectische brein worden ‘gemaakt’ zijn níet perfect lezen en spellen, maar andere soorten complexe informatieverwerking, die we verderop in dit boek zullen bespreken. Omdat het dyslectische brein georganiseerd is om deze ‘homeruns’ mogelijk te maken, lopen ze ook het risico om ‘drie slag te slaan’ als ze woorden proberen te decoderen of spellen. De zwakke punten zijn simpelweg de schaduwzijde van de sterke punten.

Het in kaart brengen van deze sterke punten (en hoe ze kunnen worden gebruikt om dyslecten te helpen in het klaslokaal en op hun werk) is waar dit boek over gaat. We beginnen onze zoektocht naar deze sterke punten in deel II, waarin we zullen kijken naar hoe het dyslectische brein afwijkt van het niet-dyslectische brein, zowel in werking als in structuur. Zoals je zult zien, verklaren de verschillen niet alleen de problemen die we met dyslexie associëren; ze zijn ook de bron van enkele belangrijke voordelen.



DEEL II

Verschillen tussen het dyslectische en het niet-dyslectische brein
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Verschillen in 

informatieverwerking

Voordat we de voornaamste verschillen tussen het dyslectische en het niet-dyslectische brein behandelen, kan het lonen om even te kijken naar de gedragingen of ‘symptomen’ van dyslexie die door deze verschillen te verklaren zouden moeten zijn. We zullen beginnen met de nadelen van dyslexie, aangezien deskundigen zich doorgaans daarop richten.

Het eerste probleem van veel dyslectische kinderen heeft te maken met taal. Sommige dyslectische kinderen beginnen pas laat met praten. Anderen veranderen woorddelen, slikken ze in of keren ze om (wesp/weps, kleed/keed, pasghetti/spaghetti) of verzinnen zelfs hun eigen, unieke woorden. Dyslecten hebben vaak moeite met het opdiepen van woorden uit hun geheugen en zijn langzamer met het onder de knie krijgen van werkwoordstijden, naamvallen, voornaamwoorden en andere grammaticale regels.

Op de peuter- of kleuterschool hebben dyslectische kinderen vaak moeite met het identificeren van rijm en velen leren maar niet om woorden op te breken in de samenstellende klanken (k-a-t). Ook de namen en klanken van de verschillende letters werpen problemen op. In hun eerste schooljaren hebben de meeste (maar niet alle) dyslectische kinderen overduidelijk moeite met lezen en spellen. (Bij een aantal, die we elders ‘heimelijke dyslecten’ noemen, zijn de problemen zo subtiel dat dyslexie pas op latere leeftijd wordt vastgesteld.)1

Veel dyslectische kinderen hebben ook problemen met schrijven of schriftelijke expressie; elementair of geautomatiseerd rekenen; verwerkingssnelheid; motoriek; het juist verstaan van woorden en het goed kunnen horen wanneer er veel achtergrondgeluid is; de visuele functie bij dichtbij staande objecten; het opvolgen van instructies; het onthouden van informatie (werkgeheugen); bewustzijn van tijd en tempo; sequentiëren; en aandacht en concentratie. Dyslecten kunnen ook subtiele problemen hebben met het aanleren van de regels die beschrijven hoe woorden worden gecombineerd in groepen (grammatica en zinsbouw). Deze problemen worden vaak pas aan het einde van de basisschool vastgesteld, wanneer leerlingen ingewikkeldere concepten onder woorden moeten brengen en complexere zinnen moeten formuleren.

Door deze lijst zou je bijna gaan denken dat dyslecten met allerlei verschillende ‘uitdagingen’ te maken krijgen. Maar al deze problemen kunnen worden herleid tot een klein aantal afwijkingen in de hersenstructuur en -werking. Enkel omdat deze verschillen aan het licht komen in elementaire systemen die voor veel verschillende functies worden gebruikt, leiden ze tot dit grote aantal verschillende ‘symptomen’.2 Voor de meeste dyslecten geldt dat slechts een zeer klein aantal onderliggende verschillen verantwoordelijk is voor al hun aan dyslexie gerelateerde problemen. Dat geldt ook voor de vele dyslecten met aanvullende diagnoses, zoals dyslexie ‘plus’ ADD, dyspractie, DCD of fonologische verwerkingsproblematiek.

In dit en in het volgende hoofdstuk bekijken we vier belangrijke verschillen in de hersenen die te maken zouden hebben met dyslexie. We onderzoeken hoe deze verschillen in werking en structuur van de hersenen verantwoordelijk kunnen zijn voor zowel de vermelde, aan dyslexie gerelateerde problematiek als voor de voordelen van dyslexie, die we in de daaropvolgende hoofdstukken zullen behandelen. In dit hoofdstuk beginnen we met twee aan dyslexie gerelateerde verschillen in informatieverwerking (of ‘cognitie’).

FONOLOGISCHE VERWERKING

Het eerste patroon dat we zullen bespreken, is een verschil in het fonologische (aan woordklanken gerelateerde) verwerkingssysteem van de hersenen. Dit systeem wordt gebruikt voor de verwerking van fonemen: de basisklanken waar woorden uit bestaan. Het Engels kent ruwweg 44 fonemen, en net zoals de letters van het alfabet achter elkaar kunnen worden geplakt om geschreven woorden te vormen, kunnen fonemen achter elkaar worden geplakt om spraak te produceren.

De afgelopen dertig jaar hebben de meeste leesspecialisten de theorie van fonologische verwerkingsproblemen gebruikt als meest waarschijnlijke verklaring van de rol van de hersenen bij problemen met lezen en spellen. Neem de in hoofdstuk 1 genoemde definitie van dyslexie, die stelt dat aan dyslexie gerelateerde problemen met lezen en spellen ‘doorgaans het resultaat [zijn] van tekortkomingen in de fonologische component van taal’.

Er zijn diverse goede redenen om te geloven dat fonologische verwerking een grote rol speelt bij lees- en spellingsproblemen. Een gebrekkige fonologische verwerking zou bij ten minste 80 tot 90 procent van de dyslecten een rol spelen en vormt een goede verklaring voor de eerder in dit hoofdstuk genoemde problematiek. De rol die fonologische verwerking speelt in de lees- en spellingsproblematiek van dyslecten is uitvoerig onderzocht. Hoewel dit onderwerp nog aan bod komt in het hoofdstuk over lezen, zijn er enkele punten om voor nu te onthouden.

Het fonologische verwerkingssysteem speelt een cruciale rol in het analyseren en manipuleren van de klankstructuren van woorden. Veel van die functies zijn belangrijk voor het koppelen van klanken aan de letters die worden gebruikt om die klanken te vertegenwoordigen, met andere woorden: voor het aanleren van de klankregels die ten grondslag liggen aan coderen (spellen) en decoderen (woorden uitspreken). De twee belangrijkste taken van fonologische verwerking (of fonemisch bewustzijn) voor de ontwikkeling van deze vaardigheden zijn klanksegmentatie (of het vermogen om woorden op te splitsen in hun samengestelde klanken) en klankonderscheid (het vermogen om woordklanken van elkaar te onderscheiden). De meeste dyslecten hebben moeite met een of beide taken en daardoor ook met het onder de knie krijgen van de elementaire vaardigheden die nodig zijn om goed te kunnen lezen en spellen.

Hoewel fonologische verwerking taalverwerking op laag, fijnmazig niveau (oftewel: de verwerking van elementaire taalbouwstenen) omvat, vormt ze de basis van de gehele taalstructuur en ondersteunt ze veel taalfuncties van hoger niveau. Dat is waarom ernstige problemen met fonologische verwerking op alle taalniveaus aan het licht kunnen komen, zoals bij het leren van woordbetekenissen, het leren van hoe woorden elkaar beïnvloeden als ze worden gecombineerd (grammatica en zinsbouw) en het begrijpen van hoe woorden samenwerken om boodschappen op tekstniveau (zoals alinea’s of hele werkstukken) over te brengen. Als deze ‘hogere’, door een gebrekkige fonologische verwerking veroorzaakte taalproblemen ernstig zijn, worden ze geschaard onder ernstige spraak- en taalmoeilijkheden (ESM).

Het fonologische verwerkingssysteem speelt ook een belangrijke rol in aan aandacht gerelateerde functies, zoals werkgeheugen en executieve functies. Het werkgeheugen is het kortetermijn- en middellangetermijngeheugen dat ons helpt om dingen te ‘onthouden’ voor actieve, bewuste verwerking, vergelijkbaar met het RAM- of werkgeheugen van computers. Het fonologische verwerkingssysteem vormt een fonologische lus of ‘interne bandopname’ waarmee fonologisch-verbale informatie in het actieve werkgeheugen wordt opgeslagen totdat ze kan worden verwerkt, georganiseerd en gebruikt.

Als het fonologisch-verbale werkgeheugen beperkt is, kan het zijn dat de hersenen niet alle informatie kunnen verwerken voordat de interne bandopname weer gewist wordt. Het resultaat is overbelasting van het werkgeheugen, wat weer leidt tot symptomen als inaccurate taalverwerking, trager taalgebaseerd leren, problemen met organisatie en taakbeheer en concentratieverlies bij moeilijke taken. Overbelasting van het werkgeheugen vindt plaats als je op je computer een programma probeert uit te voeren waarvoor te weinig RAM beschikbaar is. Aanvankelijk zal het programma trager worden uitgevoerd, daarna verschijnen er foutmeldingen en uiteindelijk loopt het programma helemaal vast.

Problemen door overbelasting van het werkgeheugen komen vaak voor bij dyslectische kinderen. Vaak komen zulke problemen al in de eerste jaren van de basisschool aan het licht, wanneer het kind voor het eerst in aanraking komt met complexe taken zoals lezen, schrijven en rekenen. Halverwege de basisschool steken de problemen weer de kop op, wanneer het kind moet gaan organiseren en huiswerk moet gaan maken. Tot slot pieken ze weer op de middelbare school, wanneer de vereisten op het gebied van taal en organisatie verder toenemen.

Het werkgeheugen speelt ook een belangrijke rol bij andere aspecten van aandacht of ‘executieve functies’ zoals organisatie, planning, implementatie en overzicht. Dat is waarom leerlingen veel verschillende problemen met de aandacht kunnen krijgen als hun werkgeheugen beperkt wordt door problemen met de fonologische verwerking. Vaak wordt er dan ADD (Attention Deficit Disorder of aandachtstekortstoornis) bij hen vastgesteld.

Problemen met de fonologische verwerking worden meestal toegeschreven aan structurele verschillen in de linkerhersenhelft, en dan vooral in de taalgebieden van de temporale kwab. De exacte aard van deze verschillen is onbekend. Sommige onderzoekers vermoeden dat ze veroorzaakt worden door een verandering in de processen die al zeer vroeg in onze ontwikkeling plaatsvinden, wanneer hersencellen zichzelf in functionele netwerken organiseren. Omdat die netwerken niet goed geïntegreerd raken, veroorzaakt dat problemen met de verwerking van fonologische informatie.3 Andere onderzoekers menen dat deze tekortkomingen ontstaan door problemen met het aanleren van op regels gebaseerde procedures of door overgeërfde afwijkingen in de neurologische structuur. We zullen deze hypothesen verder onderzoeken in dit en het volgende hoofdstuk.

Maar laten we ons voorlopig richten op de kernvraag of fonologische verwerkingsproblemen op zichzelf in staat zijn om alle aan dyslexie gekoppelde problemen en voordelen te veroorzaken. Het wordt dan al snel duidelijk dat dat niet zo is. Zo is er geen directe relatie tussen gebrekkige fonologische verwerking en veelvoorkomende met dyslexie in verband gebrachte problemen, zoals een gebrekkige motoriek voor schrijven, controle over oogbewegingen voor lezen of de controle over lippen en tong voor spraak. Belangrijker nog, fonologische verwerkingsproblemen vormen geen verklaring voor de dyslectische voordelen en aan dyslexie gekoppelde verwerkingskracht die we zagen bij Kristen, Christopher en James, zoals hun sterk ontwikkeld mechanisch en ruimtelijk inzicht en het leggen van ongebruikelijke verbanden.

Er moet bij dyslecten sprake zijn van meer fundamentele verschillen, verschillen die zowel de fonologische verwerkingsproblemen als de overige aan dyslexie gekoppelde problemen en vermogens kunnen verklaren. Hieronder (en in hoofdstuk 4) onderzoeken we de overige drie aan dyslexie gekoppelde verschillen in de hersenen, die elk op zich een verklaring kunnen vormen.

PROCEDUREEL LEREN

Het volgende grote verschil tussen het dyslectische en het niet-dyslectische brein heeft te maken met het procedurele leersysteem en het procedurele geheugen.4 Een toonaangevende expert op het gebied van procedureel leren en dyslexie, de Britse fysioloog Angela Fawcett, heeft procedureel leren en de relatie met dyslexie als volgt omschreven: ‘Procedureel leren is leren hóe je een taak moet uitvoeren, tot het moment waarop die taak vanzelf gaat, zodat je er niet langer over hoeft na te denken. Dit automatiseren van ingewikkelde regels en procedures is veel moeilijker als je dyslectisch bent.’

Ten minste de helft van alle dyslecten heeft grote problemen met procedureel leren en is daarom ook langzamer met het onder de knie krijgen van op regels gebaseerde, uit stappen bestaande of uit het hoofd geleerde procedures die door oefening automatisch zouden moeten gaan. Aangezien de meeste basisvaardigheden die op school worden aangeleerd sterk afhankelijk zijn van regels en procedures, kunnen problemen met procedureel leren verschillende obstakels opwerpen, met name in de lagere klassen.

Zo vereisen de meeste taalvaardigheden constante, snelle en moeiteloze toepassing van regels en procedures, waaronder het onderscheiden en correct nabootsen van klanken; het onderverdelen van woorden in de verschillende klanken; het onder de knie krijgen van uitspraakregels bij lezen (decoderen) en spellen (coderen); het herkennen van rijm; het begrijpen van hoe veranderingen in woordvormen de betekenis en functie van woorden kunnen veranderen (morfologie, zoals ‘razen’, ‘raasde’, ‘razend’); het interpreteren van hoe verschillen in zinssamenstelling en woordvolgorde de betekenis van de zin kunnen veranderen (zinsbouw); en het herkennen van stijl en pragmatiek (de taalconventies die belangrijke sociale signalen verzenden).

Ook veel anderen schoolse vaardigheden zijn gebaseerd op regels, zoals het uit het hoofd leren (automatiseren) van bijvoorbeeld eenvoudige sommen, datums, titels, termen of plaatsnamen; het uit het hoofd leren van ingewikkelde procedures of regels voor bijvoorbeeld staartdelingen, ‘onthouden’ bij vermenigvuldigen en rekenen met breuken; reeksen zoals het alfabet, de dagen van de week of de maanden van het jaar; schrijfconventies zoals leestekens en hoofdlettergebruik; en motorische functies voor het consistent opschrijven van letters en het gelijkmatige gebruik van spatiëring.

Tot slot hebben mensen die moeite hebben met procedureel leren ook problemen met het observeren en imiteren van anderen terwijl ze een volledige, complexe handeling voordoen, met andere woorden: impliciet leren. Ze leren over het algemeen beter als regels en procedures opgesplitst worden in kleine, gemakkelijk te onthouden stappen, die duidelijk worden gedemonstreerd: een proces dat bekendstaat als expliciet leren. Zodra je beseft hoe belangrijk procedureel leren is voor de meeste basale vaardigheden, begrijp je waarom problemen op dit vlak zoveel met dyslexie geassocieerde strubbelingen kunnen veroorzaken.

Omdat mensen die problemen ondervinden met procedureel leren moeite hebben met het automatiseren van op regels gebaseerde vaardigheden, moeten ze die vaardigheden toepassen aan de hand van ‘bewuste compensatie’, oftewel een combinatie van concentratie en actief werkgeheugen. Het nadeel van dit soort gefocuste verwerking is dat als te veel onderdelen van een complexe taak bewust moeten worden uitgevoerd (omdat de basisvaardigheden nog niet zijn geautomatiseerd), de maximale capaciteit van het werkgeheugen snel zal worden bereikt. En bij overbelasting van het werkgeheugen worden we trager en gaan we meer fouten maken dan anderen met het uitvoeren van routinetaken.

Mensen die problemen hebben met procedureel leren moeten over het algemeen ook meer herhalen om ingewikkelde taken onder de knie te krijgen. In de woorden van Fawcett: ‘Je kunt een dyslectisch kind uitleggen wat de regels zijn, en het lijkt ze te begrijpen, maar dan zakken ze weer weg. Hierop bedachten we de vierkantswortelregel, die inhoudt dat het een vierkantswortel langer duurt om iets onder de knie te krijgen als je dyslectisch bent. Anders gezegd: als het een niet-dyslect vier uur kost om iets te leren, duurt het twee keer zo lang voor een dyslect. Als het honderd uur zou duren, duurt het voor een dyslect tien keer zo lang. Je ziet dus hoeveel extra werk er nodig is om deze kinderen de vaardigheden bij te brengen die andere kinderen ook leren.’

Dyslecten die moeite hebben met procedureel leren vergeten vaak ook vaardigheden die ze zich ogenschijnlijk sneller eigen hebben gemaakt dan anderen als ze die vaardigheden niet oefenen. ‘Leraren zeggen vaak: “Deze leerling heeft dit vóór de vakantie geleerd, maar nu is het weer weggezakt.” Het kan helpen om die leraren te vertellen dat dat niet komt door laksheid of luiheid van de leerling, maar dat het te maken heeft met het elementaire leerproces. Een dyslectisch kind doet zelfs nog harder zijn best dan andere kinderen en de problemen met het aanleren en onthouden van regels komen door fundamentele verschillen in het leerproces. Zodra je dat begrijpt, besef je dat het niet iets is waar het kind zich voor hoeft te schamen, maar iets wat moet worden opgelost door specifieke leerstrategieën te gebruiken.’

Vanuit een neurologisch standpunt bezien worden problemen met procedureel leren vaak gekoppeld aan een verkeerde werking van het cerebellum, een kleine, compacte structuur onder en achter in de hersenen. Hoewel het cerebellum slechts 10 tot 15 procent van het gewicht van de hersenen uitmaakt, bevat het bijna de helft van alle neuronen. Hoewel men lang dacht dat het cerebellum vooral een rol speelt bij motorische functies, zijn wetenschappers in de afgelopen tien jaar tot het besef gekomen dat dit gedeelte van de hersenen vooral zorgdraagt voor vaardigheden die door oefening worden geautomatiseerd, of die vaardigheden nu te maken hebben met beweging, taal, ‘interne spraak’, werkgeheugen of andere aspecten van aandacht.

Er is nu veel bewijs dat ten minste de helft van alle dyslecten moeite heeft met procedureel leren. Over het algemeen vertonen deze mensen in onderzoek tekenen van enig disfunctioneren van het cerebellum, zoals beperkte spieractivering, slechte motoriek en problemen met sequentiëring, timing, tempo en tijdsbesef.

Door het hoge percentage problemen met procedureel leren bij dyslecten hebben Angela Fawcett en de psycholoog Roderick Nicolson de theorie van procedureel leren en dyslexie ontwikkeld, die stelt dat veel dyslectische verschijnselen het resultaat zijn van problemen met procedureel leren. Een van de sterkste aspecten van deze theorie is dat ze veel dyslectische symptomen verklaart die op het eerste gezicht weinig van doen hebben met uitspraak of taal, zoals problemen met de motoriek. Wat ons betreft is de theorie vooral handig voor het begrijpen en aanpakken van lage verwerkingssnelheidsscores bij WISC-intelligentietesten, een lage werkproductie, slecht handschrift, gebrekkige coördinatie van oogbewegingen en problemen met het uit het hoofd leren van elementaire rekenkundige bewerkingen, evenals ernstigere problemen met zinsbouw of expressieve taal, sequentiëring en een gebrekkig besef van tijd of tijdsinschatting.

Een andere kracht van de theorie is dat ze enkele van de voordelen voorspelt die we vaak terugzien bij dyslecten. Hoewel veel dyslecten door een slechte automatisering langzamer en minder efficiënt zijn met routinetaken, worden ze ook gedwongen deze taken met meer aandacht en bewustzijn te benaderen en om goed na te denken over wat ze aan het doen zijn. Hierdoor gaan dyslecten vaak experimenteren met routineprocedures, waardoor ze misschien een nieuwe of betere aanpak ontdekken. Mensen met sterk ontwikkelde procedurele leervaardigheid krijgen taken daarentegen snel onder de knie, zodat ze die taken kunnen uitvoeren zonder erover na te denken. Ze hebben dus ook niet de behoefte om naar nieuwe benaderingen te zoeken. Deze ‘keerzijde’ of dit voordeel van dyslexie is nou net datgene wat we van een volledige beschrijving van dyslexie zouden verwachten.

Toch heeft de theorie van procedureel leren en dyslexie ook nadelen wat het volledig verklaren van dyslexie betreft. Veel dyslecten vertonen weinig problemen met procedureel leren en veel van de in de volgende hoofdstukken beschreven voordelen kunnen niet zonder meer worden verklaard aan de hand van extra aandacht voor de taak. Om deze redenen moeten we, willen we zowel de voor- als nadelen van dyslexie volledig beschrijven, teruggrijpen op een fundamenteler aspect van het dyslectische brein. In het volgende hoofdstuk bekijken we twee verschillen in hersenstructuur die zo’n beschrijving mogelijk maken.
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Verschillen in hersenstructuur

In 1981 kreeg Roger Sperry de Nobelprijs voor zijn ontdekking dat de twee hersenhelften (of hemisferen) informatie op een geheel eigen manier verwerken. Sindsdien heeft door een eindeloze stroom boeken en artikelen het idee postgevat dat er duidelijk onderscheidbare ‘linker’ en ‘rechter’ manieren van denken bestaan en dat mensen hoofdzakelijk ‘links’ of ‘rechts’ zijn in hun denken.1 Hoewel die gedachte nogal simplistisch is, bevat ze een kern van waarheid: de twee hersenhelften verwerken informatie inderdaad op geheel eigen wijze.

Ruwweg kun je zeggen dat de linkerhersenhelft gespecialiseerd is in fijnmazige verwerking. Deze hersenhelft splitst objecten of concepten op in kleine stukjes, categoriseert ze en helpt met het onderscheiden ervan. De rechterhersenhelft is gespecialiseerd in de verwerking van de grootschalige, algemene of ‘ruwe’ aspecten van objecten of concepten. Deze hersenhelft is vooral goed in het leggen van verbanden; het waarnemen van niet voor de hand liggende overeenkomsten of relaties tussen objecten of concepten; het begrijpen van hoe onderdelen gerelateerd zijn aan het geheel; het identificeren van de essentie of het doel van een object of concept; en het identificeren van achtergrond of context die relevant kan zijn voor het begrijpen van het object of concept in kwestie.

We kunnen de functionele verschillen tussen de linker- en de rechterhersenhelft samenvatten door te stellen dat ze gespecialiseerd zijn in respectievelijk de bomen en het bos, de fijne en ruwe aspecten, tekst en context of de details en het geheel.2 Deze verschillen komen duidelijk naar voren in de diverse verwerkingssystemen van het brein. Neem nou zicht. Als je naar een voorwerp kijkt, ziet de linkerhersenhelft de details en onderdelen waar het geheel uit bestaat, maar worden deze onderdelen niet gecombineerd tot een geheel. Zo kan de linkerhersenhelft ogen, oren, neuzen en monden onderscheiden, maar kan hij geen gezichten herkennen. Op soortgelijke wijze ziet deze hersenhelft ramen, deuren, schoorstenen en dakpannen, maar geen huis. Voor deze grotere patronen heeft de linkerhersenhelft de totaalverwerking van de rechterhersenhelft nodig.

We leggen dit uit omdat uit verschillende onderzoeken blijkt dat dyslecten verschillen van niet-dyslecten in de manier waarop ze hun hersenhelften gebruiken om informatie te verwerken. Zo wordt steeds duidelijker dat dyslecten voor veel verwerkingstaken hun rechterhersenhelft vaker gebruiken dan niet-dyslecten. Deze verschillen hebben betrekking op veel auditieve, visuele en motorische functies. Sommige verschillen spelen een rol in lezen en taal.

Dit aan dyslexie gerelateerde verschil in taakverdeling tussen de twee hersenhelften is het derde verschil dat we zullen onderzoeken om de onderliggende factoren voor de voor- en nadelen van dyslexie vast te stellen.

GEBRUIKEN DYSLECTEN HUN RECHTERHERSENHELFT VAKER DAN NIET-DYSLECTEN?

Meerdere deskundigen hebben opgemerkt dat dyslecten een opvallende ‘rechterhersenhelftstijl’ vertonen in de manier waarop ze informatie verwerken. Een sterk bewijs voor dit verband is geleverd door Thomas G. West, in zijn schitterende boek In the Mind’s Eye.3 West, zelf ook dyslect, stelt dat zijn rechterhersenhelftstijl direct gerelateerd kan zijn aan de visuele en ruimtelijke talenten waarover veel dyslecten lijken te beschikken.4

Wetenschappers hebben ook ontdekt dat dyslecten voor lezen vaker hun rechterhersenhelft gebruiken dan niet-dyslecten. Dit verschil is eind jaren negentig voor het eerst beschreven door Sally en Bennett Shaywitz van Yale, die een hersenscantechniek genaamd functional Magnetic Resonance Imaging (fMRI) gebruikten voor het in kaart brengen van de hersengebieden die dyslecten en niet-dyslecten gebruiken om te lezen.5 Leesexpert Maryanne Wolf vatte de resultaten van dit onderzoek als volgt samen: ‘Het dyslectische brein gebruikt [voor het lezen en de activiteiten die gezamenlijk lezen mogelijk maken] consistent meer structuren in de rechterhersenhelft dan in de linkerhersenhelft.’6

Hoewel deze voorkeur op het eerste gezicht een ‘verschuiving naar rechts’ van het normale, aan de linkerhersenhelft gebonden patroon impliceert, duidt ze eigenlijk op de absentie van de gebruikelijke ‘verschuiving naar links’ die plaatsvindt als we leren lezen. Guinevere Eden en haar collega’s van de Georgetown University hebben aangetoond dat de meeste beginnende lezers beide hersenhelften redelijk intensief gebruiken, net zoals dyslecten doen. Pas met oefening schakelen de meeste lezers over op een hoofdzakelijk links geconcentreerde verwerking.7

Dyslecten hebben veel meer moeite met deze overstap op deze op links gerichte of ‘bekwame’ verwerking. Zonder intensieve oefening blijven ze steken in het ‘onvolwassen’ of beginnerspad, waarbij vooral de rechterhersenhelft wordt gebruikt.

Deze dyslectische neiging om ‘rechts’ te blijven denken werpt twee cruciale vragen op. Om te beginnen: waarom blijven dyslecten zo hardnekkig vasthouden aan hun rechterhersenhelft? En ten tweede: wat zijn de gevolgen hiervan voor het dyslectische denkpatroon?

Om de eerste vraag te beantwoorden is het belangrijk om te beseffen dat het hersengebied dat verantwoordelijk is voor lezen niet het enige gebied is waarin er door leren en ervaring een verschuiving naar links plaatsvindt. Zulke verschuivingen zien we ook bij veel andere belangrijke hersengebieden en zouden iets zeggen over de veranderingen die plaatsvinden naarmate we bekwamer worden in een taak. De achterliggende gedachte is als volgt.

Als we iets nieuws proberen, helpt de ‘grove’ verwerking van de rechterhersenhelft ons met het identificeren van de algemene kenmerken of de essentie van de taak, zodat we ons niet verliezen in de details. Op die manier kunnen we ook ontdekken in welke opzichten de nieuwe taak lijkt op taken die we al onder de knie hebben, wat kan helpen met probleemoplossing en het invullen van ontbrekende details. In die zin is de top-downverwerking van de rechterhersenhelft ideaal voor onze eerste halfslachtige pogingen om iets te kunnen doen waarover we nog in onzekerheid verkeren. Ze helpt ook met het uitvoeren van taken die we nog niet hebben geautomatiseerd en die we dus nog niet snel en efficiënt kunnen uitvoeren.

Naarmate we bekender raken met de doelen en vereisten van de taak, maakt onze behoefte aan grootschalige verwerking plaats voor de behoefte aan meer accuratesse, efficiëntie, snelheid en automatisering. Dat is het startsein voor de linkerhersenhelft, die beter in staat is om de details te verwerken die nodig zijn om ware taakexpertise te ontwikkelen.

Een goed gedocumenteerd voorbeeld van de verschuiving van de rechter- naar de linkerhersenhelft die tijdens oefening plaatsvindt, is de ontwikkeling van muzikale vaardigheden. Onderzoekers hebben aangetoond dat ongetrainde muziekluisteraars vooral met hun rechterhersenhelft melodieën verwerken, zodat ze de algemene lijnen kunnen volgen. Ervaren muzikanten verwerken muziek vooral met hun linkerhersenhelft, omdat ze zich focussen op de details en technische aspecten van de uitvoering.8

Deze verschuiving van de rechter- naar de linkerhersenhelft om informatie te verwerken is interessant, aangezien ze impliceert dat het dyslectische onvermogen om zo’n verschuiving te bewerkstelligen een weerspiegeling is van de algemene problemen met het verwerven van expertise door oefening. Zoals we al in het vorige hoofdstuk hebben uitgelegd, hebben veel dyslecten zulke problemen, vooral met het onder de knie krijgen van op regels gebaseerde vaardigheden (zoals lezen). Vertraging op dat vlak kan de ontwikkeling van ‘bekwame’, in de linkerhersenhelft gesitueerde neurale paden vertragen, zodat de dyslect langer afhankelijk blijft van de ‘onervaren’ rechterhersenhelft. Soortgelijke problemen kunnen ook de kop opsteken bij de andere verwerkingstaken die we hebben beschreven.

Vertraging in het automatiseren en onder de knie krijgen van vaardigheden kan dus deels verklaren waaróm dyslecten bij veel taken hun rechterhersenhelft gebruiken, maar wat zijn daar dan de gevolgen van? We kunnen een beginnetje maken met het beantwoorden van deze vraag door te kijken naar de verschillen in de manier waarop de linker- en de rechterhersenhelft informatie verwerken, met taal als voorbeeld.

In 2005 publiceerde de aan de Northwestern University verbonden psycholoog Mark Beeman een opmerkelijk artikel waarin hij de verschillen beschreef in hoe de twee hersenhelften informatie verwerken. Als het brein een woord te verwerken krijgt, analyseren beide hersenhelften het woord door het eigen ‘semantische veld’ te activeren, oftewel de verzameling van definities en voorbeelden die dat woord beschrijven.9 En daarbij voeren de semantische velden van de linker- en de rechterhersenhelft die analyse op geheel eigen wijze uit.

De linkerhersenhelft activeert een relatief beperkt semantisch veld, dat gericht is op de ‘primaire’ (of de meest voorkomende, en vaak de meest letterlijke) betekenis van het woord. Dit beperkte betekenisveld is vooral geschikt voor de verwerking van simpele taal of taal die exacte, snelle interpretatie vereist, zoals het begrijpen van simpele boodschappen of het opvolgen van eenvoudige instructies. Het is ook handig voor de snelle, efficiënte productie van taal. Aangezien spreken en schrijven de snelle productie van specifieke (in plaats van samengestelde of gemixte) woorden omvat, geldt: hoe minder dubbelzinnigheid of aarzeling, hoe beter. De beperkte semantische velden van de linkerhersenhelft zijn ideaal voor zulke taalproductie.

De rechterhersenhelft activeert daarentegen een veel groter veld van mogelijke betekenissen. Tot deze betekenissen behoren ‘secundaire’ (of meer indirecte) woorddefinities en woordrelaties, zoals synoniemen en antoniemen, beeldspraak, grappige verbanden, ironische betekenissen, voorbeelden van hoe het woord kan worden gebruikt of wat het kan vertegenwoordigen, en woorden met een vergelijkbare ‘stijl’ (formeel/informeel, modern/archaïsch) of ‘thema’ (bijvoorbeeld strand, chemie, emoties, economie). Dit bredere activeringspatroon gaat langzamer, maar is ook veel rijker. Dat is waarom de rechterhersenhelft met name handig is voor de interpretatie van dubbelzinnige, complexe of symbolische boodschappen. Taken waarvoor de rechterhersenhelft met name handig is, zijn het interpreteren en produceren van beeldspraak, grappen, gevolgtrekkingen, verhalen, sociaal taalgebruik, dubbelzinnigheid of inconsistenties.

We vroegen aan dr. Beeman om voorbeelden te geven van dit soort ‘verre connecties’ waarvoor de rechterhersenhelft met name geschikt is. Hij antwoordde als volgt: ‘Neem nou de zinnen: “Samantha liep op blote voeten over het strand zonder te weten dat er verderop glasscherven lagen. Ineens voelde ze pijn en riep ze de strandwacht om hulp.” De meeste mensen die deze zinnen lezen, zullen concluderen dat ze op een glasscherf is getrapt. Maar er wordt nooit expliciet gezegd dat ze haar voeten heeft opengehaald of zelfs maar dat ze in het glas is getrapt. Dat zijn feiten die worden afgeleid, en wel door de rechterhersenhelft. Conclusies die worden getrokken door de overlapping van ‘blote voeten’, ‘glasscherven’ en ‘pijn’.’10

Het bijzondere vermogen van de rechterhersenhelft om zulke verre en indirecte connecties te leggen is nou juist wat dyslecten nodig hebben bij lezen en luisteren. Door decoderingsproblemen hebben dyslecten vaak moeite met het identificeren van gedrukte woorden, en problemen met het onderscheiden van nauw aan elkaar verwante woorden zorgen voor vergelijkbare strubbelingen met luisteren. Dyslecten moeten dan ook vaak context gebruiken om ontbrekende betekenissen in te vullen. En dat is nu juist waar de rechterhersenhelft goed in is. In plaats van lees- of luisterproblemen te veroorzaken, is de met dyslexie geassocieerde afhankelijkheid van de rechterhersenhelft de ideale compensatie voor mensen die op het meest basale niveau moeite hebben met de verwerking van taal.

De met dyslexie geassocieerde activering van de rechterhersenhelft kan veel van de problemen en sterke punten van dyslecten helpen verklaren. Wat de problemen betreft: de fysiek langere en wijder verspreide connecties in de rechterhersenhelft leiden tot tragere, minder efficiënte, minder accurate en moeizamere informatieverwerking. Dat verhoogt de druk op het werkgeheugen, vooral bij taken waarbij veel details moeten worden verwerkt. Wat de sterke punten betreft: het grotere netwerk van de rechterhersenhelft is geschikter voor het maken van nieuwe, creatieve connecties, de identificatie van indirecte, ongebruikelijke woordrelaties en het herkennen van afleidingen en dubbelzinnigheden.

Dit klinkt allemaal mooi, maar de theorie kent ook een groot nadeel: als het waar is dat het ‘dyslectische verschil’ in cognitie in zijn geheel te danken is aan de neiging om de rechterhersenhelft te gebruiken, zou je denken dat training om de verschuiving van de rechter- naar de linkerhersenhelft te bewerkstelligen betekent dat dyslecten op niet-dyslecten gaan lijken wat cognitieve stijl betreft. Maar dat gebeurt niet.

Neem bijvoorbeeld lezen. Dyslecten die voldoende worden getraind in het lezen, gaan niet op niet-dyslecten lijken, maar gaan hun eigen, unieke groep van zeer bedreven ‘dyslectische lezers’ vormen. Wat we daarmee bedoelen, is dat deze dyslectische lezers nog steeds langzamer lezen dan vergelijkbaar slimme niet-dyslecten en dat ze nog altijd hetzelfde onderling verbonden, van context afhankelijke, op beelden gebaseerde, globale leesbegrip tentoonspreiden als de meeste andere dyslecten.

Deze hardnekkige afhankelijkheid van globale verwerking, niettegenstaande de verschuiving van de rechter- naar de linkerhersenhelft, impliceert dat er sprake moet zijn van een nog fundamentelere factor in de verwerkingsstijl van dyslecten. Eén zo’n factor is pas recent aan het licht gekomen, maar is toch de meest veelbelovende kandidaat tot nu toe voor het verklaren van het dyslectische voordeel.

WIJZIGINGEN IN DE MICROCIRCUITS: GLOBALE VERSUS GEDETAILLEERDE VERWERKING

Het vierde en laatste verschil in het dyslectische brein werd voor het eerst waargenomen door dr. Manuel Casanova van de University of Kentucky. De afgelopen twee decennia onderzocht dr. Casanova de onderlinge connecties van de neuronen (de cellen die primair verantwoordelijk zijn voor informatieverwerking) in onze hersenen. Dankzij zijn uitgebreide ervaring als psychiater, neuroloog en neuropatholoog kon dr. Casanova een groot aantal verschillende ‘typen’ hersenen onderzoeken, waaronder die van klinisch ‘normale’ mensen en mensen met verschillende cognitieve of psychiatrische aandoeningen, waaronder dyslexie.11

Toen hij de onderlinge connecties tussen de neuronen onderzocht, ontdekte dr. Casanova een structuur die gecorreleerd leek aan zowel de aanleg voor dyslexie als aan de cognitieve verwerkingsstijl van de rechterhersenhelft die we hierboven hebben besproken. De structuur bleek een ongebruikelijk grote ruimte tussen de functionele neuronenclusters in de hersenschors. Om uit te kunnen leggen waarom deze ontdekking zo belangrijk was, moeten we eerst wat meer weten over deze structuur en de functie van de hersenschors.

De hersenschors is een dunne laag cellen die het grootste deel van het hersenoppervlak bedekt. De neuronen in de hersenschors communiceren met elkaar door middel van een combinatie van chemische en elektrische signalen. Op die manier verzorgen ze een groot deel van onze hogere cognitieve functies, zoals geheugen, taal, sensatie, aandacht en bewustzijn.

De cellen in de hersenschors zijn georganiseerd in functionele eenheden genaamd ‘minikolommen’: ‘kolommen’ omdat ze verticaal zijn geclusterd en ‘mini’ omdat ze microscopisch klein zijn. Minikolommen werden ontdekt toen onderzoekers piepkleine elektroden in de hersenschors van proefpersonen implanteerden om elektrische activiteit te meten. Toen ze de elektroden in de hersenschors duwden, als kaarsen op een verjaardagstaart, ontdekten ze dat de cellen die boven op elkaar waren gestapeld als eenheid reageerden. Maar toen ze de elektroden schuin in de hersenschors duwden, vuurden de cellen niet eendrachtig af. De conclusie was dat de cellen in de hersenschors functioneel in piepkleine kolommen waren gerangschikt, haaks op het hersenoppervlak: vandaar ‘minikolommen’.

Om méér te kunnen verwerken dan slechts de meest basale informatie moeten de minikolommen aan elkaar worden gekoppeld in circuits, net zoals de microchips in een computer aan elkaar moeten worden gekoppeld om complexe taken te kunnen uitvoeren. Maar in tegenstelling tot computerchips worden minikolommen natuurlijk niet aan elkaar vast gesoldeerd. In plaats daarvan worden ze aan elkaar verbonden door middel van lange uitlopers, axonen, die als kabels van de neuronen van de ene minikolom naar de neuronen van de andere minikolom lopen.

Toen dr. Casanova de schikking van minikolommen en axonen in verschillende hersenen onderzocht, ontdekte hij bij iedereen een gelijkmatige spreiding van de minikolommen. Hij ontdekte ook dat deze spreiding in de bevolking als geheel een klokvormige kromme vertoont, waarbij mensen aan het uiteinde van de kromme weinig ruimte tussen de minikolommen hadden en mensen aan het andere uiteinde veel ruimte.

Casanova ontdekte ook dat de spreiding van minikolommen sterk gecorreleerd was aan de grootte en lengte van de axonen die de minikolommen aan elkaar verbonden. Mensen met op elkaar gepakte minikolommen hadden kortere axonen, die fysiek kleinere of meer lokale knopen vormden, terwijl mensen met een grotere spreiding van minikolommen langere axonen en langere connecties hadden. Met andere woorden: mensen met op elkaar gepakte minikolommen hadden over het algemeen meer connecties tussen kolommen die zich dicht bij elkaar bevinden, terwijl mensen met een grotere spreiding meer connecties tussen verafgelegen minikolommen in de hersenen hadden.

Deze ‘voorkeur’ voor lange of lokale connecties blijkt zeer belangrijk, aangezien er enorme verschillen zijn in hoe de circuits die door deze connecties worden gevormd functioneren en in de taken waarin ze uitblinken. Lokale connecties zijn vooral goed voor het verwerken van details, met andere woorden: het zorgvuldig sorteren en onderscheiden van nauw aan elkaar verwante zaken, of het nu gaat om geluiden, beelden of concepten. Hersenen met meer van deze kortere connecties zijn vooral bedreven in taken die veel ‘extractie’ van de details van objecten of ideeën omvatten.

Langere connecties zijn daarentegen minder bedreven in de verwerking van details, maar excelleren in het herkennen van algemene kenmerken of concepten: de globale taken. Voorbeelden van zulke taken zijn het herkennen van de vorm, de context of het doel van een voorwerp of idee, het combineren van voorwerpen en ideeën, het waarnemen van relaties en het leggen van ongebruikelijke, maar veelzeggende verbanden. De door deze lange connecties gevormde circuits zijn ook geschikt voor probleemoplossing (vooral in nieuwe of uitdagende omstandigheden), hoewel ze wel trager, minder efficiënt of minder betrouwbaar zijn wat bekende taken betreft, en minder geschikt voor het onderscheiden van details.

Je ziet hoe goed de met korte (lokale) connecties geassocieerde sterke punten overeenkomen met de in het vorige deel beschreven verwerkingsvaardigheden van de linkerhersenhelft, en hoe de voordelen van lange (wijdverspreide) connecties overeenkomen met verwerking in de rechterhersenhelft. Ook duidelijk is het verband tussen de met langere connecties geassocieerde verwerkingsstijl (sterk in het grote plaatje, zwak in de details) en de cognitieve stijl die zo kenmerkend is voor dyslecten.

Gezien deze overeenkomsten zou je kunnen stellen dat dyslectische hersenen gekenmerkt zouden moeten worden door wijdverspreide minikolommen en langere connecties. En dat is exact wat dr. Casanova ontdekte toen hij de connecties in de hersenen van dyslecten onderzocht.

We vroegen dr. Casanova om in simpele bewoordingen uit te leggen waarom langere connecties beter geschikt zijn voor grootschalige informatieverwerking. Hij antwoordde dat cognitieve vaardigheden van hoger niveau ontstaan als de minikolommen een zogenaamd ‘modulair systeem’ vormen. Hij illustreerde dit aan de hand van het voorbeeld van een auto, die uit veel verschillende onderdelen of ‘modules’ bestaat, zoals de transmissie, de motor en de wielen. Als deze modules in een groter systeem aan elkaar worden gekoppeld, vormen ze nieuwe of emergente eigenschappen die niet aanwezig zijn in de afzonderlijke modules (denk aan beweging). Dit voorbeeld toont aan hoe in modulaire systemen de eigenschappen van het geheel de eigenschappen van de afzonderlijke onderdelen kunnen overtreffen en nieuwe functies kunnen creëren die niet mogelijk zouden zijn als de diverse onderdelen op een andere manier aan elkaar waren gekoppeld.

Daarna legde dr. Casanova uit hoe hetzelfde in de hersenen gebeurt als minikolommen in knopen aan elkaar worden gekoppeld. ‘Afhankelijk van hoe je de minikolommen aan elkaar verbindt, ontstaan er hogere cognitieve functies, zoals beoordelingsvermogen, intellect, geheugen en oriëntatie. Die functies ontstaan niet door de eigenschappen van de afzonderlijke minikolommen. Ze ontstaan als de juiste connecties worden gemaakt tussen cellen in verschillende delen van de hersenen. Anders gezegd: langere onderlinge connecties leiden vaker tot de vorming van wijdvertakte circuits, die op hun beurt weer hogere cognitieve vaardigheden creëren.’

Volgens dr. Casanova leidt de dyslectische voorkeur voor langere connecties tot het ontstaan van zowel de beschreven globale vaardigheden als de zwakke detailverwerking. Een voorbeeld van detailverwerking die volgens dr. Casanova met name moeilijk is voor dyslecten, is fonologische verwerking, wat, zoals we al in het vorige hoofdstuk hebben gezien, het onderscheiden van op elkaar lijkende klanken omvat.

Zwakke detailverwerking kan ook veel van de in het vorige hoofdstuk beschreven problemen met luisteren, zien, motoriek en aandacht verklaren. Om het kenmerkende dyslectische patroon van sterke en zwakke punten verder uit te leggen vergeleek dr. Casanova dyslexie met een ander bekend cognitief patroon.

‘De hersenen van autisten hebben over het algemeen meer kortere dan langere connecties. Precies het tegenovergestelde van dyslexie dus. Toen we naar onze kromme keken, troffen we in het andere uiteinde, waar de minikolommen nauw op elkaar waren gepakt, een hoog percentage autisten aan. Autisten richten zich in cognitieve zin op specifieke details: ze zien de bomen, maar niet het bos. Als je patiënten met autisme test, zul je ontdekken dat hun denken vooral betrekking heeft op concrete zaken en dat ze moeite hebben met de algemenere betekenis, vorm of context.12 Waar ze echter vaak in uitblinken, zijn taken die in een sterk gelokaliseerd hersengebied kunnen worden uitgevoerd omdat ze maar één specifieke functie vereisen. Een voorbeeld is het vinden van Wally in de Waar is Wally?-boeken. Deze gedetailleerde taak wordt volledig in een enkel, sterk gelokaliseerd gebied van de visuele schors uitgevoerd, waar de op elkaar gepakte minikolommen en het grote aantal korte axonen een gespecialiseerd, lokaal circuit vormen. Met dat soort taken presteren autisten vaak veel beter dan andere mensen.

‘Aan de andere kant hebben autisten vaak moeite met taken zoals gezichtsherkenning, waarvoor veel verschillende verwerkingscentra in de hersenen moeten samenwerken. Dit samenwerken of “aan elkaar koppelen” van ver uit elkaar liggende centra is erg lastig voor autisten, omdat ze over het algemeen niet over de noodzakelijke lange connecties beschikken.

Daarentegen is het aan elkaar koppelen van verafgelegen hersengebieden nou net wat dyslecten zo goed doen. Dyslecten zijn dan ook zeer creatief en uitermate bedreven in het met elkaar in verband brengen van verschillende concepten. Waar ze de mist in gaan, is met de verwerking van details.’

Het feit dat dit enkele verschil in hersenstructuur ervoor zorgt dat zoveel mensen te maken krijgen met de voor- en nadelen van dyslexie onderstreept het potentiële belang ervan.13 Het benadrukt ook het idee dat dyslectische verwerking niet het resultaat is van een zinloos verlies van functie, maar dat het een waardevol compromis vertegenwoordigt, een compromis dat gekozen is vanwege de speciale verwerkingsvoordelen. De specifieke aard van deze voordelen is het onderwerp van de volgende vier hoofdstukken, over de STER-krachten.

CONCLUSIE

In hoofdstukken 3 en 4 hebben we gekeken naar vier met dyslexie geassocieerde verschillen in hersenstructuur en -functie die volgens ons ten grondslag liggen aan een groot aantal dyslectische voor- en nadelen. We hebben diverse thema’s aangesneden die in onze verdere beschrijving van het dyslectische voordeel zullen terugkeren. Het belangrijkste thema is nog wel dat dyslectische hersenen op heel andere wijze georganiseerd zijn dan niet-dyslectische hersenen, omdat ze bedoeld zijn om op een andere manier te werken en in andere taken uit te blinken.

Maar laten we kort herhalen wat dit uitblinken nou eigenlijk betekent voor het typische niet-dyslectische brein versus het dyslectische brein.

Voor veel niet-dyslecten heeft dit uitblinken betrekking op eigenschappen zoals precisie, accuratesse, efficiëntie, snelheid, automatisering, betrouwbaarheid, repliceerbaarheid, focus, bondigheid en vaardigheid met details.

Voor dyslecten heeft uitblinken betrekking op zaken zoals het vermogen om de kern of essentie van dingen of de grotere context van situaties of ideeën te zien; een multidimensionaal perspectief; het vermogen om nieuwe, ongebruikelijke of indirecte verbanden te leggen; afleiding en de herkenning van dubbelzinnigheid; het vermogen om zaken op nieuwe manieren te combineren en inventiviteit in algemene zin; en meer aandacht voor en doelgerichtheid bij taken die anderen als vanzelfsprekend beschouwen.

Niet-dyslectische hersenen blinken vaak uit in het op deskundige, efficiënte wijze toepassen van regels en procedures. Dyslectische hersenen zijn goed in het ontdekken van goede combinaties en ad-hocprobleemoplossing.

Niet-dyslectische hersenen zijn goed in het ontdekken van primaire betekenissen en correcte antwoorden. Dyslectische hersenen zijn meer bedreven in associëren en het ontdekken van interessante relaties.

Niet-dyslectische hersenen zijn goed in het waarnemen van verschillen en onderscheid. Dyslectische hersenen zijn weer beter in het waarnemen van overeenkomsten.

Niet-dyslectische hersenen zijn vergelijkbaar met de rechtlijnigheid, stabiliteit en efficiëntie van een spoorweg, een opgeruimde dossierkast, sequentiële verhalen of logische argumentatie. Dyslectische hersenen slaan informatie op zoals een wandschildering of glas-in-loodraam, waarbij ideeën aan elkaar worden verbonden zoals in een spinnenweb of een website met veel hyperlinks. Dyslecten springen van de ene naar de andere gedachte, als rimpelingen die zich over het water verspreiden.

Kort gezegd: niet-dyslectische hersenen werken anders dan dyslectische hersenen, niet omdat ze niet goed werken, maar omdat ze goed zijn in andere dingen. Deze sterke punten gaan gepaard met relatief zwakke vaardigheden op het gebied van detailverwerking.

Als je bekend bent met de beeldvorming over dyslexie, weet je hoeveel moeite het dyslectische brein heeft met gedetailleerde taken. In de volgende hoofdstukken beschrijven we hoe het dyslectische brein eruitziet als het zijn vleugels uitslaat en het luchtruim kiest.
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De R-krachten in STER

De kans is klein dat je Lance Heywood van naam kent, maar als je ooit in een groot Amerikaans skiresort de stoeltjeslift hebt gepakt, de monorail hebt gebruikt ergens tussen Hilton Waikoloa Village op Hawaii en de Bronx Zoo in New York of in Las Vegas in een automatisch bestuurd karretje bent gestapt, ken je zijn werk. Lance is een van de belangrijkste ontwerpers en makers van de aandrijving van elektrische vervoersmiddelen in de Verenigde Staten. Het is uitdagend werk, werk dat constante innovatie en ad-hocprobleemoplossing vereist. Om dit werk zo goed te kunnen als Lance heb je een speciaal stel hersenen nodig: creatief (om aan de vereisten van verschillende klanten en hun zeer afwisselende projecten te voldoen) en competent (om producten te ontwerpen die zowel veilig als betrouwbaar zijn). Lance heeft deze kwaliteiten in overvloed, maar dat creatieve talent was in zijn vroege schooltijd nog niet zichtbaar.

Lance groeide op in wat nu Silicon Valley heet en vanaf het begin had hij al enorm veel moeite met lezen en schrijven. Sterker nog, op de middelbare school had hij constant bijles nodig om het te redden – zelfs met wiskunde, waarin hij uiteindelijk zou uitblinken.

Maar buiten school hield Lance zich met allerlei fascinerende projecten bezig. Hij was voortdurend aan het knutselen en hield vooral van projecten die hij samen met zijn vader kon doen, die interieurontwerper, begaafd werktuigkundige en enthousiast modeltreinhobbyist was. Samen maakten ze van allerlei reserveonderdelen radio’s, telefoons en opnameapparatuur.

Toen Lance naar de middelbare school ging, begon hij plezier te krijgen in de moeilijkere wiskunde- en natuurkundelessen, waarop zijn cijfers voor die vakken omhooggingen. Hij had nog steeds moeite met het uit het hoofd leren van formules en vergelijkingen, maar ontdekte dat hij, als hij zich de achterliggende principes eigen maakte, die formules en vergelijkingen zelf kon herleiden. En hoewel hij lezen en schrijven lastig bleef vinden, haalde hij redelijke cijfers, mits hij zich maar goed bleef concentreren op de lessen en onderwerpen die zijn docenten belangrijk vonden.

De goede cijfers van Lance in wis- en natuurkunde leverden hem uiteindelijk uitnodigingen op van diverse goede universiteiten, en aanvankelijk koos hij voor de UCLA. Maar Lance verpieterde op die universiteit, die hij te groot en te onpersoonlijk vond, en dus trok hij weer in bij pa en ma en schreef hij zich in op de kleinere Santa Clara University, waar hij opbloeide. Lance hield zich verre van vakken waarvoor je veel moest lezen en schrijven, maar door inzet en zelfdiscipline deed hij het goed in de technische vakken en studeerde hij uiteindelijk af.

Daarna ging Lance aan de slag voor een installatiebedrijf dat elektrische systemen voor wolkenkrabbers in San Francisco ontwierp. Hoewel hij het ontwerpen leuk vond, miste hij het echte handwerk. Om zijn voorliefde voor uitdagende projecten te combineren met zijn liefde voor skiën en de bergen, ging Lance werken voor een bedrijf dat skiliften maakte.

Uiteindelijk werd Lance het zat om voor anderen te werken en dus begon hij in 1993 voor zichzelf – een beslissing waar hij geen moment spijt van heeft gehad. Je merkt het plezier dat hij in zijn werk heeft als je hem hoort praten over hoe hij een project aanpakt. Bij elke nieuwe klus begint hij helemaal bij nul en hij blijft betrokken bij elke stap in het proces: ontwerpen, maken, installeren, testen en afstemmen.

Volgens Lance heeft hij zijn ontwerpvaardigheden vooral te danken aan zijn vermogen om het project in voltooide toestand voor zich te zien. Bij het doornemen van de wensen van de klant ziet hij alle componenten die hij nodig heeft voor zich en ontstaat er een driedimensionale blauwdruk in zijn hoofd, waarna hij de componenten zo nodig nog aanpast. Hij vertelde ons dat hij het vooral leuk vindt als het einde van een project naderbij komt en hij het systeem dat hij zich had ingebeeld in het echt voor zich kan zien.

Lance meent dat hij zijn succes ook te danken heeft aan het feit dat hij door zijn lage leessnelheid en slechte procedurele geheugen gedwongen is voor een praktische benadering te kiezen in plaats van een theoretische. Hoewel zijn leesvaardigheid op zijn dertigste dusdanig was verbeterd dat hij weer plezier kreeg in het lezen, leest hij nog steeds zo langzaam dat hij het liefst elektronische onderdelen en apparaten leert gebruiken door ermee te werken in plaats van een handleiding of prospectus door te nemen. Op die manier ontdekt hij vaak nieuwe toepassingen, die beter zijn dan de taken waarvoor ze waren ontworpen.

We wilden het verhaal van Lance hier vertellen omdat Lance, zoals je gauw zult ontdekken, het perfecte voorbeeld is van de dyslect die uitblinkt in ruimtelijke denkvaardigheid: de R-krachten in STER.



RUIMTELIJKE DENKVAARDIGHEID: EEN 3D-VOORDEEL

R-krachten zijn vermogens die ons helpen nadenken over de fysieke of materiële wereld, met andere woorden: over de vorm, omvang, beweging, positie of oriëntatie van fysieke objecten en de manieren waarop die objecten elkaar beïnvloeden.

R-krachten bestaan vooral uit vermogens op terreinen die we onder ruimtelijk inzicht kunnen scharen, wat vaak gezien wordt als een bijzonder talent van dyslecten. Maar zoals uit de volgende hoofdstukken zal blijken, zijn dyslecten met duidelijke R-krachten over het algemeen bedreven op sommige gebieden van ruimtelijk inzicht, maar niet alle. Het soort ruimtelijk inzicht waarin ze met name goed zijn, heeft te maken met het oproepen van een reeks aan elkaar gerelateerde mentale beelden die driedimensionaal van aard zijn: een soort 3D-projectie in je hoofd.

Dit ‘echte’ ruimtelijke inzicht kan enorm waardevol zijn als je het hebt. Hoewel er op school amper aandacht wordt besteed aan R-krachten, spelen ze in veel beroepen een cruciale rol. Ontwerpers, technici, monteurs, chirurgen, radiologen, elektriciens, loodgieters, timmerlieden, astronomen, vrachtwagen- en buschauffeurs, orthodontisten en computertechnici (vooral op het gebied van netwerken, systeem- en programma-architectuur en games) maken in hun werk veelvuldig gebruik van R-krachten.

In de volgende hoofdstukken gaan we wat dieper in op de aard en de voordelen van R-krachten en de achterliggende processen.
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De voordelen 

van R-krachten

Laten we onze beschrijving van R-krachten beginnen door te kijken naar twee studies waarin de prestaties van dyslecten en niet-dyslecten bij verschillende ruimtelijke taken werden vergeleken. In de eerste studie vergeleken de Britse psycholoog Elizabeth Attree en haar collega’s de uitkomsten van drie verschillende visuele en ruimtelijke taken van dyslectische en niet-dyslectische jongeren. Met de eerste twee taken werden tweedimensionale ruimtelijke vaardigheden getoetst.1 Bij de eerste taak kregen de proefpersonen 2D-patronen op papier te zien, die ze vervolgens met gekleurde blokken moesten nabouwen. Bij de tweede taak werd gevraagd om de patronen uit het hoofd na te tekenen. De derde taak was bedoeld voor het beoordelen van de driedimensionale vaardigheden die nodig zijn om goed te kunnen functioneren in een echte ruimtelijke omgeving. Bij deze taak moesten de proefpersonen plaatsnemen voor een computerscherm en in een virtueel 3D-huis een verborgen stuk speelgoed ‘zoeken’. Nadat ze de vier ‘kamers’ hadden doorzocht, werd de computer uitgeschakeld en moesten ze de indeling van het huis reproduceren aan de hand van kartonnen vormen.

De dyslectische en niet-dyslectische groepen presteerden heel anders bij de 2D- en 3D-taken. Hoewel de dyslecten bij de 2D-taken (die gericht waren op het simpele, ‘fotografische’ visuele geheugen) iets slechter presteerden dan de niet-dyslecten, deden ze het veel beter bij de virtualrealitytaak, waarbij ze een naadloze ‘wereld’ moesten reproduceren op basis van de beelden die ze tijdens hun verkenning voorgeschoteld hadden gekregen.

Het is opvallend hoe goed dit profiel van dyslectische kracht en zwakte past bij wat we in deel II van dit boek hebben beschreven: kracht in de globale verwerking die nodig is voor het combineren van meerdere beelden tot een enkel complex, algemeen, samenhangend 3D-model van een virtueel huis, maar relatieve zwakte in fijnmazige verwerking en het detailgeheugen. Dit is simpelweg het patroon van compromissen dat we al eerder hebben beschreven.

De resultaten hebben belangrijke gevolgen voor hoe we ruimtelijk inzicht meten. Veel visueel-ruimtelijke taken die worden gebruikt in IQ- en andere cognitieve testen (zoals blokontwerp en visueel geheugen) worden gebruikt voor het beoordelen van 2D-vermogens en zeggen niets over de echte 3D-vaardigheden waar veel dyslecten over beschikken. Als je de ruimtelijke vaardigheden van dyslecten wilt beoordelen, is het belangrijk om testen te gebruiken die praktische 3D-denkvaardigheid meten.

De tweede studie, van psycholoog Catya von Károlyi, toont ook het bestaan van een dyslectisch 3D/2D-compromis aan.2 Károlyi vergeleek de vermogens van dyslectische en niet-dyslectische leerlingen bij twee visueel-ruimtelijke taken. Bij de eerste taak moesten ze identieke Keltische 2D-knoopwerken uit vier sterk op elkaar gelijkende afbeeldingen kiezen. Voor deze taak was zeer accurate visuele verwerking noodzakelijk. Bij de tweede taak moesten de proefpersonen bepalen of afbeeldingen ‘mogelijk echte’ figuren in een 3D-wereld zouden kunnen vormen of ‘onmogelijk’ waren in 3D. Om deze taak goed te kunnen doen, moesten ze doorhebben hoe de verschillende elementen van de figuren aan elkaar gerelateerd waren om een groter geheel te vormen: grove of globale (in plaats van fijnmazige) verwerking dus.

De resultaten van dit onderzoek weerspiegelden die van dr. Attree en toonden aan dat dyslectische proefpersonen beter zijn in taken waarvoor ze 3D-informatie (vanuit meerdere perspectieven bezien) moeten verwerken en minder goed in ‘simpele’ 2D-taken. Bij de taak van de onmogelijke figuren, over globale verwerking, ontdekte dr. Károlyi dat de dyslecten sneller antwoord gaven en even accuraat waren als de niet-dyslectische proefpersonen. Maar bij de taak met de Keltische knoopwerken, die ging over de verwerking van details, scoorden de dyslecten aanzienlijk minder dan de niet-dyslecten.

Op het eerste gezicht lijkt de vaardigheid van het detecteren van onmogelijke figuren weinig van doen te hebben met de echte wereld, maar toen we een zeer succesvolle aannemer spraken, ontdekten we een uitstekend voorbeeld van een praktische toepassing. Deze aannemer, een dyslect, vertelde ons dat hij de voorkeur geeft aan dyslectische bouwvakkers voor zijn projecten, omdat ze uitmunten in het spotten van foutjes in bouwtekeningen die dezelfde ‘onmogelijke’ figuren creëren als die uit het onderzoek van dr. Károlyi. Dit soort ruimtelijke 3D-vaardigheden zijn in een groot aantal beroepen extreem handig. Hoe handig precies wordt duidelijk als we kijken naar hoe dyslecten deze vaardigheden in verschillende stadia van hun leven in de praktijk brengen.

HET PRAKTISCHE NUT VAN R-KRACHTEN

Al vroeg in hun leven lijken veel dyslectische kinderen met duidelijke R-krachten sterk gericht op ruimtelijke taken. In een eigen onderzoek, onder kinderen uit onze praktijk (in de leeftijd van zeven tot en met vijftien jaar), bleek dat de dyslectische kinderen bijna twee keer zo vaak kozen voor dingen bouwen (met lego of K’NEX, en van kleine modellen tot enorme bouwwerken) dan hun niet-dyslectische speelgenootjes. Zelfs als die kinderen 2D-activiteiten deden, zoals tekenen, hadden hun creaties vaker een multidimensionaal en dynamisch karakter, met elementen als perspectief, bewegende figuurtjes, pijlen die richting of beweging aangaven en schematische elementen zoals uitvergrotingen of verschillende gezichtspunten. Dr. Jean Symmes, onderzoekspsycholoog bij het National Institutes of Health, noemde ook de ongebruikelijke interesse in en vaardigheid met bouwtaken of visuele classificatie onder de dyslectische kinderen die ze bestudeerde.3

Hoewel soms wordt beweerd dat kinderen met dyslexie naar R-activiteiten en (later) R-beroepen neigen omdat hun lees- en schrijfproblemen andere activiteiten te moeilijk maken, impliceren de observaties hierboven dat ruimtelijke interesse en vermogens bij de meeste ruimtelijk getalenteerde dyslecten aangeboren lijken te zijn in plaats van dat ze zich ontwikkeld hebben ter compensatie. De vroegere Harvard-neuroloog dr. Norman Geschwind (een van de meest vooraanstaande deskundigen op het gebied van dyslexieonderzoek) stelde dat veel dyslectische kinderen een voorliefde voor en handigheid in ruimtelijke activiteiten (zoals tekenen, mechanische puzzels doen, dingen bouwen) ontwikkelen lang voordat ze problemen krijgen met lezen.4

Een andere link tussen dyslexie en R-krachten is dat dyslectische kinderen ouders hebben die veel vaker in een R-beroep werkzaam zijn dan je op grond van de statistiek zou mogen verwachten.5 In onze eigen kliniek onderzochten we onlangs de arbeids- en opleidingsachtergrond van de ouders van dertig dyslectische kinderen. Bij 22 kinderen troffen we één ouder die zelf ook dyslectische kenmerken vertoonde of een naast familielid (behalve het kind zelf) met dyslexie had; bij vijf kinderen voldeden beide ouders aan deze voorwaarden. Opmerkelijk genoeg had bijna de helft van de 32 ‘met dyslexie in verband gebrachte’ ouders een R-baan. Tot deze getalenteerde groep behoorden zes technici, drie bouwers (aannemers en werknemers van bouwbedrijven), twee architecten, twee biochemici, twee mondhygiënisten en één uitvinder. Vooral het grote aantal technici en architecten in deze groep was opvallend. Samen zijn deze twee beroepen goed voor amper 6 procent van alle in de Verenigde Staten afgestudeerden, maar in ons onderzoek ging het om 25 procent.

Een nog directere link tussen dyslexie en beroepen met sterk ontwikkelde R-krachten blijkt uit studies die aantonen dat dyslecten flink oververtegenwoordigd zijn in de opleidingen voor op ruimtelijk inzicht gerichte beroepen, bijvoorbeeld in de kunst-, design- en bouwkundeopleidingen. In het Verenigd Koninkrijk, waar slechts 4 procent van de bevolking geclassificeerd wordt als ernstig dyslectisch en 6 procent als gematigd dyslectisch, bleek uit een onderzoek van het Royal College of Art dat 10 procent van de eigen studenten zware dyslectische kenmerken vertoonde en 25 procent gematigde dyslectische kenmerken: meer dan tweemaal zoveel dus als in de totale bevolking.6 In het Central Saint Martins College of Art and Design in Londen ontdekte psycholoog Beverly Steffert dat meer dan 30 procent van de onderzochte 360 studenten kenmerken van aan dyslexie gerelateerde problemen met lezen, schrijven of zinsbouw vertoonde.7 Uit een ander studentenonderzoek, ditmaal van het Engelse Harper Adams University College, bleek dat 26 procent van alle eerstejaars techniekstudenten zwaar dyslectisch was: bijna twee keer zoveel als in de studentenpopulatie als geheel.8 In Zweden vergeleken onderzoekers Ulrika Wolff en Ingvar Lundberg de prevalentie van dyslexie onder kunst- en fotografiestudenten met een controlegroep van studenten economie en financieel recht. Ze ontdekten dat de kunststudenten bijna drie keer zo vaak dyslexie hadden dan de studenten in de controlegroep of de bevolking als geheel.9

Hoewel er misschien niet veel formele studies naar dyslexie onder volledig gekwalificeerde professionals op deze gebieden zijn, is er geen tekort aan ‘beroepsmythen’ over het verband tussen dyslexie en ruimtelijk inzicht. In zijn boek Thinking Like Einstein schrijft Thomas G. West over zijn gesprek met de dyslectische grafisch kunstenaar Valérie Delahaye, die gespecialiseerd is in CGI. Delahaye vertelde dat ten minste de helft van alle CGI-artiesten met wie ze heeft samengewerkt (aan films als Titanic en The Fifth Element) dyslectisch was. West citeert ook Nicholas Negroponte, oprichter van het MIT Media Lab en dyslect, die zei dat dyslexie zo vaak voorkomt op het MIT dat de aandoening lokaal bekendstaat als het ‘MIT-syndroom’.10. Dr. Maryanne Wolf, psycholoog aan de Tufts University, beweert dat problemen met spelling zo vaak voorkomen in het architectenbureau van haar zwager dat alle uitgaande brieven nu verplicht tweemaal moeten worden gecontroleerd.11 Auteur Lesley Jackson, tot slot, schreef in Icon Magazine Online, het vaktijdschrift voor ontwerpers: ‘Inmiddels ben ik zoveel dyslectische ontwerpers tegen het lijf gelopen dat ik ervan overtuigd ben geraakt dat er wel een of ander verband moet bestaan tussen het creatieve proces van ontwerpen en de werking van het dyslectische brein.’12

Veel dyslexie-experts hebben hun eigen observaties aangaande het verband tussen ruimtelijk inzicht en dyslexie gedeeld. Zo schreef dr. Norman Geschwind: ‘Het is de afgelopen jaren steeds duidelijker geworden dat mensen met dyslexie vaak gezegend zijn met talenten op diverse gebieden. [...] Recentelijk zijn er steeds meer studies verschenen die aantonen dat dyslecten over superieure talenten op specifieke non-verbale gebieden beschikken, zoals kunst, architectuur en techniek.’13 De eminente Britse neuroloog Macdonald Critchley, die persoonlijk meer dan 1300 patiënten met dyslexie heeft onderzocht, stelde dat ‘een groot aantal’ van deze patiënten speciale vaardigheden vertoonde bij ruimtelijke, mechanische, artistieke en aan handenarbeid gerelateerde activiteiten en vaak werkzaam was in beroepen waarin zulke vaardigheden worden gewaardeerd.14 En we kunnen nog veel meer van dit soort observaties noemen.

DE COGNITIEVE BASIS VAN R-KRACHTEN

Uitmuntende R-krachten hebben twee aspecten. Het eerste is een beeldsysteem waarmee ruimtelijke informatie stabiel en accuraat in een mentaal ruimtelijk raster kan worden opgeslagen. Het tweede is het kunnen manipuleren van deze mentale beelden door ze te draaien, te herpositioneren, te verplaatsen of aan te passen, of door ze te combineren met andere mentale beelden.

Onlangs hebben onderzoekers van het University College London gespecialiseerde cellen in de hippocampus (een complexe structuur onder in de hersenen waarvan de zeepaardvormige kwabben een belangrijke rol spelen in een groot aantal ruimtelijke en geheugentaken) ontdekt die verantwoordelijk lijken te zijn voor het creëren van dat mentale raster, of een driedimensionaal ruimtelijk raamwerk.15 Ze hebben die cellen ‘rastercellen’ genoemd omdat ze een raamwerk van referentievectoren vormen die fungeren als de rasterlijnen van een driedimensionale landkaart.16

Je kunt die elkaar kruisende vectoren zien als de stangen van een oneindig groot klimrek. Dankzij dit ruimtelijke raster kunnen we bepalen waar objecten zich bevinden in de ruimte, als een driedimensionaal gps-systeem. Dit mentale coördinatensysteem helpt bij de interactie met de wereld om ons heen en bepaalt waar we ons bevinden in relatie tot andere objecten, het definieert de vorm en omvang van die objecten en het bepaalt of die objecten bewegen of van richting veranderen. Het systeem helpt ook bij het nadenken over ruimtelijke omgevingen of objecten.

Zoals we hebben gezien, moet ons ruimtelijk inzicht een driedimensionaal web van aan elkaar verbonden perspectieven vormen om van waarde te zijn voor praktisch ruimtelijk inzicht. Een simpele ‘mentale foto’, hoe levendig of gedetailleerd ook, is van weinig nut als ze niet kan worden gemanipuleerd of met andere gezichtspunten en perspectieven kan worden gecombineerd. Het door de rastercellen gecreëerde ruimtelijke coördinatensysteem helpt samen met andere functionele centra van de hersenen om deze perspectieven aan elkaar te verbinden.

Deze ruimtelijke informatie kan in verschillende vormen aan onze hersenen worden gepresenteerd. En de meest voor de hand liggende vorm is visueel.

Een uitstekend voorbeeld van een dyslect met indrukwekkende R-krachten en een opmerkelijk heldere en levendige visuele inbeelding van ruimtelijke relaties is de Canadese ondernemer Glenn Bailey. Nadat hij door tegenvallende cijfers van school moest, werd Glenn een zeer succesvol zakenman. Een van zijn vele succesvolle projecten was het ontwerp en de bouw van woningen. Glenn vertelde ons hoe zijn vermogen om levendige en levensechte 3D-beelden op te roepen en te manipuleren hem hierbij heeft geholpen. ‘Als ik een stuk grond zie, zie ik gelijk het huis dat ik er wil bouwen. Ik zie precies hoe dat huis eruitziet en kan door alle kamers lopen en zo de tuin in banjeren. Ik kan al mijn gedachten werkelijkheid laten worden. Dat is hoe ik mijn bouwbedrijf voor duurdere villa’s heb opgebouwd. Zelfs hier en nu kan ik in mijn gedachten een wandelingetje maken door elk huis dat ik ooit heb gebouwd.’

Hoewel verhalen zoals die van Glenn lijken te impliceren dat sterke visuele beeldvorming cruciaal is voor ruimtelijk inzicht, maakt de ervaring van ‘MX’ duidelijk dat die aanname ongegrond is. MX was een gepensioneerde bouwopzichter uit Schotland die gezegend was met een levensecht visueel systeem, oftewel een ‘geestesoog’. Maar vier dagen nadat hij bijkwam van een openhartoperatie besefte MX dat er iets was veranderd: als hij zijn ogen sloot, kon hij helemaal geen visuele beelden meer oproepen.17

MX werd onderworpen aan een reeks van taken op het gebied van ruimtelijk inzicht en visueel geheugen. De controlegroep bestond uit zeer visueel ingestelde architecten. Verrassend genoeg ontdekte men dat MX weliswaar geen visuele beelden kon oproepen tijdens deze taken, maar dat hij even hoog scoorde als de architecten. Tijdens het uitvoeren van de taken werd het brein van MX gescand met fMRI-technologie. In tegenstelling tot de architecten, die de visuele centra van hun hersenen zwaar op de proef stelden, gebruikte MX geen van zijn hersenregio’s waar visuele informatie werd verwerkt.

Uit het onderzoek bleek dat MX weliswaar zijn vermogen om in zijn hoofd visuele beelden op te roepen had verloren, maar dat hij nog steeds toegang had tot de informatie in zijn ruimtelijke database en deze informatie zonder problemen kon toepassen op taken waarvoor ruimtelijke denkvaardigheid werd gevraagd. Met andere woorden: MX was letterlijk van de ene op de andere dag overgestapt van een levendig visueel denkvermogen op helemaal geen visueel denkvermogen, zonder dat dat ten koste ging van zijn ruimtelijk inzicht. Een indrukwekkende demonstratie van het verschil tussen ruimtelijk inzicht en visuele beeldvorming.

Ruimtelijk inzicht hoeft zich niet alleen in duidelijke, levensechte beelden te uiten. Zolang de hippocampus een ruimtelijk raster kan samenstellen uit informatie die via de zintuigen is verzameld, lijkt het relatief onbelangrijk welke manier van beeldvorming iemand gebruikt om deze informatie te ‘lezen’ of op te roepen. Neem een blinde die zich de contouren van het gezicht van zijn partner voor de geest kan halen. Deze ruimtelijke informatie wordt in niet-visuele vorm opgeroepen, als een soort tactiele of ‘musculaire’ (somatosensorische) beelden, maar kan net zo accuraat en gedetailleerd zijn als een visueel beeld.

We kunnen deze verschillende vormen van ruimtelijk inzicht ook aantonen door te onderzoeken wat andere dyslecten met indrukwekkende R-krachten over hun eigen manier van ruimtelijk denken hebben gezegd. Laten we beginnen met de wereldberoemde natuurkundige Albert Einstein.

Behalve dat Einstein over opzienbarende R-krachten beschikte, kampte hij met diverse aan dyslexie gerelateerde problemen, zoals pas laat leren spreken, moeite met lezen, slechte elementaire rekenvaardigheid en een leven lang moeite met spellen. Einstein beschreef zijn eigen ruimtelijk inzicht als volgt: ‘Woorden zoals ze worden geschreven of gesproken lijken geen rol te spelen in mijn denken. De fysieke entiteiten die als mentale elementen lijken te fungeren, zijn duidelijke signalen en min of meer duidelijke beelden die “vrijwillig” kunnen worden gereproduceerd en gecombineerd.’18

Dit soort abstracte beeldvorming komt met name voor onder ruimtelijk getalenteerde fysici en wiskundigen, voor wie flexibiliteit van zulke beeldvorming zeer nuttig is. De dyslectische wiskundige Kalvis Jansons, hoogleraar aan het University College London, schreef hier het volgende over: ‘Ik vind abstracte beelden en diagrammen belangrijker dan woorden. [...] Veel van mijn wiskundige ideeën ontstonden uit een of andere vorm van visualisatie.’19 Jansons beschreef ook hoe hij ruimtelijk inzicht ervoer in compleet niet-visuele vorm, als bewegingen, krachten, texturen, vormen of andere soorten tactiele of bewegende beelden: ‘Het zou verkeerd zijn om te denken [...] dat non-verbale [ruimtelijke] beeldvorming beelden omvat. Zo kun je je een driedimensionale ruimte net zo goed inbeelden in wat ik vaak als een tactiele wereld ervaar.’20 Jansons heeft dit ‘tactiele’ ruimtelijke inzicht in zijn werk toegepast door aan de hand van knopen belangrijke principes van kansrekening te bestuderen.

Dr. Matthew Schneps van het Harvard-Smithsonian Center for Astrophysics vertelde over een soortgelijke vorm van ruimtelijk inzicht. Matt is astrofysicus, bekroond documentairemaker en dyslect. Hij vertelde dat zijn ruimtelijk inzicht een gevoel van beweging of procesmatigheid omvat, zoals een machine in bedrijf. Als hij over een idee of hypothese nadenkt, heeft Matt vaak het gevoel dat hij aan een hendel trekt om een reeks van tandwielen in beweging te zetten, om daarna te kijken hoe de ruimtelijke kaart verandert al naargelang de gekozen ‘instellingen’ van de machine.

De dyslectische advocaat David Schoenbrod beschreef een andere vorm van non-visueel ruimtelijk inzicht. David is hoogleraar in de rechten aan de New York Law School en pionier op het gebied van milieurecht. Hij heeft als advocaat een rol gespeeld in enkele van de belangrijkste milieuzaken van de afgelopen vijftig jaar, waaronder baanbrekende zaken die geleid hebben tot de verwijdering van lood uit benzine. Hij is tevens een getalenteerd beeldhouwer, architect, landschapsarchitect en bouwer. David beschreef zijn ruimtelijk inzicht als een sterk gevoel van ruimtelijke positionering, maar dan zonder duidelijke visuele beelden: ‘Als ik me herinneringen voor de geest haal, zie ik een gedetailleerde ruimtelijke indeling, zoals de indeling van een kamer: waar de meubels staan, waar ik stond, waar andere mensen stonden, en mijn positionering ten opzichte van noord, oost, west en zuid. Maar de herinnering is levensecht noch schematisch. Ik zie alles in grijstinten, en erg onduidelijk. Ik weet over het algemeen wat de vorm van objecten is, maar eigenlijk zie ik ze niet. Het feit dat ik eerder vorm dan kleur voor me zie, is denk ik de reden dat ik me meer voel aangetrokken tot beeldhouwen dan tot schilderen.’

We hebben deze verschillende vormen van ruimtelijk inzicht redelijk gedetailleerd beschreven omdat we vaak docenten en dyslecten treffen die menen dat levensechte visuele beelden van cruciaal belang zijn voor ruimtelijk inzicht. Ze onderschatten dan de andere soorten ruimtelijk inzicht. Om eerlijk te zijn lijkt het niet uit te maken of de ruimtelijke beelden levensecht en visueel zijn of abstract, positioneel of tactiel. Zolang je je ruimtelijk inzicht kunt gebruiken om onderlinge ruimtelijke relaties in kaart te brengen, kun je het gebruiken om vergelijkingen en voorspellingen te maken of om ruimtelijke beelden op andere manieren te combineren, te veranderen of te manipuleren. Het vermogen om ruimtelijk te denken is voor veel verschillende taken en beroepen nuttig en dyslecten zijn vaak gezegend met sterke R-krachten. Maar zoals we in het volgende hoofdstuk zullen zien, gaan R-krachten ook gepaard met nadelen.
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De nadelen 

van R-krachten

Dit boek heeft twee terugkerende thema’s. Het eerste thema is dat dyslectische voordelen het resultaat zijn van verschillen in hersenstructuur die omwille van hun voordelen evolutionair zijn geselecteerd. Het tweede is dat die verschillen ook een keerzijde hebben, nadelen die bepaalde taken moeilijker kunnen maken. Zoals je nog zult lezen gaan alle STER-krachten gepaard met geheel eigen nadelen en dat is niet anders voor de R-krachten. We hebben al één nadeel beschreven: de relatief zwakke 2D-verwerkingsvaardigheden. Deze zwakte maakt voor de meeste dagelijkse taken weinig uit, maar een andere zwakte kan wél serieuze problemen veroorzaken: symboolomwisseling bij het lezen of schrijven.

PROBLEMEN MET SYMBOLEN

Wat symboolomwisseling en dyslexie betreft horen we vaak twee tegenovergestelde aannames, die beide incorrect zijn. De eerste is dat jonge kinderen die symbolen omwisselen altijd dyslectisch zijn. De tweede aanname is dat symboolomwisseling niets met dyslexie te maken heeft. Om tot de waarheid te komen moeten we eerst onderzoeken hoe ruimtelijke vaardigheden zich ontwikkelen in het menselijke brein.

Geen enkele baby wordt geboren met het vermogen om de 2D-oriëntatie van gedrukte symbolen (of van wat dan ook) te identificeren. Het vermogen om een object te onderscheiden van zijn spiegelbeeld is een aangeleerde vaardigheid die we ons pas na ervaring en oefening eigen maken.

De afgelopen tien jaar hebben onderzoekers ontdekt dat de hersenen van baby’s twee gespiegelde beelden vormen van alles wat ze zien: eentje in de linkerhersenhelft en eentje in de rechterhersenhelft. Meestal komt dat dubbele beeld van pas, aangezien het ons in staat stelt objecten vanuit verschillende perspectieven te herkennen. Een peuter die gewaarschuwd is voor een hond die hij van de linkerkant heeft gezien, herkent de hond dus ook als die zich omdraait.

Maar als we de oriëntatie van symbolen op papier (of andere voorwerpen met een natuurlijk spiegelbeeld, zoals een schoen of handschoen) proberen te herkennen, wordt dat vermogen een last. Voordat een kind goed een beeld van het bijbehorende spiegelbeeld kan onderscheiden, moet het leren om het produceren van dat spiegelbeeld te onderdrukken.1

Sommige kinderen hebben veel moeite met het onderdrukken van deze spiegelingsfunctie. Als ze beginnen met schrijven, draaien veel kinderen niet alleen symbolen met een natuurlijk spiegelbeeld (zoals p/q en b/d) om, maar in feite alle letters en cijfers. Bij de meeste kinderen beginnen die fouten al na een paar keer oefenen af te nemen. Maar tot achtjarige leeftijd blijft tot een derde van alle kinderen zo nu en dan symbolen vervangen door hun spiegelbeeld tijdens het lezen of schrijven. Als zulk soort fouten slechts zo nu en dan voorkomen, en het kind geen wezenlijke moeite heeft met lezen en schrijven, zijn ze onbelangrijk en duiden ze niet op dyslexie.

Maar voor een aantal echt dyslectische kinderen – in onze ervaring ruwweg een op de vier – kan dit spiegelen van letters veel hardnekkiger zijn. Deze kinderen draaien zelfs hele woorden of zinnen om en gebruiken op symboolniveau niet alleen ‘horizontale’ spiegels, zoals b/d en p/q, maar ook ‘verticale’ spiegels, zoals b/p, b/q, d/q of 6/9. Ze doen dat zo vaak dat hun begrip eronder lijdt.

Uit studies is gebleken dat veel jongere dyslectische kinderen meer moeite hebben met het snel herkennen van letteroriëntatie dan niet-dyslectische kinderen, hoewel die problemen met de leeftijd afnemen.2 In onze ervaring komt hardnekkige omkering – niet alleen bij letters en cijfers, maar ook bij vormen en andere visuele elementen – vooral voor bij degenen met sterk ontwikkelde R-krachten. Leonardo da Vinci is een extreem voorbeeld. Zijn aanhoudende problemen met lezen, woordgebruik, zinsbouw en spelling gingen gepaard met fenomenale R-krachten. Hoewel veel mensen weten dat Leonardo in spiegelschrift schreef, weten maar weinigen dat hij ook veel van zijn schetsen en landschappen in spiegelbeeld tekende.

We hebben met veel dyslecten gewerkt die nog lang na hun bachelor symbolen omdraaiden tijdens het lezen of (vaker nog) schrijven. Veel van hen maakten zo nu en dan foutjes, maar we ontmoetten ook iemand die onbewust hele alinea’s in spiegelschrift neerpende als ze moe was. Misschien niet verrassend: ze staat nu op het punt een mastertitel in de architectuurgeschiedenis te halen.

Een mogelijke reden dat ruimtelijk getalenteerde dyslecten symbolen spiegelen, is dat hun hersenen gewoon goed zijn in het roteren van ruimtelijke objecten. Neem bijvoorbeeld wat de dyslectische ontwerper Sebastian Bergne heeft gezegd: ‘Als ik iets aan het uittekenen ben, weet ik al precies wat de driedimensionale vorm ervan is. Ik kan er in mijn hoofd omheen lopen voordat ik het op papier zet. Voor veel problemen bedenk ik meerdere oplossingen.’3 Hoewel deze beeldflexibiliteit handig is bij het ontwerpen van een stoel of theepot, is ze minder handig als je symbolen op een 2D-oppervlak probeert te lezen of op te schrijven. De dyslectische biochemicus dr. Roy Daniels was een van de jongste leden van de prestigieuze National Academy of Sciences, maar zelfs als volwassene haalde hij spiegelparen als b/d en p/q door elkaar. Ter compensatie schrijft hij in hoofdletters, ‘om me te helpen met het verschil tussen letters als b en d’.4 Dr. Daniels is verre van uniek wat dat betreft.

De kans is groot dat problemen met procedureel leren, wat we besproken hebben in hoofdstuk 3, kunnen bijdragen aan deze hardnekkige omkering, aangezien het vermogen om de spiegelbeeldgenerator uit te schakelen op zichzelf al een procedure is die we ons door oefening eigen moeten maken.5 Dyslecten die problemen ondervinden met procedureel leren, nemen deze procedure dus langzamer in zich op.6

HET GEMAK VAN TAALPRODUCTIE

Een tweede nadeel dat we vaak zien bij dyslecten met sterk ontwikkelde R-krachten is de moeizame taalproductie. Ouders en leraren vinden het vaak opmerkelijk dat slimme dyslectische kinderen moeite hebben met het beantwoorden van ogenschijnlijk simpele vragen, en dan vooral schriftelijk. Die problemen spelen vooral op in het geval van open vragen, als de leerlingen veel vrijheid hebben in hun antwoord. Problemen met het beantwoorden van dit soort vragen zijn een van de meest voorkomende redenen dat oudere dyslectische leerlingen naar onze kliniek komen. We hebben ontdekt dat die problemen met name groot zijn voor dyslecten met een hoog of zelfs uitzonderlijk hoog verbaal IQ, waarschijnlijk omdat de ideeën die deze leerlingen willen verwoorden vaak zo complex zijn.

De literatuur geeft ons diverse mogelijke verklaringen voor het feit dat vooral dyslecten met indrukwekkende R-krachten vatbaar zijn voor problemen met expressiviteit. In de eerste plaats kunnen de hersenverschillen die aan dyslexie worden gekoppeld de ruimtelijke vermogens verbeteren ten koste van de verbale vermogens. Psychologen George Hynd en Jeffrey Gilger hebben een zo’n verschil beschreven. Bij dit structurele verschil worden de hersengebieden die normaal gesproken worden gebruikt voor de verwerking van woordklanken en andere taalfuncties7 in feite ‘geleend’ en aan hersengebieden gekoppeld die bedoeld zijn voor de verwerking van ruimtelijke informatie. Hynd en Gilger identificeerden dit verschil voor het eerst in een grote familie waarvan de leden kenmerken vertoonden van zowel dyslexie als een sterk ontwikkeld ruimtelijk inzicht. Daarna namen ze dezelfde afwijking waar in de hersenen van Albert Einstein, die, zoals al eerder geschreven, een vergelijkbare combinatie van ruimtelijk inzicht en aan dyslexie gerelateerde taalproblematiek vertoonde.

Einsteins eigen opmerkingen over zijn problemen met het onder woorden brengen van zijn ideeën geven ons een waardevol inkijkje in de uitdagingen die veel van onze dyslecten met sterk ontwikkelde R-krachten ondervinden. Hoewel Einstein uiteindelijk een vaardig schrijver werd, klaagde hij ooit dat denken in woorden onnatuurlijk voor hem was en dat zijn gebruikelijke denkmodus non-verbaal was. Om verbaal te communiceren moest hij eerst bijna al zijn non-verbale gedachten ‘vertalen’ in woorden. Einstein beschreef die denkwijze als volgt: ‘Dit spel van combineren [met non-verbale symbolen] lijkt een essentieel element te zijn van productieve gedachten, nog voordat er verband wordt gelegd met een logische zinsbouw of andere soorten symbolen die met anderen kunnen worden gedeeld. [...] Conventionele woorden of andere symbolen worden pas in een volgende fase actief gezocht [cursivering van de auteurs].’8

We hebben ontdekt dat veel dyslecten (en met name dyslecten met prominente R-krachten) zich goed kunnen vinden in Einsteins beschrijving, van zowel zijn primaire, non-verbale denkwijze als van zijn problemen met het vertalen van gedachten in woorden. Hoewel dit vertalen in elke levensfase lastig kan zijn, is het met name moeilijk voor kinderen en tieners, van wie het werkgeheugen nog niet optimaal is ontwikkeld. Dat is mogelijk één reden dat kinderen uit families met goed ontwikkelde ruimtelijke en non-verbale vermogens vaak pas later beginnen te spreken dan andere kinderen.9

Sterker nog, veel (maar niet alle) dyslecten met goed ontwikkelde R-krachten denken vooral op een non-verbale manier en hebben vaak moeite met het omzetten van gedachten in woorden. Dat betekent dat er sprake is van een kloof tussen hun conceptuele begrip en hun vermogen om dat begrip onder woorden te brengen. Het is belangrijk dat degenen die met dat soort kinderen werken zich bewust zijn van de problematiek. Het is helaas te vaak gebeurd dat psychologen en leraren ‘non-verbaal denken’ opgevat hebben als het zwakkere broertje van verbaal denken, en in het slechtste geval als een soort oxymoron, zoals ‘oorverdovende stilte’ of ‘leedvermaak’.

Non-verbaal denken bestaat en is wetenschappelijk aantoonbaar, het is vaak een belangrijk onderdeel van verschillende creatieve processen, en moet in al zijn vormen serieus worden genomen. Hoewel dyslectische leerlingen hun best moeten doen om gedachten om te zetten in woorden, is het ook cruciaal dat ouders, leraren en (later) werkgevers erkennen dat bepaalde vormen van verbaal denken gewoonweg moeilijk te vertalen zijn en beter kunnen worden geuit door middel van tekeningen, diagrammen of andere vormen van non-verbale uitdrukking.

Behalve dit redelijk directe verband tussen ruimtelijke en verbale vermogens wijzen studies ook op een indirectere manier waarop sterke ruimtelijke en visuele vermogens de verbale functies in de wielen kunnen rijden. Dr. Alison Bacon en haar collega’s van de University of Plymouth vroegen aan dyslectische en niet-dyslectische studenten om een geldige conclusie te bedenken voor een reeks van syllogismen waarvoor ze een hoofdstelling en een ondergeschikte stelling hadden gekregen.10 Als ze bijvoorbeeld de premissen ‘Alle honden zijn zoogdieren’ en ‘Sommige honden hebben vlooien’ kregen, moesten ze de correcte conclusie afleiden, zoals ‘Sommige zoogdieren hebben vlooien’.

De onderzoekers ontdekten dat de dyslectische studenten net zo goed logisch redeneerden als de niet-dyslectische studenten als ze premissen kregen die amper aanleiding gaven tot een visuele voorstelling (bijvoorbeeld: alle x zijn y, geen enkele y is z, dus hoeveel x zijn z?) of als de visuele beeldvorming direct bijdroeg aan de oplossing van het syllogisme (bijvoorbeeld ‘Sommige vormen zijn cirkels, alle cirkels zijn rood, dus hoeveel vormen zijn rood?’). Maar als de syllogismen sterke beelden opriepen die niet gerelateerd waren aan het redeneringsproces (bijvoorbeeld ‘Sommige snowboarders zijn jongleurs, alle amazones zijn snowboarders, dus hoeveel amazones zijn jongleurs?’), presteerden de dyslectische studenten significant minder dan de niet-dyslectische studenten. De onderzoekers concludeerden dat hun levendige mentale beeldvorming hun werkgeheugen overspoelde en hun verbale vermogens beperkte.

Deze mogelijk afleidende rol van visueel denken heeft grote gevolgen voor hoe we dyslectische leerlingen met sterke visuele vermogens moeten onderwijzen. Zo is het onnodig belastend voor een leerling met sterke visuele vermogens om verhalende wiskundige vraagstukken op beeldende wijze uit te leggen. Veel leraren hebben geleerd dat beelden verhelderend kunnen zijn voor kinderen met sterk ontwikkelde ruimtelijke en visuele vaardigheden, maar dat is alleen zo als de beelden direct te gebruiken zijn om het vraagstuk op te lossen. Irrelevante beelden leiden af en verslechteren de prestaties juist.

Het laatste om te onthouden over taalontwikkeling bij dyslecten – en met name dyslecten met prominente R-krachten – is dat hun taal zich simpelweg volgens een ander traject ontwikkelt dan bij niet-dyslecten. De hersengebieden die non-verbale concepten ‘vertalen’ in woorden worden pas op het laatst ontwikkeld. Voor veel kinderen en tieners met dyslexie geldt dat moeite met het omzetten van ideeën in woorden een normaal aspect van hun ontwikkeling is, iets wat met de jaren gemakkelijker zal gaan. Dat is waarom hun ontwikkeling moet worden beoordeeld op basis van aparte standaarden, en niet op basis van de standaarden die gelden voor niet-dyslecten. Als we ons te veel focussen op de problemen, kunnen we de bijzondere vaardigheden immers uit het oog verliezen, zoals we gezien hebben bij een zeer bijzonder kind: Max.
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R-krachten in 

de praktijk

Als peuter was Max laat met praten, en toen hij eenmaal begonnen was, gebruikte hij een geheel eigen taaltje: ‘ma’ was water, ‘dunggung’ was de stofzuiger en ‘wow wow’ was de speen. Toen hij op drieënhalfjarige leeftijd naar de kleuterschool ging, had hij volgens zijn moeder moeite met ‘dingen begrijpen die de andere kindjes wel snel begrepen. Hij leerde nooit de liedjes of rijmpjes, vergat de namen van zijn klasgenootjes en kon bijna nooit navertellen wat hij die dag had gedaan.’ Later ging hij naar een montessorischool, maar ‘het lukte hem maar niet om zelf kennis te vergaren en vaardigheden te ontwikkelen. Hij moest expliciet onderwezen worden.’

Toen hij zes was, had Max nog maar weinig progressie geboekt met lezen, rekenen of schrijven. Hij leek moeite te hebben met de concentratie. Hij vond het ook moeilijk om woorden en informatie uit zijn geheugen op te diepen. Zijn leraren ontdekten dat hij een-op-een veel beter leerde dan klassikaal en dus besloot Max’ moeder om hem thuis te onderwijzen.

Een-op-een begon Max langzaamaan te lezen. Hoewel hij vaak moest oefenen en voortdurend bij de les moest worden gehouden, kon hij (langzaam) lezen toen hij bijna acht was en begon hij ook te schrijven (hoewel zijn spelling achterbleef). Het volgende is het antwoord dat hij opschreef naar aanleiding van de vraag ‘Vertel eens wat meer over het bezoek aan het Science Center [in Seattle]’:



we musten lang reide en tun gingen we naar binne. We sdeelpe [speelde] met de livt en toen probirde we te sdelen met de boter-kaas-ijren-masjine en toen gingen we naar de insekte en toen naar de binusjos [dinosauriërs] en toen ginge we nar de livt en toen naar huis.

Als hij geen les had vermaakte Max zich prima. Als dreumes was hij al gefascineerd door draadjes en lampjes en naarmate hij ouder werd, ontwikkelde hij een duidelijke interesse in elektronica. Hij vond het vooral leuk om te experimenteren met kleinschalige stroomopwekking, op basis van zon, wind en waterkracht.

Max ontwikkelde ook een interesse in de natuur en hij vond het heerlijk om te ravotten in het bos naast het huis in Seattle. Max stippelde een wandelroute door de tuin uit, maar ontdekte al gauw (net als zoveel andere Amerikanen uit het noordwesten van het land) dat ‘wandelen’ en ‘bos’ neerkwamen op ‘natte voeten’. Max begon dus een reeks van afwateringen te bouwen om plassen op het pad te voorkomen. Ook maakte hij bruggetjes over de plassen die hij niet weg kreeg. Max’ drainagesysteem was opmerkelijk voor een kind van nog geen tien. Het zal dan ook niet verbazen dat hij de interesse van psychologen begon te wekken.

Toen Max tien was, liet zijn moeder hem testen vanwege zijn leerproblemen op school. De psycholoog stelde ADHD bij hem vast. Dat klonk logisch, gezien Max’ problemen met zijn fonologisch-verbale werkgeheugen, het snel afgeleid zijn en de gebrekkige concentratie. Maar de psycholoog maakte zich ook zorgen over Max’ ‘opmerkelijke’ interesse in elektronica en afwatering, zijn focus op solitaire activiteiten en de moeite die hij had met het praten met – en het aardig vinden van – andere kinderen. Behalve ADHD stelde de psycholoog dus ook asperger vast, een stoornis in het autismespectrum. De psycholoog raadde onder andere lessen in sociale omgangsvormen aan.

Hoewel Max’ moeder vraagtekens zette bij die diagnose, was ze het ermee eens dat Max sociaal vaardiger moest worden, en dus gingen ze naar een logopedist. Gelukkig begreep de logopedist dat sociale vaardigheden vooral bestaan uit complexe gedragsregels die aangeleerd en geoefend moeten worden totdat ze automatismen zijn geworden. De logopedist legde Max de sociale vaardigheden op heldere, duidelijke wijze uit en liet hem oefenen met een ander kind totdat Max ze vanzelf toepaste.

Max bleef zich sociaal en academisch ontwikkelen. Tussen de leeftijd van zeven en tienenhalf steeg zijn woordenschat van het 35ste naar het 98ste percentiel en zijn rekenvaardigheid van het 45ste naar het 99,9ste percentiel. Maar zijn werkgeheugen en verwerkingssnelheid bleven steken op een niveau dat we wel vaker terugzien bij ‘jonge techneutjes’.

Max ontwikkelde zich dus goed op een groot aantal terreinen, maar zijn leesbegrip en leessnelheid liepen achter op zijn conceptuele vermogens en hij bleef langzaam schrijven. Hij maakte ook veel fouten met spelling, interpunctie, zinsbouw en organisatie. Hieronder staat een stukje uit een opstel dat Max op tienjarige leeftijd schreef, en dat hij de titel ‘De grintweg’ meegaf:



We reden op een grintweg om mijn oma te begraven we reden in een vierbeivier en mijn tanden klaperden maar ze stopte toen we op de hobelige stuk kwamen. Het was 20 kilometer over de grintweg dus keek ik naar buiten...

We maakten kennis met Max vlak voordat hij elf werd. Hoewel onze tests de bevindingen van anderen goeddeels bevestigden, verschilde onze interpretatie van de uitkomsten ietwat. Ook wij zagen de problemen met lezen en schrijven, spelling, zinsbouw, automatisering en werkgeheugen, de concentratie op fonologisch-verbaal materiaal, verwerkingssnelheid, sequentiëren en organiseren, maar we ontdekten ook een groot aantal van de vermogens die dyslecten vaak aan de dag leggen. Max gaf blijk van opzienbarende ruimtelijke en non-verbale vermogens, zijn begrip van wiskundige concepten was wonderbaarlijk en zijn vermogen om het een en ander te vertellen over een groot aantal natuurwetenschappelijke onderwerpen was indrukwekkend. We werden ook getroffen door de intellectuele ‘beleving’ die Max tentoonspreidde als hij een taakje moest doen. Hij gaf blijk van een ontroerende naïviteit en inventiviteit bij taken die andere kinderen van zijn leeftijd dikwijls afraffelen zonder er verder bij na te denken. Hoewel hij dus vaak langzamer werkte, was hij wel creatiever. Max zei ook dingen die duidelijk maakten hoe zijn gedachtegang verliep als hij het verband tussen verschillende ideeën onderzocht.

We ontdekten ook enkele interessante dingen over de familie van Max. Zijn vader was een gepromoveerde chemicus en zijn moeder was afgestudeerd in de biochemie: studies die sterk ontwikkelde R-krachten vereisen. De moeder gaf ook blijk van aan dyslexie gerelateerde verwerkingsproblematiek en talenten. Hoewel ze als kind moeite had met lezen en schrijven, werkte ze nu als medisch journalist. Max’ grootouders aan moederskant waren ook wetenschappers en zijn overgrootmoeder had vaak gezegd dat Max haar aan zijn grootvader deed denken, toen die nog klein was. Misschien vormen deze familiebanden een betere verklaring van Max’ ‘opmerkelijke’ interesse in afwatering en erosie dan autisme, aangezien zijn grootvader hoogleraar in de geofysica was.

Uiteindelijk deden we verschillende aanbevelingen om Max te helpen op de gebieden waarop hij nog steeds problemen ondervond, maar we legden ook uit dat Max het prima deed wat zijn éigen ontwikkeling betrof: de ontwikkeling die laatbloeiers vertonen als er sprake is van een combinatie van dyslectische verwerking, uitstekende R-krachten en problemen met procedureel leren.

R-KRACHTEN EN ONTWIKKELING

We hebben het verhaal van Max opgeschreven omdat we duidelijk willen maken hoe dyslectische kinderen met sterke R-krachten functioneren als ze zich nog steeds aan het ontwikkelen zijn, voordat hun volwassen talenten zich hebben aangediend. Hoewel het enorm verhelderend kan zijn om te kijken naar de kindertijd van succesvolle dyslectische volwassenen, lijkt het soms wel alsof dat succes onvermijdelijk is – alsof de problematiek eigenlijk niet zo groot was, en de kans op mislukking klein. Op een of andere manier kunnen zulke verhalen ons er maar niet van overtuigen dat de trage, onhandige, moeilijk sprekende, snel afgeleide en dyslectische kinderen die in onze klaslokalen zitten kans hebben om uit te groeien tot vakkundige technici, architecten, ontwerpers, werktuigkundigen, uitvinders of chirurgen. Maar toch gebeurt dat vaak.

We spreken vaak mensen die tegenwerpen dat niet elk kind een nieuwe Albert Einstein of Isaac Newton wordt. Dat is zeker waar, maar zelfs Einstein en Newton hadden het als kind niet in zich een Einstein of Newton te worden: Einstein zou een traag, lastig, opvliegend kind zijn geweest dat alles wat hij zei herhaalde (palilalie), terwijl men zich Newton herinnerde als een achterlijk kind dat alleen goed was in het maken van houten speelgoedjes voor zijn zusjes en klasgenoten.

Hoewel veel dyslectische kinderen met sterke R-krachten het op school slecht doen, geven ze al gauw blijk van hun creatieve vermogens buiten het klaslokaal, door hun verlangen om te bouwen, te experimenteren, te tekenen en te ontwerpen. Denk aan James Russell, de uitvinder van de compactdisc, die op zesjarige leeftijd een op afstand bestuurbare boot bouwde, of Lance Heywood, die continu bezig was met zijn elektronicabouwwerkjes, of Max, die zijn wandelpad aanlegde en met zonne-energie experimenteerde. We moeten zulk soort projecten veel serieuzer nemen. Voor dyslectische kinderen met sterke R-krachten is speelgoed nooit zomaar ‘speelgoed’ en een tekening nooit zomaar een ‘tekening’. Hun activiteiten vertellen ons iets over hun toekomst en als we hun bezigheden niet serieus nemen, doen we deze kinderen ernstig tekort. Een opzienbarend kind met dyslexie dat we onder behandeling hadden, maakte eens zo’n ingewikkeld bouwwerk van K’NEX dat hij er de tweede prijs mee won in een landelijke wedstrijd, maar toen hij het bouwwerk meenam naar school en aan de leraar vroeg of hij het aan zijn klasgenootjes mocht laten zien, kreeg hij te horen dat daar geen tijd voor was, omdat er ‘belangrijker werk te doen was’. Een ander kind werd terechtgewezen door zijn leraar omdat hij zat de ‘krabbelen’: ‘Als je de hele dag door gebouwen blijft tekenen, zul je nooit wat bereiken in het leven.’ De vader van het kind was een succesvol architect die precies op die manier zijn geld verdiende.

Als kind had de grensverleggende neurochirurg Fred Epstein alleen interesse in mechanische activiteiten, zoals het bouwen van ingewikkelde vliegtuigmodellen. Vanwege zijn dyslexie had Epstein de grootste moeite met het behalen van zijn diploma, waarna hij er maar net in slaagde om toegelaten te worden tot de studie geneeskunde. Maar als volwassene ontwikkelde Epstein een groot aantal nieuwe, zeer vindingrijke chirurgische technieken voor het behandelen van voorheen inoperabele tumoren in het ruggenmerg: technieken die sindsdien het leven van duizenden kinderen hebben gered. Onthoud dat toen Epstein deze technieken bedacht, hij geen gebruikmaakte van methoden die hij op school had geleerd, maar van de vaardigheden die hij zich in de garage had eigen gemaakt, toen hij zijn vliegtuigmodellen maakte.1

Om de volgende generatie getalenteerde technici, uitvinders en fysici te kunnen aanwijzen, moeten we niet kijken naar allerlei soorten tests of wie het snelst is met rekensommen. We moeten zoeken naar ruimtelijk begaafde kinderen in legowinkels en hobbyzaken – net zoals scouts die rondhangen bij sportvelden doen. De grote ruimtelijke talenten van de volgende generatie zijn op het moment aan het worstelen op school, terwijl hun ware talent niet wordt onderkend. We zijn het hun verschuldigd om meer oog te hebben voor de andere manier waarop ze zich doorgaans ontwikkelen.
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R-krachten samengevat

Ruimtelijke denkvaardigheid, het vermogen om na te denken over de fysieke kenmerken van voorwerpen en het materiële universum, is een van de meest voorkomende en belangrijkste talenten van personen met een dyslectische manier van informatieverwerking. Het volgende is belangrijk om te onthouden over R-krachten:



•             Het ultieme doel van R-krachten is om een onafgebroken, aan elkaar verbonden reeks van 3D-perspectieven te creëren, als basis voor het nadenken over praktische, globale aspecten in plaats van over fijnmazige of 2D-aspecten.

•             Het ruimtelijk inzicht van mensen met sterke R-krachten kan diverse vormen aannemen, van visuele beeldvorming tot non-visuele perceptie zoals kracht, vorm, textuur of beweging.

•             De vorm van dit ruimtelijk inzicht is minder belangrijk dan de manier waarop het kan worden ingezet.

•             R-krachten gaan gepaard met bepaalde nadelen, zoals symboolverwisseling en subtiele taalproblemen.

•             Mensen met dyslexie in het algemeen en dyslecten met sterke R-krachten in het bijzonder komen pas op latere leeftijd tot bloei en hun ontwikkeling moet volgens aparte standaarden worden beoordeeld, en niet op basis van de normen die worden gebruikt voor niet-dyslecten.

•             Dyslecten met sterke R-krachten kunnen problemen ondervinden in hun eerste schooljaren, maar geven buiten het klaslokaal blijk van een opmerkelijke creativiteit.

•             Dyslectische kinderen met sterke R-krachten hebben veel potentieel en ontwikkelen zich vaak tot zeer creatieve volwassenen.

Laten we dit gedeelte afsluiten door weer terug te keren naar het begin, naar Lance Heywood en zijn familie. Kort nadat we Lance hadden geïnterviewd, kregen we een telefoontje van zijn vrouw Jenny. Ze had wat vragen over Daniel, hun oudste zoon. Een paar jaar eerder hadden we Daniel ontmoet in onze kliniek. Hij was dyslectisch, net zoals zijn vader, en net zoals zijn vader vertoonde Daniel opmerkelijke R-krachten.

De afgelopen vijf jaar combineerde Daniel zijn thuisscholing met het volgen van colleges aan een lokale universiteit. Hij had vakken gekozen die gericht waren op de ruimtelijke vermogens waarin hij uitblonk, zoals natuurkunde en hogere wiskunde. Net zoals Lance lost Daniel vraagstukken op unieke wijze op in plaats van de procedures te gebruiken die hem zijn aangeleerd, maar meestal komt hij tot het correcte antwoord, zoals wordt aangetoond door zijn goede cijfers.

Daniel is ook lid van het roboticateam van zijn universiteit en de afgelopen paar jaar is hij naar andere steden gereisd om het tegen andere universiteiten op te nemen. Op een gegeven moment ontwierp hij een cruciaal onderdeel voor de Marsrover, het Mars-karretje, waarmee zijn team tweede werd in een landelijke ontwerpwedstrijd.

Jenny vertelde ons dat Daniel zich inmiddels had aangemeld bij diverse universiteiten met gedegen specialisaties op het gebied van techniek en biorobotica. Daniel wil medische apparatuur bouwen voor mensen met een handicap. Jenny noemde de naam van een van de universiteiten waarvoor hij zich had aangemeld, waarop wij zeiden dat we daar wel iemand kenden, namelijk het faculteitshoofd.

Ook háár kinderen hadden we onder behandeling gehad voor dyslexie.



DEEL IV

S-krachten: samenhangende denkvaardigheid
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De S-krachten in STER

‘Alles draait om relaties. Dingen zijn zoals ze zijn vanwege hun relaties met al het andere. Je kunt dingen niet afzonderlijk bekijken.’

Tijdens ons telefoongesprek met Jack Laws, die ons belde vanuit zijn huis in San Francisco, werd duidelijk dat zijn zienswijze op relaties en onderlinge verbanden niet zomaar uit de lucht kwam vallen; dat was echt hoe hij de wereld om zich heen ervoer en interpreteerde. Hij deelde die zienswijze met een groeiend aantal lezers van zijn opmerkelijke gidsen over de natuur in Californië, gepubliceerd onder de naam die hij van zijn ouders had gekregen, een eerbetoon aan die andere grote natuuronderzoeker uit Californië: John Muir Laws.

Iedereen die Jacks gidsen heeft gelezen of zijn lezingen heeft bijgewoond weet dat hij een uitzonderlijk goede docent is. Maar als kind koesterde Jack nooit de hoop anderen iets te kunnen bijbrengen, aangezien hij zelf zoveel moeite had met leren.

Jack was een jaar of zeven, acht toen hij voor het eerst besefte dat er iets verkeerd ging in zijn hersenen. Hoewel hij overduidelijk pienter was en altijd goed zijn best deed, leek hij niet in staat dingen te leren waarmee zijn klasgenootjes amper moeite hadden, zoals lezen, het goed opschrijven van letters en het automatiseren van rekensommetjes.

Jacks ouders lieten hem testen, waarop er dyslexie werd vastgesteld. Gerichte leertherapie verminderde zijn problemen met lezen, spellen, schrijven en rekenen, maar elimineerde ze niet. ‘De therapeuten probeerden mijn leraren duidelijk te maken hoe ze me beter konden begeleiden, maar “dyslexie” was geen onderdeel van hun opleiding en ze stonden er ook niet voor open. Het was allemaal nieuw voor ze en er waren leraren die vonden dat ze me het best konden helpen door me voor de hele klas voor schut te zetten, wat uiteraard niet werkte. Ik heb dus aardig wat verschillende scholen afgelopen. Ik was slim genoeg om in te zien dat andere kinderen wel goed konden lezen en schrijven, maar ik kreeg het maar niet onder de knie, en na verloop van tijd raakte ik ervan overtuigd dat ik gewoon niet zo intelligent was.’

Hoewel Jack in de klas weinig steun kreeg, waren er buiten school een paar lichtpuntjes die hem hoop gaven en hem prikkelden om zich te ontwikkelen. ‘Mijn vader was vogelaar en mijn moeder amateurbotanist. Op gezinsuitjes bestudeerden we dus met z’n allen de natuur. Ik maakte notities van wat ik zag, maar vond schrijven lastig. In plaats daarvan tekende ik dus diagrammen en schetsen van de vogels en bloemen, van wat de insecten aan het doen waren, dat soort dingen. Die notities waren een manier om mezelf te trainen beter te kijken naar de wereld om me heen. Als ik iets wilde tekenen, moest ik zorgvuldig kijken, en ik ontdekte dat zelfs gewone planten en dieren geheimen hadden, dingen om te ontdekken.’

Het was op een zo’n gezinsuitje dat Jack ontdekte dat alles in de natuur met elkaar in verband staat door middel van een ingenieus web van onderlinge relaties. ‘Ik lag samen met mijn moeder op mijn buik en keek naar de bloemen, of ik keek naar de vogels met mijn vader, of struinde over de bergweiden op zoek naar kikkertjes. Ik zat dus niet alleen tussen de bloemen of de vogels: ik zat op een plek waar al die verschillende elementen aanwezig waren en contact met elkaar hadden. Mijn schetsboeken stonden vol met tekeningen van waar ik toevallig naar gekeken had: niet alleen insecten of vogels, maar vanaf het begin al hele ecosystemen.’

Jacks andere ‘lichtpuntje’ was scouting. ‘Ik had een heerlijke tijd bij de scouts. Uiteindelijk werd ik Eagle Scout, de hoogste rang die je kunt krijgen, en leider van mijn eigen groep, en het bleek dat ik in de regio van San Francisco de snelste was met het knopen van de paalsteek. Ik was erg goed in het begeleiden van groepen kinderen, problemen oplossen, kinderen helpen om goed met elkaar op te schieten en eerste hulp verlenen. En ik was goed in kaartlezen: als ik naar een kaart keek, zag ik meteen het driedimensionale landschap voor me, en ik was beter in het vinden van routes dan wie dan ook. Dat gaf me weer zelfvertrouwen. Scouting was een belangrijk onderdeel van mijn jeugd. School niet echt.’

Pas in het eerste jaar van de middelbare school begon Jack zijn plekje te vinden als leerling. De grote doorbraak vond – niet verrassend – plaats toen hij een goede band kreeg met twee van zijn docenten, die van biologie en geschiedenis. Volgens Jack was de enorme invloed van die docenten op zijn leven vooral te danken aan het feit dat ze ‘niet langer naar mijn spelling keken, maar naar wat ik daadwerkelijk te zeggen had. Er vond een omslag in mijn denken plaats, omdat ze me lieten inzien dat ik goede ideeën had – ik kon ze alleen niet goed op papier zetten. Toen ik eenmaal besefte dat dat twee verschillende dingen waren, was dat een enorme opluchting. Het duurde nog steeds lang voordat ik mijn huiswerk af had, maar zonder die twee docenten had ik helemaal niets kunnen doen. Samen zorgden ze er in één semester voor dat mijn leven een nieuwe wending nam. Zij openden de deur, waarop ik in beweging kwam. Het was een enorm opwindende tijd. Ik heb mijn nieuwe leven geheel te danken aan wat zij voor mij hebben gedaan.’

Jack overwoog een loopbaan in de geschiedenis of biologie, maar besefte al gauw: ‘Als ik voor geschiedenis zou kiezen, zou ik veel meer moeten lezen en schrijven. Als bioloog kon ik naar buiten en naar de vogels luisteren.’

Jacks keuze voor biologie – en zijn visie op zijn werk – werd passend genoeg definitief tijdens een schoolexcursie, toen hij met zijn klas een stuk van de John Muir Trail liep. ‘Op dat moment begon ik te fantaseren over een perfecte natuurgids, met mooie kleurenfoto’s van alles wat er zoal te zien is.’

Jarenlang zou het maken van zo’n natuurgids een levensdoel blijven voor Jack, het onderwerp van talloze dagdromen. ‘Ik zag al hele stukken voor me, hoe de pagina’s eruit zouden zien en hoe ik de informatie zou presenteren.’

In de daaropvolgende jaren ontwikkelde Jack zich enorm. ‘Toen ik mijn diploma haalde en ging studeren, wist ik dat ik de dingen waarmee ik moeite had op verschillende manieren kon compenseren. Zodra je beseft dat je echt iets te bieden hebt, wordt dyslexie al een veel kleiner obstakel en leer je om je dyslexie op te vangen, om ermee te leven.’ Vooral audioboeken en de spellingcontrole van zijn tekstverwerker hielpen Jack met zijn academische prestaties. ‘Het is erg belangrijk dat je niet bang bent voor technologie en alle mogelijke hulpmiddelen aangrijpt. Ik kan nog steeds niet spellen en ken de tafels nog steeds niet uit mijn hoofd, en heb nog nooit een boek van kaft tot kaft uitgelezen zonder mijn toevlucht te zoeken tot audio, maar dat maakt niet uit! Het gaat gewoon lekker nu.’ ‘Gewoon lekker’ betekent voor Jack een bachelor in natuurbehoud en milieuonderzoek van de University of California, Berkeley, een master in dierecologie van de University of Montana en een bachelor in wetenschappelijk illustreren van de University of California, Santa Cruz.

Na zijn opleiding ‘pakte ik mijn rugzak en trok ik de Sierra Nevada in om planten en dieren te tekenen. Waar ik pas na zes jaar mee ophield.’

We zeiden tegen Jack dat de liefde voor de natuur die uit zijn natuurgidsen straalt ons doet denken aan het opmerkelijke vermogen om zich ‘in te leven’ in het denken van dieren dat we wel vaker zien bij dyslectische kinderen. ‘Grappig dat je dat zegt,’ antwoordde hij. ‘Mijn band met de natuur is niet louter intellectueel. Hij is spiritueel, en empathisch. Als ik een lezing geef, zie ik de dieren in mijn hoofd niet als verzamelingen feitjes over de soort, maar als wezens met een geheel eigen persoonlijkheid. Ik geef ze een stem. Sommige mensen vinden dat je de dieren die je ziet geen menselijke eigenschappen moet toedichten, en het is natuurlijk niet wetenschappelijk correct om het menselijke perspectief te projecteren op alles wat je om je heen ziet. Maar hoewel ik weet dat mijn eigen perspectief anders is dan dat van bijvoorbeeld een veelvraat, merk ik dat ik die veelvraat of de fluithaas voortdurend een stem geef en mezelf in hun plaats zie, om de natuur vanuit hun standpunt te kunnen beschrijven.

Soms zie ik bepaalde dingen voor me. Ik zit ergens, leunend tegen een boom, naar iets te kijken en denk dan: hoe staat dat in verband met andere dingen die ik hier zie? En dan stel ik me een gekleurde energielijn tussen die twee dingen voor. Daarna kijk ik naar iets anders en probeer ik het verband te zien, waarna ik een heel web van onderlinge relaties voor me zie. Een driedimensionaal web. En dan denk ik bij mezelf: dit is slechts een klein onderdeel van alles wat ik heb ervaren of bestudeerd. Er is zoveel méér waar ik nog geen weet van heb.

John Muir zei dat als je iets specifieks uitkiest, je al snel zult zien dat het met al het andere in het universum verband houdt. Hoe dieper we graven als wetenschappers en biologen, hoe beter we begrijpen dat dat inderdaad klopt. Je kunt niets op zichzelf zien. Ik weet niet of het voor mij gemakkelijker is om verbanden te zien, maar soms kan ik ze heel goed visualiseren. Ik stel me gewoon een groot web van netwerken voor, waarna het duidelijk wordt dat ook ik onderdeel ben van dat web: al die lijnen zijn ook met mij verbonden en ik sta in verbinding met alles wat ik om me heen zie.’

S-KRACHTEN: EEN WEB VAN BETEKENISSEN

Jack Laws is een uitstekend voorbeeld van iemand met indrukwekkende S-krachten, of samenhangende denkvaardigheid. Mensen met sterke S-krachten hebben meestal een unieke manier om naar de wereld om hen heen te kijken. Ze zijn vaak zeer creatief, inzichtrijk en veelzijdig, en leggen gemakkelijk verbanden. Wat ze ook zien of horen, het doet ze altijd denken aan iets anders. Het ene idee leidt tot het andere. Vaak horen we van ouders, leraren, partners en collega’s dingen als: ‘Ze ziet vaak connecties die anderen niet zien’ of: ‘Ze zegt vaak dingen die niet ter zake lijken te doen, maar vijf minuten later snap ik haar pas en begrijp ik dat ze juist de essentie te pakken heeft.’



S-krachten geven je het opmerkelijke vermogen om verbanden te zien tussen verschillende objecten, concepten of meningen. Het gaat dan met name om het volgende:



•              Het vermogen om te zien hoe verschijnselen (zoals objecten, ideeën, gebeurtenissen en ervaringen) aan elkaar gerelateerd zijn, op basis van overeenkomstigheid of samenhang (bijvoorbeeld correlatie of causaliteit).

•              Het vermogen om verschijnselen vanuit meerdere perspectieven te bezien, met methoden en technieken uit verschillende disciplines.

•              Het vermogen om allerlei soorten informatie over een specifiek object of specifieke gedachte te verenigen in een enkel globaal standpunt en om de essentie of de meest relevante aspecten in specifieke contexten te bepalen.

Nu je dit lijstje ziet, vraag je je misschien af hoe dyslecten kunnen excelleren in het leggen van complexe verbanden als ze al moeite hebben met verbanden die anderen juist heel gemakkelijk vinden, zoals de verbanden tussen klanken en symbolen of tussen simpele rekensommen en hun oplossing. Het antwoord op deze ogenschijnlijk paradoxale situatie is: niet alle verbanden zijn gelijk.

In deel I hebben we gezien dat R-krachten kunnen helpen met het creëren van een driedimensionaal ruimtelijk raster dat kan worden gebruikt voor het begrijpen en manipuleren van ruimtelijke informatie, en dat dat raster met name handig is voor het begrijpen van globale ruimtelijke relaties. In dit deel leggen we uit dat S-krachten ook een multidimensionaal raster helpen creëren, maar dat dat raster conceptueel is in plaats van ruimtelijk. Net als het ruimtelijke raster helpt dit raster met het organiseren en manipuleren van informatie. Het lijkt een uitingsvorm te zijn van het dyslectische vermogen tot het vormen van grootschalige hersencircuits die vooral geschikt zijn voor de verwerking van globale in plaats van fijnmazige verbindingen. In het volgende hoofdstuk onderzoeken we drie soorten S-krachten, die gezamenlijk de ‘dimensies’ van dit conceptuele raster vormen.
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De voordelen 

van S-krachten

S-krachten vertegenwoordigen het vermogen om kennis, ideeën en denkwijzen in een enkel conceptueel raster aan elkaar te verbinden. Dit geïntegreerde raster is enorm krachtig, aangezien het ons in staat stelt gedachten vanuit verschillende perspectieven en op verschillende niveaus te benaderen, zodat we ze op nieuwe manieren kunnen bekijken, aan andere concepten kunnen koppelen en in een grotere context kunnen plaatsen. De drie kernvaardigheden van S-krachten die dit conceptuele raster helpen vormen zijn het vermogen om relaties tussen verschillende concepten waar te nemen, het vermogen om van zienswijze of benadering te veranderen en het vermogen om na te denken op basis van een globaal of top-downperspectief.

ONDERLINGE RELATIES

De eerste S-kracht is het vermogen om relaties tussen objecten, ideeën, gebeurtenissen of ervaringen waar te nemen. Deze relaties kunnen twee vormen aannemen: relaties van ‘overeenkomstigheid’ (of gelijkenis) en relaties van ‘samenhang’ (zoals correlatie of causaliteit).

Overeenkomstigheidsrelaties verbinden fysieke objecten, ideeën, concepten, sensaties, emoties of informatie aan elkaar en de gelijkenis kan verschillen van letterlijk tot puur symbolisch. Sommige dyslecten excelleren in het detecteren van specifieke soorten relaties (bijvoorbeeld de relatie tussen visuele patronen of verbale concepten), terwijl andere algemenere vermogens hebben.

Verschillende studies staven het idee dat dyslecten als groep over een speciaal talent lijken te beschikken voor het waarnemen van overeenkomsten en gelijkenissen. In een artikel uit 1999 vergeleken de Engelse psychologen John Everatt, Ian Smythe en Beverly Steffert de prestaties van dyslectische studenten en niet-dyslectische studenten door middel van twee tests van visueel-ruimtelijke creativiteit.1 Beide tests maten het vermogen om overeenkomsten tussen objecten of vormen te herkennen, met andere woorden: om te detecteren hoe het ene object het andere kon vertegenwoordigen of vervangen. De eerste test was een taak waarbij de studenten zo veel mogelijk toepassingen voor een blikje frisdrank of baksteen moesten noemen. De tweede test was een taak waarbij de proefpersonen zo veel mogelijk verschillende plaatjes moesten maken aan de hand van vijf geometrische vormen.

De resultaten waren opzienbarend. Bij beide taken presteerden de dyslecten aanmerkelijk beter dan de niet-dyslecten. Ze bedachten 30 procent meer mogelijkheden bij de eerste taak en produceerden een derde meer plaatjes bij de tweede taak. Everatt rapporteerde later vergelijkbare resultaten toen hij kinderen met dyslexie onderzocht.2

We hebben gemerkt dat veel dyslecten die we in onze kliniek krijgen opvallend goed zijn in het waarnemen van overeenkomsten tussen objecten, structuren of patronen. Velen zijn uitzonderlijk goed in het herkennen van het werk van specifieke ontwerpers, kunstenaars of architecten op basis van hun kenmerkende stijl, vaak nog voordat ze leren lezen. Een groot aantal houdt zich bezig met uitvinden, bouwen of beeldhouwen. Ze kunnen allerlei soorten materialen gebruiken om hun projecten uit te voeren, waarbij ze met name goed zijn in het onderscheiden van overeenkomsten tussen deze ‘overtollige spullen’ en andere materialen. Op onze Dyslexic Advantage-website (www.dyslexicadvantage.com) staat een uitstekend voorbeeld van dit vermogen, vertegenwoordigd in het werk van Mariel, een getalenteerde student met dyslexie en net als Jack Laws een begaafd natuuronderzoeker en kunstenaar. Toen Mariel elf was, won ze een zeer competitieve regionale kunstwedstrijd met een van haar ‘rommelsculpturen’ gemaakt van afval.

Veel dyslecten zijn zeer bedreven in het detecteren van overeenkomsten tussen woorden en verbale concepten. Deze overeenkomsten kunnen betrekking hebben op vergelijkingen, metaforen, paradoxen, alternatieve woord- of conceptbetekenissen (en vooral indirecte of ‘secundaire’ betekenissen), op klank gebaseerde relaties (homoniemen, rijm, alliteratie of ‘ritmisch’ overeenkomende woorden) en overeenkomsten tussen attributen of categorieën (zoals uiterlijk, omvang, gewicht, samenstelling, gebruik en functie).

Tijdens onze testsessies, toen we keken naar de verschillen in hoe dyslecten woorden en verbale concepten interpreteren en gebruiken, merkten we voor het eerst dat dyslecten vaak uitblinken in het waarnemen van verbale of conceptuele connecties. Zoals we al in hoofdstuk 4 hebben geschreven, activeren veel dyslecten als ze een woord of concept moeten verwerken een ongebruikelijk groot ‘veld’ van mogelijke betekenissen en relaties.

Bij bepaalde taken kan dit waarnemen van algemenere conceptuele verbanden voordelen bieden. Zo zijn dyslecten vaak uitzonderlijk goed in taken waarbij ze items conceptueel aan elkaar moeten koppelen. In zo’n test, een onderdeel van een veelgebruikte IQ-test, kregen proefpersonen een aantal plaatjes te zien, waarna ze uit elke reeks één plaatje moesten kiezen dat een bepaalde connectie had met de andere plaatjes. Hoewel we al jarenlang dezelfde plaatjes gebruiken, komen onze dyslectische proefpersonen nog altijd met geheel nieuwe oplossingen.

Dyslectische proefpersonen zijn ook beter in het waarnemen van wat meer ongebruikelijke verbanden in taken met verbale overeenkomsten. Als we bijvoorbeeld vragen in welk opzicht blauw en grijs met elkaar in verband staan, zullen de meeste mensen het voor de hand liggende antwoord geven, namelijk dat het allebei kleuren zijn. Dyslecten kunnen daarentegen antwoorden geven zoals: ‘Dat waren de kleuren van de uniformen in de Amerikaanse burgeroorlog’ of ‘Dat zijn de kleuren van de zee als het zonnig of stormachtig is’. Onlangs beantwoordde een zeer slim dyslectisch jongetje van zeven de vraag ‘Wat hebben een kat en een muis gemeen?’ door trots te verkondigen: ‘Die zitten allebei in een heel leuke tekenfilm, Tom & Jerry heet het.’

Dit vermogen om indirecte en ongebruikelijke verbanden te identificeren wordt ook duidelijk als we dyslecten vragen om dubbelzinnige zinnen te interpreteren, met andere woorden: zinnen die op meerdere manieren kunnen worden uitgelegd. Dubbelzinnige woordbetekenissen komen geregeld voor omdat veel woorden meer dan één betekenis hebben of verschillende functies in een zin kunnen hebben (zelfstandig naamwoord, werkwoord, bijwoord enzovoort). Sterker nog, de vijfhonderd meest voorkomende woorden in het Engels hebben volgens de Oxford English Dictionary elk gemiddeld 23 verschillende betekenissen.3 Als je de juiste betekenis in een zin wilt bepalen, heb je een verwerkingssysteem nodig waarmee je de vele verschillende betekenissen kunt identificeren én op basis van de context de juiste betekenis kunt kiezen. In onze tests vroegen we aan onze proefpersonen om twee of meer betekenissen te vinden voor zinnen die doelbewust dubbelzinnig waren, zoals:



Ik zag de mensen met een verrekijker.

De vrouw slaat de man met de stok.

De cipier kon de gevangenen niet luchten.

De overvaller zat op de bank.

Hangjongeren vinden mensen eng.

Leer uw hond gehoorzamen.

We merken vaak dat dyslectische scholieren die moeite hebben met veel andere fijnmazige taaltaken deze zinnen probleemloos interpreteren, terwijl scholieren die uitblinken in fijnmazige taken er juist problemen mee ondervinden. Het kunnen herkennen van alternatieve betekenissen is handig voor het interpreteren van allerlei complexe boodschappen, zoals verhalen, grappen, (informele) gesprekken, gedichten en verschillende soorten beeldspraak (van vergelijkingen tot metaforen). Zoals we al in hoofdstuk 4 hebben uitgelegd, is deze vaardigheid ook erg handig bij het lezen, en dan met name voor degenen die daar moeite mee hebben.

Dyslecten met sterk ontwikkelde S-krachten vertonen ook vaak het vermogen om relaties van samenhang (correlatie of causaliteit) tussen dingen, ideeën of ervaringen te benoemen. Dit vermogen wordt soms ook wel ‘patroonherkenning’ genoemd, wat volgens de deskundigen een speciale dyslectische kracht zou zijn.4 Het goed kunnen detecteren van correlatie of causaliteit is op diverse gebieden een handige vaardigheid, waaronder de wetenschap, het bedrijfsleven, beleggen, ontwerpen, psychologie, leiderschap en sociale relaties in welke vorm dan ook. Jack Laws gaf blijk van zijn bewustzijn van de alomtegenwoordigheid van oorzaak-gevolgrelaties in de natuur door zijn beschrijving van het ‘driedimensionale web van relaties tussen dingen’ dat hij vaak waarneemt en zijn erkenning van het feit dat ‘dingen zijn zoals ze zijn vanwege hun relaties met al het andere’.

Een andere dyslectische wetenschapper die de onderlinge verbondenheid van alles in de natuur duidelijk kan waarnemen, is James Lovelock. Dr. Lovelock is vooral bekend als bedenker van de Gaia-hypothese, volgens welke de klimaattechnische en chemische componenten van de aardkorst en atmosfeer samenwerken in een complex systeem dat de aarde in ‘een aangename toestand voor leven’ houdt.5 Lovelock was de eerste die zich hier bewust van werd toen hij subtiele correlaties in de variatie van de chemische samenstelling van de atmosfeer en de oceanen waarnam. Hoewel andere wetenschappers vóór Lovelock al wisten dat de atmosfeer van de aarde bijna perfect geschikt was voor het ontstaan van leven, besefte bijna niemand dat dat bijzondere evenwicht mogelijk werd gemaakt door de interacties in een netwerk van chemische processen. Ze hadden de diverse componenten wel waargenomen, maar niet de onderlinge verbanden die het systeem zelf vormden.

WISSELENDE PERSPECTIEVEN

De tweede S-kracht is het vermogen om verbanden tussen verschillende perspectieven, benaderingen of opvattingen waar te nemen. Degenen die over deze kracht beschikken, begrijpen dat bepaalde problemen, ideeën of verschijnselen bestudeerd kunnen worden aan de hand van verschillende methoden of technieken, afkomstig uit verschillende disciplines of professies.

Mensen met sterke S-krachten geven de voorkeur aan een interdisciplinaire in plaats van aan een gecentraliseerde benadering van nieuwe problemen of projecten. Ze verwerpen de traditionele methoden om kennis in te delen in de geëigende disciplines en nemen geen genoegen met sterk beperkende benaderingen. Liever zoeken ze naar verschillende benaderingen om problemen op te lossen en hun kennis te verdiepen, en ze gebruiken daarbij vaak technieken uit verschillende bronnen, die ze op nieuwe manieren toepassen.

Door deze benadering worden dyslecten vaak ‘multidisciplinaire specialisten’ genoemd, met kennis van verschillende disciplines in plaats van één enkele. Vanwege deze interdisciplinaire instelling ontdekken ze vaak nieuwe, creatieve manieren om methoden toe te passen op gebieden waar die methoden normaal gesproken niet worden gebruikt. Doordat ze inzien dat interessante vraagstukken nieuwe benaderingen nodig hebben, laten ze zich vaak bijscholen. Zo was James Lovelock al gepromoveerd in de fysiologie toen zijn groeiende interesse in milieukunde en klimatologie hem ertoe bracht een tweede doctoraat te behalen, in de biofysica. Uiteindelijk kwam het door dit combineren van kennis dat hij begon te vermoeden dat de biosfeer van de aarde geïnterpreteerd en bestudeerd kan worden als ware het een fysiologisch systeem.

Vroeger waren dyslecten die niet in staat waren hun opleiding op de gebruikelijke manier af te ronden gedwongen hun vaardigheden te ontwikkelen door middel van ervaring of zelfscholing. Zo wist John ‘Jack’ Horner altijd al dat hij paleontoloog wilde worden, maar nadat hij door zijn dyslectische problemen zevenmaal was gestopt met zijn studie, besloot hij dat een conventionele opleiding niet voor hem was weggelegd. Uiteindelijk werkte hij zich omhoog van conciërge in een museum tot een van ’s werelds meest vooraanstaande paleontologen. Vandaag de dag is hij hoogleraar op de Montana State University en curator paleontologie in het Museum of the Rockies.

Die bijzondere combinatie van krachten en uitdagingen waarover veel dyslecten beschikken, leidt vaak tot een afwisselende levensgeschiedenis en loopbaan. Als we het levensverhaal van deze mensen in stukjes zouden hakken, zou het welhaast onmogelijk zijn die stukjes in de juiste volgorde te plaatsen. Maar terugkijkend zijn al die wendingen en keuzes vanzelfsprekend; je had ze gewoon niet van tevoren kunnen voorspellen. De logica van samenhangende denkkracht die hun leven bepaalt, wijkt zoveel af van de gebruikelijke logica dat het helemaal niet logisch lijkt, tenzij je heel zorgvuldig kijkt.

GLOBAAL DENKEN

De derde en laatste S-kracht is het vermogen om verschillende soorten informatie te combineren tot een enkel, verenigd, globaal perspectief. Deze S-kracht weerspiegelt het vermogen om het ‘geheel’ waar te nemen dat ontstaat door het samenvoegen van de verschillende ‘onderdelen’, waarna de essentie wordt onderscheiden. Deze cruciale vaardigheid is een van de kerncomponenten van het dyslectische voordeel en is, zoals we al in hoofdstuk 4 hebben beschreven, het resultaat van een fundamenteel verschil in de manier waarop het dyslectische brein georganiseerd en gestructureerd is: in grotere circuits waarin meerdere verwerkingscentra zijn verenigd. We kunnen deze globale denkkracht beter begrijpen als we een van de onderdelen ervan nader bekijken: de essentie.

De essentie is de kernboodschap of algemene betekenis van een object, idee, concept of ervaring. Het is het ‘ruwe’, ongepolijste of globale in plaats van het gedetailleerde: het bos, en niet de bomen. De essentie heeft betrekking op de algemene vorm of contouren, de primaire betekenis. Als we de essentie kunnen onderscheiden, kennen we de algehele context of setting, zodat we een grotere kans hebben om te bepalen wat wel en niet relevant is. Als een telefonische of radioboodschap bijvoorbeeld gestoord wordt, gebruiken we de essentie van wat we horen om de context van de boodschap als geheel te bepalen. Daarna gebruiken we die context om gemiste informatie in te vullen.

Alle verbale boodschappen hebben een essentie, maar die essentie kan niet worden vastgesteld door simpelweg de primaire betekenissen van alle woorden in de boodschap ‘op te tellen’ om vervolgens de globale betekenis te ‘berekenen’. De essentie of algehele betekenis van de boodschap moet worden herleid door te kijken naar alle mogelijke betekenissen van woorden en zinsneden, om daarna de kern van de boodschap te bepalen. Door middel van dit proces van herleiden krijgen we aanwijzingen voor de betekenis en intentie van de bron, evenals toonzetting en stijl. Al die zaken maken duidelijk of de bron betrouwbaar, spottend, alarmerend of krachtig (of wat dan ook) is. Uiteindelijk zijn die essentiebepalende vaardigheden nauw verwant aan wat we bedoelen met ‘begrip’. Ze zijn cruciaal voor het vaststellen van alles behalve de meest simpele boodschappen, en met name ingewikkelde boodschappen zoals verhalen, toneelstukken, gedichten, grappen of sociale interactie.

Het begrijpen van de essentie verbetert ook de overige S-krachten. Door de essentie te bepalen kunnen we de toepasselijkheid van vergelijkingen en metaforen vaststellen. We kunnen ook beter bepalen welke perspectieven, standpunten of benaderingen we moeten gebruiken om onze gedachten beter te kunnen begrijpen. In die zin kan de essentie worden gezien als het vermogen om de relevante context of algehele achtergrond van een object, idee of boodschap te detecteren.

Onderzoek heeft aangetoond dat dyslecten voor het begrijpen van verbale informatie sterker vertrouwen op het detecteren van de essentie dan niet-dyslecten. T.R. Miles en zijn collega’s van de University of Bangor in Wales legden zowel dyslectische als niet-dyslectische studenten vier zinnen voor, van oplopende complexiteit, en maten hoelang iedere student nodig had om de zinnen woord voor woord de herhalen. Hoewel niemand van de 24 niet-dyslectische studenten meer dan acht herhalingen nodig had om elk woordje te reproduceren, hadden de dyslectische studenten aanzienlijk meer pogingen nodig; sommigen zelfs 25. Ondanks hun problemen met het onder de knie krijgen van de details wisten de dyslectische studenten de essentie van de zinnen net zo goed te onthouden als de niet-dyslectische studenten.6

Veel dyslectische lezers zijn met name afhankelijk van achtergrond en context om de essentie van een boodschap vast te stellen. Dat is waarom veel dyslectische lezers langere teksten beter begrijpen dan kortere, vooral als die extra tekst behulpzame contextuele aanwijzingen bevat. We horen dyslecten geregeld om de twee of drie woorden van een ingewikkelde passage een foutje maken bij het voorlezen en vragen ons dan af of ze überhaupt wel begrijpen wat ze lezen. Maar als de tekst behulpzame informatie bevat, zien we vaak dat het begrip van zelfs zeer langzame en slordige lezers verrassend goed is, in sommige gevallen zelfs uitmuntend. Dit soort ‘onverwachte’ uitkomsten is vooral te danken aan hun vermogen om contextuele aanwijzingen te gebruiken om de essentie van de boodschap te doorgronden, zodat ze naar de betekenis van afzonderlijke woorden kunnen raden.7 Als tekst daarentegen maar weinig contextuele aanwijzingen bevat, wordt het begrip minder naarmate de tekst langer wordt.

Dit voordelige effect van extra context is de reden dat veel dyslectische lezers van boeken houden die onderdeel zijn van een reeks. Zulke boeken gaan vaak over dezelfde personages, omgevingen en handelingen, en bevatten vaak dezelfde woorden. Een soortgelijke verbetering van begrip zien we als dyslecten van tevoren een samenvatting van de te lezen tekst, een filmversie of een lijst met kernwoorden te zien krijgen.

De essentie kunnen bepalen is ook erg handig voor andere activiteiten dan lezen. Veel mensen met dyslexie en duidelijke S-krachten ontwikkelen de gewoonte om naar diepere betekenislagen en context te zoeken in de teksten die ze lezen. Dit patroon van het ‘pellen van de ui’ om de diepere betekenis van een idee, object of handeling te ontdekken zien we regelmatig terug bij de dyslecten die we hebben onderzocht. Vaak is dat erg belangrijk voor hun functioneren. Het zorgt ervoor dat ze vraagtekens zetten bij concepten en ideeën die anderen als vanzelfsprekend beschouwen en dat ze informatie ontdekken die eigenlijk de hele tijd al beschikbaar was, zodat anderen zich afvragen waarom zij dat niet hadden gezien. We zullen de waarde van dit vermogen in een volgend hoofdstuk uit de doeken doen, als we het werk van een zeer succesvolle dyslect zullen bespreken.
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De nadelen 

van S-krachten

Net als de overige STER-krachten hebben S-krachten vaak cognitieve nadelen. Sterker nog, elke tot nu toe beschreven S-kracht gaat gepaard met een specifieke, bijbehorende problematiek.

ONDERLINGE RELATIES ONDERSCHEIDEN: DE NADELEN

Hoewel het vermogen om een groot aantal betekenissen te onderscheiden handig is voor het detecteren van overeenkomstigheid, kan de neiging om meer ‘indirecte’ of secundaire relaties te identificeren in plaats van meteen de primaire betekenis te kiezen in bepaalde gevallen de prestaties verminderen. Het levert vooral problemen op als snelheid, accuratesse, betrouwbaarheid en precisie belangrijker zijn dan creativiteit, inventiviteit of inzicht.

Dat geldt bijvoorbeeld ook voor gestandaardiseerde tests, waaronder de eerder beschreven IQ-tests. Bij taken zoals het aan elkaar koppelen van plaatjes of het benoemen van verbale overeenkomsten (beschreven in het vorige hoofdstuk) zijn dyslecten zo goed in het bedenken van inzichtrijke maar indirecte verbanden dat hun testscores (die uitsluitend gebaseerd worden op het aantal ‘juiste’ primaire antwoorden dat ze geven) misleidend zijn.

Dit dyslectische talent voor het ontdekken van ongebruikelijke verbanden kan ook tot problemen in de klas leiden. De meeste taken die leerlingen op school moeten doen, zoals het lezen van redelijk letterlijke teksten, het beantwoorden van simpele vragen of het volgen van duidelijke instructies, zijn gemakkelijker voor hersenen die vooral gericht zijn op primaire betekenissen. Leerlingen die op zoek gaan naar meer indirecte betekenissen, lijken vaak in de war, vooral als ze het simpele antwoord niet ‘snappen’ of als ze echt in verwarring raken door dubbelzinnige betekenissen die niemand anders ziet.

Dit algemenere patroon van associaties kan ook een nadelige invloed hebben op snelheid, precisie, accuratesse en betrouwbaarheid bij taken die je het best op een directe, letterlijke manier kunt uitvoeren. Een klassiek voorbeeld is het multiplechoice-examen. Sommigen vermoeden zelfs dat multiplechoice-examens, met hun korte, bondige, non-contextuele vragen, specifiek bedacht zijn om dyslecten die uitblinken in het detecteren van secundaire betekenissen of indirecte woordrelaties een hak te zetten. Dyslecten nemen zulke examens vaak door zoals een advocaat een contract zou doornemen, zoekend naar mazen, dubbelzinnigheden en mogelijke uitzonderingen die volstrekt onbedoeld zijn. Waar hun klasgenoten enige dubbelzinnigheid voor lief nemen, gaan zij er juist naar op zoek. Als er sprake is van ook maar een beetje onzekerheid, verwerpen ze antwoorden die de meeste anderen als correct zouden bestempelen. En als dan ook hun leesvaardigheid tekortschiet, kan het multiplechoice-examen een ware nachtmerrie worden. Maar zelfs dyslectische leerlingen die probleemloos langere teksten of zelfs hele boeken lezen, kunnen moeite hebben met multiplechoice-examens.

Voor sommige dyslecten gaat elk woord of concept gepaard met zo’n rijk netwerk van associaties dat het allemaal te veel kan worden, met onbedoelde substituties tot gevolg. Soms omvatten die substituties ‘bijna rake’ of vergelijkbaar klinkende woorden,1 zoals functioneren/fungeren, demonteren/dementeren, ketter/ketting, moratorium/mortuarium, radicaal/ridicuul, ontmand/onthand en geruïneerd/geürineerd. Hoewel zulke fouten vaak worden toegeschreven aan problemen met klankverwerking (met anderen woorden: moeite met fonemisch bewustzijn), blijkt dat, als we de substituties zorgvuldig bestuderen, ook andere factoren dan gebrekkige klankverwerking een rol spelen. Neem Mark, die langskwam in onze kliniek. Mark is een zeer creatieve jongen die veel weet en een levendige verbeelding heeft. Toch heeft hij vaak moeite met wat hij wil zeggen. Soms substitueerde hij woorden met een vergelijkbare klankstructuur, zoals:



‘Er zaten drie mensen in het middel.’ [midden]

‘Zijn pappa lag wekenlang in een komma.’ [coma]

‘Kijk naar de pissen.’ [vissen]

‘Mijn moeder moest zich toen legimiteren.’ [legitimeren]

‘Dat noem je een visuele cirkel.’ [vicieuze]

‘Mijn opa heeft de ziekte van Pakistan.’ [Parkinson]

Andere keren gebruikte Mark woorden die in structureel opzicht (wat betreft klank, lengte of klemtoon) maar een beetje lijken op het bedoelde woord, maar toch enige overeenkomstige betekenis hebben:



‘Vorige week kreeg mijn vader maagpijn.’ [hoofdpijn]

‘Max negeerde me toen.’ [irriteerde]

‘Jim ging naar de leesclub.’ [schaakclub]

Weer andere keren gebruikte Mark woorden zonder structurele overeenkomstigheid, zodat de relaties puur conceptueel zijn:



‘Dat moet je niet eten, anders heb je geen trek meer in het ontbijt.’ [avondeten]

‘Ik vond het een fijne Pasen.’ [kerst]

‘Mam, mag ik de worst?’ [ham]

‘Die gordijnen hebben stippen.’ [strepen]

Conceptuele substituties zoals deze worden ook wel ‘parafasische’ fouten genoemd, of ‘diepe substituties’ als ze gemaakt worden tijdens het lezen. Hoewel ze minder vaak voorkomen dan klankfouten, worden ze in onze ervaring door meer dyslecten gemaakt dan over het algemeen wordt aangenomen, in ieder geval sporadisch.

In haar autobiografie Reversals beschrijft de dyslectische Eileen Simpson haar frequente parafasische substituties op aansprekende wijze. Een van haar voorbeelden is haar onbedoelde substitutie van het woord ‘blad’ voor ‘veer’ – een conceptuele in plaats van een klankgebaseerde substitutie. Na verloop van tijd leerde Simpson om zulke foutjes (als men er opmerkingen over maakte) goed te praten door te doen alsof ze als (woord)grapje waren bedoeld.2

Volgens ons is deze neiging om gerelateerde woorden te gebruiken een nadeel van het dyslectische vermogen om indirecte conceptuele relaties te onderscheiden. Ter ondersteuning van deze gedachte: we hebben ontdekt dat dyslecten die dit soort substituties maken het vaak erg goed doen in tests waarvoor je indirecte relaties moet kunnen detecteren, zoals dubbelzinnigheden of overeenkomsten.

Ook het vermogen om relaties op basis van samenhang te onderscheiden heeft een keerzijde. Dat is zo omdat het vermogen om correlaties of causale relaties te detecteren beter wordt als je aandacht snel is afgeleid. Uit veel studies is gebleken dat dyslecten moeite hebben met het filteren van irrelevante stimuli uit de omgeving, zoals geluiden, beweging, visuele patronen of andere sensaties. Deze gevoeligheid voor afleiding is een van de voornaamste redenen dat er voor dyslectische leerlingen vaak speciale voorzorgsmaatregelen moeten worden getroffen als ze examen doen of ander werk waarvoor concentratie nodig is. Ze zijn gewoon niet zo goed in het automatisch buitensluiten van irrelevante stimuli. Al deze afleidingen dringen door tot in hun bewustzijn en nemen hun werkgeheugen in beslag.

Aan het andere uiteinde van de afleidingsschaal vinden we latente inhibitie: het vermogen om snel en onbewust relevante en irrelevante stimuli van elkaar te onderscheiden, zodat je die laatste kunt negeren. Latente inhibitie klinkt positief en is zeker handig in situaties waarin je je goed moet kunnen concentreren, zoals bij een examen of het maken van huiswerk. Sterker nog, latente inhibitie verandert je in het soort leerling waar leraren van dromen. Maar voordat je concludeert dat leerlingen die hoog scoren op latente inhibitie en laag op afleiding de jackpot hebben gewonnen, moet je beseffen dat er een omgekeerde correlatie bestaat tussen latente inhibitie (of de vrijheid van afleiding) en creativiteit. Wat dit betekent is dat de grootste creatieve geesten over het algemeen lager scoren op latente inhibitie en dus sneller zijn afgeleid dan anderen. Uit een onderzoek onder Harvard-studenten bleek dan bijna 90 procent van degenen die ongebruikelijk hoog scoorden op creativiteit lager dan gemiddeld scoorde op latente inhibitie, net zoals dyslecten.3 Onthoud dit als je bij dyslecten kijkt naar het evenwicht tussen concentratie en hoe snel iemand kan worden afgeleid.

DE NADELEN VAN WISSELENDE PERSPECTIEVEN

De tweede S-kracht, het vermogen om van perspectief te wisselen, is ook uitermate handig, zolang je maar weet wanneer je van perspectief verandert en dat jijzelf daar de controle over hebt. Maar wat we vaak zien, is dat mensen (en vooral kinderen) die gemakkelijk van perspectief kunnen wisselen zich daar meestal niet bewust van zijn. Dit kan bepaalde taken lastiger maken. Zo kan een leerling in een werkstuk over dieren allereerst hun gedrag en de neurologische bronnen van dat gedrag beschrijven, om daarna van het onderwerp af te dwalen door andere aspecten van neurologie te beschrijven die niets meer met het onderwerp te maken hebben. De leerling kan ook persoonlijke ervaringen of opvattingen invoegen op plekken waar die niet direct thuishoren en vergeten dat hij een wetenschappelijk opstel schrijft in plaats van een autobiografie of essay. Vaak worden de werkstukken van zulke leerlingen gekenmerkt door vrije associatie, wat weliswaar fascinerend kan zijn, maar wel het doel voorbijschiet. Voor leerlingen die gemakkelijk van perspectief kunnen veranderen kost het in toom houden van het span paarden dat ze voor hun mentale strijdwagen hebben gebonden vaak veel moeite en langdurige, gerichte training.

Het vermogen om van perspectief te wisselen en een interdisciplinaire aanpak te gebruiken kan ook problemen veroorzaken met organisatie. Dyslecten met sterke S-krachten zijn vaak rampzalig wat hun administratie betreft. Dat komt niet, zoals vaak wordt gedacht, omdat ze moeite hebben met alfabetiseren, maar omdat ze te veel opbergruimtes voor hun paperassen bedenken en dus brieven kwijtraken die ze netjes in een eigen mapje hebben gestopt. Ze vinden het prettiger om grote stapels te maken, waarin ze hun brieven beter kunnen terugvinden. Er zijn enkele schitterende foto’s gemaakt van Einsteins kantoor in Princeton die dit dyslectische ‘administratiesysteem’ mooi illustreren. (Je kunt ze online vinden door te zoeken op ‘Einstein’s office’.) Gelukkig is dit probleem minder relevant geworden door computers en digitale zoekmogelijkheden.

DE NADELEN VAN GLOBAAL DENKEN

Het voornaamste nadeel van het vermogen om globaal te denken is dat het je afhankelijker maakt van context en achtergrondinformatie. Globale denkers hebben een top-downdenkwijze die het beste werkt als er al sprake is van enig overzicht, zodat nieuwe informatie kan worden toegevoegd aan een reeds bestaand conceptueel kader. Dat is waarom globale denkers het beste leren als ze al het een en ander weten over de doelen die ze moeten bereiken.

Globaal, top-downdenkende leerlingen passen vaak niet in het traditionele klaslokaal, waar bottom-uplesmethoden de boventoon voeren. Ze moeten eerst nieuwe informatie uit hun hoofd leren voordat de betekenis of het belang van die informatie wordt uitgelegd. Die methode werkt meestal niet voor top-downdenkende leerlingen, aangezien die zich alleen dingen kunnen herinneren die zinvol klinken: informatie die gerelateerd kan worden aan andere dingen die ze al weten. Als ze het nut van nieuwe informatie niet inzien, blijft die domweg niet hangen. Zonder globaal kader om de nieuwe informatie aan op te hangen is de informatie gewoon onbegrijpelijk.

Deze afhankelijkheid van context is de reden dat het tot het absolute minimum ‘vereenvoudigen’ van lessen, om te voorkomen dat dyslecten overbelast raken, tot mislukken gedoemd is. Dyslecten met een globale, top-downdenkwijze leren over het algemeen beter als de methode van lesgeven gebaseerd is op conceptuele diepgang en niet op oppervlakkige informatieoverdracht.

Studenten met deze manier van informatieverwerving vertonen ook vaak andere kenmerkende patronen. Zo zien we vaak dat dyslectische studenten tot ver in het studiejaar problemen ondervinden, tot ze de stof ineens snappen zodra de puzzelstukjes op hun plaats vallen en het grote plaatje duidelijk wordt. Studenten die dit patroon aan de dag leggen, zijn zich vaak bewust van (en storen zich aan) de gaten en lacunes in datgene wat wordt onderwezen, omdat ze meteen zien dat het grote plaatje nog niet compleet is. Hoe langer deze studenten les krijgen, hoe beter ze het doen: vervolgvakken gaan hun gemakkelijker af dan inleidende vakken, en specialisaties en postdoctoraal werk nog gemakkelijker.

Dyslecten met deze op onderlinge relaties en concepten gebaseerde manier van denken kunnen door middel van een paar simpele stappen effectiever en met meer plezier leren. Als ze een lange tekst moeten lezen, kun je ze op voorhand een overzicht (essentie en context) geven om hun snelheid, accuratesse en begrip te verbeteren. Als er sprake is van nieuwe of gespecialiseerde woorden, kan een woordenlijst vooraf erg handig zijn. Door de praktische relevantie en toepasbaarheid van de informatie vooraf te bespreken onthouden ze de informatie beter en zal hun motivatie verbeteren. Ook door het relateren van de nieuwe stof aan informatie die ze al geleerd hebben, worden retentie en begrip beter. En door elke nieuwe les te beginnen met het samenvatten van de te behandelen informatie, en de volgorde waarin de stof wordt aangeboden, blijven dyslectische leerlingen geconcentreerd, blijft hun zelfvertrouwen op peil en leren ze beter.

Om aan te tonen hoe S-krachten en de daarmee gepaard gaande uitdagingen zich in verschillende ontwikkelingsfasen kunnen aandienen, zullen we in het volgende hoofdstuk een dyslect behandelen die excelleert in samenhangende denkvaardigheid. Zijn naam is Douglas Merrill.



13

S-krachten 

in de praktijk

Als kind had Douglas Merrill moeite met het leggen van verbanden. Zoals hij het zelf verwoordde: ‘Lezen was, en is, erg moeilijk, dus moest ik trucjes gebruiken om schoolopdrachten te doen.’ Bij het schrijven ‘draaide ik de helft van de letters om’. En over wiskunde: ‘In de zomervakantie moest mijn moeder me opnieuw leren om op te tellen, af te trekken, te vermenigvuldigen en te delen, tot ik ging studeren... Ik ben altijd al slecht geweest in wiskunde. Zelfs op de middelbare school kon ik nog niet rekenen.’

Het zal dan ook niet verrassen dat Douglas’ zelfvertrouwen een knauw kreeg: ‘Ik had het gevoel alsof er iets mis met me was, en dat leidde tot allerlei gedrag dat je in zo’n geval bij een kind zou verwachten, zoals een overdefensieve houding en vijandigheid. Ik vond mezelf een mislukkeling.’

Douglas deed extra goed zijn best en probeerde het op wilskracht te rooien, maar de resultaten waren teleurstellend. Pas op de middelbare school besefte hij dat hij bepaalde dingen juist wél goed kon, ondanks zijn moeite met rekenen en detailtaken. Een van die dingen was denken en communiceren in verhalen. ‘Als snel begon ik vragen te beantwoorden aan de hand van verhaaltjes in plaats van het gewenste antwoord te geven. Als je naar mijn werkstukken uit die tijd kijkt, zie je bijna alleen maar korte verhalen. Ik kon nooit alle details onthouden die nodig waren om een beknopte, stapsgewijze aanpak te gebruiken. Maar ik kon wel een verhaallijn onthouden.’

Douglas besefte geleidelijk aan dat hij die methode voor de meeste vakken kon gebruiken, maar met wiskunde begon hij er pas laat mee. ‘De grote doorbraak vond plaats op de middelbare school, toen ik een onvoldoende op mijn eindlijst kreeg voor algebra. Mijn vader is gepromoveerd in de theoretische natuurkunde en mijn broer in de wiskunde, en een van mijn zussen werkt in een kerncentrale. Mijn hele familie is dus goed in wiskunde, behalve ik. Toen ik die onvoldoende kreeg, werd ik gedwongen op zoek te gaan naar iets waarin ik kon uitblinken, want ik wilde dat gevoel van onvermogen kwijt. Ik wist dat ik goed was in het vertellen van verhalen, en toen ik bekeek wat ik met rekenen fout had gedaan, besefte ik dat ik de kans op fouten juist heel groot had gemaakt. Ik had de sommen niet in een verhaaltje gegoten. Ik probeerde stap a, stap b en stap c te onthouden, zonder een betekenisvol verhaal te verzinnen over hoe die stappen met elkaar in verbinding stonden, en dat maakte de kans op fouten alleen maar groter.’1

Hoewel school moeilijk bleef, begon Douglas gaandeweg vooruitgang te boeken. Nadat hij zijn diploma had gehaald ging hij naar de University of Tulsa, waar hij zich stortte op het bestuderen van de ideeën en krachten die onze wereld vormen, en de wetenschappelijke disciplines die daarmee te maken hebben: ‘Ik ben altijd al geïnteresseerd geweest in de raakvlakken tussen psychologie, sociologie en geschiedenis. Samen vormen die disciplines een kader voor wat we kunnen doen, hoe we het doen en hoe we onszelf zien.’2 Omdat hij zijn aandacht niet bij één onderwerp kon houden, studeerde Douglas uiteindelijk af in de economie en sociologie. In zijn vrije tijd – waarvan hij meer dan voldoende had, als zelfbenoemde ‘studiebol zonder vriendinnetje’ – ontwikkelde Douglas nóg een vaardigheid die een grote rol in zijn leven zou gaan spelen: hij werd expert in computerbeveiliging en het hacken van computers.

Na zijn studie wist Douglas zijn interesse in de grote vragen, leren, cognitie en computers te combineren door op Princeton een postdocopleiding in de cognitieve wetenschappen te volgen. Hij verrichtte baanbrekend onderzoek naar leren, besluitvorming en kunstmatige intelligentie. Toen we hem vroegen wat hem ertoe had gebracht voor cognitieve psychologie te kiezen, zei hij: ‘Pure wraak. Ik heb me mijn hele leven beziggehouden met tips en trucs en verschillende manieren om vraagstukken op te lossen, en ik vond het interessant om na te denken over hoe je die benadering in een model kunt persen. Hoe je erover kunt nadenken en het formeel kunt beschrijven.’

Pas toen hij zich met deze vragen bezig begon te houden, besefte Douglas dat zijn inzicht in zijn eigen denkprocessen ook anderen kon helpen. ‘Toen ik onderzoek deed naar probleemoplossing, keek ik onder andere naar hoe mensen zich wiskunde en programmeren eigen maken – deels uit een soort ironisch genoegen – en ontdekte ik dat zelfs “normale” mensen die redelijk goed zijn in het traditionele rekenwerk beter presteren als ze verhaaltjes maken, met een begin, een eind en een plot, zelfs met activiteiten zoals programmeren. Niemand die ik onderzocht, deed dat in de mate waarin ik dat had gedaan, maar ik ontdekte dat niet-dyslecten veel beter worden in het oplossen van vraagstukken als je ze aanleert wat ik altijd al intuïtief heb gedaan. Verhalen verzinnen is zeker iets wat scholen kunnen doen om hun leerlingen beter te laten presteren.’

Na zijn promotie ging Douglas aan de slag als informatiewetenschapper bij de RAND Corporation, een prestigieuze denktank die onderzoek doet naar beleidskwesties. Bij RAND combineerde hij zijn expertise op het gebied van besluitvorming met computerbeveiliging om klanten zoals de Amerikaanse overheid te helpen met beveiligingsprocessen en de ‘cyberoorlog’, oftewel pogingen van vreemde mogendheden om informatiesystemen plat te leggen. Douglas ontdekte dat zijn vermogen om in verhalen te denken en het ‘grote plaatje’ te zien zeer nuttig was voor het verzinnen van aanvallen gericht op zwakke punten in beveiligingssystemen. Hij ontdekte ook dat zijn globale, interdisciplinaire, op verhalen gebaseerde manier van denken zeer goed paste bij RAND. ‘RAND [...] is bovenal een organisatie waar verhalen worden verteld. Je vertelt dus beleidsverhalen over wat er moet gebeuren, ondersteund door data, en dat past uitstekend bij mijn capaciteiten. Ik werk samen met de mensen die de data-analyse doen, en zeg dan: “Ah, dus dit is wat dat betekent.” Ik had het toen nog niet door, maar als je weet wat je met al die data aan moet, is dat enorm handig. En het was ook handig toen ik later voor het bedrijfsleven koos.’

Door Douglas’ unieke combinatie van vaardigheden speelde hij zich in de kijker bij headhunters voor de private sector, wat leidde tot een reeks van hoge functies bij bedrijven als PricewaterhouseCoopers, Charles Schwab en uiteindelijk een kleine start-up in de San Francisco Bay Area met de rare naam ‘Google’, waar hij tot 2008 werkte als Chief Information Officer. Sinds zijn vertrek bij Google heeft Douglas gewerkt als CEO van Digital Music en COO van EMI Recorded Music. Vandaag de dag heeft zijn eigen start-up, en hij is nog maar net veertig.

Toen we ons voorbereidden voor ons gesprek met Douglas ontdekten we dat hij in eerdere interviews vooral vergelijkingen gebruikte om zijn punt te maken. We vroegen hem of het detecteren van overeenkomsten een belangrijk aspect van zijn denken was. ‘Zeker. Ik ben gek op vergelijkingen. Ze vormen mijn fundament, als ik even een analogie mag gebruiken. Vaak zijn de dingen die ik wil doen het gevolg van een of andere vergelijking die ik heb getrokken. Ik weet pas wat ik aan het doen ben als ik een paar vergelijkingen heb gemaakt om het voor mezelf te verduidelijken. Ik begin altijd door mezelf af te vragen: “Hoe gaat dit verhaal zich ontvouwen?” Daarna denk ik voor alle belangrijke elementen na over vergelijkingen.’

Toen we Douglas vroegen of hij de voorkeur gaf aan interdisciplinaire benaderingen en meervoudige perspectieven om problemen op te lossen, antwoordde hij: ‘Absoluut. Je kunt een probleem van verschillende kanten bekijken, en het is altijd beter om voor meerdere benaderingen te kiezen.’3

Het moge duidelijk zijn dat Douglas over buitengewone S-krachten beschikt. Zodra je deel IV en V van dit boek hebt gelezen, zul je begrijpen dat hij ook sterke E- en T-krachten heeft. Maar de R-krachten dan, of het ruimtelijk inzicht dat zo kenmerkend is voor dyslecten? Douglas moest lachen toen we hem ernaar vroegen. ‘Ik ben hopeloos wat ruimtelijk inzicht betreft. Als ik mijn ogen dichtdoe, weet ik niet meer waar de deur van mijn kantoor is. Maar wat ik wél weet, is dat het negen bochten is van kantoor naar huis, en dat die bochten door gemiddeld drie zijstraten van elkaar gescheiden zijn. Ik weet dus niet waar mijn huis is, maar ik kan je verzekeren dat ik thuiskom.’

Het blijkt dat dyslecten met sterke S-krachten verschillende manieren hebben om verbanden te leggen.
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S-krachten samengevat

In de afgelopen paar hoofdstukken hebben we de aandacht besteed aan de belangrijke rol die samenhangende denkvaardigheid speelt in het denken van dyslecten. Dingen om te onthouden over S-krachten zijn:



•             Het vermogen om belangrijke verbanden tussen verschillende soorten informatie te detecteren is een belangrijk dyslectisch voordeel, zo niet het belangrijkste voordeel.

•             S-krachten omvatten het vermogen om relaties gebaseerd op overeenkomstigheid en samenhang te identificeren, evenals relaties tussen verschillende perspectieven en kennisgebieden en de globale relaties die dyslecten in staat stellen om essentie, context en relevantie te begrijpen.

•             S-krachten lijken met name goed ontwikkeld te zijn bij dyslecten, omdat hun hersencircuits gericht lijken te zijn op het creëren van zeer sterk verbonden, langere connecties die vooral geschikt zijn voor top-down, globale verwerking en het herkennen van ongebruikelijke relaties.

•             Deze structurele en cognitieve neiging gaat gepaard met tragere, minder efficiënte en minder accurate detailverwerking.

•             Dyslectische leerlingen met sterke S-krachten kunnen geholpen worden door middel van een paar simpele maatregelen, waaronder het beschikbaar stellen van overzichten of samenvattingen van langere teksten, het van tevoren aanbieden van een lijst met kernbegrippen, het verduidelijken van de praktische relevantie en bruikbaarheid van de stof, het koppelen van de nieuwe stof aan reeds aanwezige kennis en het beginnen van de les met een overzicht van de leerdoelen, het ‘grote plaatje’ en de lesaanpak.

S-KRACHTEN: EEN TWEEDE VOORBEELD UIT DE PRAKTIJK

Laten we dit deel afsluiten door te kijken naar hoe S-krachten een andere zeer getalenteerde dyslect hebben geholpen: filosoof, opiniemaker, auteur en CEO Dov Seidman. Als kind had Seidman veel problemen op school. Hij grapt zelfs dat hij alleen tienen kon halen als hij een nulletje achter de 1 zette. Maar na de middelbare school werd zijn aanpak wat betreft leren op zijn kop gezet doordat hij met filosofie in aanraking kwam. Zoals hij het zelf verwoordde: ‘Ik raakte verzot op filosofie. Met aanmoediging van mijn docent kon ik door de filosofie mijn dyslectische problemen het hoofd bieden. Ik kon geen honderden pagina’s tekst lezen, maar de filosofie beloonde me voor het zorgvuldig nadenken over ideeën. Mijn zwakte veranderde in een kracht.’

Filosofie draait in wezen om de zoektocht naar de essentie, context en connecties van welke soort dan ook. Filosofie is bovenal gericht op het grote plaatje en minder op de details, en Seidman ontdekte dat zijn manier van denken perfect geschikt was voor filosofie en dat filosofie op spannende manieren zijn brein hielp zich te ontwikkelen.1 De methoden en werkwijzen die hij zich tijdens zijn studie eigen maakte, leerden Seidman ‘om door de woorden naar de achterliggende ideeën te kijken’ en zich te focussen op algemene principes – wat wij hier de ‘essentie’ hebben genoemd.

Seidman ontdekte dat hij aanleg had voor het verzinnen van kaders om de wereld beter te begrijpen, om in te zien hoe wij als mensen relaties en bezigheden zoeken die bij ons passen. Seidman haalde zijn bachelor- en mastertitel filosofie summa cum laude aan de University of California. Later haalde hij nog een bachelor in de filosofie, de politicologie en de economie aan Oxford.

Daarna besloot Seidman om zijn mix van vaardigheden en interesses op de proef te stellen op de Harvard Law School, en meteen daarna trad hij in dienst bij een groot advocatenkantoor. In zijn boek How: Why HOW We Do Anything Means Everything... in Business (and in Life) beschrijft hij wat er daarna gebeurde: ‘Terwijl ik in de faculteitsbibliotheek aan het blokken was, bedacht ik dat er vast wel iemand was die deze kwestie al had onderzocht en er ongetwijfeld meer over wist dan ik (want ik wist er niets van). Ik zag ineens een mogelijkheid om juridische kennis goedkoop toegankelijk te maken voor een groot aantal mensen uit het bedrijfsleven.’2

Maar laten we even pauzeren, om te kijken wat er nou precies aan de hand was. Seidman deed het gebruikelijke juridische onderzoek dat duizenden andere jonge advocaten elke dag verrichten zonder na te denken over wat ze nou eigenlijk aan het doen zijn, en waarom. Maar Seidman dacht wel na. Zijn brein was ingesteld om dieper te graven in datgene waar hij mee bezig was en die ‘filosofische gewoonte’ hield in dat hij een stap terug deed om naar essentie en context te zoeken.

Seidmans zoektocht maakte twee dingen duidelijk: hoe zinloos het eigenlijk was om een onderwerp te onderzoeken dat al door duizenden andere advocaten was onderzocht, en de kansen die dat gegeven bood om een bedrijf op te richten dat gespecialiseerd was in deskundig juridisch advies over veel verschillende onderwerpen. En zo zag Seidmans bedrijf LRN het levenslicht.

Toen LRN groter werd, deed Seidman nog een andere belangrijke ontdekking: ‘Onze inspanningen draaiden vooral om het helpen van onze cliënten door informatie aan te leveren voor juridische problemen die waren ontstaan. Maar ik besefte dat we ze beter van dienst konden zijn door ze te helpen met het voorkomen van die problemen.’ Met andere woorden, in plaats van zich te focussen op de directe noodzaak van juridisch onderzoek, deed Seidman wederom een stapje terug om naar de achterliggende oorzaken te zoeken.

Toen Seidman de oorzaken van de problemen van zijn cliënten onderzocht, besefte hij dat je die niet kon doorgronden door te kijken naar de aan wet- en regelgeving en naleving gerelateerde aspecten, maar juist door het perspectief van organisatorisch en individueel gedrag (en de waarden die dergelijk gedrag veroorzaken en sturen) te kiezen. In de woorden van Seidman: ‘De klassieke filosoof Heraclitus zei eens dat je karakter je lotsbestemming is. Bedrijven lijken op mensen in de zin dat ze een karakter hebben, bepaald gedrag vertonen en een bepaalde reputatie opbouwen.’ Seidman concludeerde dat je bedrijfsjuridische problemen het beste kon voorkomen door bedrijven te leren om alles wat ze deden (van het managen van personeel tot het ontwikkelen van producten en diensten en het omgaan met klanten) op dezelfde manier te doen als een rechtschapen persoon zou doen. Met andere woorden: Seidman combineerde de perspectieven van recht, filosofie en bedrijfskunde om te komen tot een nieuwe kijk op de interacties, gedragingen, belangen en verplichtingen van zowel mensen als bedrijven. Een en ander moest uiteindelijk leiden tot beter organisatiegedrag en betere bedrijfsprestaties.

Seidmans indrukwekkende S-krachten (zijn vermogen om relaties tussen concepten en gebeurtenissen, de voordelen van verschillende perspectieven en het achterliggende, bredere belang van het voor de hand liggende te onderscheiden) zijn cruciaal gebleken voor zijn succes. Seidman is door de Economic Times een van de belangrijkste denkers van het afgelopen decennium genoemd en door Fortune ‘de populairste adviseur op het gebied van organisatie-ethiek’. Zijn bedrijf heeft inmiddels meer dan tien miljoen mensen uit vijfhonderd bedrijven wereldwijd geholpen. Dát is de kracht van samenhangende denkvaardigheid.



DEEL V

E-krachten: episodische denkvaardigheid
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De E-krachten in STER

Anne was tot ver na haar kindertijd een ‘onverbeterlijke slechte lezer’. En zoals voor zoveel moeizame lezers geldt, zijn haar herinneringen aan haar schooltijd ronduit negatief. ‘Het was een kwelling, alsof ik opgesloten zat. Een gevoel van stilstand, marteling en mislukking.’1 Hoewel ze gek was op verhalen en urenlang zoet kon zijn met plaatjesboeken, kreeg ze door haar slechte leesvaardigheid amper meer dan een vage impressie van wat er precies gebeurde in het verhaal. Enkel door thuis en op school hardop voorgelezen boeken, en door te kijken en te luisteren naar verfilmingen en hoorspelen, ontwikkelde ze een liefde voor de cadans en de flow van taal.

Anne had dus op de lagere school moeite met lezen, maar haar schrijven werd geleidelijk aan beter. Al op haar tiende schreef ze avonturenverhalen en toneelstukjes voor haar klasgenoten. Die reageerden daar positief op en vonden haar schrijffouten niet erg. Helaas wist Anne haar schrijftalent niet te vertalen in goede cijfers.

Pas op de middelbare school begon ze goed genoeg te lezen om te kunnen genieten van de taal die ze in boeken las. ‘Het eerste boek waar ik echt van genoot, vanwege de taal en de inhoud, was Great Expectations van Charles Dickens [...] Een andere favoriet [...] was Jane Eyre van Charlotte Brontë [...] Het kostte me iets van een jaar om die twee boeken te lezen. Of misschien wel twee. [...] Het ging niet snel.’

Ondanks deze strubbelingen bleef Annes liefde voor literatuur en schrijven toenemen. Toen ze ging studeren, koos ze voor Engelse literatuur. Maar al gauw moest ze stoppen met die studie, omdat ze nog altijd ‘zo’n slechte lezer was’ dat ze de leesopdrachten nooit op tijd afkreeg. Een stuk van Shakespeare lezen in één week was zo goed als onmogelijk en de schrijfopdrachten gingen al even moeizaam: ‘Daar had ik de grootste moeite mee [...] omdat ik geen goede schrijver was. Het enige verhaal dat ik inleverde bij het faculteitsblaadje werd verworpen. Ze zeiden dat het geen verhaal was.’ Ook haar spelling bleef problematisch. Anne: ‘Zelfs nu kan ik nog niet spellen. Ik zie de letters van de woorden gewoon niet. Ik zie vormen en ik hoor ze, maar kan dus niet spellen. Ik moet woorden altijd opzoeken en blijf maar fouten maken.’

Anne ging op zoek naar een andere studie, die misschien gemakkelijker was. Ze was zeer geïnteresseerd in de grote ideeën en overtuigingen die de moderne wereld vormgaven en wilde een ‘coherente theorie voor onze geschiedenis’ opstellen. Ze overwoog filosofie, maar ook bij die studie zou haar slechte leesvaardigheid haar parten blijven spelen. Anne ontdekte dat ze ‘alleen de korte verhalen van Jean-Paul Sartre en een paar boeken van Albert Camus’ aankon. ‘Van de grote Duitse filosofen die in die tijd [begin jaren zestig] zo in zwang waren, kon ik nog geen bladzijde lezen.’ Ze koos uiteindelijk voor politieke wetenschappen, een studie waarbij ze de kernpunten tot zich kon nemen door middel van hoorcolleges. Binnen vijf jaar studeerde ze af.

Na haar afstuderen bleven schrijven en literatuur grote aantrekkingskracht op haar uitoefenen. Toen ze 27 was, schreef ze zich weer in voor een studie Engels, en dit keer wist ze die studie in vier jaar te voltooien. ‘Maar zelfs toen las ik zo traag en slecht dat ik mijn mondelinge examens over Shakespeare, Virginia Woolf en Ernest Hemingway deed zonder al hun werk te kennen. Ik had die boeken onmogelijk allemaal kunnen lezen.’

Gelukkig kon Anne wel schrijven en kort na haar afstuderen begon ze aan een nieuwe roman. Een van de hoofdthema’s was de ervaring van ‘buitengesloten’ zijn, het niet kunnen verwezenlijken van je dromen: een ervaring die Anne maar al te goed kende, vanwege het feit dat ze zelf ‘buitengesloten werd van het leren uit boeken’. Drie jaar na de verschijningsdatum werd het een enorme bestseller. Na die eerste roman, die de titel Interview with the Vampire had, volgden nog 27 andere boeken. Alles bij elkaar verkocht Anne meer dan honderd miljoen boeken, waarmee ze een van de rijkste romanschrijvers ooit werd.

EPISODISCHE DENKVAARDIGHEID: DE STRUCTUUR VAN ERVARINGEN

Nu denk je misschien dat het extreem ongebruikelijk is dat zo’n getalenteerde en succesvolle schrijver problemen heeft met lezen en schrijven. Maar dat is fout gedacht.

Veel zeer succesvolle schrijvers hebben problemen met lezen, schrijven en spellen, maar weten toch helder, effectief proza te produceren. Zelfs als we alleen kijken naar hedendaagse auteurs bij wie daadwerkelijk dyslexie is vastgesteld, is de lijst van succesvolle schrijvers indrukwekkend, met namen als:



•             Pulitzerprijswinnaar Richard Ford (Independence Day)

•             John Irving, bestsellerauteur (The World According to Garp, A Prayer for Owen Meany) en een met een Oscar onderscheiden scenarist (The Cider House Rules)

•             tweevoudig met een Oscar onderscheiden scenarist Robert Benton (Kramer vs. Kramer, Places in the Heart)

•             thrillerschrijver Vince Flynn, wiens boeken in het afgelopen decennium meer dan vijftien miljoen keer over de toonbank zijn gegaan

•             Lynda La Plante, bestsellerauteur, scenarist (Prime Suspect) en winnaar van de Edgar Award

•             bestsellerauteur Sherrilyn Kenyon (die ook schrijft onder het pseudoniem Kinley MacGregor), wier romans meer dan dertig miljoen keer zijn verkocht2

We noemen deze uitzonderlijk getalenteerde schrijvers niet alleen ter aanmoediging en inspiratie. Ook willen we niet impliceren dat dyslectische verwerking kan helpen met het creatieve schrijfproces (hoewel we vermoeden dat dat wel zo is, omwille van redenen die we straks zullen behandelen). We willen deze schrijvers noemen omdat ze naar onze mening iets belangrijks onthullen over dyslectische verwerking in het algemeen – niet alleen bij dyslectische schrijvers, maar ook bij de vele dyslecten die helemaal niet schrijven. Wat deze auteurs aantonen, is het diep narratieve karakter van de denk- en geheugenprocessen van veel dyslecten. Deze narratieve denkvaardigheid zijn de E-krachten in STER.



Dankzij E-krachten kunnen we een reeks van ‘mentale taferelen’ construeren op basis van fragmentarische ervaringen (met andere woorden: uit het episodische of persoonlijke geheugen), die we vervolgens gebruiken om het verleden op te roepen, het heden te verklaren en mogelijke toekomstige of denkbeeldige scenario’s op te stellen, en om belangrijke concepten te doorgronden en te toetsen.

Hoewel veel dyslecten hun denken niet direct als ‘episodisch’ zullen beschouwen, zullen we proberen aan te tonen in welke opzichten de geheugen- en denkprocessen van veel dyslecten toch een sterk episodisch karakter hebben. Bovendien zullen we enkele opzienbarende manieren beschrijven waarop E-krachten kunnen worden ingezet.
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De voordelen 

van E-krachten

Episodische denkvaardigheid ontleent zijn kracht aan een soort geheugen dat het episodische of persoonlijke geheugen wordt genoemd. Om te begrijpen hoe het episodische geheugen de E-krachten ondersteunt, moeten we eerst weten hoe het geheugensysteem als geheel is gestructureerd.

Het geheugensysteem kan in twee verschillende hoofdtakken worden verdeeld: het kortetermijngeheugen en het langetermijngeheugen (zie figuur 1). Het kortetermijngeheugen, dat ook je werkgeheugen omvat, is verantwoordelijk voor het onthouden van de informatie die je op dit moment gebruikt. In het langetermijngeheugen wordt informatie opgeslagen voor later gebruik.

Het langetermijngeheugen, waarop we ons in dit hoofdstuk zullen richten, is zelf ook weer onderverdeeld, namelijk in het procedurele en declaratieve geheugen. In het procedurele geheugen worden de ‘procedures en regels’ opgeslagen die ons helpen herinneren hoe we bepaalde handelingen moeten verrichten. Het declaratieve geheugen is bedoeld voor ‘feiten over de wereld’.

Het declaratieve geheugen kan tot slot worden opgedeeld in het episodische en semantische geheugen. Het episodische geheugen (ook wel het persoonlijke geheugen genoemd) bevat feitelijke herinneringen in de vorm van gebeurtenissen, voorvallen of ervaringen. In het semantische geheugen worden abstracte en onpersoonlijke gegevens opgeslagen, los van enige context of ervaring.

Veel feiten over de wereld kunnen als episodische of semantische herinneringen uit het geheugen worden opgediept. Zo kun je je het feit dat tranen zout smaken herinneren in de context van iets wat je hebt meegemaakt of gewoon als feit, zonder dat je je iets herinnert over de context. We zullen ons hier richten op het episodische geheugen, aangezien dat het geheugen is dat de basis vormt van E-krachten en voor veel dyslecten hét middel is om feitelijke informatie op te slaan.

HOE WERKT HET EPISODISCHE GEHEUGEN?

Het episodische geheugen is eigenlijk het vaste terrein van onze hersenen. Episodische herinneringen worden niet als complete opnames in een specifiek deel van de hersenen opgeslagen, zoals oude films in een filmkluis. De visuele, auditieve, ruimtelijke, linguïstische, tactiele en emotionele componenten van episodische herinneringen worden uit elkaar getrokken en in hun eigen verwerkingscentra van de hersenen opgeslagen, zoals rekwisieten in het magazijn. Als een episodische herinnering moet worden opgediept, worden deze rekwisieten weer uit het magazijn gehaald en bij elkaar gezet in een vorm die sterk lijkt op de oorspronkelijke ervaring. Als een soort heropvoering van een toneelstuk.

Zoals de meeste toneelstukken beschrijven episodische herinneringen zaken die zich voordoen of worden ervaren, zoals gebeurtenissen, voorvallen of observaties. Ze bevatten ook traditionele verhaalelementen zoals personages, plot en setting. Dit geeft deze herinneringen een narratief of verhalend karakter.

Dit heropvoeren van mentale taferelen of ‘scènes’ op basis van gefragmenteerde persoonlijke ervaringen is een zeer krachtige manier om feiten over de wereld uit je geheugen op te diepen. Hoe krachtig precies wordt duidelijk als we kijken naar de herinneringen van iemand met een zeer rijk episodisch geheugen: de auteur Anne Rice. Een van de opzienbarendste aspecten van haar autobiografie Called Out of Darkness is de levendigheid en helderheid van de herinneringen aan haar kindertijd, zoals blijkt uit deze beschrijving van een wandeling die ze vaak met haar moeder maakte:



We vertrokken dan van huis [...] en liepen over straat, onder de eikenbomen, steeds achtervolgd door het geknars van passerende trams en het gepruttel van auto’s, en kwamen aan bij het Garden District. [...] Daar doken we meteen in een soort stilte. [...] Ik herinner me de stoepen net zo goed als de zoemende cicaden in de bomen. Sommige waren gelegd in visgraatmotief, de bakstenen erg donker, ongelijk en omrand met zachtgroen mos. [...] Zelfs de sporadische stukken cement waren interessant, aangezien het cement gebarsten was en over de wortels van de magnolia’s en eiken golfde.

Deze beschrijving is zo duidelijk, zo sfeervol en zo zintuigelijk dat je bijna zou denken dat je naast Anne loopt. Toch beschreef ze op het moment van schrijven wandelingen die bijna zestig jaar eerder hadden plaatsgevonden.

Hoe krachtig deze ‘heropvoering’ ook is, het opdiepen van het verleden is slechts een van de vele functies van het episodische geheugen. Zoals de Witte Koningin uit Alice in Spiegelland van Lewis Carroll al sneerde: ‘Een geheugen dat alleen achteruitwerkt, is maar een zielig iets.’ Dit geldt niet voor het episodische geheugen, aangezien dat ons niet alleen helpt met het oproepen van het verleden, maar ook met het interpreteren van het heden en het schetsen van toekomstige scenario’s. Daarnaast helpt het ons geplande handelingen of uitvindingen te simuleren, je fictieve of niet zelf meegemaakte gebeurtenissen in te beelden, problemen op te lossen, een pad uit stippelen, en verhalen te scheppen om anderen te informeren of te overtuigen.

Om de vele functies van het episodische geheugen beter te kunnen begrijpen spraken we met dr. Demis Hassabis, een neuroloog die een belangrijke bijdrage heeft geleverd aan dit nog nieuwe, zich snel ontwikkelende onderzoeksgebied.1 In 2007 schreef dr. Hassabis samen met zijn collega dr. Eleanor Maguire een baanbrekend artikel over de opmerkelijke veelzijdigheid van het episodische geheugen.2 In het artikel, dat later door het prestigieuze tijdschrift Science tot de tien beste wetenschappelijke artikelen van het jaar werd gerekend, werd de term ‘scèneconstructie’ geïntroduceerd, voor het beschrijven van het proces waarmee het episodische geheugen zijn vele functies uitvoert.

Toen we dr. Hassabis spraken in zijn kantoor in Londen, legde hij het proces van scèneconstructie als volgt uit: ‘Het episodische geheugen construeert dingen die je eerder hebt ervaren op basis van herinneringen. Stel, je loopt door een schitterende tuin of schitterend park. Je ziet een mooie roos en ruikt eraan. Al die verschillende ervaringselementen worden opgeslagen in je geheugen. Later, wanneer je terugdenkt aan wat je hebt meegemaakt, construeer je die elementen op een manier die bekend overkomt. Misschien dat een of twee details niet kloppen, omdat je geheugen wel vaker inaccuraat is, maar dat wat wel klopt, is een accurate constructie van je episodische geheugen.’

Toen we dr. Hassabis vroegen om een paar extra functies van het episodische geheugen uit te leggen, antwoordde hij: ‘Onlangs hebben we ontdekt dat het gebruik van scèneconstructie om het verleden op te roepen slechts een klein onderdeel is van een veel omvangrijker systeem, dat we het ‘episodische-simulatiesysteem’ noemen. Episodische simulatie is erg krachtig, omdat ze ons in staat stelt ons geheugen creatief te gebruiken. Dankzij creativiteit verzamel je dezelfde geheugenelementen die je gebruikt om het verleden te reconstrueren, maar in plaats van dat je iets reconstrueert wat je al eerder hebt ervaren, combineer je die elementen op nieuwe manieren voor iets wat geheel nieuw is, omdat de connecties tussen de elementen helemaal nieuw zijn. Met andere woorden: je creativiteit maakt gebruikt van hetzelfde reconstructieproces dat je gebruikt om je herinneringen samen te stellen, maar nu is dit proces creatief, omdat het leidt tot iets wat je nog nooit eerder hebt meegemaakt. De processen lijken op elkaar, maar de uitkomsten zijn heel anders.’

Deze creatieve herschikking kan als een soort mentaal laboratorium worden gebruikt, om te onderzoeken wat er zoal mogelijk is als er sprake is van bepaalde begincondities of beginomstandigheden. Dr. Hassabis: ‘Deze episodische simulatie is op een groot aantal gebieden erg handig, waaronder het maken van financiële voorspellingen, het ontwerpen van computerspelletjes of het nadenken over filmscènes en hoe die er uiteindelijk zullen uitzien.’

Gezien de vele toepassingen van het episodische-simulatiesysteem heeft de dyslectische voorkeur voor het episodische in plaats van het semantische geheugen bepaalde gevolgen die het geheugen ontstijgen en het hart van ons denkproces raken. Dyslecten met duidelijke E-krachten denken vaak na door mogelijke gebeurtenissen of acties mentaal te simuleren, om vervolgens te ‘observeren’ hoe die simulaties uitpakken in plaats van abstract na te denken op basis van contextloze definities en formules. Deze simulaties zijn gebaseerd op informatie die verzameld is uit echte ervaringen in plaats van uit abstracte principes.

SCÈNES VERSUS ABSTRACTE, CONTEXTLOZE KENNIS

We hebben ontdekt dat een grote meerderheid van de dyslecten bij de meeste taken gebruikmaakt van het episodische in plaats van het semantische geheugen. Die voorkeur doet zich op verschillende manieren gelden, in zowel een klinische setting als daarbuiten. Zo is er sprake van de neiging om conceptuele en verbale kennis op te slaan als scènes in plaats van als abstracte verbale definities.

Als onderdeel van onze testsessies vragen we onze proefpersonen soms om bepaalde termen of concepten te definiëren. De meesten komen dan met abstracte woordenboekdefinities, maar dyslecten geven vaak voorbeelden, toelichtingen, anekdotes of beschrijvingen van bepaalde toepassingen of fysieke eigenschappen. Als we bijvoorbeeld vragen om het woord ‘fiets’ te definiëren, zullen dyslecten, eerder dan niet-dyslecten, antwoorden met een vergelijking (bijvoorbeeld ‘Een soort motor, maar dan op eigen kracht’) of een beschrijving (‘Een ding met een zadel, twee wielen, een stuur en pedalen dat je in beweging krijgt door met je voeten op de pedalen te duwen’) in tegenstelling tot een abstracte definitie (‘Een door mensenkracht voortgedreven tweewielig voertuig’). Hetzelfde gebeurt als we dyslecten vragen om een concept te definiëren dat inherent abstract is, zoals ‘eerlijkheid’. Ze zullen dan eerder met een voorbeeld komen (‘Als je bijvoorbeeld een spelletje speelt en je wilt niet dat iemand anders iets doet wat je zelf ook niet zou doen’) dan met een abstracte definitie (‘De opvatting dat iedereen gelijk moet worden behandeld’ of ‘Dat je krijgt wat je verdient’). Deze focus op scènes in plaats van op abstracte of niet-contextuele definities betekent dat het episodische geheugen intensiever wordt gebruikt dan het semantische, en veel oudere dyslecten die we gesproken hebben bevestigen dat dit patroon kenmerkend is voor hun manier van denken.

Als we diezelfde oudere dyslecten vragen om wat uit te weiden over hun manier van denken, beschrijven ze vaak een ander kenmerk van het episodische geheugen. Als ze aan een feit of concept denken, ontdekken ze vaak dat dat concept niet in hun geheugen is opgeslagen als een enkel, algemeen iets, maar als een reeks losse voorbeelden waar ze mentaal doorheen kunnen ‘bladeren’. Het concept wordt verwerkt als de volledige verzameling van al die voorbeelden, en hoewel het zwaartepunt op de meest voorkomende of representatieve voorbeelden ligt, spelen de uitschieters ook mee. Jack Laws gaf een fraai voorbeeld van deze conceptuele stijl. Toen we met hem spraken, zei hij dat hij dieren van een en dezelfde soort (bijvoorbeeld verschillende kraaien of roodborstjes) veel beter van elkaar kon onderscheiden dan de meeste andere mensen. We vroegen wat er in hem opkwam bij het woord ‘roodborstje’: één geïdealiseerd roodborstje of een hele reeks van verschillende roodborstjes? Daar hoefde hij niet lang over na te denken. ‘Verschillende roodborstjes, zonder meer. Ik denk meteen aan alle roodborstjes die ik heb gezien in plaats van aan een enkel ideaalbeeld.’ Toen hij een roodborstje moest tekenen voor zijn natuurgids, tekende hij het roodborstje dat de kenmerken van de soort het best vertegenwoordigde, maar het was wel een specifiek roodborstje in plaats van een generalisatie. Met andere woorden: hij tekende vanuit zijn episodische in plaats van vanuit zijn semantische geheugen.

Toen we deze dyslectische geheugenvoorkeuren aan dr. Hassabis voorlegden, antwoordde hij: ‘Dat is interessant, aangezien dat te maken heeft met een belangrijk compromis tussen het episodische en het semantische geheugen waar wij geheugenexperts mee bezig zijn. Beide typen geheugen zijn sterk afhankelijk van de hippocampus [die, zoals we al eerder hebben uitgelegd, een belangrijke rol speelt in zowel geheugenopslag als herinnering]. Maar het interessante is, en dit staat nergens beschreven, maar het is waar de knappe koppen op dit moment mee bezig zijn: als je een uitzonderlijk goed episodisch geheugen wilt, moet je hippocampus zich gaan bezighouden met een proces genaamd ‘patroonscheiding’. Patroonscheiding houdt het volgende in. Stel, je ervaart iets nieuws, en hoewel het lijkt op iets wat je al eerder hebt meegemaakt, wil je je het als afzonderlijke gebeurtenis kunnen herinneren. Bijvoorbeeld hoe je lunchafspraak van gisteren verliep in plaats van die van drie dagen geleden, hoewel er sprake was van hetzelfde gezelschap, hetzelfde restaurant en andere identieke zaken. Een van de functies van de hippocampus is om die verschillende herinneringen apart te houden. Ze worden zelfs meer verschillend gemaakt dan je zou denken, en dat is ook exact wat je wilt voor een goed episodisch geheugen.

Als je daarentegen goed wilt worden in het leren van semantische, algemene feiten die voor meerdere ervaringen gelden, bijvoorbeeld dat Parijs de hoofdstad is van Frankrijk, maakt het je in principe niet uit in welke specifieke setting je dat geleerd hebt. Het gaat je in wezen alleen om het feit zelf. De context waarin je dat feit hebt geleerd, is domweg niet relevant voor de informatie zelf. In dat geval moet de hippocampus iets anders doen, namelijk ‘patroonvoltooiing’. Dat is een proces waarbij alle verschillende concepten met elkaar worden verenigd. Stel dat je op verschillende momenten een bepaald feit hebt geleerd. Waar het om gaat, is het feit zelf, en niet de verschillende contexten van dat feit. Patroonvoltooiing consolideert dus je herinneringen aan al die keren dat je dat feit leerde, waarbij eventuele verschillen worden geëlimineerd.

Als de hippocampus voor beide taken verantwoordelijk is, zou je misschien kunnen stellen dat dezelfde verschillen in hersencircuits die mensen dyslectisch maken er misschien ook voor zorgen dat dyslecten de voorkeur geven aan patroonscheiding in plaats van aan patroonvoltooiing. Dyslecten worden dan erg goed in het onthouden van dingen die hun zijn overkomen, dus goed wat betreft hun episodische geheugen. De grotere diversiteit aan van elkaar gescheiden patronen maakt dyslecten ook beter in het waarnemen van ongebruikelijke verbanden tussen feiten die niet-dyslecten normaal gesproken niet waarnemen.’

Dit laatste is erg belangrijk, aangezien het te maken heeft met wat we in deel IV gezegd hebben over S-krachten. We hebben toen beweerd dat dyslecten over het algemeen creatiever zijn vanwege hun bredere neurale netwerken, die andersoortige, langere en meer verschillende connecties bevatten én de perceptie van essentie en context verbeteren. Patroonscheiding maakt het dyslectische brein ook beter omdat ze het brein ‘vult’ met een groter aantal verschillende patronen, die vervolgens kunnen worden gebruikt voor het maken van nieuwe connecties. Kort gezegd: dyslecten hebben een dubbele portie cognitieve eigenschappen gekregen, met gevarieerdere en creatievere connecties als resultaat.

Deze eigenschappen zijn ideaal voor mensen met krachtige narratieve vermogens. Wat is nou handiger voor een verhalenverteller dan hersenen die een grote verzameling verschillende personages, ervaringen en scenario’s bevatten; die perfect geschikt zijn voor het opmerken van verbanden, associaties, patronen en nuances; en die dat allemaal kunnen combineren tot een enkel, omvattend verhaal door de focus op de algemenere context of essentie te leggen?

DENKEN IN VERHALEN: EEN VEELVOORKOMEND DYSLECTISCH VERMOGEN

Deze zeer creatieve en narratieve manier van denken komt vaak tot uiting in de neiging om in verhalende vorm te denken en informatie over te dragen. We werden ons het eerst bewust van die neiging tijdens onze testsessies, toen we aan onze proefpersonen vroegen om een plaatje met de titel ‘Koekjesdief’ te beschrijven.3 Op het plaatje zie je op de voorgrond een vrouw staan die met een theedoek een bord afdroogt en de kijker aankijkt met een nogal afwezige blik. Links achter haar zie je de gootsteen overstromen, omdat de kraan nog openstaat, en op de vloer begint zich een plas te vormen. Rechts van de vrouw, buiten haar blikveld en op een kruk, staat een jongetje dat zich uitstrekt naar een koekjespot die op de bovenste plank van de keukenkast staat. Naast de kruk wacht een meisje af totdat ze een koekje krijgt. Geen van beide kinderen lijkt te beseffen dat de kruk op het punt van omvallen staat.

De meesten vinden dit tafereel nogal nietszeggend en onwaarschijnlijk, en dan vooral door de houding van de vrouw, die opvallend onaangedaan lijkt door de chaos om haar heen. Die mensen zullen dan ook weinig moeite doen om de diverse gebeurtenissen tot een enkel, samenhangend verhaal te smeden en alleen de meest voor de hand liggende elementen van het plaatje benoemen. Maar na enige tijd merkten we dat een klein aantal proefpersonen extra informatie gaf om de ogenschijnlijk onverenigbare elementen te kunnen verenigen. Vaak was dat iets of iemand vóór de vrouw (bijvoorbeeld de vader of een tv-toestel), een element dat de aandacht van de vrouw afleidde van de gootsteen en haar kroost. Opvallend genoeg waren bijna alle proefpersonen die dat deden dyslectisch en de oplossingen waarmee ze kwamen waren overduidelijk gericht op de essentie van het verhaal, om tot een logische verklaring voor het tafereel te komen.

We ontdekten ook dat de dyslecten eerder ‘gewone’ verhalende technieken gebruikten om het plaatje te beschrijven. Jongere proefpersonen gebruikten formuleachtige openingszinnen zoals ‘Op een dag, toen mamma de afwas deed...’ of ‘Er was eens...’, maar zelfs bij oudere dyslecten was de kans groot dat ze de personen uitspraken lieten doen of ze een naam, een persoonlijkheid, gevoel voor humor, een motief, een verleden of een familiegeschiedenis gaven. Veel dyslecten gebruiken dit soort narratieve, persoonlijke of episodische elementen in hun beschrijvingen, evenals vergelijkingen, metaforen, personalisatie of antropomorfismen, en levendige, zintuigelijke beeldvorming.

Deze neiging tot narratieve denkvaardigheid zien we ook terug in het werk van veel dyslecten, die hun E-krachten op allerlei soorten manieren aanwenden. Hieronder vind je enkele voorbeelden van dyslecten die weliswaar geen schrijver zijn, maar wel zijn opgebloeid dankzij hun narratieve vaardigheden.

Duane Smith is spraakdocent en directeur van de werkgroep Spreken in het openbaar van het Los Angeles Valley College, een college waar hij als student vanaf moest vanwege zijn aan dyslexie gerelateerde problemen. Duane vertelde ons: ‘Mijn hele leven draait al om verhalen en verhalen vertellen. Ik benadruk het belang van verhalen ook telkens in mijn lessen. De helft van wat we doen in debatwedstrijdjes omvat het vertellen van verhalen, maar wat mij betreft draait letterlijk alles om verhalen.’ Voordat hij docent werd, had Duane een succesvolle loopbaan in de sales, een vak waarin zijn narratieve vaardigheden ook goed tot hun recht kwamen.

Toen we Duane uitlegden wat het episodische geheugen inhield, lachte hij, omdat hij het herkende. ‘Als ik een liedje hoor, iets ruik of een kledingstuk of auto zie, heb ik gelijk weer allerlei herbelevingen. Mijn vrouw wordt er gek van, want als we naar de radio aan het luisteren zijn, zeg ik altijd dat dat nummer me weer aan 1985 doet denken, toen ik met mijn maten op zaterdagavond in de kroeg zat en dat ene nummer werd gedraaid, en waar we het toen over hadden. En dan zegt ze: “Kun je nou nooit gewoon eens naar het nummer luisteren?”’ Duane vertelde ons dat hij zich bijna niets voor de geest kan halen in abstracte, niet-contextuele vorm. ‘Het enige wat ik me kan herinneren, zijn voorbeelden, ervaringen en aanvullingen.’

David Schoenbrod, hoogleraar in de rechten, herinnert zich nog dat zijn leraar Engels op school het volgende tegen zijn ouders zei: ‘David heeft geen greintje taalbeheersing.’ Dat is een probleem dat hij sindsdien de baas is geworden, zoals de lezers van zijn vier zeer goed ontvangen boeken over milieurecht kunnen bevestigen. Waaraan heeft David zijn succes als advocaat te danken? ‘Volgens mij aan het vermogen om een verhaal te vertellen. In het begin van mijn carrière had ik een collega die me vertelde dat je je zaken kunt winnen door een verhaal op dusdanige wijze te vertellen dat de jury jou gelooft. En daar ben ik altijd al goed in geweest... Ik houd van verhalen vertellen. Het, gaat me gemakkelijk af.’

De ondernemer en cognitief psycholoog Douglas Merrill dankt zijn overleven op school en het onder de knie krijgen van wiskunde vooral aan zijn gebruik van narratieve strategieën. ‘Ik denk voortdurend in verhalen... Als tiener was ik vooral bezig met lezen of verhalen vertellen, of met rollplayinggames zoals Dungeons and Dragons.

Uiteindelijk ging ik werken voor Charles Schwab, en Charles – Chuck voor intimi – is ook dyslectisch. Tijdens vergaderingen heeft hij zijn ogen gesloten en luistert hij naar wat er gezegd wordt. Hij leest nooit de lijstjes met hoofdpunten die van tevoren worden uitgedeeld. Het is overduidelijk dat hij enkel luistert en nadenkt. En hij vertelt fantastische verhalen over wat de klant wil. Ik vond dat altijd enorm bevrijdend, omdat ik voor het eerst besefte: dat wat ik goed kan, is waardevol, in tegenstelling tot dat wat ik niet goed kan, en wat volgens anderen zo belangrijk is.’

Nadat hij gewerkt had voor Google was Douglas korte tijd directeur New Music bij de muziektak van EMI. ‘Een van de problemen in die branche was dat de kennis zo gering was, vond ik. Dus ik besteedde veel tijd aan het onderzoeken van de muziekindustrie. De beste manier om dat te doen was door middel van wiskunde, en ik was slecht in wiskunde, en daarom las ik economische artikelen en onderzoeken en maakte ik aantekeningen op zelfklevende notitieblaadjes, die ik op de muur plakte. Eén keer per week nam ik al die notities weer door en herschikte ik ze, met een verhaal als resultaat.’

Kort gezegd: E-krachten kunnen handig zijn in elke professie of taak waarin persoonlijke ervaringen kunnen worden gebruikt om problemen op te lossen, om uit te leggen, te overtuigen, te onderhandelen of te adviseren, of om op een of andere manier je eigen zienswijze of die van anderen te beïnvloeden.
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De nadelen 

van E-krachten

Behalve met vermogens gaan E-krachten ook gepaard met nadelen. Het belangrijkste (en meest voorkomende) nadeel blijkt uit het volgende: ‘Sammy kan zich nooit iets van de les herinneren. Hij vergeet wat hij heeft geleerd en of er huiswerk of een toets is. En als we hem vragen om thuis iets te doen, is het het ene oor in, het andere uit. Zijn geheugen is rampzalig! Maar het gekke is: Sammy is ook de geschiedschrijver van ons gezin. Hij kan zich herinneren wat we elke vakantie hebben gedaan, wie wat gegeven heeft op het verjaardagsfeestje van zijn broer vijf jaar geleden en welke huisdieren zijn klasgenootjes hebben. Waarom kan hij dat allemaal wel onthouden, maar niet de vertrektijden van de bus of de namen van hoofdsteden?’

Dit klassieke, maar ogenschijnlijk tegenstrijdige relaas over de ‘familiehistoricus met het slechte geheugen’ is wat we van meerdere families kennen. Het valt allemaal wat gemakkelijker te begrijpen als je rekening houdt met de verschillende soorten geheugen die we in het begin van het vorige hoofdstuk hebben beschreven.

We hebben allemaal, dyslectisch of niet, een bepaalde mix van sterke en zwakke punten van ons episodische, semantische en procedurele geheugen, en die mix heeft veel invloed op de manier waarop we kennis vergaren en onthouden. Net als Sammy hebben veel dyslecten een veel sterker episodisch dan semantisch geheugen en een relatief zwak procedureel geheugen (zie hoofdstuk 3). Dyslecten met dit soort geheugen zijn over het algemeen erg goed in het onthouden van dingen die ze hebben gedaan of ervaren, en van verhalen die ze hebben gehoord of informatie die goed in een narratieve context past. Ze zijn aanzienlijk minder goed in het onthouden van ‘semantische feiten’: feiten die abstract en onpersoonlijk zijn, gespeend van enige context.

Anne Rice is een goed voorbeeld van iemand met dit geheugenpatroon. Zoals we al eerder hebben gezien, beschikt Anne over een uitzonderlijk goed geheugen voor episodische en persoonlijke details, met andere woorden: dingen die ze zelf heeft meegemaakt. Ze heeft daarentegen veel meer moeite met het onthouden van droge, onpersoonlijke informatie. Zoals ze het zelf verwoordde: ‘Ik denk helemaal niet abstract. Voor mij is alles een beeld of een verhaal. Ik kan getallen helemaal niet onthouden en maak dan vaak enorme fouten, zoals het verdubbelen van prijzen.’

Het is belangrijk dat we dyslectische scholieren met een narratieve manier van informatieverwerking en informatieopslag identificeren, omdat we aan de hand van hun E-krachten hun ware potentieel kunnen ontsluiten. Dat geldt voor zowel de manier waarop ze informatie in zich opnemen als de manier waarop ze die onder woorden brengen.

Als ze nieuwe informatie krijgen, zullen dyslectische leerlingen met een sterk episodisch geheugen en een narratieve manier van informatieverwerking die informatie veel beter leren als de algemene of abstracte definities gepaard gaan met op taferelen gebaseerde voorbeelden of beschrijvingen. Als die informatie voorzien wordt van context die betekenisvol is, bekend overkomt en ervaringen, voorbeelden of verhalen (bijvoorbeeld gebaseerd op humor, persoonlijke relevantie, nieuwigheid of ‘vreemdheid’) omvat, zullen de leerlingen de informatie sneller tot zich nemen en langer onthouden.

Een en ander kan worden verduidelijkt aan de hand van de volgende ervaring, die met ons gedeeld werd door de moeder van een dyslectisch kind. Ze vertelde ons dat ze als kind altijd al uitblonk in het onthouden van feitjes, definities en formules, terwijl haar dyslectische echtgenoot daar altijd moeite mee had. Zij haalde tienen, terwijl haar man steeds met de hakken over de sloot overging. Ze ging er dus van uit dat zij de aangewezen persoon was om hun dyslectische zoon te helpen met zijn schoolwerk. Het kwam dan ook als een verrassing dat haar man een veel betere begeleider bleek, met name bij conceptrijke vakken zoals geschiedenis, maatschappijleer en natuur- en scheikunde. Uiteindelijk besefte ze dat dat kwam omdat haar man bijna altijd voorbeelden en vergelijkingen gebruikte, terwijl zij de stof juist zo veel mogelijk ‘uitkleedde’ en alleen de feiten presenteerde, zodat zoonlief zo min mogelijk hoefde te onthouden. Maar het was niet de hoeveelheid informatie waar de zoon problemen mee had; het was de vorm. Hij kon feiten die in een betekenisvol verhaal of logische context werden opgenomen veel beter onthouden dan feiten zonder enige context of significantie. Een bekend verschijnsel onder leerlingen met dyslexie.

Dyslectische leerlingen met een narratieve manier van denken hebben vaak ook moeite met het onder woorden brengen van hun ideeën. Aangezien hun conceptuele kennis vaak wordt opgeslagen in de vorm van voorbeelden, beelden of verhalen in plaats van in de vorm van abstracte principes of definities, gebruiken ze ook meestal verhalen of voorbeelden als ze vragen mondeling of schriftelijk moeten beantwoorden. Hun antwoorden lijken dus soms irrelevant of ongestructureerd. Ze lijken om het antwoord heen te praten en hebben ogenschijnlijk moeite met tot de essentie komen. Douglas Merrill gaf een voorbeeld van hoe dat in zijn geval ging.

‘Toen ik mijn eindtoets deed voor mijn afstuderen, kreeg ik een vraag over de ontwikkeling van cognitie. Het was de bedoeling dat ik begon met Piaget, om vervolgens via Erikson bij moderne cognitieve probleemoplossing uit te komen. Ik begreep alle belangrijke concepten, maar kon de details niet goed onthouden, en dus schreef ik een verhaal over de ontwikkelingstrajecten van twee verschillende kinderen. Ik behandelde alle juiste concepten, maar mijn antwoord werd niet goed gerekend, omdat ik niet de juiste feitjes had benoemd.’

Zoals we al eerder hebben geschreven leidt de dyslectische neiging om te denken in voorbeelden of verhalen in plaats van in abstracte definities tot slechtere prestaties bij gestandaardiseerde toetsen, waaronder (of wellicht vooral) het woordenschatgedeelte van IQ-tests.

Scholen en instituten in het hoger onderwijs zien feiten en principes vaak als de enige vormen van kennis die er werkelijk toe doen. Men denkt dat als leerlingen feiten in hun meest ‘zuivere’ vorm niet kunnen onthouden of reproduceren, ze de stof eigenlijk niet beheersen. Hoewel abstracte definities belangrijk en handig zijn, moeten we kennis die besloten ligt in ervaringen, verhalen of voorbeelden niet onderschatten. Zulke op voorbeelden gebaseerde kennis is van zichzelf al zeer waardevol en wordt door veel dyslectische leerlingen gemakkelijker opgenomen dan abstracte informatie.

Het is ook belangrijk om te beseffen dat leerlingen met een hoofdzakelijk narratieve of op voorbeelden gebaseerde manier van denken vaak een heel andere cognitieve ontwikkeling doorlopen dan leerlingen met een abstracte of semantische manier van denken. Dat geldt met name voor de ontwikkeling van hun conceptuele kennis. Op jongere leeftijd kunnen kinderen die concepten als voorbeelden of verhalen onthouden juist heel concreet overkomen, omdat ze nog een beperkt referentiekader hebben en dus afhankelijk zijn van zeer specifieke voorbeelden als ze over een algemener concept moeten nadenken. Die kinderen hebben al op jonge leeftijd meer moeite met het generaliseren van ideeën dan niet-dyslectische kinderen. Maar naarmate ze meer ervaring krijgen, worden ze flexibeler in hun denken. Sterker nog, zodra ze enige ervaring hebben opgedaan, worden ze juist minder concreet dan anderen, omdat hun concepten gestoeld zijn op een groot aantal voorbeelden in plaats van op een enkel algemeen principe. De kans dat ze een abstractie of generalisatie ten onrechte opvatten als een volledige beschrijving van de realiteit wordt dan ook kleiner.

Tot slot: omdat verhalen zo aansprekend zijn voor dyslecten met sterke E-krachten, is het erg belangrijk dat het verhaal dat we over dyslexie vertellen accuraat en positief is. Een van de voornaamste redenen dat we dit boek hebben geschreven, is om het veelvoorkomende en zeer misleidende verhaal dat dyslectische verschillen vooral of geheel te wijten zijn aan disfunctioneren te ontkrachten. Het ‘verhaal’ dat we aan dyslecten willen vertellen, is geen tragisch verhaal. Het is een spannend verhaal, vol hoop, kansen en beloftes.
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E-krachten 

in de praktijk

Laten we eens wat uitvoeriger kijken naar de vele toepassingen van E-krachten door een zeer getalenteerde dyslect als voorbeeld te nemen.

Blake Charlton kreeg op zevenjarige leeftijd te horen dat hij dyslectisch was. Hoewel hij verzot was op het luisteren naar en het vertellen van verhaaltjes, boekte Blake maar weinig progressie met lezen en schrijven, en bovendien had hij moeite met rekenen.

Blake zat twee jaar lang in een klasje met extra begeleiding en langzaamaan ging het beter. Het was fijn om in de klas tot de slimmeren te behoren en eindelijk kon hij zijn eigen verhalen op papier zetten.

Toen hij negen was, had Blake voldoende vooruitgang geboekt om weer naar de reguliere klas terug te keren. Het gevoel van voldoening dat hij had opgebouwd, ebde gelijk weer weg toen hij niet langer het ‘stuudje’, maar ‘die dombo’ was. Enkel door zijn goede prestaties op het sportveld en het toneel wist hij zijn positieve zelfbeeld in stand te houden. Zijn slechte cijfers voor andere vakken wakkerden slechts het verlangen aan om beter te worden.

In de laatste jaren van de lagere school slaagde Blake erin zijn leessnelheid te verhogen (vooral door het lezen van veel fantasyboeken, waar hij dol op was) en ook op andere gebieden werd hij sneller. Hij bleef echter ‘domme’ foutjes maken met schrijven en rekenen, wat tot uiting kwam in zijn cijferlijst.

Blake maakte een grote stap vooruit toen hij een rekenmachine en spellingcontrole mocht gaan gebruiken. Zijn cijfers schoten omhoog en zijn zelfvertrouwen kreeg een fikse oppepper. ‘Ineens was ik weer een stuudje!’ Blake vond het heerlijk dat hij weer tot de slimmeren in de klas behoorde en begon nog harder te werken. Tijdens zijn examen mocht hij hulpmiddelen gebruiken, en hij deed het zo goed dat hij werd toegelaten tot Yale.

Hoewel Blake met plezier terugkijkt op zijn studietijd, waren de vakken soms een ware nachtmerrie. Hij maakte zich zoveel zorgen dat zijn dyslexie problemen zou opleveren dat hij begon te compenseren door ‘elke beschikbare minuut’ aan zijn studie te wijden. Gelukkig kreeg Blake veel hulp van de afdeling voor studenten met handicaps en leerproblematiek. Er werden hulpmiddelen voor hem geregeld, zoals een laptop voor in de collegezaal, extra tijd bij examens en begeleiding bij het nakijken van schrijfopdrachten, planning en tijdsindeling.

Omdat hij altijd al arts had willen worden, koos Blake enkele bètavakken, waarop hij ontdekte dat hij een speciaal talent had voor scheikunde. Hij blonk met name uit in organische chemie, waarin de nadruk ligt op driedimensionaal, ruimtelijk inzicht, en voor dat zeer zware en competitieve vak haalde hij zowaar het hoogste cijfer van iedereen. Maar Blake presteerde ook goed in anorganische chemie. Hoewel zijn geautomatiseerde geheugen zwak was, kon hij een zeer groot aantal feiten over de chemische elementen in het periodieke systeem onthouden door uitvoerige verhalen te verzinnen. Hij gaf de elementen een persoonlijkheid, een geschiedenis, motivaties en doelen, en dankzij die verhalen kon hij hun ‘gedragingen’ en positie in de rijen en kolommen van de tabel onthouden. Ook voor andere vakken gebruikte Blake soortgelijke, op verhalen gebaseerde geheugenstrategieën. Door zijn goede resultaten voelde Blake zich voor het eerst in zijn leven ‘intellectueel begaafd’.

Blake zou volkomen tevreden zijn geweest met een titel in de chemie als zijn liefde voor verhalen niet zo sterk was geweest. In plaats daarvan koos hij uiteindelijk voor Engels en door zijn inzet kwam zijn schrijfvaardigheid tot volle bloei. Sterker nog, op Yale won hij twee schrijfwedstrijden.

Na zijn afstuderen in 2002 ging Blake aan de slag als docent Engels, remedial teacher en footballcoach. Later verhuisde hij weer naar zijn geboorteplaats om te zorgen voor zijn vader, die kanker had. In zijn zeldzame vrije tijd schreef Blake verhalen over de fantasiewerelden waarover hij al zijn hele leven had gedroomd, en tegelijkertijd probeerde hij zijn andere droom, arts worden, te verwezenlijken.

In 2007 schreef Blake zich in op de Stanford Medical School. In diezelfde periode sloot hij een contract voor drie boeken af met een uitgever die gespecialiseerd was in fantasy. Blakes eerste boek, Spellright (De taal der spreuken), verscheen in 2010. Spellright is het verhaal van een dyslectische magiër in opleiding die het raadsel van zijn eigen ‘kakografie’ – het onvermogen om tekstgebaseerde spreuken te vormen zonder ze te ‘corrumperen’ – moet zien op te lossen om het kwaad te kunnen verslaan. Heerlijk leesvoer, en het uitvoerige systeem van magie dat Blake heeft bedacht is opmerkelijk inventief.

Toen we met Blake spraken, had hij net een pauze ingelast tussen zijn tweede en derde jaar van zijn studie geneeskunde om eerstejaarsstudenten beter te leren schrijven (om ze te stimuleren hun episodische denkvaardigheid te gebruiken in hun studie) en om een analyse van geneeskundeliteratuur (zoals Tolstojs verhaal De dood van Ivan Iljitsj) te publiceren. Tijdens het gesprek vertelde Blake hoe handig hij zijn narratieve geheugenstrategieën had gevonden om het enorme aantal feiten te kunnen onthouden dat hij in de eerste twee jaar van zijn studie geneeskunde over zich heen kreeg gestort. Hij deelde zelfs een paar verhalen met ons die hij had gebruikt om de vele vertakkingen van de bloedvaten en zenuwbanen te kunnen onthouden. Episodische denkvaardigheid maakt overduidelijk nog steeds een belangrijk deel uit van zijn leven.

O ja, in zijn vrije tijd wist Blake ook het tweede deel van zijn geplande trilogie te voltooien: Spellbound (De macht der spreuken). Net als in het eerste deel worden in dit boek elementen van Blakes eigen dyslectische ervaringen gecombineerd met het opmerkelijke magische systeem dat hij heeft verzonnen. Maar iemand die zichzelf van een ‘dombo’ in een Yale-alumnus kan transformeren, weet wel het een en ander van magie.
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E-krachten samengevat

Episodische denkvaardigheid speelt een belangrijke rol in het denken van veel dyslecten. Wat we met name moeten onthouden over E-krachten is het volgende:



•             Veel dyslecten worden gekenmerkt door een opmerkelijk verschil tussen hun krachtige episodische (of persoonlijke) geheugen voor gebeurtenissen en ervaringen en hun veel zwakkere semantische (abstracte of onpersoonlijke) en procedurele geheugen.

•             Het episodische geheugen heeft een sterke narratieve werking waarin concepten en ideeën bedacht of herinnerd worden als ervaringen, voorbeelden of taferelen in plaats van als abstracte definities zonder context.

•             Het episodische-constructiesysteem kan fragmenten van opgeslagen ervaringen gebruiken om niet alleen het verleden te reconstrueren en te onthouden, maar ook om een toekomstbeeld te schetsen, problemen op te lossen, de geschiktheid van uitvindingen of plannen te toetsen of mogelijke scenario’s en verhalen te verzinnen.

•             Episodische constructie en creativiteit zijn nauw aan elkaar verbonden.

•             Mensen die vooral afhankelijk zijn van episodische of narratieve concepten in plaats van abstracte, niet-contextuele feiten, denken en leren over het algemeen beter aan de hand van voorbeelden of toelichtingen dan abstracte concepten of definities.

•             Veel dyslecten leren en onthouden informatie beter door abstracte gegevens om te zetten in narratieve of op voorbeelden gebaseerde informatie door middel van het gebruik van geheugenstrategieën of verhalen.

•             Veel dyslecten houden van (en zijn bedreven) in schrijven, hoewel ze vaak moeite hebben met het formele schrijf- en leeswerk voor school of studie. Docenten moeten dus alert zijn op tekenen van narratief vermogen bij dyslecten en moeten getalenteerde leerlingen of studenten helpen met het ontwikkelen van hun vermogens door middel van de juiste begeleiding en hulpmiddelen.

•             Episodische denkvaardigheid is handig voor allerlei soorten educatieve en professionele activiteiten, niet alleen voor schrijven.

Laten we eens kijken naar een opmerkelijke jonge schrijver aan het begin van haar carrière. Dit elfjarige meisje kwam helemaal uit Engeland om bij ons langs te komen. Toen we vroegen of we haar schrijfwerk met anderen mochten delen, stemde ze toe, maar ze wilde wel dat we dan het pseudoniem Penny Swiftan gebruikten. Het volgende komt uit een verhaal dat ze schreef kort nadat ze bij ons langs was geweest:



Even flikkerden de sterren fel en Lady staarde vol verwondering naar het tafereel dat zich voor haar ontvouwde. De opening in het bos werd omringd door vingerhoedskruid, eiken en berken. Het vingerhoedskruid deed denken aan ranke meisjes met kronen van felpaarse bloesems en lange armen die naar de sterrenhemel reikten. De eiken waren de koningen en het vingerhoedskruid de prinsessen.

Let vooral op de vele zintuigelijke details, de vergelijkingen en de schitterende animistische beeldtaal. Let ook op de opmerkelijke eenvoud van de structuur van zowel de hoofd- als bijzinnen. Zodra dyslecten goed leren schrijven, wordt hun werk vaak gekenmerkt door deze heldere, directe, beeldende stijl. De structurele overeenkomsten met het heldere taalgebruik van Anne Rice zijn overduidelijk, net zoals Penny’s opmerkelijke talent.

0ills.pdf

FIGUUR 2

Als je ook maar een beetje lijkt op de meeste andere mensen (onder wie veel leraren), vraag je je misschien af hoe een kind met een zware dyslectische problematiek deze tekst heeft kunnen schrijven. Het antwoord ligt deels in het feit dat de tekst geschreven is in een tekstverwerker met spellingcontrole. Om te laten zien hoe belangrijk die technologie is voor de Britse Penny (en andere dyslectische kinderen) kunnen we de bovenstaande passage vergelijken met een voorbeeld van haar handschrift, te zien in figuur 2. In dit stukje schrijft Penny (in het Engels) over haar favoriete computerspelletje. Je ziet dat ze ervoor gekozen heeft om alleen maar hoofdletters te gebruiken, om fouten met letteromwisseling te voorkomen. Aangezien sommige delen moeilijk te lezen zijn, zullen we de passage hierna voor je ‘vertalen’, inclusief spelfouten:

FAMOUS LEGENARY TOTUOUS [tortoise (schildpad)]. IN THE BATTLE AND ON THE CAMPAIN MAP YOU HAVE GENERALS, MEMBERS OF YOU FAMILY FACTION. IF YOU GENERAL FALLS IN BATTLE, YOU TROOP MORAL WILL PLUMIT, SO IT IS NECESSARY TO AT LEAST TRY TO KEEP THE SAFE AND HEALTHY. FAMILY MENBERS CAN

Voor de meeste leraren zal het, als ze dit handschrift zien, moeilijk zijn om het achterliggende literaire talent op waarde te schatten. Maar het is erg belangrijk dat je goed blijft kijken, aangezien E-krachten veel voorkomen bij dyslectische leerlingen, en in onze ervaring zijn er veel meer Penny’s, Anna Rices en Blake Charltons dan je zou denken. Met de juiste begeleiding, strategieën en hulpmiddelen is het nu meer dan ooit mogelijk om dyslectische leerlingen met sterk ontwikkelde E-krachten te helpen hun potentieel te verwezenlijken, als schrijver of in welk ander beroep dan ook waarin ze hun opmerkelijke narratieve vermogens kunnen benutten.



DEEL VI

T-krachten: tijdgerichte denkvaardigheid
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De T-krachten in STER

Omdat Sarah Andrews moeite had op school, werd ze door haar moeder ‘ons kleine achterblijvertje’ genoemd. Maar zoals we zullen zien, was dat de laatste keer dat iemand Sarah een achterblijvertje zou noemen.

Zoals zoveel dyslecten was Sarah een laatbloeier. En net als de meeste dyslecten was dat ‘opbloeien’ voor Sarah niet zozeer het geleidelijke ontluiken van een knop als wel de opzienbarende transformatie van een rups in een vlinder.

Sarah kwam uit een academisch geschoolde familie. Haar vader en moeder waren docent en haar broers en zussen haalden de ene tien na de andere, maar Sarah had al vanaf het begin moeite met schoolse vaardigheden, waaronder spellen, rekenen (en vooral ‘aantonen’) en het automatiseren van kennis. Maar haar grootste probleem was lezen. Sarah beschreef enkele van haar vroege strubbelingen: ‘De letters trilden op de pagina. Ik zag zelfs de vezels in de houtpulp, zo dicht hield ik mijn hoofd bij het papier. Mijn leraar hield soms een liniaal onder mijn kin om te voorkomen dat ik het papier raakte.’

Vanwege haar problemen las Sarah op negenjarige leeftijd nog als een zesjarige. (Zelfs nu gaat lezen nog vreselijk traag.) Ze moest elke zin meerdere keren lezen om hem goed te kunnen begrijpen en ze vond het moeilijk om niet afgeleid te raken omdat elk woord een ‘hoop andere ideeën en associaties’ opriep die ze naar eigen zeggen ‘moest testen en opnemen’.1

Sarah herinnert zich nog het volgende van haar vroege schooltijd: ‘Ik nam een hoop informatie in me op en begon die te groeperen, te sorteren en in te delen, maar daarna hield het ook op, en er kwam geen eindproduct uit.’ Sarahs moeder – toevalligerwijs docent Engels op de kleine privéschool waar Sarah op zat – was vastbesloten dit gebrek aan output op te lossen en dus ging ze samen met Sarah oefenen met schrijven, en dan vooral het schrijven van langere teksten. Tot opluchting van beiden ontdekte Sarah (net als Anne Rice) dat coderen haar gemakkelijker afging dan decoderen.

Lezen bleef dus moeilijk. Toen Sarah naar de middelbare school ging, kon ze nog steeds ‘geen deuk in een pakje boter lezen’ en dat bleek uiteindelijk ook uit het eindexamen. Hoewel haar cijfers altijd redelijk waren geweest, ging haar examen zo slecht dat de docenten perplex stonden.2 ‘Uiteindelijk vroeg één docent of ik het examen wel had afgemaakt... Ik zei dat ik tot halverwege was gekomen.’ Het raadsel van haar slechte examen was opgelost. Bijna.

Sarah kreeg meteen extra begeleiding om haar leesvaardigheid op te vijzelen. Omdat ze woorden goed kon oplezen, maar gewoon niet vloeiend kon lezen of datgene wat ze oplas niet kon onthouden, concludeerden de docenten dat ze geen dyslexie had, maar gewoon lui was. Ondanks die verkeerde ‘diagnose’ bleef Sarah flink oefenen en ze wist haar leessnelheid genoeg op te schroeven om twee keer zo hoog te scoren toen ze haar eindexamen opnieuw mocht doen. Maar zelfs toen las ze nog niet zo goed als zou moeten. In haar eigen woorden was ze een ‘slimme leerling die drie jaar achterliep met lezen’.

Nadat ze haar diploma had behaald sloeg Sarah de uitnodigingen van twee zeer hoog aangeschreven kunstopleidingen af en schreef ze zich in op het Colorado College. Aanvankelijk wist ze nog niet zeker of ze wel wilde studeren, en net zoals zoveel studenten met dyslexie had ze moeite met de vakken die ze in de eerste twee jaar verplicht moest volgen. Zo volgde ze een hoorcollege poëzie om aan de vereisten voor haar studie Engels te voldoen (vooral omdat ze dacht dat ze daarvoor weinig hoefde te lezen) en kreeg prompt de allereerste 1 van haar schoolcarrière. Om die onvoldoende goed te maken koos Sarah voor creatief schrijven als specialisatie. Ze ontdekte dat ze schrijven niet alleen erg leuk vond, maar ook dat ze talent had voor het vertellen van verhalen. Hoewel ze een verhaal niet langer dan drie of vier bladzijden gaande kon houden, bewonderde haar docent haar ‘schitterende miniatuurtjes’. Sarah wist het toen nog niet, maar deze nieuwe vaardigheid zou later een belangrijke rol in haar leven gaan spelen.

Toen Sarah een verplicht natuurwetenschappelijk vak moest volgen, kreeg ze een ander levensveranderend inzicht. Ze koos voor geologie, in een opwelling bijna, omdat de enige wetenschapper in haar familie, haar tante Lysbeth, geoloog was, en net als Sarah dyslectisch.3

Sarah ontdekte al gauw dat ze met geologie ‘het juiste speelterrein’ voor haar hersenen had ontdekt. ‘Ik had eindelijk docenten die mijn talent onderkenden en ik kon leren van kaarten en schema’s in plaats van ellenlange teksten. Voor het eerst in mijn leven bevond ik me in het gezelschap van mensen die op dezelfde manier dachten als ik en werd ik niet weggezet als rare snuiter.’

In het gezelschap van geestverwanten ontdekte Sarah tot haar verrukking dat sommige van haar talenten uitzonderlijk waren. ‘Ik kon kaarten “lezen” als de beste. [...] Ik zag heel snel de holistische informatie en de patronen, en begreep hun betekenis, zodat ik ze kon interpreteren. Het was nieuw voor me om de beste te zijn in iets en dus beet ik me erin vast.’ De onzekerheid die die eerdere etiketjes (‘lui’ en ‘achterblijvertje’) hadden veroorzaakt, begon weg te ebben. ‘Toen ik eenmaal doorhad dat ik helemaal niet lui was, had ik al een bachelor- en mastertitel in de geologie op zak.’

Na haar afstuderen ging Sarah aan de slag als wetenschappelijk medewerker voor de U.S. Geological Survey. Ze kreeg als opdracht om jonge zandduinen te onderzoeken, om te bepalen hoe gassen en vloeistoffen geëxtraheerd konden worden uit gesteenten die in de prehistorie uit zulke duinen waren ontstaan. Tijdens het onderzoek ontdekte Sarah dat ze met name goed was in het visualiseren van fysieke objecten in drie dimensies en de manier waarop zulke objecten mettertijd veranderen. Door die vaardigheid werd ze erg bedreven in het vinden van overeenkomsten tussen jonge duinen en oude gesteenten en het voorspellen van de structuur en het gedrag van ondergrondse gesteentelagen.

Na haar vertrek bij de USGS ging Sarah aan de slag als bodemonderzoeker (gespecialiseerd in het vinden van manieren om olie uit de grond te halen) voor verschillende oliemaatschappijen. Sarahs functie bij deze bedrijven was om meer olie en gas uit de grond te halen door te voorspellen hoe die natuurlijke hulpbronnen zich door de omliggende gesteenten bewegen. Ook hier bleken haar ruimtelijk inzicht en patroonherkenning van onschatbare waarde. Sarah ontdekte dat ze vooral goed was in het interpreteren van de enorm informatieve maar zeer complexe analyses van de fysieke kenmerken van de gesteenten en vloeistoffen rondom een boorschacht. Ze leerde al snel hoe deze ‘kriebelige lijntjes’ (die lijken op de eeg’s die neurologen gebruiken om hersenactiviteit te meten) het gedrag van bodemelementen konden voorspellen. Sarah kon deze lijntjes in mentale 3D-beelden omzetten: ‘Ik kon in tijd en ruimte visualiseren hoe de olie zich door de gesteenten bewoog, ook als de reservoirs ernstig gefragmenteerd waren.’

Sarah had overduidelijk een professie gevonden die op maat gesneden leek voor haar manier van denken. Geologie deed een beroep op haar sterke punten, belastte haar zwakke punten amper en voorzag haar van een schier eindeloze reeks interessante vraagstukken om haar intellect te prikkelen.

De vraag die we in de volgende hoofdstukken zullen behandelen, is: wat zijn nu precies die sterke punten die Sarah zo geschikt maken voor haar werk in de geologie?

TIJDGERICHTE DENKVAARDIGHEID: DE KRACHT VAN VOORSPELLEN

Sarahs ‘geologische denkkracht’ is ongetwijfeld deels te danken aan haar uitmuntende R-krachten. Door die krachten ziet ze levensechte taferelen in kleur voor zich, wat enorm handig is voor zaken als kaartlezen, navigatie en het onthouden van driedimensionale omgevingen.

Maar als we wat beter kijken naar alle mentale vaardigheden die Sarah als geoloog gebruikt, zien we dat ze niet uitsluitend ruimtelijk zijn. Geologische denkkracht vereist méér dan simpelweg het visualiseren en manipuleren van beelden op basis van ruimtelijke principes. Het vereist ook het vermogen je in te beelden of te voorspellen hoe die beelden veranderen in reactie op processen die niet uitsluitend ruimtelijk in karakter zijn, zoals erosie, aardbevingen, sedimentafzetting en ijsvorming. Zulke processen omvatten complexe, dynamische en wisselende combinaties van factoren en zijn zelf ook vatbaar voor algemenere processen, zoals klimaatverandering of verschuivende aardplaten.

We noemen de denkvermogens die nodig zijn om goed te kunnen nadenken over zulke ingewikkelde, veranderlijke en dynamische systemen tijdgerichte denkvaardigheid, of de T-krachten in STER.



T-krachten zorgen voor het vermogen om je eerdere en toekomstige toestanden in te beelden door middel van episodische simulatie. T-krachten zijn met name handig voor het nadenken over het verleden of de toekomst als de elementen daarvan veranderlijk, compleet onbekend of ambigu zijn, en voor het maken van praktische of ‘meest relevante’ voorspellingen of werkhypothesen in omstandigheden waarin exacte antwoorden niet mogelijk zijn.

In zeker opzicht kun je T-krachten als onderdeel van de E-krachten zien: ze zijn vooral gebaseerd op episodische simulatie. Toch zijn T-krachten op zichzelf belangrijk, complex en onderscheidend genoeg in hun toepassing dat ze een eigen plekje in de STER-krachten verdienen.

Het voornaamste verschil tussen E-krachten en T-krachten is het onderscheid tussen creativiteit enerzijds en creatief voorspellen anderzijds. Zoals we al in hoofdstuk 16 hebben geschreven, omvatten E-krachten alle functies van episodische constructie, die mogelijk worden gemaakt door het combineren van eerdere ervaringen tot een realistisch verhaal of ‘scène’. Deze scènes kunnen een heropvoering zijn van eerdere ervaringen, in welk geval we spreken van episodische herinneringen, of ze ontstaan door het op geheel nieuwe wijze combineren van (elementen van) eerdere ervaringen, resulterend in creatieve simulaties oftewel ‘fictie’. Pas als dat creatieve wordt gebruikt om toekomstige mogelijkheden te voorspellen, eerdere gebeurtenissen waar we niet bij waren te reconstrueren of nieuwe problemen op te lossen, spreken we van T-krachten. Als episodische simulatie gebruikt wordt om (elementen van) eerdere ervaringen opnieuw te combineren, met als doel om te vermaken, te overtuigen of een afschrikwekkend of aanlokkelijk toekomstbeeld te schetsen, en dus niet om daadwerkelijke gebeurtenissen of omstandigheden te voorspellen of te reconstrueren, spreken we van E-krachten.

T-krachten zijn niet simpelweg creatief in algemene of onbeperkte zin. Hun doel is om de wereld zoals die werkelijk is, was of zal zijn te simuleren. T-krachten gebruiken episodische simulatie om ware verhalen te construeren. Het zijn E-krachten in de meest praktische zin, gekleed in overall en met opgerolde mouwen. E-krachten worden vooral aangewend om te overtuigen, T-krachten moeten ook kloppen.

Laten we de overeenkomsten en verschillen tussen T-krachten en E-krachten in kaart brengen door te kijken hoe Sarah ze in twee heel verschillende, maar toch verrassend op elkaar lijkende carrières gebruikt.
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De voordelen 

van T-krachten

Toen we Sarah voor het eerst spraken, zei ze al snel: ‘Ik ga jullie alles vertellen als verhaal, omdat ik de wereld op die manier ervaar.’ Het gesprek dat volgde, toonde aan dat er niets gelogen was aan die bewering.

Het is niet verbazend dat Sarah er een zeer narratieve manier van denken en onthouden op na houdt. Zoals we al in deel V hebben geschreven, is dat een kenmerk van veel dyslecten, en ook Sarah vertoonde kenmerken die we vaak bij andere dyslecten terugzien. Zo is Sarah een klassiek voorbeeld van de ‘familiehistoricus met het slechte geheugen’. Zoals ze het zelf verwoordde: ‘Ik ben de familieolifant. Al mijn neven en nichten bellen mij als ze willen weten wanneer iets heeft plaatsgevonden.’ Sarah heeft ook moeite met het onthouden van feiten, wat we wel vaker zien bij dyslecten met dit denkpatroon: ‘Ik kan helemaal niks onthouden. Ik onthoud dingen alleen als ze in een bepaalde structuur passen.’ En meestal is die structuur een verhaal: ‘Ik onthoud verhalen. Verhalen nestelen zich wel in mijn geheugen.’

Het narratieve is méér dan een manier van denken voor Sarah. Het is ook een tweede loopbaan. Sarah Andrews heeft inmiddels tien zeer goed ontvangen detectives geschreven over de belevenissen van de geoloog en amateurdetective Em Hansen. In de boeken gebruikt Em haar vaardigheden als geoloog – en haar talent voor episodische simulatie – om mysteries op te lossen.

Maar het eerste probleem dat Em wist op te lossen, was er eentje van Sarah: ‘Toen ik als dertiger werkzaam was in het uiterst hectische wereldje van de oliewinning, had ik moeite met mijn werk als ik iets meemaakte wat een sterk verhalend karakter had. Maar ik ontdekte dat als ik het verhaal opschreef, ik het uit mijn hoofd kon zetten en verder kon met mijn werk. Door de verhalen op te schrijven kon ik ze verwerken.’

Sarah beschreef aan ons het mentale mechanisme dat ze gebruikte om haar verhalen te construeren op een manier die lijkt op onze beschrijving van episodische constructie. ‘Naarmate er meer tijd verstreek, hoopten de anekdotes zich op in mijn hersenen zoals pluis op je jas, en op een gegeven moment besloot ik er stukjes stof van te weven, en al die stukjes stof moesten worden geschikt om spanningen en zorgen weg te nemen... Ik kreeg als het ware een sprei van herinneringen, waarmee ik oude gebeurtenissen kon herschikken tot nieuwe.’

Sarah besefte al gauw dat ze, voordat ze die stukjes stof in een nieuw boek kon omzetten, aan niet-geologen moest uitleggen wat geologen zoal doen en hoe ze denken. Maar eerst moest ze dat aan zichzelf uitleggen. Die voorbereiding kostte uiteindelijk twee jaar van zelfonderzoek, maar het was het allemaal waard, aangezien het Sarah in staat stelde om alle facetten en schoonheid van de geologie in begrijpelijke vorm uit te leggen. Het gaf haar ook meer inzicht in haar ‘geologische denkkracht’, die Sarah in een reeks van fascinerende essays heeft beschreven. Een van die inzichten heeft betrekking op de narratieve aard van geologie. Hoewel de gesteenten en mineralen die het hart vormen van de geologie droog en onpersoonlijk lijken, staat Sarah erop dat geologie net zo verhalend is als detectives schrijven: ook steen kan een verhaal vertellen als je maar bereid bent te luisteren.

Sarah is wat dat betreft niet de enige. Jack Horner, de wereldberoemde paleontoloog (en dyslect) die we al in hoofdstuk 11 noemden, ontwaarde ook een narratief element in de geologie, dat hij vervolgens beschreef in zijn boek Dinosaurs: Under the Big Sky: ‘Geologie is de allerbelangrijkste wetenschappelijke discipline voor een paleontoloog, omdat paleontologen op zoek gaan naar dinosauriërfossielen in gesteenten. Door onze kennis van de geologie weten we waar we moeten kijken, wat we zoeken en hoe oud de fossielen zijn. Geologische informatie is cruciaal, aangezien die informatie geologen helpt om uit te vogelen wat er gebeurd is met de dieren, wat ze kan hebben gedood en wat er nadien met hun botten is gebeurd. Geologie vertelt een versteend verhaal.’1

Episodische constructie in de geologie verschilt van detectives in de zin van de beperkingen die de realiteit het constructieproces oplegt. Waar de schrijver een interessant en aanlokkelijk tafereel probeert te schetsen dat lijkt op iets wat in bepaalde hypothetische omstandigheden zou kunnen gebeuren – een scène die geloofwaardig overkomt, aldus Sarah – probeert de geoloog de beschikbare feiten te gebruiken om zo goed mogelijk te raden hoe de aarde er vroeger uitzag of er in de toekomst uit gaat zien. De vereiste dat je op basis van de geconstrueerde taferelen accurate voorspellingen kunt doen, is wat T-krachten van E-krachten onderscheidt.

TIJDGERICHTE DENKKRACHT: HOE DE FAMILIEOLIFANT EEN PROFEET WERD

De rol van episodische simulatie in geologisch denken blijkt ook uit de beschrijving die Sarah ons gaf van haar onderzoek naar rotsformaties: ‘Ik liet alles wat ik zag tot me doordringen en zag mezelf teruggaan in de tijd. Ik zag het landschap waarop het zand zich had afgezet voordat het versteende.’

Deze beschrijving weerspiegelt enkele kenmerken van episodische constructie die we al eerder hebben behandeld. ‘Ik liet alles wat ik zag tot me doordringen’ betekent het vormen van herinneringen door middel van observatie, waarop elementen van die herinneringen kunnen worden gebruikt voor episodische constructie. ‘Ik zag mezelf teruggaan in de tijd’ betekent het door episodische simulatie combineren van geheugenfragmenten tot mentale taferelen die schetsen hoe het verleden eruit heeft gezien. Met andere woorden: Sarahs manier van geologisch denken omvat het construeren van mentale beelden van vroegere landschappen door het opnieuw combineren van herinneringen met observaties van het hedendaagse landschap, en niet logisch, sequentieel en stapsgewijs denken op basis van abstracte principes of verbale of wiskundige modellen.

Sarah beschreef dit constructieproces toen ze schreef over anderen die dachten zoals zij: ‘We zijn sponzen die geobserveerde patronen opzuigen, zowel de concrete patronen van visuele observaties als de meer abstracte patronen van proces en reactie. [...] Zich herhalende patronen worden ideeën en nieuwe patronen leiden tot nieuwe paradigma’s. [...] We kunnen op basis van heel weinig informatie door steen heen kijken, naar het verleden en naar toekomstige gebeurtenissen.’2

Volgens Sarah kan ze met dit constructieve proces zelfs de ‘pietluttigste’ geobserveerde patronen (of het nu gaat om patronen van fysieke elementen, zoals rotsen of zandduinen, of van de processen die zulke elementen beïnvloeden, zoals wind of water) combineren om mentale taferelen op te bouwen waarin het verre verleden, het niet-waargenomen heden of de verre toekomst kan worden gesimuleerd. Belangrijker nog, dit constructieve proces is niet beperkt tot het opbouwen van ‘statische’ taferelen of ‘momentopnames’ van momenten in het verleden of de toekomst, maar kan ook leiden tot een continue, ononderbroken reeks van scènes die Sarah in staat stelt ‘door te tijd heen’ te kijken, als een soort timelapse.

Dit vermogen om je een continue reeks scènes voor te stellen is met name handig voor het verbeelden en voorspellen van het effect van een proces dat gedurende langere tijd plaatsvindt, zoals erosie, overstromingen of de beweging van tektonische platen langs breukzones in de aardkorst. Al deze processen vinden met hun eigen snelheid plaats, langs hun eigen ‘tijdsdimensie’. Episodische simulatie is een handige manier om over deze processen na te denken, omdat je je dan de gecombineerde effecten kunt inbeelden, zonder de impact van elk proces uit het oog te verliezen. Geologen kunnen op die manier ‘mentaal experimenteren’ door de processen los van elkaar aan te passen, bijvoorbeeld door de snelheid of de impact te veranderen. Dat is waarom episodische simulatie het ideale hulpmiddel is om ‘verhalen te lezen’ in complexe systemen en om hypothesen op te stellen, oplossingen of plannen te beoordelen of de resultaten van verschillende soorten acties te voorspellen.

Sarah legde uit waarom episodische simulatie vooral zo handig is voor het inschatten van situaties die veranderlijk, onzeker of ambigu zijn: ‘Door kwalitatief te werken kunnen we mentale kloven overbruggen zonder aannames te gebruiken, en daardoor kunnen we gewoon werken met onzekerheid in plaats van dat we die onzekerheid gewoon negeren.’3

Met ‘kwalitatief werken’ bedoelt Sarah het werken met gegevens waarvan de vorm nog steeds overeenkomt met de oorspronkelijke observaties. Deze gegevens bestaan uit gefragmenteerde herinneringen aan die observaties en kunnen worden gebruikt om taferelen te construeren die het verleden, het heden of de toekomst simuleren in een vorm die sterk lijkt op wat werd waargenomen.

We kunnen een goede indruk krijgen van waarom deze ‘kwalitatieve’, op episodische simulatie gebaseerde aanpak zo goed werkt door haar te vergelijken met het alternatief: abstracte denkvaardigheid. Abstracte denkvaardigheid werkt met verbale, rekenkundige of symbolische abstracties in plaats van met episodische geheugenfragmenten. Deze abstracties zijn gemaakt door het omzetten van de oorspronkelijke observaties in algemene ‘waarheden’ die in vorm verschillen van die observaties. Ze worden als contextloze feiten opgeslagen in het semantische geheugen. Deze abstracties zijn vaak handig als je moet nadenken over routines of typische gevallen, maar minder handig als het gaat om ongebruikelijke, onverwachte of unieke situaties. Dat is zo omdat het proces van het creëren van abstracties betekent dat gegevens moeten worden gemiddeld, waardoor de informatie uit die uitzonderlijke gevallen in wezen wordt verwaterd en door meer typische resultaten wordt vervangen.

Aan de hand van een paar voorbeelden kunnen we iets meer zeggen over de voordelen van het gebruik van meer ‘primaire’ of ‘losgeweekte’ gegevens, die een betere afspiegeling zijn van de verschillen tussen gevallen. Neem bijvoorbeeld een honkbalteam van dertig spelers. Het slaggemiddelde van het team kan worden berekend door de persoonlijke slaggemiddelden van alle spelers op te tellen en te delen. Stel, het slaggemiddelde van het team is 0,250: één rake klap op vier pogingen. De meeste spelers zullen een slaggemiddelde hebben dat in de buurt komt van 0,250, maar er zijn een paar slechte slagmannen die op gemiddeld 0,100 zitten en een paar uitstekende slagmannen die 0,350 halen. Als we de toekomstige prestaties willen voorspellen, is het gemiddelde een redelijk goede indicatie van het slaggemiddelde van het team als geheel. Die waarde zal ook wel wat zeggen over het succes van de gemiddelde speler. Maar dit veralgemeniseerde gemiddelde zegt weinig over de prestaties van de beste en slechtste slagmannen. We kunnen de prestaties van die ‘uitzonderingen’ veel beter voorspellen door te kijken naar de individuele prestaties uit het verleden; met andere woorden, door het bewaren van de gegevens in een vorm die een betere afspiegeling vormt van de oorspronkelijke prestaties en die de informatie over de uitzonderingen niet verwatert met gemiddelden.

Een ander voorbeeld dat aantoont dat kwalitatief denken beter is in nieuwe of ongebruikelijke situaties. Stel, we willen voorspellen hoe een bepaalde slagman gaat presteren tegen een werper die de slagman nog nooit voor zich heeft gehad. Het slaggemiddelde van onze slagman, dat gebaseerd is op zijn presteren bij álle werpers die hij tegenover zich heeft gehad, is dan minder informatief dan zijn prestaties bij werpers die qua stijl op de nieuwe werper leken. Dit vergelijken van de prestaties bij verschillende werpers is exact het soort ‘kwalitatief’ denken dat Sarah beschreef en geeft ons informatie die we niet zouden krijgen door abstracte generalisaties te gebruiken.

Deze voorbeelden onderstrepen enkele van de voordelen van T-krachten (zoals episodische simulatie en kwalitatief denken) in situaties waarin de belangrijke informatie veranderlijk, deels onbekend of ambigu is. Door het opbouwen van mentale taferelen op basis van de ‘ruwe gegevens’ van geobserveerde patronen in de echte wereld, in tegenstelling tot verbale of numerieke abstracties, kunnen we praktische, ideale oplossingen vinden voor lastige, ongebruikelijke of unieke problemen, zonder dat we aannames hoeven te doen. Dit proces van ‘gebruiken wat past’ in plaats van te vertrouwen op abstracte analyses of modellen uit de tweede hand is extreem handig voor het oplossen van praktische vraagstukken.
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De nadelen 

van T-krachten

T-krachten bieden in sommige situaties weliswaar grote voordelen, maar in andere situaties zijn ze eerder een blok aan het been. Een van de grootste nadelen is de reductie in snelheid en efficiëntie.

Tot zover hebben we tijdgerichte en episodische denkvaardigheid besproken alsof het hoofdzakelijk actieve processen zijn waarmee iemand op eigen initiatief construeert, zoekt, sorteert en simuleert. Maar vaak is dat niet zo.

Als we aan dyslecten met sterk ontwikkelde tijdgerichte of episodische denkkracht vragen om een van hun denkmethoden voor ons te beschrijven, is het opvallend hoeveel van hen een soort regressief proces beschrijven, waarbij men uitgaat van een volledig gevormd antwoord, om vervolgens min of meer doelbewust terug te werken naar de oorspronkelijke condities. De beschrijving van Douglas Merrill van zijn probleemoplossingsaanpak is wat dat betreft veelzeggend: ‘Meestal begin ik door het visualiseren van wat volgens mij de eindtoestand moet zijn, en dan werk ik terug. Ik kan niet echt goed beschrijven wat ik dan doe, aangezien het intuïtiever is dan traditioneel verhalen vertellen of deduceren.’

Sarah Andrews verwoordde dezelfde gedachte toen ze over zichzelf en andere dyslecten schreef: ‘Geef ons een vraagstuk en een uur om het op te lossen, en dan zijn we drie minuten bezig met het nadenken over het antwoord, en 57 minuten met terugwerken [...] om ons antwoord te toetsen door te deduceren en gegevens te verzamelen.’ Volgens Sarah werkt die intuïtieve aanpak ‘in sprongen in plaats van in nette, kleine stapjes’ en is hij ‘minder direct, en eerder iteratief of circulair’.1

Deze intuïtieve aanpak – die vaak wordt gebruikt door dyslecten met een sterke tijdgerichte en episodische denkvaardigheid – kan erg krachtig zijn, maar werpt wel een probleem op: anderen krijgen al snel de indruk dat je maar wat aan het aanmodderen bent. Sarah heeft dat zelf ook ondervonden. Op een dag staarde ze uit het raam van haar kantoor naar de bergen, peinzend over een probleem. Op dat moment liep de CFO langs haar kantoor. Hij keek naar binnen, zag een van ‘zijn’ mensen dromerig voor zich uit staren en snauwde dat ze weer aan het werk moest. Sarah antwoordde kalm: ‘Jij werkt op jouw manier, ik op de mijne. Laat me met rust.’ Later schreef ze hierover: ‘Wat die man niet wist, was dat voor me uit staren precies is hoe wij werken. We kunnen onze hersenen even de vrije loop laten en op die manier connecties laten ontstaan. Zo zien we verbanden die voor anderen verborgen blijven. We glijden als het ware in ons werk.’2

Deze behoefte aan reflectie kan ook op school voor problemen zorgen, waar er doorgaans maar weinig tijd is voor dat soort dingen. Probeer de leraar er maar eens van te overtuigen dat uit het raam staren nou eenmaal is hoe je optimaal functioneert of dat ‘hard werken’ betekent dat je minder gedaan krijgt. Toch is deze passieve, bedachtzame aanpak een valide methode om tot oplossingen te komen, en die validiteit en effectiviteit worden door meerdere onderzoeken gestaafd. Deze manier van probleemoplossing wordt – ook in de wetenschappelijke literatuur – ‘inzicht’ genoemd.

Inzicht omvat het plotselinge besef dat er verbanden bestaan tussen bepaalde aspecten van een probleem. Het klassieke, historische voorbeeld van inzicht is Archimedes, die ‘Eureka!’ riep en uit zijn bad sprong toen hij plotseling doorhad hoe waterverplaatsing gebruikt kon worden om het volume van onregelmatig gevormde voorwerpen te meten.

Inzicht is het meest bruikbaar als stapsgewijze of analytische probleemoplossing belemmerd wordt door de dubbelzinnigheid of onvolledigheid van de beschikbare informatie, met andere woorden: in situaties waarin T-krachten worden gevraagd. Inzicht is ook sterk afhankelijk van de in deel IV beschreven S-krachten. Dat is zo omdat inzicht afhankelijk is van dezelfde algemene en ‘indirecte’ cognitieve connecties tussen concepten en ideeën die zo kenmerkend zijn voor S-krachten. Omdat inzicht zo nauw verbonden is met T- en S-krachten, zou je verwachten dat dyslecten vooral goed zijn in op inzicht gebaseerde probleemoplossing, en dat is ook precies wat we zien.

Hoewel inzicht erg krachtig is (omdat het leggen van verbanden hoofdzakelijk in het onderbewustzijn plaatsvindt), wordt het vaak gezien als gebrekkig, geheimzinnig, slordig en zelfs een beetje onfatsoenlijk. Maar er is wel degelijk sprake van een waarneembaar neurologisch mechanisme, dat bovendien in de afgelopen tien jaar grondig is onderzocht.

Een van de onderzoekers die het meest heeft bijgedragen aan onze kennis over inzicht is dr. Mark Beeman, die we al in hoofdstuk 4 hebben ontmoet, toen we schreven over zijn werk op het gebied van de taalfuncties van de beide hersenhelften.

In de eerste fase richt het brein zich enkel op het probleem en probeert het de vragen te beantwoorden die beantwoord moeten worden. Deze zeer gefocuste fase maakt al gauw plaats voor een fase van ontspanning, waarin het brein de concentratie verliest en gedachten beginnen af te dwalen. Dr. Beeman beschrijft deze fase als volgt: ‘De hersenactiviteit neemt af omdat het brein zichzelf tot rust maant en op een ingeving wacht.’ Die ‘ingeving’ is het besef van ‘indirecte of nieuwe associaties of connecties’,3 juist het soort connecties waar dyslecten in uitblinken. Als er een geschikte connectie wordt ontdekt, wordt er meteen een groot cellulair netwerk geactiveerd dat zich door de gehele hersenen vertakt. Deze zich wijd vertakkende elektrische explosie zorgt voor het subjectieve gevoel van het eurekamoment.

Je ziet dat in dit proces mentale toestanden zoals ontspanning, reflectie en dagdromen worden gekoppeld aan productieve vermogens zoals creativiteit, het ontdekken van (indirecte) verbanden en probleemoplossing. Uit onderzoek van dr. Demis Hassabis en anderen blijkt dat de hersencircuits die tijdens dagdromen (ook wel het ‘terugvalnetwerk’ van de hersenen genoemd) worden geactiveerd in wezen dezelfde zijn als die van het episodische-constructiesysteem. Met andere woorden: dagdromen omvat vrije en ongerichte episodische constructie of het creatief reconstrueren van episodische herinneringen. Dit is goeddeels wat verbeeldingskracht inhoudt. Geen wonder dat er zoveel overlapping is tussen verbeeldingskracht en inzicht, dagdromen en probleemoplossing, of tussen het staren naar de bergen en het oplossen van lastige geologische vraagstukken!

Factoren zoals emotioneel welzijn en een positieve instelling lijken ook een belangrijke rol te spelen in het stimuleren van inzicht, en wel door het verbeteren van de ontspanningsfase. Dat is waarom veel eurekamomenten plaatsvinden onder de douche, in bad, in bed of op het strand, of als je uit het raam naar buiten staart. Als je gaat proberen om inzicht ‘af te dwingen’ of te bespoedigen, bereik je alleen maar het tegenovergestelde. Het is een van de meest verwarrende aspecten van inzicht: het succes ervan lijkt bijna geheel omgekeerd evenredig met de geleverde inspanning. Om het te activeren, moet je jezelf deactiveren. Hoe meer je probeert om een probleem op te lossen door middel van inzicht, hoe kleiner de kans op succes. Inzicht vindt vooral plaats als je ontspannen kunt dagdromen in plaats van dat je koste wat kost een bepaald doel wilt bereiken.

Je kindertijd is bij uitstek de levensfase waarin de natuur ons verrijkt met het vermogen om creatieve en inzichtvolle verbanden te leggen. Toen we hem spraken, speculeerde dr. Beeman over de rol die deze ongebruikelijk lange periode van ‘onvolgroeide aandacht’ kan spelen in de ontwikkeling van onze creativiteit: ‘Misschien dat de uitgestelde ontwikkeling van mentale focus ons ten voordeel is. Misschien is dat waarom kinderen zich over het algemeen zo langzaam ontwikkelen. Het kan zijn dat kinderen die zich wat dat betreft langzamer dan normaal ontwikkelen uiteindelijk creatief rijkelijker worden bedeeld. Die extra creativiteit betekent dat ze zich op bijzondere manieren zullen ontplooien, mits we dat niet in de kiem proberen te smoren.’

Dr. Beeman maakte meteen duidelijk wat dat ‘in de kiem smoren’ inhield. ‘Ik maak me vooral zorgen over het gebruik van ADHD-medicatie [Ritalin, Concerta, Adderall, Vyvanse]. Deze medicijnen verbeteren je mentale focus en de weerstand tegen afleiding, maar als je bepaalde dyslecten dwingt om zich meer te focussen, is dat fnuikend voor hun creativiteit. We belemmeren ze dan zelfs in hun ontwikkeling op het zeer nuttige gebied van creativiteit en inzicht, en dat zouden we eigenlijk niet moeten doen, tenzij het absoluut noodzakelijk is.’

In plaats van de ontwikkeling van een kind enkel en alleen te beoordelen op basis van kwaliteiten zoals werksnelheid, werkkwantiteit en werkfocus, moeten we juist hun ontwikkeling op het gebied van creativiteit, inzicht en reflectie in de gaten houden. Als we het nut van het langzamere, maar uiterst waardevolle inzicht veronachtzamen en vooral oog hebben voor lineaire, op regels gebaseerde en deductieve manieren van denken, houden we de ontwikkeling van onze kinderen tegen, en dan vooral van kinderen die met name afhankelijk zijn van hun creativiteit en inzicht.

Wiskunde is zo’n gebied waar we vaak zien dat probleemoplossers die uitgaan van inzicht problemen ondervinden. We krijgen geregeld rekenwonders in onze kliniek die de stappen in hun berekening niet kunnen aantonen, of zelfs maar beschrijven, maar die bijna elk vraagstuk goed hebben. Deze leerlingen lossen de vraagstukken op door middel van inzicht: door de patronen van nieuwe vraagstukken te vergelijken met die van eerder opgeloste vraagstukken en door in hun geheugen te zoeken naar antwoorden die passen in plaats van het vraagstuk stapsgewijs, analytisch op te lossen. Hoewel het belangrijk is om deze leerlingen vóór hun tienerjaren een iets analytischere werkwijze aan te leren, zouden ze een goed cijfer moeten krijgen zolang ze consistent het juiste antwoord geven, ook al kunnen ze de gebruikte tussenstappen niet goed verduidelijken. Naarmate ze ouder worden en hun langere hersencircuits beter geïsoleerd raken, wordt hun vermogen om over te stappen van inzicht op analytisch denken en omgekeerd beter en worden ze beter in het ‘herleiden’ van de tussenstappen. Helaas hebben we ook enkele jammerlijke gevallen gezien waarbij kinderen met een opmerkelijke rekenknobbel hun liefde voor wiskunde verloren doordat er te veel aandacht werd besteed aan het aantonen van oplossingen voordat die kinderen er goed en wel klaar voor waren.

Het is belangrijk om te beseffen dat bepaalde mensen vraagstukken gewoon oplossen door inzicht, en niet door analyse. Volgens ons geldt dat voor de meeste dyslecten. Mensen die vooral denken op basis van inzicht lijken in de ogen van degenen die hun manier van denken niet begrijpen soms ongeconcentreerd, inefficiënt, zwalkend of zelfs dom. Dyslecten vinden het vaak moeilijk om hun antwoorden geaccepteerd te krijgen als ze hun gedachtegang niet kunnen ‘aantonen’. Maar denken op basis van inzicht verdient meer respect dan het nu krijgt. Als docenten, ouders, collega’s en bazen moeten we er rekening mee houden dat er personen zijn die door inzicht tot het juiste antwoord komen. Als we met zulke mensen in aanraking komen, moeten we hun manier van denken serieus nemen. Niet iedereen die dromerig uit het raam staart, is productief aan het werk, maar sommige mensen – onder wie de meest creatieve – moeten daadwerkelijk wegdromen om te kunnen presteren.
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T-krachten in de praktijk

We hebben gezien hoe tijdgericht denken ons kan helpen in situaties die veranderlijk, onzeker of ambigu zijn. Nu wordt het tijd voor wat intrigerend bewijs dat duidelijk maakt waarom dyslecten als groep overduidelijk succes hebben geboekt in een van de meest veranderlijke en onzekere omgevingen die je maar kunt bedenken: die van het ondernemerschap.

Laten we beginnen met een dyslectische ondernemer die heeft aangetoond erg bedreven te zijn in het opbouwen van succesvolle bedrijven. Zijn naam is Glenn Bailey.

Sinds Glenn op zeventienjarige leeftijd begon met ondernemen heeft hij een groot aantal bedrijven opgericht in verschillende sectoren, waaronder dienstverlening, de bouw en retail. Maar hoe succesvol Glenn ook was in het bedrijfsleven, op school ging het maar moeizaam.

‘Mijn schoolcarrière was ellende. Ik had hyperactieve hersenen en dus kon ik me nooit concentreren. Ik was voortdurend aan het dagdromen, vooral om mezelf te vermaken. Ik verkeerde in een heel andere wereld en dacht na over van alles en nog wat.

Ik was ook erg visueel ingesteld. Ik denk in plaatjes. Daar kan ik voor de rest weinig aan doen, zo denk ik nu eenmaal. Waar je het ook over hebt, ik zie het duidelijk voor me, in levendige kleuren. En het zijn geen statische plaatjes. Ik kan ze laten bewegen. Realiteit, fictie, wat dan ook. Ik moet me echt inhouden om bij de les te blijven. Dat was ook op school een probleem, aangezien ik voortdurend dacht aan waar ik wilde zijn, wat ik wilde doen en wat ik wilde worden. Opgewekte gedachten dus, en op die manier was ik tijdens de les altijd ergens anders. Ik knikte en glimlachte naar de leraar, maar eigenlijk dacht ik: waar heb je het eigenlijk over?

Daarnaast was ik erg nieuwsgierig en gek genoeg werd dat een probleem. Ik stelde vragen als “Waarom is dat zo?” en “Hoezo dan?”, en dat vonden ze vervelend. Lesgeven moest eenrichtingsverkeer zijn, maar ik leer het best door interactie.

De meeste moeite had ik met Engels. Goed kunnen lezen is in onze maatschappij een teken van intelligentie en als je niet goed kunt lezen, gaan mensen er automatisch van uit dat je dom bent. Voor dyslecten wordt lezen een enorm blok aan je been, een gewicht dat je steeds verder naar beneden trekt. Ik verloor dus al mijn zelfvertrouwen. Ik vond mezelf gewoon niet zo slim. Ik vond mezelf een “schim” omdat ik alleen maar de dag probeerde door te komen.’

Glenn ging op zijn zeventiende van school, toen hij erachter kwam dat hij op school niet datgene kon leren wat hij meende nodig te hebben in de echte wereld. ‘Op mijn laatste schooldag moest ik mijn huiswerk Engels – waar ik niet goed in was, en wat ik ook niet zo leuk vond – doen tijdens de wiskundeles. Ik vond dat nogal ironisch, aangezien ik gek ben op wiskunde en getallen. Wiskunde is erg logisch en ik ben erg snel in hoofdrekenen. En toch was ik aan het leren voor een vak waar ik een hekel aan had, zodat ik geen wiskunde kon doen. Dat was eigenlijk de druppel. Ik ging van school en dat bleek een keerpunt in mijn leven. Ik zei tegen mezelf: “De afgelopen zestien, zeventien jaar zijn verloren jaren geweest, maar ik heb mijn toekomst nog steeds in eigen hand. Waar zie ik mezelf over vijf, tien, vijftien, twintig, vijfentwintig jaar?”’

Glenn formuleerde dus een aantal persoonlijke doelen en ging aan de slag. Nadat hij enkele jaren lang zijn eigen skiwinkel had gerund, zag hij zakelijke kansen om gebotteld water in Vancouver te verkopen. Hij was toen 23. Binnen tien jaar had Glenns bedrijf 32.000 klanten en een jaaromzet van veertien miljoen dollar. Hij was zo succesvol met zijn Canadian Springs Water Company dat hij in zijn geboortestad Vancouver bekend raakte als ‘de waterjongen’. In 1996 verkocht Glenn zijn aandeel in het bedrijf voor 24 miljoen dollar en ontving hij een onderscheiding voor jonge ondernemers. Sindsdien heeft hij een groot aantal andere succesvolle bedrijven opgebouwd, waaronder een tweede waterbedrijf, dat water op locatie zuivert in plaats van in flessen aanlevert.

Toen we Glenn vroegen om zijn succes als serieel ondernemer te verklaren, verwees hij naar zijn vermogen om mogelijkheden te spotten en een visie te ontwikkelen, maar ook naar het feit dat hij goed is in het aangaan van relaties met anderen. ‘Zoals voor alle dyslecten geldt, is het voor mij belangrijk om de juiste mensen om me heen te verzamelen. Motiveren en delegeren zijn erg belangrijk voor wat ik doe. Je kunt het niet in je eentje. Ik vertrouw enorm op anderen. Daarnaast heb ik veel aan mijn familie: mijn ouders, die altijd in me zijn blijven geloven, en mijn vrienden en leraren. En mijn vrouw is fantastisch. Alles wat ik heb bereikt, heb ik aan hen te danken.’

DYSLECTISCHE ONDERNEMERS: EEN WAARGEBEURD VERHAAL OVER GROEI

Glenn Bailey is een succesverhaal, maar hij is lang niet de enige succesvolle dyslectische ondernemer. Op het moment van dit schrijven leverde de Google-zoekopdracht ‘dyslectische ondernemer’ zo’n 37.000 hits op. Veel van die links brengen je naar lijsten van dyslectische ondernemers of de biografieën van overduidelijke successen, zoals die van Glenn. Maar een groot aantal verwijst naar het werk van dr. Julie Logan, hoogleraar ondernemerschap op de Cass School of Business, City University of London. Hoewel dr. Logan zelf niet dyslectisch is, bestudeert ze nu al ruim tien jaar dyslectische ondernemers en heeft ze enkele vaak geciteerde onderzoeken gepubliceerd. We namen contact op met dr. Logan en vroegen haar hoe ze voor het eerst geïnteresseerd raakte in de bijzondere vermogens van dyslectische ondernemers.

‘Ik was indertijd vooral bezig met managementtrainingen en strategische ontwikkeling voor de managers van grote bedrijven, maar daarna begon ik met ondernemers te werken. En ik zag al gauw de verschillen. Hoewel veel ondernemers erg goed waren in het schetsen van een helder, overtuigend beeld van het bedrijf dat ze aan het opbouwen waren, vonden ze het vervelend om hun ideeën op papier te zetten en een formeel businessplan op te stellen. Dat was ik niet tegengekomen bij de managers die ik had onderzocht. Een manager in een groot bedrijf zal over het algemeen een uitstekend businessplan kunnen produceren. Dat vond ik gek en ik vroeg me af hoe dat mogelijk was. Zo raakte ik voor het eerst geïnteresseerd in het onderwerp. Telkens als ik ondernemers ontmoette die hun visie perfect onder woorden konden brengen, maar moeite hadden met het op papier zetten ervan, vroeg ik hoe ze het vroeger deden op school, of hun kinderen dyslectisch waren enzovoort. En na verloop van tijd begon ik een patroon te zien.’

Uiteindelijk besloot dr. Logan formeel onderzoek te doen naar ondernemers, in het Verenigd Koninkrijk en later in de Verenigde Staten. In het Verenigd Koninkrijk ontdekte ze dat dyslexie onder ondernemers ruwweg twee keer zo vaak voorkwam als onder de bevolking als geheel. In de Verenigde Staten was het verschil zelfs nog groter.1 Daar bleek 35 procent van de door haar onderzochte ondernemers dyslectisch, tegenover 1 procent van de bedrijfsmanagers.

Dr. Logan ontdekte enkele gemeenschappelijke kenmerken onder haar dyslectische ondernemers. Het eerste was een opmerkelijk duidelijke visie voor hun onderneming. ‘Ze weten precies wat ze aan het doen zijn en waar ze heen willen. Dat einddoel voor ogen houden is erg handig, aangezien je het kunt gebruiken om anderen met je mee te krijgen.’

Het tweede kenmerk was zelfvertrouwen en volharding. ‘Doordat ze al die problemen op school hebben moeten oplossen, zijn ze optimistisch gestemd wat nieuwe situaties betreft. Ze weten niet alleen wat ze willen, maar hebben er ook alle vertrouwen in dat het gaat lukken.’

Het derde was het vermogen om anderen om hulp te vragen. Dr. Logan ontdekte dat de meeste dyslectische ondernemers veel meer werknemers in dienst hadden dan niet-dyslectische ondernemers en veel sneller verantwoordelijkheid delegeerden aan hun personeel, zodat zij zich met hun visie en bedrijfsmissie konden bezighouden. ‘Ze weten dat ze zelf niet zo goed zijn wat de details betreft en dus omringen ze zich met mensen die goed zijn in financiën, oog hebben voor detail of wat dan ook. En in tegenstelling tot de vele ondernemers die nooit iets delegeren en zich overal mee bemoeien, schakelen zij de beste mensen in, mensen in wie ze het volste vertrouwen hebben. Veel dyslecten gebruiken dezelfde bewoordingen om die instelling te beschrijven: “Ik werk met de beste mensen die ik kan vinden, ook als ze beter zijn dan ik.” Dat hoor je keer op keer.’

Het vierde kenmerk was uitstekende verbale communicatie, iets wat ze gebruiken om hun werknemers te inspireren. ‘Vaak hebben ze een zeer persoonlijke, op charisma gebaseerde relatie met hun personeel, en zelfs als hun onderneming groot wordt, slagen ze erin zulk soort relaties te onderhouden. Werknemers krijgen meer energie. Een goed voorbeeld is toen het personeel van zowel British Airways en Virgin Atlantic besloot te gaan staken, in beide gevallen wilde het personeel meer salaris. Maar Richard Branson (de dyslectische CEO van Virgin Atlantic) ging naar de personeelsbijeenkomst, sprak met zijn werknemers en legde uit dat loonsverhoging er gewoon niet in zat. Waarna iedereen weer aan het werk ging.’ De CEO van British Airways koos voor een andere aanpak en de patstelling duurde voort.2

Het vijfde en laatste kenmerk, dat dr. Logan herhaaldelijk heeft waargenomen maar nog niet door onderzoek heeft kunnen bevestigen, is dat ‘veel succesvolle ondernemers vaak gebruikmaken van hun intuïtie. Onlangs sprak ik met een zeer succesvolle dyslectische ondernemer en hij vertelde me dat hij nooit aan marktonderzoek doet. Hij gaat gewoon voor een winkel staan die hij wil overnemen en kijkt hoeveel mensen er naar binnen lopen, dat soort dingen. Overduidelijk meer een aanpak van de rechterhersenhelft dan logisch redeneren.’

Kort gezegd: de vaardigheden die door dr. Logan zijn waargenomen bij deze dyslectische ondernemers worden goeddeels gekenmerkt door de in dit en in het vorige deel van het boek behandelde T- en E-krachten: tijdgericht redeneren om toekomstige mogelijkheden te ‘lezen’, einddoelen te formuleren en problemen op te lossen, en episodische denkvaardigheid om die visie op anderen over te dragen, werknemers te inspireren en mensen voor de zaak te winnen. Het zijn vaardigheden die je nodig hebt om goed te gedijen in een veranderende, onzekere of niet geheel bekende omgeving.
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T-krachten samengevat

In deze hoofdstukken hebben we de T-krachten besproken waarover veel dyslecten beschikken. Wat we met name over deze krachten moeten onthouden, is:



•             Tijdgerichte denkvaardigheid is het vermogen om patronen in de wereld om ons heen te ‘lezen’ en die vervolgens te gebruiken om niet door jou zelf meegemaakte gebeurtenissen uit het verleden te reconstrueren, waarschijnlijke toekomstige gebeurtenissen te voorspellen of de plausibele uitkomsten van nieuwe methoden of handelswijzen te simuleren en te toetsen.

•             Tijdgerichte denkvaardigheid is vooral waardevol in situaties waarin de relevante variabelen veranderen of ambigu of niet volledig bekend zijn.

•             De kracht ligt met name in het feit dat tijdgerichte denkvaardigheid gebaseerd is op het afstemmen van patronen die bepaalde overeenkomsten hebben met je aanvankelijke observaties in plaats van op abstracte generalisaties.

•             Tijdgerichte denkvaardigheid wordt vaak gekenmerkt door op inzicht gebaseerde probleemoplossing, een manier van verwerking die krachtig maar langzaam is, passief kan overkomen en problemen met het verklaren van tussenliggende stappen kan veroorzaken.

•             In uitzonderlijke gevallen wordt de effectiviteit nog beter door goede vaardigheden op het gebied van patroonscheiding, waardoor het aantal beschikbare geheugenpatronen toeneemt, en door hersencircuits met een groot aantal onderlinge verbindingen, die het vermogen om verbanden te leggen met meer indirecte en ongebruikelijke patronen verbeteren.

•             Dyslecten met sterk ontwikkelde T-krachten bloeien vaak op in het soort snel veranderende en dubbelzinnige situaties dat anderen juist lastig en verwarrend vinden.

DE KRACHT VAN VOORSPELLEN: VINCE FLYNN

Laten we ter afsluiting eens kijken naar iemand met opzienbarende T-krachten: de schrijver Vince Flynn. In de afgelopen tien jaar heeft Vince meer dan vijftien miljoen thrillers verkocht, wat hem een van de bestverkopende schrijvers ter wereld maakt. Zijn verhalen over antiterrorisme staan bekend om hun uitgekiende plot en plotwendingen, maar niets van wat hij geschreven heeft, is opmerkelijker dan wat hij in zijn eigen leven heeft meegemaakt.

Bij Vince werd op achtjarige leeftijd dyslexie vastgesteld. Hij kreeg het etiketje ‘trage leerling’ opgeplakt en werd in een speciaal klasje gezet. De moeite die hij had met lezen, schrijven en spellen herinnert Vince zich als iets wat hem de lust tot leren ontnam en hij verzon allerlei trucjes om het te redden op school. ‘Ik wist wat er van me werd verwacht, bleef altijd vriendelijk tegen de leraren en deed goed mijn best. Zolang je dat deed, maakte het niet uit hoe slecht je cijfers waren, ze lieten je toch wel overgaan. [...] Je doet mee aan gesprekken in de klas, waarop de leraar denkt: die snapt het wel, alleen de toetsen gaan niet zo goed.’1

Vince haalde zijn diploma met krappe voldoendes en schreef zich in voor de University of St. Thomas in St. Paul, in Minnesota. Daar begonnen zijn gebrekkige lees- en schrijfvaardigheden meteen hun tol te eisen. Na het eerste semester kreeg hij een allerlaatste kans. Voor twee vakken over Engelse taal en literatuur kreeg hij een krappe voldoende. Hij wist het eerste jaar maar net te halen, maar toen gebeurden er twee dingen die zijn leven voor altijd zouden veranderen. De eerste gebeurtenis was volgens Vince een van de gênantste van zijn leven.

‘Ik moest een opstel schrijven, maar kon de volgende dag niet zelf aanwezig zijn om het weer in ontvangst te nemen. Ik vroeg dus aan een vriend van me, of ik dacht tenminste dat het een vriend was, om het voor me mee te nemen. De dag daarop hadden we afgesproken in de kantine. Toen ik binnenkwam, zag ik mijn opstel op een tafeltje liggen en eromheen stonden acht grinnikende studiegenoten. Ik bleek een dikke, vette onvoldoende te hebben. Onder aan het opstel stond een opmerking van mijn docent: “Ik snap niet hoe je ooit bent kunnen gaan studeren, en ook niet hoe je ooit denkt af te studeren, maar dit was het slechtste opstel dat ik ooit als docent onder ogen heb gekregen.” Ik voelde me zo opgelaten dat ik bij mezelf dacht: dit kan zo niet langer, hier moet ik iets aan doen.

Kort daarna kwam Al McGuire [tv-commentator en een bekende coach in het collegebasketbal] langs op de universiteit voor een lezing. Wat hij vertelde, zette mijn wereld op zijn kop. Hij praatte over zijn jeugd als dyslect, toen hij niet kon lezen of schrijven. Maar hij was wel goed in basketballen en blufte zich een weg door school en college, terwijl hij nooit hogere cijfers haalde dan krappe voldoendes. Nadat hij een paar jaar in de NBA had gespeeld, werd hij coach van de Marquette Warriors, en op een gegeven moment schopten ze het tot de finaleronde van de collegecompetitie. Zo’n vijftien minuten voor de start van de wedstrijd kwam degene die de statistieken van de individuele spelers bijhoudt naar hem toe, overhandigde hem een formulier en zei: “Coach, ik heb je startopstelling nodig.” Het angstzweet brak McGuire uit, want hij had geen flauw idee hoe hij de namen van zijn spelers moest spellen. Hij zei dus: “Geen tijd, noodgeval.” Waarop hij naar de kleedkamer holde, zichzelf opsloot in een hokje en begon te bidden: “Lieve Heer, als je me deze wedstrijd laat winnen, schrijf ik me in op de avondschool en ga ik leren lezen en schrijven.” Marquette won en Al McGuire nam ontslag om weer terug te keren naar de schoolbanken.

Wat ik van dit verhaal opstak, was dat hoe langer ik dit uitstelde, hoe erger en gênanter het zou worden. Ik maakte er dus werk van, aangezien ik wilde schrijven zonder me opgelaten te voelen. Ik wilde méér kunnen dan het zetten van mijn handtekening.

Ik kocht dus twee boeken, The Fundamentals of English en How to Spell Five Words a Day, en ging elke dag naar de bibliotheek om te oefenen. Ik begon alles wat los en vast zat te lezen omdat ik besefte dat dat de enige manier was om beter te worden.’

Vince begon met Trinity van Leon Uris. Hoewel de eerste honderd bladzijden moeizaam gingen, werd hij gegrepen door het boek en maakte hij zich er niet langer zorgen over of hij alle woorden wel kon ontcijferen. Hij ontdekte dat zijn hersenen de lacunes konden invullen.

Na zijn afstuderen had Vince verschillende baantjes. Hij deed een poging piloot te worden bij de mariniers, maar werd afgewezen vanwege de hersenschuddingen die hij tijdens het spelen van football had opgelopen. Een paar jaar lang probeerde hij een medisch attest te krijgen, zodat hij toch mocht vliegen, maar toen hij op zijn zevenentwintigste niet langer in aanmerking kwam voor de officierstraining, besloot hij een ander levensdoel te kiezen. ‘Ik weet nog dat ik tegen mezelf zei dat ik een kantoorbaantje koste wat kost wilde vermijden.’ En dus begon hij te werken aan een manuscript dat uiteindelijk zijn eerste thriller zou worden: Term Limits. Kort daarop verbrandde hij alle schepen achter zich door ontslag te nemen en tegen zijn vrienden en familie te vertellen dat hij schrijver wilde worden.

We vroegen aan Vince waarom hij juist die keus maakte, terwijl hem een paar jaar geleden was verteld dat zijn schrijfvaardigheid van bedroevend slecht niveau was. Hij antwoordde dat hij meer zelfvertrouwen had gekregen door het besef dat zijn brein leek op dat van de schrijvers die hij bewonderde. Als hij las of naar een film keek, ‘wist ik precies wat er stond te gebeuren. Vaak wist ik al in het eerste hoofdstuk hoe het boek zou aflopen.’ En als hij het plot van andermans boeken kon voorspellen, kon hij misschien ook zelf wel wat verzinnen.

Het vermoeden van Vince bleek gegrond. Zoals we al hebben geschreven, zijn voorspellen en verhalen vertellen nauw aan elkaar verbonden. Maar enkel zijn vermogen om plotwendingen te voorspellen was niet genoeg voor Vince om zijn baan op te zeggen. Gelukkig waren er ook andere aanwijzingen dat hij een speciaal talent had voor het verwerken van complexe patronen. Een zo’n aanwijzing was een opvallend talent dat hij al als kind had: ‘Ik was een natuurtalentje in schaken. Het was gewoon ontzettend raar. Hoewel ik slechte cijfers haalde op school, zag ik altijd al lang van tevoren hoe potjes schaak zich zouden ontwikkelen. En dus werd ik door mijn ouders naar de beste schakers in de regio gebracht, om competitief te leren spelen. Een keer werd ik zelfs vierde in Minnesota. Maar dat zei ik niet tegen mijn vrienden op school, omdat ik me ervoor schaamde.’

Een andere aanwijzing kreeg hij tijdens zijn studie. ‘Veel vakken gingen uiterst moeizaam, maar toen kreeg ik macro-economie, en voor het eerst in mijn leven behoorde ik tot het kleine groepje dat wél wist waar het allemaal over ging. Veel studenten die goed waren in Engels en wiskunde wisten zich geen raad met dat vak, omdat het onlogisch was. Er speelden gewoon te veel variabelen mee. En ineens was ik degene die zei: “Waarom begrijpen jullie dit niet? Dit is makkelijk!” Voor mij was het allemaal zo klaar als een klontje.’

De voorspellende gaven van Vince komen overduidelijk naar voren in zijn boeken. Na zijn eerste thriller, die hem een contract bij een grote uitgeverij opleverde, koos Vince voor zijn tweede boek voor een onderwerp dat in 1998 bij de meeste mensen nog niet speelde, maar dat hij beschouwde als een van de belangrijkste bedreigingen voor de nationale veiligheid: islamitisch fundamentalisme. Zijn volgende drie thrillers gingen allemaal over dit onderwerp en werden gepubliceerd vóór de tragische gebeurtenissen waarmee deze dreiging bij iedereen onder de aandacht werd gebracht. ‘Voor 11 september vroeg ik me af waarom niet iedereen zich hier zorgen over maakte. Voor mij was het volstrekt logisch dat dit een ramp in wording was.’

Het vermogen van Vince om zowel de krantenkoppen als de verwikkelingen achter de schermen te voorspellen is zo opzienbarend dat een van zijn boeken, Memorial Day, door ambtenaren van het ministerie van Energiezaken werd doorgelicht omdat ze ervan overtuigd waren dat hij informatie van een klokkenluider had ontvangen. Maar Vince stelt dat hij het realisme van zijn boeken vooral te danken heeft aan zijn vermogen om verwikkelingen te voorspellen op basis van vrij beschikbare informatie. ‘Ik zweer je dat er nooit iemand bij de CIA, de geheime dienst, de NSA, de FBI, het leger of waar dan ook is geweest die me vertrouwelijke informatie heeft toegespeeld. Ik kijk gewoon naar de beschikbare informatie in het publieke domein, waarop ik de lacunes invul. Ik ben gewoon goed in het leggen van verbanden.’

Ook buiten overheidskringen bleef de voorspellende kracht van Vince niet onopgemerkt. Sommige mensen waren er zelfs zo van onder de indruk dat ze er geld op durfden in te zetten. ‘Onlangs werd ik gevraagd zitting te nemen in het bestuur van een hedgefonds. Ze zeiden: “We vinden dat je goed strategisch kunt denken.” Ze wisten niet waarom, en wisten niks van dyslexie, maar ze wilden me in het bestuur hebben, zodat ik strategieën voor hen kon uitstippelen.’

Vince heeft ook geprobeerd anderen te overtuigen van de voorspellende kracht waar veel dyslecten over beschikken. ‘Een vriend van me zit in het bestuur van diverse liefdadigheidsinstellingen. Op een dag zei ik tegen hem: “Al die instellingen van je zouden een dyslect moeten aanstellen in het bestuur.” Toen hij me vroeg waarom, antwoordde ik: “Wij zijn goed in patronen zien. Daar kunnen jullie veel aan hebben.”’

Volgens Vince heeft hij zijn voorspellende gave te danken aan zowel zijn genen als aan zijn opvoeding. ‘Dyslecten werken gewoon anders. Dat maakt ons van nature iets creatiever, maar er is ook nog zoiets als ervaring. School is een soort muur. Iedereen heeft een ladder en de meesten gebruiken die ladder om over de muur te geraken. Maar om een of andere reden weten dyslecten niet goed hoe ze hun ladder moeten gebruiken. Wij moeten dus een andere manier verzinnen om aan de andere kant van de muur te komen. We graven bijvoorbeeld een tunnel, zoeken naar een touw om een touwladder te maken of verzinnen iets anders. We zijn voortdurend bezig met het oplossen van problemen. Volgens mij is dat een van de redenen waarom zoveel dyslecten uitvinder of iets anders in de creatieve sector worden. Omdat ze voortdurend op zoek zijn naar manieren om het systeem te verslaan, het te verbeteren of aan te passen aan hun eigen manier van denken. Daardoor worden ze ook beter in voorspellen. Veel in het leven is als een wiskundige formule waarbij je vier bekende en drie onbekende factoren krijgt en vervolgens tot een oplossing moet komen. Dyslecten moeten dat zo vaak doen dat ze gewoon erg goed worden in het oplossen van complexe vraagstukken.’

Nadat we Vince hadden horen vertellen over de voordelen van dyslexie, vroegen we hem: ‘Je vindt het dus niet raar dat we ons boek Dyslexie als kans hebben genoemd?’

Vince moest lachen. ‘Zeker niet! Jullie begrijpen het. Ik vind het helemaal niet raar.’



DEEL VII

Het dyslectische voordeel benutten
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Lezen

Tot zover hebben we bij het beschrijven van de voordelen van dyslexie het volgende gemerkt:



•             Dyslexie is niet simpelweg een leesbeperking, maar de weerspiegeling van een manier van hersenorganisatie en informatieverwerking die gepaard gaat met speciale vermogens én uitdagingen.

•             De aan dyslexie gekoppelde vermogens en uitdagingen zijn onlosmakelijk met elkaar verbonden, net zoals homeruns en drie slag slaan in honkbal, en je kunt dyslectische uitdagingen het best zien als compromissen die je sluit om andere, belangrijke cognitieve voordelen te kunnen benutten.

•             Dyslecten zijn vaak goed in globale, holistische en top-downinformatieverwerking, maar hebben moeite met fijnmazige verwerking.

•             Veel dyslecten zijn sterk in ruimtelijke denkvaardigheid of het vermogen om een onderling verbonden reeks van driedimensionale, ruimtelijke perspectieven mentaal te creëren en manipuleren.

•             Dyslecten hebben vaak ook goed ontwikkelde samenhangende denkvaardigheid of het vermogen om indirecte, ongebruikelijke verbanden te leggen, om interdisciplinair te denken of snel de context en essentie van iets te bepalen.

•             Veel dyslecten zijn goed in episodische denkvaardigheid of het vermogen om zich informatie in te beelden als mentale ‘scènes’ die ze opbouwen op basis van persoonlijke ervaringen (episodisch geheugen).

•             Tot slot kunnen dyslecten sterk zijn in tijdgerichte denkvaardigheid, oftewel het vermogen om zich toekomstige gebeurtenissen of gebeurtenissen uit het verleden die ze zelf niet hebben meegemaakt in te beelden, vaak op basis van inzicht en ‘episodische simulatie’, en dan vooral in situaties die veranderlijk, ambigu of volledig onbekend zijn en die ‘kwalitatieve’, praktische oplossingen vereisen.

Een en ander heeft belangrijke implicaties voor hoe we dyslecten beter kunnen begrijpen, onderwijzen en inzetten. In deze laatste paar hoofdstukken zullen we deze implicaties nader onderzoeken. Laten we beginnen met de functie die we het meest met dyslexie associëren: lezen.

BETER LEZEN

Vaardige lezers moeten drie dingen kunnen: woordklanken uitspreken (decoderen), snel en accuraat lezen (vloeiendheid) en de tekst begrijpen. Hoewel dyslecten met al deze vaardigheden problemen kunnen ondervinden, kunnen ze hun dyslectische voordelen gebruiken om ze onder de knie te krijgen.

Decoderen

Het goed kunnen decoderen of ‘uitspreken’ van onbekende woorden is afhankelijk van twee vaardigheden:



•             het accuraat kunnen identificeren van alle verschillende klanken in woorden

•             het onder de knie krijgen van de fonologische regels, die voorschrijven hoe letters kunnen worden gebruikt om deze woordklanken te produceren

Zoals we al in hoofdstuk 3 hebben geschreven, zijn deze vaardigheden afhankelijk van de fonologische verwerking in en de procedurele (op regels gebaseerde) leersystemen van de hersenen. Het fonologische verwerkingssysteem werkt door woorden eerst op te delen in de onderlinge klanken (een proces dat ‘klanksegmentatie’ wordt genoemd), waarna deze klanken kunnen worden onderscheiden. De meeste dyslecten hebben moeite met een of beide processen.

Deze problemen steken niet alleen de kop op bij decoderen, maar ook bij andere taken. Dyslecten die moeite hebben met klanksegmentatie vinden het vaak moeilijk om de afzonderlijke klanken in woorden te identificeren. Zo vinden ze het moeilijk om te begrijpen dat ‘kat’ uit drie klanken bestaat (k-a-t) in plaats van twee (ka-t). Ook hebben ze vaak problemen met klankwisseling, zoals de zogenaamde P-taal (Hoepoegaapaathepetmepetjepe?) of het veranderen van de b in ‘bos’ in een l om te kijken welk woord je dan krijgt. Wat klankonderscheid betreft zullen dyslecten die moeite hebben met het onderscheiden van woordklanken woorden vaak verkeerd uitspreken, verstaan of spellen. Misschien halen ze gelijkklinkende woorden door elkaar of maken ze subtiele foutjes in hun uitspraak of spelling (bijvoorbeeld t/d, m/n, p/b of i/e, of ze laten woordklanken helemaal weg, zoals in ‘po-corn’).

Vaardigheden zoals het segmenteren en onderscheiden van klanken (die vallen onder de algemene noemer van fonemisch bewustzijn) zijn niet geheel aangeboren en moeten worden geoefend. Dit oefenproces vindt voornamelijk in de eerste twee levensjaren plaats en is sterk afhankelijk van fijnmazige verwerking en impliciet leren (met andere woorden: leren door te observeren en na te bootsen in plaats van het expliciet leren van de regels, zoals beschreven in hoofdstuk 3). Zoals vermeld hebben veel dyslecten moeite met zowel fijnmazige verwerking als impliciet leren en het zal dan ook niet verbazen dat ze vaak moeite hebben met het goed onderscheiden van woordklanken.

Het goede nieuws is dat het klankverwerkingssysteem van de hersenen niet in steen is gebeiteld, maar zeer goed programmeerbaar is. Zwakke vaardigheden op het gebied van segmentatie of onderscheid kunnen vaak worden verbeterd door middel van klanktraining op basis van de Orton-Gillingham-methode. Dyslecten met ernstige problemen op het gebied van klankonderscheid beginnen doorgaans met een trainingsmethode die specifiek gericht is op het onderscheiden van woordklanken, zoals LiPS van Lindamood-Bell of computerprogramma’s zoals Earobics of Fast ForWord (voor de Nederlandse markt zie: www.taalblobs.nl of www.squla.nl). Voor andere dyslecten moet de trainingskeuze gebaseerd worden op persoonlijke sterke en zwakke punten en interesses, aangezien die factoren gezamenlijk bepalen wat voor soort informatie het best wordt onthouden.

Hoewel iedereen natuurlijk uniek is, kunnen de veelvoorkomende aan dyslexie gerelateerde hersenkenmerken die we in eerdere hoofdstukken hebben behandeld ook het een en ander zeggen over het soort training dat voor de meeste dyslecten effectief zal zijn. Aangezien de meeste dyslecten bijvoorbeeld hun episodische geheugen intensiever gebruiken dan hun semantische geheugen, zullen ze sneller informatie onthouden in verband met wat ze hebben meegemaakt (of als scènes zien) dan abstracte of contextloze feiten. Dyslecten zullen informatie ook beter onthouden als ze die informatie interessanter vinden, in een groter kenniskader kunnen plaatsen of het algehele nut ervan begrijpen.

Aan de hand van iemands STER-krachten kunnen we ook voorspellen welke trainingsmethoden het effectiefst zullen werken. Zo zullen dyslecten met goed ontwikkelde R-krachten doorgaans baat hebben bij methoden die inspelen op hun ruimtelijk inzicht. Zulke methoden omvatten doorgaans verschillende vormen van positionering of beweging. Als er een methode wordt gevonden die goed past bij de specifieke variant van ruimtelijke beeldvorming waarin de persoon in kwestie uitblinkt (bijvoorbeeld bewegende of statische beelden), wordt de kans op succes al een stuk groter.1

Dyslecten met indrukwekkende S-krachten leren doorgaans goed met methoden die een beroep doen op hun vermogen om onderlinge verbanden waar te nemen. Zulke training is vaak gebaseerd op associëren of het vergelijken van nieuwe informatie met onderwerpen die al bekend zijn of hun interesse hebben.2 Deze dyslecten voelen zich vaak ook prettig bij methoden waarmee de informatie op verschillende manieren (via verschillende zintuigen of in verschillende denkkaders) wordt gepresenteerd. Ze vinden het leuk om te praten over de effectiviteit van de gebruikte methoden, aangezien dat hun denken in termen van essentie, oorzaak en gevolg en context verbetert.

Leerlingen met sterk ontwikkelde E- of T-krachten hebben vaak baat bij methoden die draaien om voorbeelden in plaats van om regels en definities. Methoden waarbij informatie wordt ingebed in verhalen of gebeurtenissen zijn ook effectiever, en hetzelfde geldt voor interactieve methoden waarbij het leren plaatsvindt door middel van gesprekken of interactie met een behandelaar, bijvoorbeeld discussies of (toneel)spel.

Kort gezegd: door goed na te denken over de specifieke krachten, interesses en problemen van de dyslect, kun je hem of haar gerichter trainen. Een volledige bespreking van de beschikbare trainingsmethoden valt buiten het bestek van dit boek, maar meer informatie is te vinden op onze website en in ons boek The Mislabeled Child.3

Het is belangrijk om te beseffen dat de meeste leerlingen met significante dyslectische uitdagingen buiten school extra leestraining nodig hebben. Deze training moet beginnen zodra de dyslexie is vastgesteld, hoewel het in principe nooit te laat is om ermee te starten. Als er sprake is van veel familieleden met dyslexie, moet er klanktraining worden gegeven zodra het kind interesse toont in leren lezen, en met name als er sprake is van trage spraakverwerving, slechte klankperceptie, het verkeerd verstaan of uitspreken van woorden, het niet herkennen van rijm of het traag leren van het alfabet of letterklanken. Als er vroeg wordt ingegrepen, kunnen beperkte leesproblemen helemaal worden voorkomen en zal ernstigere problematiek minder ernstig worden.

Toegewijde ouders kunnen deze klanktraining zelf geven, aan de hand van commercieel verkrijgbaar trainingsmateriaal, maar het is raadzaam een gecertificeerde leesinstructeur, logopedist of leestrainingsinstantie in te schakelen. Als een behandelaar gewenst is, zijn er diverse dyslexieklinieken die hulp kunnen bieden, onder andere met Orton-Gillingham-methodieken.

Denk ook niet dat extra leestraining niet langer nodig is zodra het klankbegrip van het kind voldoende is ontwikkeld om naar vermogen te presteren op school. Kinderen die hun klankkennis niet snel en automatisch (of vloeiend, hieronder behandeld) kunnen inzetten, zullen aan het eind van de lagere school en aan het begin van de middelbare school problemen gaan ondervinden, wanneer ze te maken krijgen met langere teksten of nieuwe, onbekende woorden.

Er ontstaan vaak problemen met het trainen van oudere leerlingen die al begonnen zijn met leren en een redelijk klankbegrip hebben maar moeite blijven ondervinden met spellen of decoderen. Als hun taalvaardigheid goed is, kunnen dyslectische leerlingen vaak goed in stilte lezen, hoewel ze slecht blijven in spellen (coderen) en het uitspreken van onbekende woorden (decoderen). Vaak blijven hun problemen met woordidentificatie onopgemerkt totdat ze naar de middelbare school gaan, of zelfs pas daarna, wanneer ze onbekende woorden en dus geen contextuele aanwijzingen meer hebben om naar de betekenis te raden. Op dat moment kunnen hun problemen met decoderen veel praktische gevolgen hebben. Wij hebben dit ‘heimelijke dyslexie’ (stealth dyslexia) genoemd, aangezien ze vaak onopgemerkt blijft. Leerlingen die vinden dat hun leesvaardigheid ‘goed genoeg’ is, zijn er vaak moeilijk van te overtuigen dat ze extra klanktraining nodig hebben. Maar als ze toch gemotiveerd blijken, wegen de voordelen uiteindelijk op tegen de extra inzet die ze moeten tonen, vooral als ze een vervolgopleiding willen doen.

Vloeiendheid

Om snel en goed genoeg te kunnen lezen om te voldoen aan de vereisten van school, de vervolgopleiding en werk, moeten dyslecten méér kunnen dan fonetisch decoderen. Een tweede aspect van goed lezen dient ook te worden beheerst: leesvloeiendheid. Vloeiendheid omvat snelheid en accuratesse en wordt verkregen door veel te oefenen.

Leesvloeiendheid kan worden onderverdeeld in verschillende aspecten, die elk op een andere manier kunnen worden getraind. Maar voordat we beschrijven hoe je je vloeiendheid kunt verbeteren, loont het om even te kijken naar de vier kernprincipes die aan alle trainingsmethoden ten grondslag liggen.

Het eerste principe is interesse. Dyslecten leren het best als ze geïnteresseerd zijn. Deze stelling zou op de muur van elk klaslokaal in het land moeten worden gehangen. Alleen als ze geïnteresseerd zijn, zullen dyslecten zich voldoende betrokken voelen bij de tekst en vooruitgang boeken met hun leesvaardigheid. Dat is waarom je eerst moet zien te ontdekken wat de leerling zou wíllen lezen. Een (strip)boek, tijdschrift, website of wat dan ook is altijd beter – ook als de bewuste tekst iets te moeilijk is voor de lezer in kwestie – dan iets wat het juiste niveau heeft, maar wat de dyslect simpelweg oninteressant vindt.

Interesse is ook belangrijk omdat achtergrondkennis de context en de woordenschat kan verschaffen die de leerling nodig heeft om de lacunes in te vullen en moeilijke woorden te interpreteren. Leerlingen met goed ontwikkelde R-krachten houden vaak van boeken en tijdschriften over natuurkunde, scheikunde, techniek, uitvindingen, computers, vliegtuigen, (landschaps)architectuur, auto’s, design, mode of andere onderwerpen die hun ruimtelijke interesses prikkelen. Leerlingen met sterke S-krachten houden eerder van humor, interessante vergelijkingen of metaforen (zoals gedichten, mythologie of fabels) en multidisciplinaire of globale benaderingen op ingewikkelde onderwerpen zoals het milieu, militaire of wereldgeschiedenis of psychologie. Leerlingen met sterke E-krachten houden van boeken met een duidelijk narratief element, zoals verhalen, fabels, mythen, geschiedenis of biografieën. Beschikt de leerling over sterke T-krachten, dan voelt hij of zij zich aangetrokken tot fantasy, sciencefiction, mythologie en (op latere leeftijd) historische fictie over denkbeeldige werelden of werelden uit tijden van weleer; boeken over management, economie en financiën; en tijdschriften met artikelen over ondernemerschap en technologie. Natuurlijk is de leerling zelf de beste bron van informatie over wat hij of zij interessant vindt.

Het tweede kernprincipe is om gebruik te maken van de top-down-, globale, contextuele verwerkingskracht waar veel dyslecten over beschikken. Een van de beste manieren om dat te doen is door leerlingen een algemene indruk te geven van wat ze gaan lezen voordat ze daadwerkelijk aan de slag gaan. (Het is keer op keer aangetoond dat dat de leesvloeiendheid en leersnelheid kan verbeteren.) Dit voorbereiden kan op verschillende manieren. Om te beginnen kan de leerling naar de te lezen passage luisteren, hetzij uit de mond van de leraar, hetzij in de vorm van een opname. Vervolgens kan de leerling een samenvatting van de passage lezen of beluisteren (bijvoorbeeld van SparkNotes, CliffNotes, ClaroRead, Sprint of de leraar zelf). De leerling kan ook boeken lezen die onderdeel zijn van een reeks, aangezien zulke boeken vaak dezelfde verhaalelementen, personages en omstandigheden bevatten. Tot slot kan de leerling in sommige gevallen een verfilming bekijken voordat hij of zij het boek leest. Als variatie op deze methode kan de leerling een filmscenario lezen.

Het derde principe is om er eerst voor te zorgen dat de leerling alle woorden uit de tekst kent. Als je van tevoren de tijd neemt om moeilijke woorden te definiëren en te controleren of de leerling die woorden wel herkent en begrijpt, zal het oefenen een stuk beter gaan.

Het laatste kernprincipe is om ervoor te zorgen dat de zinsstructuur gemakkelijk te begrijpen is. Veel dyslectische leerlingen (met name de jongere) hebben problemen met hun werkgeheugen, wat het begrijpen van lange, ingewikkelde zinnen lastig maakt. Bij deze leerlingen hebben woordkeuze, de lengte en de structuur van zinnen en het onderwerp zelf veel invloed op begrip en vloeiendheid. Leerlingen weten vaak al na een bladzijde of twee of de schrijver ‘past’ bij hun manier van denken. Schrijvers die het onderwerp meteen introduceren en ingewikkelde bijzinnen en passieve constructies vermijden, zijn doorgaans beter geschikt.

Met deze gedachten in het achterhoofd kunnen we nu kijken naar drie verschillende manieren om de leesvloeiendheid te verbeteren.

Oefenen voor snellere en accuratere woordherkenning. De eerste en belangrijkste oefening in leesvloeiendheid draait om het verbeteren van de snelheid en de accuratesse bij het decoderen en identificeren van afzonderlijke woorden. Om vloeiend te lezen moet de lezer snel en automatisch kunnen decoderen en op zicht veelvoorkomende woorden herkennen.

Hoewel veel leerlingen het niet leuk zullen vinden om te horen, is hardop lezen eigenlijk de beste manier om deze vaardigheden te verbeteren. Door teksten hardop te lezen wordt de lezer gedwongen elk woord in een passage accuraat te identificeren, en dat gebeurt bij geen enkele andere vorm van lezen.

Voor beginnende lezers zou de methode guided repeated oral reading het effectiefst zijn. Bij deze methode leest een begeleider eerst een passage van gepaste complexiteit voor, terwijl de leerling in stilte meeleest. Zodra de begeleider klaar is met voorlezen, leest de leerling de passage hardop. De passage wordt dagelijks geoefend totdat volledige vloeiendheid is bereikt. Voor beginnende lezers is één alinea meestal al genoeg, maar de teksten moeten langer worden naarmate de leerling meer progressie boekt. Uiteindelijk is de leerling zo vaardig dat de begeleider kan stoppen met voorlezen. De leerling leest de tekst dan meteen hardop voor terwijl de begeleider meeleest en controleert op fouten.

Zodra dyslecten goed genoeg lezen om de meeste woorden goed te identificeren, kunnen ze zich toeleggen op sneller lezen in stilte. Ze kunnen hun snelheid ook proberen te verhogen door in stilte te lezen en tegelijkertijd te luisteren naar een opname van de tekst.

Beginnende lezers kunnen hun woordherkenning ook oefenen met kaartjes van de meest voorkomende woorden. Op veel websites zijn lijsten van dit soort woorden te vinden.

Oefenen voor vloeiende probleemoplossing op woordniveau. Door in hun eentje en in stilte te lezen ontwikkelen leerlingen de top-down, probleemoplossende vaardigheden die ze nodig hebben om de betekenis van moeilijk te decoderen woorden te raden. Om dit te oefenen kunnen boeken of tijdschriften met veel plaatjes erin handig zijn, evenals het geven van een overzicht of samenvatting van de te lezen passage. Druk de leerlingen op het hart om snel te lezen en niet te blijven hangen bij woorden die ze niet meteen herkennen. Ze moeten vooral lezen voor context en algemeen begrip en eventuele lacunes zo goed mogelijk invullen. Dit soort oefeningen is op zichzelf niet genoeg om de leerling goed te leren lezen, maar het verbetert wel het geduld, de interesse in lezen, woordherkenning, probleemoplossing en top-downberedenering op basis van context.

Oefenen voor snelheid. Lezen is als fietsen: je moet je met een bepaalde snelheid voortbewegen om niet te vallen. Veel dyslecten hebben geleerd om afzonderlijke woorden redelijk goed te decoderen, maar lezen nog steeds zo traag en moeizaam dat ze geen samenhangende boodschap uit de zinnen en alinea’s kunnen destilleren. Dyslecten die relatief goed kunnen decoderen, maar langzaam lezen, worden vaak niet als dyslect herkend. In plaats daarvan wekken ze de indruk lui en ongeconcentreerd te zijn, of ze zouden het lezen niet kunnen volhouden of zelfs helemaal willen vermijden.

Leerlingen die accuraat maar langzaam lezen, zouden moeten oefenen met een begeleider of met audioboeken. Net zoals met een loopband, waarop je harder gaat lopen naarmate de band sneller gaat, kan meelezen met een opgenomen tekst de leessnelheid verhogen. Nieuwere elektronische systemen (waaronder de voorleesfunctie op de meeste computers en e-readers) kunnen worden ingesteld om de tekst sneller of langzamer voor te laten lezen. Op die manier kunnen leerlingen hun leessnelheid geleidelijk aan opvoeren.

Vloeiend lezen vereist een goed werkend visueel systeem, iets waarover met name hardnekkig trage lezers niet lijken te beschikken. In de leesgemeenschap heerst er veel onenigheid over de rol van zicht en visuele interventie in dyslectische leesproblematiek. We hebben deze onenigheid uitvoerig behandeld in ons boek The Mislabeled Child. Zo schreven we onder andere dat er inderdaad een groep dyslecten lijkt te zijn bij wie een ontoereikend visueel vermogen het lezen hindert, en die dus baat kan hebben bij verbetering van het visuele systeem.4

Deze dyslecten lijken in sommige opzichten op degenen die we hierboven hebben beschreven, die moeite hebben met het onderscheiden van woordklanken. Deze groep kan uiteindelijk goed worden geholpen met gewone logopedie, maar het gaat sneller – en soms zelfs een stuk sneller – als ze training via de computer krijgen aangeboden. Op dezelfde manier kan visuele training zinvol zijn voor lezers met een ernstige visuele problematiek. Door te oefenen met lezen wordt de visuele functie bij de meeste (maar niet alle) dyslecten beter, maar dat geldt met name voor dyslecten met ernstige problemen met oogbeweging en focus. Bij sommigen is het verschil enorm en kunnen langdurige achterstand en vervelende symptomen (zoals vermoeide ogen, hoofdpijn, trillende letters, tranen, dubbelzien, regels overslaan of de weg kwijtraken tijdens het lezen; of gedrag zoals het dichtknijpen van de ogen, het hoofd kantelen, één oog sluiten of het hoofd zeer dicht op de bladzijde houden) worden voorkomen. Dyslecten die visuele problemen ervaren tijdens het lezen of andere bezigheden waarbij je je ogen moet gebruiken, zouden grondig moeten worden onderzocht. De aangewezen persoon om dit onderzoek te doen, is de optometrist, die speciaal getraind is in de functionele vaardigheden die ons in staat stellen detail waar te nemen.

Begrip

Om geschreven teksten te kunnen begrijpen moet de lezer niet alleen de betekenis van afzonderlijke woorden kennen, maar ook weten hoe die woorden op het niveau van de zin aan elkaar gerelateerd zijn en hoe hogere taalfuncties zoals stijl, genre, intertekstualiteit en beeldtaal de betekenis van de tekst beïnvloeden.

Het is belangrijk om te beseffen dat niet alle begripsproblemen door dyslexie worden veroorzaakt. Leerlingen die goed kunnen lezen en decoderen, maar de tekst nog steeds niet goed begrijpen, hebben over het algemeen ook andere problemen met aandacht of taal. Aan de andere kant kunnen dyslectische leerlingen vaak problemen hebben met decodering en vloeiendheid, maar teksten veel beter begrijpen als ze worden voorgelezen. In dat geval kan de bron van de begripsproblematiek aan het lezen zelf worden gekoppeld.

Zodra de problemen met decoderen en vloeiendheid kunnen worden opgelost of omzeild door middel van tekstopnames, zorgen de STER-krachten ervoor dat het begrip van de tekst zelf een stuk beter wordt. Zo helpen S-krachten vaak bij het herkennen van associaties (zoals symboliek, analogieën, metaforen, ironie, humor of oorzaak-gevolgrelaties), het innemen van verschillende perspectieven of standpunten, het onderling vergelijken van teksten en het identificeren van globale elementen zoals essentie en context. E-krachten helpen dyslectische lezers met het creëren van taferelen en het volgen van de narratieve lijntjes die de verschillende tekstdelen aan elkaar verbinden. Door hun T-krachten gaan dyslecten juist vooruitdenken tijdens het lezen, waardoor ze zeer actieve, fantasierijke en analytische lezers worden. Mensen reageren vaak verbaasd als we ze vertellen dat veel van onze studenten juist kiezen voor Engelse taal- en letterkunde, literatuurwetenschap of geschiedenis, studies waarvoor je veel moet lezen. Als de problemen met het opnemen van tekst eenmaal zijn opgelost, zijn dyslecten vaak perfect geschikt voor zulke studies. In de volgende alinea behandelen we enkele manieren voor dyslectische studenten om toegang te krijgen tot tekstuele informatie.

HET DOEL VAN LEZEN: TECHNOLOGIE VOOR BETERE TOEGANKELIJKHEID

Het uiteindelijke doel van lezen is om toegang te krijgen tot schriftelijke informatie. Gelukkig is er, met alle technologische ontwikkelingen waarmee we mondelinge informatie kunnen opslaan en verspreiden, geen reden meer waarom dyslecten deze toegang ontzegd zou moeten worden.

Ben Foss is een goed voorbeeld van hoe je op school en op het werk creatieve oplossingen kunt bedenken als je dyslexie vooral ziet als probleem van toegang tot informatie in plaats van als een leesprobleem. Ben is op het moment directeur van Disability Rights Advocates, een burgerrechtenorganisatie die gelijke kansen voor gehandicapten voorstaat. Niet zo lang geleden was hij nog directeur Toegangstechnologie bij de Digital Health Group van Intel, waar hij de leiding had over de ontwikkeling van hulptechnologieën voor mensen met een handicap. Bens laatste project was de Intel Reader, een apparaatje dat je in je tas kunt meenemen en dat een combinatie is van een digitale camera en een tekst-naar-spraakmodule. De Intel Reader kan worden gebruikt voor het voorlezen (op tot vijf keer de gewone snelheid) van gedrukte tekst die digitaal kan worden gefotografeerd, zoals boeken, tijdschriften, etiketten of posters. Het idee voor de Intel Reader kwam van Ben en zijn team kreeg uiteindelijk twee landelijke octrooien toegewezen voor het ontwerp van het apparaatje.

Bens interesse in het beter toegankelijk maken van teksten voor dyslecten kwam voort uit zijn eigen ervaring als dyslect. Leren lezen was zo moeilijk voor Ben dat hij er uiteindelijk maar helemaal mee ophield. In zijn eigen woorden: ‘Als je me echt wilt beledigen, moet je me vertellen dat je me kunt leren lezen. Want dat kun je niet. Ik heb alle trainingen gevolgd die er maar te volgen zijn, en niks werkte.’

Maar als Ben niet kan lezen, hoe wist hij dan een bachelor te halen aan de prestigieuze Wesleyan University, een master aan de University of Edinburgh en een doctorstitel in de rechten en bedrijfskunde aan Stanford? Volgens Ben was zijn gebruik van hulptechnologieën en andere educatieve hulpmiddelen de sleutel tot zijn academische succes. Zulke hulpmiddelen worden vaak omschreven als ‘interventies om over te schakelen van onproductieve naar productieve leeractiviteiten’. Ben voegt daar zijn eigen definitie aan toe: ‘Hulpmiddelen zijn bijvoorbeeld drempelhulpen voor rolstoelgebruikers. Ze passen het proces aan, maar het einddoel blijft gelijk: de toets is nog steeds de toets, en de kennis nog steeds de kennis, maar hulpmiddelen bieden een andere manier om toegang te krijgen tot die kennis. De metafoor van die drempelhulp vind ik zeer goed getroffen.’

Een van de hulpmiddelen die Ben met name behulpzaam vond, was het audioboek. Zoals zoveel dyslecten kwam hij met audioboeken in aanraking en die opnames bleken op school van onschatbare waarde. Maar toen hij eenmaal in de nog veeleisendere academische omgeving terechtkwam, bleken gewone opnames niet langer te voldoen. ‘Om te promoveren in de rechten en de bedrijfskunde ging ik naar Stanford, waar ze uitstekende voorzieningen voor dyslectische studenten hebben. Ik kreeg een pratende computer en opnames van studieboeken. Maar die laatste werkten niet goed, want als je luistert naar teksten die op normale snelheid worden voorgelezen, lees je eigenlijk op een derde van de snelheid waarmee de meeste mensen kunnen lezen. Te traag om bij te blijven met mijn studiegenoten.’ Na een uitgebreide zoektocht vond Ben een oplossing die door veel visueel gehandicapte mensen werd gebruikt: ‘Ik stapte over op digitale teksten.’

Met ‘digitale tekst’ bedoelt Ben tekst die in digitale vorm is gecodeerd, zodat deze kan worden voorgelezen door een tekst-naar-spraakprogramma op een computer of een ander elektronisch apparaat. Alles wat je in een tekstverwerker intypt, wordt in digitale tekst omgezet, en volgens Ben is de snelheid het grootste voordeel. ‘Je kunt veel sneller naar digitale tekst luisteren dan naar analoge tekstopnames, soms zelfs tot tien keer zo snel, en na verloop van tijd train je jezelf om met gemak naar ultrasnel voorgelezen teksten te luisteren. Dat is hoe mensen met een visuele handicap tekst verwerken, en ook ik heb mezelf dat aangeleerd.’

Ben bleek vanaf het begin al naar teksten op twee- tot driemaal de snelheid van gewone gesproken tekst te kunnen luisteren. Dat was al goed, maar na verloop van tijd werd hij een uiterst snelle luisteraar. ‘Het vermogen om snel te kunnen luisteren wordt met kleine stapjes opgebouwd, met een aantal significante mijlpalen, maar het is ontegenzeggelijk een proces. Het is niet alsof je een pilletje slikt en er meteen goed in bent.’ Ben zei dat je vooral naar veel verschillende elektronische stemmen moet luisteren om er eentje te vinden die goed bij je past.

Volgens Ben zijn digitale teksten een zeer goede manier om te leren lezen. ‘Tijdens mijn studie rechten heb ik geen boek aangeraakt. Ik was immers gestopt met lezen. Het was de enige methode waarmee ik bij kon blijven met de stof. Ik koos voor een heel andere benadering dan mijn medestudenten. Waar lezen vergelijkbaar was met hobbelen over een onverhard landweggetje, was die andere methode alsof je in een sportwagen over de snelweg sjeesde.’

Iemand anders die versneld luisteren erg behulpzaam vond op de universiteit is de schrijver Blake Charlton. ‘Ik ontdekte dat ik weliswaar geen snelle lezer was, maar wel een snelle luisteraar. Ik kan met gemak naar een college luisteren op drie keer de gewone snelheid, en dan begrijp ik alles. Mocht ik toch iets niet begrijpen, dan kan ik terugspoelen, maar de woorden herken ik altijd. Met de technologie van nu is het voor jonge dyslecten goed om meer op hun luistervaardigheid te vertrouwen dan op hun leesvaardigheid. Audioboeken hebben me enorm geholpen toen ik nog jong was, maar als ik ze twee keer zo snel had kunnen afluisteren, zou dat mijn leven hebben veranderd.’

De inzet van technologie wordt soms met enige scepsis – en zelfs vijandigheid – ontvangen door docenten en leesspecialisten, die vinden dat dat de inspanningen om kinderen te leren lezen belemmert. Ben Foss vindt die gedachte onterecht. ‘Die te sterke nadruk op vroege leestraining, het veronachtzamen van de andere aspecten van informatietoegang, is gewoon dom. Het combineren van training met hulpmiddelen is volgens mij de beste weg. Maar laat er geen misverstanden over bestaan. Ik vind logopedie zeker zinvol, maar soms levert het gewoon zo weinig op dat je je tijd beter kunt besteden aan het werken met hulpmiddelen, mits die hulpmiddelen op de langere tijd meer opleveren.

Ik heb ook ondervonden dat het vooral de blootstelling aan taal an sich is, en niet alleen lezen, die je geletterdheid – oftewel het vermogen om tekstuele informatie tot je nemen en te begrijpen – verbetert. Blootstelling aan taal verbetert je woordenschat, je algemene kennis en je vermogen om te ontdekken wat je interessant vindt. Een voorbeeld? Een jongen die de Intel Reader had gekregen, zei tegen ons: “Ik gebruikte hem om de regels van Risk te lezen, en toen ontdekte ik dat mijn vriendjes altijd al vals hadden gespeeld!” Die jongen wil nu niets liever dan lezen, omdat hij Europa wil kunnen binnenvallen – in Risk-termen tenminste. Hij heeft ontdekt dat geletterdheid, of de toegang tot tekst, macht is. Dat is ook de reden dat ieder kind moet beginnen met zowel visuele als auditieve blootstelling aan allerlei soorten teksten.’

Recentelijk is een groeiend aantal docenten tot dezelfde conclusie gekomen. Dr. Lynda Katz is de rector van het Landmark College, een school in Vermont met een opmerkelijke staat van dienst wat betreft het voor hun vervolgopleiding klaarstomen van leerlingen met dyslexie, aandachtstekortstoornissen en andere leerproblematiek. Dr. Katz is laaiend enthousiast over de honderden leerlingen die merkbaar baat hebben gehad bij het gebruik van elektronische hulpmiddelen. ‘Ik ben helemaal om. Op onze school zijn we technologie gaan inzetten als hulpmiddel, maar het verbetert ook echt hun leesvermogen. Ik heb veel leerlingen gehad die die hulpmiddelen gebruikten, maar er in het laatste jaar achter kwamen dat ze vaak wel zonder konden. De hulpmiddelen en de toegang tot tekst die ermee gepaard gaat, lijken de geletterdheid en het leesvermogen van de leerlingen te verbeteren. Oefenen, oefenen, oefenen is inmiddels achterhaald.’

Graag zouden we zien dat elke school voor deze evenwichtigere en flexibelere kijk op elektronische hulpmiddelen zoals audioboeken en tekst-naar-spraaksoftware kiest, vooral voor leerlingen die bezig zijn met het verbeteren van hun decodering en leesvloeiendheid. Door deze tweeledige aanpak krijgen leerlingen met dyslexie dezelfde kansen om hun algemene kennis uit te breiden, hun woordenschat te vergroten en hun andere hogere taalvaardigheden te verbeteren. En zoals Ben Foss en Lynda Katz al hebben aangegeven, zou het ook de snelheid waarmee ze leren lezen verhogen.

Tot slot spelen de ouders een belangrijke rol, aangezien zij moeten zorgen voor een omgeving waar problematische lezers gestimuleerd worden om taal tot zich te nemen. Uit onderzoek is gebleken dat als ouders hun kinderen betrekken bij discussies over belangrijke en lastige onderwerpen, die kinderen meer informatie uit gedrukte teksten gaan halen. Ouders moeten er ook voor zorgen dat hun kinderen toegang krijgen tot taal door regelmatig voor te lezen en door audioboeken, tekst-naar-spraaksoftware en informatieve documentaires op tv aan te bieden.

SAMENVATTING

•             Goed kunnen lezen vereist vaardigheid op het gebied van decodering, vloeiendheid en begrip.

•             Dyslectische leerlingen hebben extra oefening nodig om beter te kunnen decoderen en de effectiefste oefening omvat expliciete training in klank en fonemisch bewustzijn.

•             De op Orton-Gillingham gebaseerde methoden zijn de gulden standaard voor zulke oefeningen, hoewel dyslecten met een zwaardere problematiek ook baat kunnen hebben bij computerprogramma’s.

•             Orton-Gillingham-methoden zijn er in verschillende vormen en maten, maar ze werken alle deels door het leren in een memorabele ervaring te veranderen. De specifieke ‘smaak’ moet worden afgestemd op de cognitieve krachten (inclusief STER-krachten) en interesses van de leerling.

•             Training in vloeiendheid werkt door te oefenen met zowel lezen als hardop lezen. Ze verbetert woordherkenning, probleemoplossing en leessnelheid. De teksten moeten interessant zijn voor de leerling (bijvoorbeeld omdat ze over zijn of haar hobby’s gaan) en simpele zinnen en bekende woorden omvatten. De globale verwerkingskracht van de dyslectische leerling moet worden benut door context te verschaffen (door eerst de passage voor te lezen of een korte samenvatting te geven).

•             Dyslectische leerlingen beschikken vaak over cognitieve krachten waarmee ze teksten goed kunnen interpreteren zodra de obstakels voor toegang zijn weggenomen.

•             Behalve leestraining moeten dyslectische leerlingen toegang krijgen tot audioboeken en tekst-naar-spraaksoftware, voor extra blootstelling aan taal en een betere cognitieve ontwikkeling.

•             Nieuwere technologieën bieden vaak de mogelijkheid tot ‘luisteren op snelheid’, waardoor de bruikbaarheid en het aandacht vasthoudende vermogen van opgenomen teksten flink toenemen.

•             Ouders kunnen een belangrijke bijdrage leveren door thuis een omgeving te creëren waar dyslectische kinderen geprikkeld worden om mee te doen aan discussies en waar ze alternatieven voor taalverwerving krijgen aangeboden, zoals audioboeken, tekst-naar-spraaksoftware en informatieve documentaires.
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Schrijven

Veel dyslecten hebben het in zich om niet slechts competente, maar zelfs zeer vaardige schrijvers te worden. In eerdere hoofdstukken heb je gelezen over enkele dyslecten die ondanks hun aanvankelijke problemen met lezen en schrijven zeer getalenteerde auteurs zijn geworden. En dat gebeurt vaker dan je zou denken.

Wanneer de schrijfvaardigheden van dyslecten tot volle wasdom zijn gekomen, zien we veel van de STER-krachten terug die we in dit boek hebben beschreven, waaronder het vermogen om indirecte en ongebruikelijke verbanden en associaties waar te nemen; vraagstukken vanuit verschillende perspectieven te bekijken; essentie en context te identificeren; in scènes en beelden te denken; in voorbeelden en episodes te denken in plaats van in abstracties en algemeenheden; en gebruik te maken van mentale prikkeling, voorspellingen en inzicht om patronen te zien die anderen ontgaan. Aanwijzingen voor deze vaardigheden zien we al terug in de verhalen van jongvolwassenen, maar veel dyslectische schrijvers komen pas op latere leeftijd tot bloei.

Zelfs dyslecten die uiteindelijk zeer goede schrijvers zijn geworden, hadden op school moeite met de fijnmazige aspecten van schrijven. Deze problemen kunnen invloed hebben op de fysieke vaardigheden en de motoriek die nodig zijn voor een leesbaar handschrift; de op regels en klanken gebaseerde patronen die ten grondslag liggen aan spelling en grammatica; de structurele en organisatorische patronen van zinnen, alinea’s en teksten; en kennis over wat je wel en niet op papier moet zetten. De meeste dyslecten hebben veel meer tijd nodig dan anderen om deze vaardigheden onder de knie te krijgen. Vaak hebben ze expliciete training nodig en moeten ze meer oefenen met het nabootsen van een net handschrift.

In dit hoofdstuk bespreken we de stappen aan de hand waarvan dyslectische leerlingen competente en zelfs zeer vaardige schrijvers kunnen worden. We richten ons daarbij op verschillende belangrijke schrijfniveaus en de rol die zowel technologie als het juiste gebruik van de dyslectische voordelen speelt in de ontwikkeling van schrijfvaardigheid.

MET DE HAND SCHRIJVEN

Met de hand leren schrijven is voor dyslectische kinderen een enorme opgaaf. Bij jongere dyslectische leerlingen komen ernstige problemen met het handschrift geregeld voor. Hoewel Blake Charlton inmiddels een beroemd auteur is, had hij vroeger veel moeite met schrijven: ‘Zelfs in het speciale klasje haalde ik veel onvoldoendes, omdat de leraar niet kon lezen wat ik schreef.’

Problemen met het handschrift kunnen iedere dyslectische leerling treffen, maar vooral leerlingen met ernstige problemen met het werkgeheugen of met procedureel leren. Met de hand schrijven is bijna geheel afhankelijk van automatische, fijnmotorische vaardigheden. Door die vaardigheden kunnen we letters netjes, consistent en in de juiste verhoudingen op papier zetten; letters en woorden op de juiste manier spatiëren; een kantlijn aanhouden; en conventies voor schrijven (zoals hoofdlettergebruik) en interpunctie (komma’s en punten) toepassen. Leerlingen die deze automatische vaardigheden niet onder de knie krijgen, moeten steeds hun aandacht (werkgeheugen) erbij houden om te kunnen schrijven. Daardoor hebben ze minder ‘mentale werkruimte’ over voor het formuleren van zinnen, het op een rijtje krijgen van hun gedachten en het controleren op fouten. Hun werk wordt dan ook gekenmerkt door een groot aantal fouten door overbelasting: frequente, ernstige spelfouten, het weglaten van woorden, inaccuraat woordgebruik, een slordig handschrift, een verkeerde toepassing van grammatica of zinsbouw en gewoon algehele slordigheid.

Leerlingen met zeer slechte motoriek hebben soms baat bij een ergotherapeut die getraind is in het helpen van kinderen met een slecht handschrift. Veel dyslectische kinderen – en vooral kinderen die problemen ondervinden met procedureel leren – hebben een slechte motoriek en slecht ontwikkelde spieren bij de ruggengraat, heupen en schouders (die ons helpen langdurig op één plek te blijven zitten). Deze kinderen zijn gebaat bij rompstabiliteitstraining en training van de fijne (vinger)motoriek.

Zoals we al in hoofdstuk 7 hebben aangegeven, verdienen kinderen die hun letters zo vaak en zo vakkundig spiegelen dat dit hun schrijf- en leesvaardigheid belemmert (vooral als ze ouder zijn dan acht of negen jaar) extra aandacht. Interventie moet gericht zijn op hun STER-krachten. Aangezien veel van deze kinderen sterk ontwikkelde R-krachten (ruimtelijk inzicht, verbeeldingsvermogen) hebben, moeten we dat talent benutten om het spiegelen van letters te beperken. Deze leerlingen kunnen bijvoorbeeld oefenen met het vormen van letters en korte woordjes (vooral woordjes met de letters die vaak worden gespiegeld) uit klei. Ze kunnen het vormen van letters ook oefenen door met een markeerstift heel grote letters (circa vijftig centimeter hoog) op het schoolbord te schrijven of door met een vinger letters te vormen in een bak zand of rijst. Door deze oefeningen prikkelen ze hun grove (kinetische) spiergeheugen en activeren ze een groter gebied van de cortex, wat het ruimtelijk inzicht lijkt te verbeteren. Nuttige technieken zijn ook beschreven in de boeken Unicorns Are Real1 en The Gift of Dyslexia (De gave van dyslexie).2

De meeste dyslectische leerlingen lijken begrensd te zijn in hoe netjes en automatisch ze – ook met intensieve oefening – met de hand kunnen leren schrijven. Uiteindelijk gaat de wet van afnemende meeropbrengsten gelden en is verdere vooruitgang lastig. Leerlingen die dat punt bereiken, moeten met begrip en respect worden behandeld, aangezien hun beperking een weerspiegeling is van aanleg en niet van inzet. Zelfs degenen die uiteindelijk goed leren schrijven doen dat pas aan het einde van hun tienerjaren, en soms zelfs nog later. Ook dat komt door de late ontwikkeling van werkgeheugen en taalvaardigheid. Ouders en docenten moeten daar rekening mee houden. Gelukkig zijn er tegenwoordig diverse goede technologische alternatieven voor met de hand schrijven beschikbaar en hoeven leerlingen met een hardnekkige schrijfproblematiek zich niet langer te schamen. Verderop in dit hoofdstuk zullen we die technologieën behandelen.

ZINNEN FORMULEREN

Vele dyslecten hebben moeite met het formuleren van zinnen. Een bekend probleem is de beheersing van grammatica en zinsbouw, die de functie van en onderlinge relatie tussen woorden bepalen. Het gaat dan met name om regels als:



•             de relatie tussen onderwerp en lijdend voorwerp (De man slaat de hond met de stok versus De man met de stok slaat de hond of De man slaat de hond met de stok [in de bek])

•             actieve en passieve constructies (De koning kuste zijn koningin versus De koningin werd gekust door de koning)

•             werkwoordstijden (Gisteren gingen we naar de supermarkt, vandaag gaan we naar de bioscoop en morgen zullen we gaan zwemmen)

•             voornaamwoorden (Hij gaf de zus van zijn vrouw de brief van haar man)

•             relatieve bijzinnen (De man die de vrouw meetrekt, trekt de hond mee versus De man trekt de hond en de vrouw mee)

•             andere grammaticale elementen (zoals voorzetsels, bijvoeglijk naamwoorden en bijwoorden, dubbele woordbetekenissen en complexe zinsconstructies)

De helft van alle dyslectische studenten heeft problemen met grammatica en zinsbouw, en dan hebben we het nog alleen over studenten die erin geslaagd zijn naar de universiteit te gaan! Doorgaans kunnen deze studenten eenvoudige actieve of passieve zinnen opstellen, maar beginnen de problemen bij ingewikkeldere constructies.

Dyslexiedeskundigen rekenen deze taalproblemen vaak niet tot de dyslexie an sich, maar tot ‘aan dyslexie gerelateerde taalproblematiek’. Maar aangezien deze problemen aan dezelfde neurologische verschillen te wijten lijken te zijn als de problemen die we al in dit boek hebben behandeld, en dit soort problemen tot op zekere hoogte bij alle dyslecten terug te vinden zijn, vinden we het belangrijk om er aandacht aan te besteden.

Deze subtiele taalproblemen worden vaak over het hoofd gezien bij het routineonderzoek naar de taalbeheersing bij jongere scholieren en dus betekent een positieve uitkomst van zulk onderzoek niet dat die problemen niet aanwezig zijn. Bovendien komen deze problemen vaak pas tot uiting bij het schrijven, aangezien schrijven, meer nog dan spreken, meer precisie vereist en het werkgeheugen zwaarder belast.

Problemen met het werkgeheugen en met procedureel leren zijn vaak de voornaamste oorzaken van een dyslectische problematiek met zinsbouw. Een van de bekendste deskundigen op het gebied van aan dyslexie gerelateerde taal- en schrijfproblemen is dr. Charles Haynes, hoogleraar communicatiewetenschappen aan het Massachusetts General Hospital Institute of Health Professions in Boston. Toen we aan dr. Haynes vroegen of hij vond dat dyslectische leerlingen de meeste problemen ondervinden met schrijven, hoefde hij daar geen moment over na te denken. ‘Zinsbouw wordt vaak vergeten. Mensen denken bij zinsbouw aan ontleden, maar dat is niet echt waar kinderen met dyslexie en andere aan taal gerelateerde problematiek mee zitten. Deze kinderen snappen vaak niet de strekking van de zin, of de logica die eraan ten grondslag ligt, en dus moeten ze oefenen met het begrijpen en formuleren van zinnen. Leren ontleden is onvoldoende.’

Deze focus op de logica of betekenis van de zin als geheel vereist een top-downbenadering. De leerling begint ‘bovenin’ door te bepalen welke functie de zin als geheel moet vervullen (bijvoorbeeld uitleggen, beschrijven) in plaats van ‘onderin’, bij subject, predicaat en adjectieven. Op basis van wat we geschreven hebben over de denkwijze van dyslectische leerlingen is deze globale benadering exact datgene wat juist effectief zou moeten werken bij deze kinderen. Toch is deze methode exact het tegenovergestelde van de bottom-upbenadering die meestal wordt gebruikt voor het oefenen van zinsbouw (door te beginnen met een onderwerp, gevolgd door een werkwoord om de handeling te beschrijven, gevolgd door een lijdend voorwerp enzovoort).

Volgens dr. Haynes moeten dyslecten vooral oefenen met het soort zinsbouw dat gerelateerd is aan specifieke soorten alinea’s: ‘Zinnen, en met name complexe zinnen, hebben een bepaalde logica. Als je bijvoorbeeld een samengestelde zin wilt maken met het voegwoord “en”, heeft dat een bepaalde logica. Het woordje “en” betekent dat je het over gelijksoortige gebeurtenissen hebt, of gebeurtenissen die elkaar opvolgen. Zo zijn er allerlei woordjes die je alleen voor specifieke doelen zou gebruiken.’

Deze signaalwoorden kunnen verschillende zinspatronen inluiden, zoals zinnen die een proces beschrijven, zinnen die redenen of kenmerken opsommen, zinnen die aansporen of overtuigen, zinnen die verklaren en zinnen waarin zaken worden vergeleken. Het begrijpen van deze logica op zinsniveau is cruciaal als zinnen moeten worden gecombineerd tot alinea’s. ‘Als je een overtuigende alinea wilt schrijven, moet je weten hoe je een “omdat”-zin met oorzaak en gevolg moet formuleren. En als je een vergelijkende alinea wilt, moet je zinnen kunnen formuleren met woordjes als “hoewel” en “terwijl”, aangezien die vergelijkende logica verduidelijken.’

Voordat ze alinea’s kunnen opstellen, moeten dyslecten deze logische relaties op zinsniveau onder de knie hebben. ‘Als ze nog steeds moeite hebben met die zinnen, beschikken ze nog niet over de cognitieve middelen om goede alinea’s te schrijven. Alinea’s zijn simpelweg woorden en zinnen die in logische volgorde zijn gecombineerd en elk type alinea is gebaseerd op een specifiek soort zin. Als dyslecten moeite hebben met alinea’s, moeten we er eerst voor zorgen dat ze de juiste kernzinnen kunnen formuleren. Een van de grootste problemen op het moment is dat de meeste leraren meteen naar de alinea springen, onder het mom van: “Volgens ons curriculum moeten de leerlingen een persoonlijk relaas of een uit drie tot vijf alinea’s bestaande verklarende tekst kunnen schrijven.” En dus geven ze hun leerlingen een alineaopzet, maar vergeten ze het belangrijke werk op zinsniveau dat aan de alinea ten grondslag ligt.’

Dyslectische leerlingen die moeite hebben met de logica van zinsbouw moeten in deze top-downbenadering niet met schriftelijke oefeningen beginnen, maar met mondelinge. Om te beginnen moeten ze oefenen met het identificeren van de verschillende logische patronen van zinnen (overtuigen, opsommen, beschrijven, vergelijken) terwijl ze ernaar luisteren. Door zinnen te gebruiken die te maken hebben met de interesses of sterke punten van de leerling kunnen concentratie en uithoudingsvermogen worden verbeterd. Vervolgens moeten de leerlingen oefenen met het hardop zeggen van verschillende soorten zinnen (bijvoorbeeld: ‘Geef een beschrijving van...’, ‘Leg eens uit waarom je...’ of ‘Noem drie dingen die je voor je verjaardag wilt’). Hierna kan het lezen van deze patronen worden geoefend.

Pas nadat de leerlingen al deze voorbereidende oefeningen hebben gedaan, kunnen ze beginnen met het daadwerkelijk opschrijven van de verschillende zinnen. Het doel van deze oefening is wederom niet om te leren welke woorden zelfstandig naamwoorden of werkwoorden zijn, maar welke woorden welke logische functies vervullen. In bijlage A hebben we meerdere hulpbronnen voor het oefenen van deze vaardigheden opgenomen.

ALINEA’S, WERKSTUKKEN EN VERSLAGEN SCHRIJVEN

Beginnen op alineaniveau. Zodra ze weten hoe ze verschillende soorten zinstypen kunnen identificeren en formuleren, moeten leerlingen gaan oefenen met het opstellen van de verschillende soorten alinea’s. Hiervoor moeten ze de diverse soorten kernzinnen met de juiste inleidende en afsluitende zinnen verbinden. Zodra ze dat kunnen, beschikken de leerlingen over de meeste vaardigheden die ze nodig hebben om een werkstuk of verslag te schrijven.

Voor het oefenen van alinea- en tekstopbouw is het belangrijk om goede sjablonen te gebruiken. Deze sjablonen moeten zowel duidelijke beschrijvingen van de afzonderlijke stappen als een voorbeeld van het eindresultaat bevatten. De eerder beschreven procedure van luisteren, hardop zeggen, lezen en schrijven moet ook worden gebruikt voor het schrijven van alinea’s.

Nogmaals: de meeste dyslectische leerlingen zijn top-downdenkers die het beste werken als ze weten wat ze uiteindelijk moeten doen. In die zin moeten ze gezien worden als ‘leerling-ambachtslieden’ die leren door goed werk te imiteren. Ze leren dus sneller en efficiënter als de benodigde stappen duidelijk worden uitgelegd en gedemonstreerd dan wanneer ze zelf de regels moeten uitvogelen.

Wat alinea’s betreft moeten ze altijd voorbeelden voorhanden hebben van het soort alinea dat ze proberen op te stellen. Handige voorbeelden en richtlijnen zijn te vinden in de Writing Skills-reeks van Diana Hanbury King.3 Hierin staan uitstekende beschrijvingen van de verschillende soorten alinea’s, evenals een programma waarmee dyslectische leerlingen alle belangrijke schrijfvaardigheden kunnen oefenen. Een ander handig programma is Step Up to Writing (www.stepuptowriting.com), met regels voor de soorten informatie die leerlingen op verschillende plekken in hun alinea’s of werkstukken moeten opnemen. Step Up to Writing bevat ook lijsten met veelgebruikte verbindingswoordjes voor het samenstellen van alinea’s en hele werkstukken.

Tijdens het schrijven hebben dyslectische leerlingen vaak moeite met het beginnen van een nieuwe zin of alinea, het uitwerken van hun gedachten of het vinden van de juiste bewoordingen. Als dat het geval is, moeten ze worden geholpen door een combinatie van brainstormen, voorbereiding en stimuli. Hierbij moet – net als bij lezen – ook rekening worden gehouden met de interesses en cognitieve krachten van de leerling.

Problemen met het starten van schrijfopdrachten doen zich met name voor bij open vragen en werkstukken. De creativiteit van de leerling kan vaak worden geprikkeld door middel van negatieve of tegenstrijdige stimuli, met andere woorden: geef de leerling een stelling of these waarmee hij of zij het waarschijnlijk oneens zal zijn. Grappige of gekke stimuli kunnen ook helpen om de ideeënstroom op gang te brengen. Kennis van de interesses en sterkte punten van de leerling kan hierbij helpen.

Leerlingen die vooral sterke non-verbale of beelddenkers zijn, hebben vaak baat bij brainstormsessies op basis van schetsen, krabbels, diagrammen of grafische uitbeelding. Dat kan bijvoorbeeld op papier, op het schoolbord of op de computer. Oefeningen met formele ‘mindmapping’-technieken kunnen helpen met het georganiseerder en productiever inzetten van strategieën. Een van de beste softwarepakketten voor mindmapping, Inspiration, is ontwikkeld door Mona Westhaver, die zelf ook dyslectisch is en de software voor haar eigen behoeften heeft ontwikkeld. ‘Door middel van visuele leerstrategieën [...] kon ik al mijn ideeën in willekeurige volgorde vastleggen, zodat ik kon voorzien in mijn behoefte om constant van het een naar het ander te springen en veel verschillende soorten informatie door me heen te laten stromen en op papier te zetten. Pas toen ik al mijn ideeën visueel voor me zag, kon ik mijn gedachten organiseren.’4 Veel dyslecten halen vergelijkbare voordelen uit programma’s zoals Inspiration of Kidspiration (software voor grafische organisatie die vooral gericht is op jongere kinderen). Mindmapping-technieken worden ook onderwezen in boeken1 als Mapping Inner Space van Nancy Margulies.5

Probleemoplossers met sterk ontwikkelde S-krachten zijn vaak het meest geholpen als het brainstormen ongestructureerd is, geen tijdsdruk kent en in een rustige omgeving plaatsvindt. Open stimuli zoals ‘Waar doet dit je aan denken?’ of ‘Waar moet je aan denken als ik zeg dat...’ werken doorgaans goed. Door een digitaal opnameapparaat te gebruiken hoeven leerlingen niets op te schrijven en kunnen ze zich volledig op het creatieve proces richten. Voor samenhangende denkers kun je de brainstormsessie het best beginnen door vragen te stellen of onderwerpen aan te snijden die te maken hebben met specifieke voorbeelden, fabels, mythen, legenden of verhalen. De leerlingen moeten in deze fase van het proces vrijuit kunnen denken.

Andere methoden voor het prikkelen van de creativiteit alvorens te beginnen met schrijven zijn:



•             Het doornemen van woorden die kunnen worden gebruikt voor het overdragen van de logica van het gekozen zins- of alineatype. Denk voor een vergelijkende zin bijvoorbeeld aan woorden als ‘hoewel’, ‘ofschoon’, ‘maar’ en ‘echter’. Als je tijdens het schrijven een lijst van deze woorden (bijvoorbeeld online) ter inzage hebt, kan dat al veel helpen. De boeken van Diana Hanbury King en Jennings en Hayes in het gedeelte ‘Hulpmiddelen voor schrijven’ van bijlage A bevatten ook zulke lijsten.

•             Het bij de hand hebben van een aantal vaste woordjes van verschillende typen (zoals voorzetsels, adjectieven en bijwoorden) tijdens het schrijven en het doornemen van deze lijstjes voordat de leerling begint met schrijven.

•             Het kiezen van een bepaalde locatie of gebeurtenis die het kind kent (en die dus nog duidelijk aanwezig is in het episodische geheugen) of een onderwerp waarin het kind geïnteresseerd is als ‘setting’ voor het schrijven. (Het kan ook helpen om een aantal aan die setting gerelateerde zelfstandig naamwoorden en werkwoorden door te nemen.)

•             Het brainstormen over of doornemen van woordenlijsten die te maken hebben met bepaalde stemmingen, locaties, onderwerpen enzovoort.

Is de leerling eenmaal begonnen met schrijven, dan kun je de hierboven beschreven stimuli gebruiken. Als de leerling nog steeds moeite heeft met het vinden van bepaalde woorden, raadt dr. Haynes een ‘gegradueerde reeks’ van extrinsieke en intrinsieke hints aan:



•             Extrinsieke hints zijn hints die de leraar of begeleider geeft als de leerling moeite heeft met het vinden van het juiste woord. Een ‘gegradueerde reeks’ betekent dat de leraar net genoeg hints geeft zodat de leerling zelf het woord kan vinden zonder dat de leraar het woord voorzegt. Zo’n reeks moet bestaan uit achtereenvolgens:

–   een plaatje

–   een gebaar of ‘uitgebeelde’ hint

–   een definitie

–   de beginklank of beginletter

•             Intrinsieke hints komen voort uit de leerling zelf en zijn in die zin beter op de langere termijn. Het gaat dan om strategieën zoals het zich inbeelden van een werkwoordhandeling of de fysieke kenmerken, functie, locatie, setting, omstandigheden of het moment dat een zelfstandig naamwoord opduikt.

Over het algemeen moeten schrijftaken voor dyslectische leerlingen ook worden opgedeeld in kleinere, losstaande stappen of fasen. Elke stap moet goed worden uitgelegd en voorgedaan voordat men verdergaat met de volgende stap.

De juiste details opschrijven of weglaten. Veel dyslecten vinden het maar moeilijk om te bepalen hoeveel en welk soort details ze moeten opnemen in hun schrijfwerk. Leerlingen met sterke S-, E- of T-krachten vermelden vaak overbodige of irrelevante details, omdat ze zoveel verbanden of betekenislagen onderscheiden. Leerlingen die moeite hebben met het afbakenen van hun gedachten moeten van tevoren goed nadenken over hun onderwerp. Een handige manier om dat te doen is de 5W/H-methode, waarbij de leerling eerst moet bepalen welke van vijf potentiële vragen (wie, wat, wanneer, waar, waarom en hoe) hij of zij wil beantwoorden of negeren.

Aan het andere uiteinde van het ‘detailspectrum’ zien we dat dyslecten met sterk ontwikkelde beeldende vaardigheden en/of gebrekkige vaardigheden op het gebied van woordvinding of verbale productie juist te weinig details vermelden. Ze doen dat omdat ze in hun hoofd zoveel detail ‘zien’ dat ze vergeten hoe weinig ze daadwerkelijk op papier hebben gezet of omdat het hun zoveel inspanning kost om hun gedachten in woorden om te zetten dat het werkgeheugen overbelast raakt voordat ze alles op papier kunnen zetten. Voor leerlingen met dit soort problemen is het vaak goed om hun eigen werk hardop te lezen of om zich een mentale voorstelling van hun onderwerp te maken, enkel en alleen met de woorden die op papier staan.

Het hardop lezen van eigen werk biedt ook andere voordelen. Hoogleraar in de rechten en dyslect David Schoenbrod (die vier zeer goede boeken heeft geschreven over milieurecht en milieuwetgeving) vertelde ons een verhaal dat deze voordelen uit de doeken doet: ‘Ik had veel moeite met leren schrijven. Op de middelbare school moest ik elke week duizend woorden schrijven en dat lukte maar zelden. Mijn vader was een zeer begenadigd schrijver en sloeg mijn geploeter hoofdschuddend gade. Ik bleef maar doormodderen totdat een hoogleraar op de universiteit ons korte artikelen over juridische kwesties liet schrijven, in de stijl van bijvoorbeeld The New Yorker, en ze daarna voorlas voor de werkgroep. Op die manier hoorden we onze eigen miskleunen en ontwikkelden we op een gegeven moment het vermogen om ze al te “horen” tijdens het schrijven zelf. Op die manier werd schrijven onderdeel van praten in plaats van luisteren. Een hele verbetering.’

Een mogelijke beperking van deze ‘zelfcorrectie’ is dat het dyslectische brein vaak eerst ‘ziet’ wat het denkt dat er geschreven is in plaats van dat wat er daadwerkelijk op papier staat. Door tijdens het lezen de woorden te volgen met pen of vinger, of door de hulp in te roepen van iemand om de tekst voor te lezen, kan dat probleem worden vermeden. Of gebruik een van de tekst-naar-spraaktechnologieën die we in het vorige hoofdstuk hebben beschreven.

Soms is er bij dyslectische leerlingen sprake van een andere, nogal verrassende oorzaak van het weglaten van details. Die oorzaak is onbegrip wat betreft het doel van werkstukken. Meerdere dyslectische leerlingen hebben ons toevertrouwd dat ze korte werkstukken schrijven omdat ze het niet leuk vinden om de leraar dingen te vertellen die ze al weten. En dus vermijden ze het herhalen van de feiten die ze in de les hebben geleerd en vermelden ze juist informatie die nog niet is behandeld. Deze leerlingen moeten beseffen dat het doel van het schrijven van werkstukken niet is om de leraar iets bij te brengen, maar om iets uit te leggen aan een medeleerling die nog niets over het onderwerp weet.

Voordat we verdergaan, willen we nogmaals benadrukken dat er geen enkele reden is om dyslectische leerlingen te pushen alinea’s en hele werkstukken te schrijven. Het is niet erg als een dyslectische leerling op twaalf- of dertienjarige leeftijd nog steeds moeite heeft met zinnen of losse alinea’s. Blijf oefenen op dat niveau voordat je probeert langere schrijfopdrachten te geven. Veel leraren en ouders denken dat kinderen ‘de boot zullen missen’ als ze niet snel een heel werkstuk kunnen produceren. Maar het gevaar is vooral dat die kinderen wat schrijven betreft helemaal de moed verliezen voordat ze de kans hebben om hun schrijfvaardigheid te ontwikkelen. Veel van de dyslecten die we voor dit boek hebben gesproken – onder wie de zeer succesvolle auteurs Anne Rice en Vince Flynn – waren in de ogen van hun docenten slechte schrijvers, maar verdienen inmiddels hun geld dankzij hun zeer goed verzorgde proza.

WAAROM WE SCHRIJVEN: TECHNOLOGIE GEBRUIKEN OM GEDACHTEN OP PAPIER TE ZETTEN

Net als bij het lezen zijn de meningen onder leraren verdeeld wat betreft het gebruiken van technologische hulpmiddelen om leerlingen beter te laten schrijven. Sommigen vinden dat al het schrijfwerk op school met de hand moet gebeuren. Anderen staan soms een toetsenbord toe, maar verbieden andere aanpassingen, zoals dicteersoftware of mondeling overhoren. Om onze eigen voorkeur beter voor het voetlicht te kunnen brengen, zullen we het eerst hebben over het waarom van het schrijven.

Door te schrijven kunnen we onze gedachten in een vorm gieten die het opslaan en verspreiden van die ideeën vergemakkelijkt. Schrijven stelt ons in staat beter te denken doordat we onze ideeën beter kunnen analyseren, verklaren en uitwerken dan mondeling zou kunnen. Schrijven resulteert ook in meer precisie en duidelijkheid, aangezien we niet zomaar aan onze structurele en conceptuele ‘problemen’ voorbij kunnen gaan door de betekenis van zinsfragementen met behulp van gelaatsuitdrukking en gebaren in te vullen.

Dit alles brengt ons bij diverse belangrijke voordelen van schrijven. De grootste voordelen zijn nog wel de kans die schrijven ons biedt om ideeën te verfijnen en uit te werken, en de extra precisie en duidelijkheid.

Met de hand schrijven is niet noodzakelijk om van die voordelen gebruik te kunnen maken. Zolang onze woorden accuraat kunnen worden opgeslagen en uitgedragen, is het fysieke proces waarmee die woorden worden opgeslagen relatief onbelangrijk.6 Sterker nog, voor veel dyslectische leerlingen is met de hand schrijven eerder een belemmering in schriftelijke communicatie. Als we nog niet bedreven zijn in het automatisch vormen van letters, in spellen en andere vaardigheden, vergt met de hand schrijven waardevolle ruimte in het werkgeheugen die we beter zouden kunnen gebruiken voor andere aspecten van het schrijven, zoals het ordenen van je gedachten of het toepassen van de juiste grammaticaregels. Erop staan dat leerlingen die moeite hebben met schrijven altijd de pen gebruiken, is simpelweg onredelijk, onproductief en, in het ergste geval, sadistisch.

Maar dat betekent niet dat leerlingen die moeite hebben met schrijven niet zouden moeten oefenen om die vaardigheid te verbeteren. Integendeel: dyslectische leerlingen die moeite hebben met schrijven moeten elke dag oefenen met de technieken die we hebben beschreven, zodat hun schrijven na verloop van tijd automatischer gaat. Maar leerlingen die nog niet zover zijn, zouden moeten oefenen in zowel het schrijven met de hand als in het schrijven op zich. Oefenen in schrijven met de hand omvat het vormen van letters, het opschrijven van woorden en het toepassen van simpele schrijfconventies. Oefenen in schrijven heeft betrekking op zinnen, alinea’s en/of hele verhalen. Leerlingen met een ernstige schrijfproblematiek zijn dan vooral gebaat bij een toetsenbord en (zo mogelijk) dicteersoftware.

Het gebruik van een toetsenbord biedt, behalve het feit dat het schrijfwerk duidelijk leesbaar wordt, diverse voordelen. Deze oplossing is dus aan te bevelen voor alle leerlingen met dyslexie, of ze nu moeite hebben met schrijven of niet. Leerlingen die ook maar een beetje bedreven zijn met een toetsenbord maken minder intensief gebruik van hun werkgeheugen dan wanneer ze met de hand schrijven. Ze hebben dus meer werkgeheugen beschikbaar voor andere aspecten van het schrijven. En bovendien maken functies als knippen en plakken het bewerken en herschrijven van de tekst eenvoudiger, wat belangrijk is, aangezien dyslectische leerlingen bijna altijd hun werk moeten ‘opschonen’. Het gebruik van een toetsenbord maakt het dus een stuk gemakkelijker voor dyslectische leerlingen om documenten te produceren waar ze trots op kunnen zijn en die beloond worden met een goed cijfer.

Tekstverwerkingssoftware met spellingcontrole, en vooral software die bedoeld is voor dyslectische leerlingen, is ook erg handig. Blake Charlton herinnert zich nog het volgende van zijn schooltijd: ‘Ik mocht op een gegeven moment een rekenmachientje en spellingcontrole gebruiken, en ineens behoorde ik tot de besten van de klas in plaats van dat ik mijn toetsen steeds met de hakken over de sloot haalde.’

Dyslectische leerlingen maken door deze programma’s niet alleen minder spelfouten, maar bij consistent gebruik leren ze zelfs om beter te spellen. Spellingcontrole geeft directe feedback, wat erg goed is voor het teweegbrengen van blijvende verandering. De focus ligt op woorden die de leerlingen daadwerkelijk gebruiken. Bij leerlingen die gebruikmaken van spellingcontrole zien we vaak flinke verbeteringen, ook als ze weinig progressie hebben geboekt met meer directe en traditionele vormen van spellingonderwijs.

Tekstverwerkingsprogramma’s die met name handig zijn voor dyslectische leerlingen, hebben ook functies als grammaticacontrole, woordvoorspellende functies die ‘raden’ welk woord de leerling probeert te typen, woordenboeken waarbij geselecteerde woorden worden voorgelezen en uitgelegd, en tekst-naar-spraakfuncties die de leerling ‘vertellen’ wat hij of zij heeft ingetypt. Hoewel zelfs gewone tekstverwerkers zoals Microsoft Word over een aantal van deze functies beschikken, zijn er ook programma’s die speciaal ontwikkeld zijn voor en gemakkelijk kunnen worden gebruikt door dyslecten. Een aantal daarvan vind je in bijlage A.

Dan zijn er nog twee technologieën die dyslecten handig kunnen vinden voor bij het schrijven. De eerste is dicteersoftware, waarmee de schrijver tekst inspreekt in een microfoon, waarna de software dat in getypte tekst omzet. We vinden deze software met name handig voor de wat oudere adolescent, hoewel sommige leerlingen er soms moeite mee hebben en over het algemeen beter presteren als ze dicteren voor een ouder, leraar of begeleider.

De tweede technologie helpt met het maken van aantekeningen, een taak die vaak erg problematisch is voor dyslecten. Hoewel dicteerapparaatjes lange tijd de standaardoptie waren, is er nu een nieuw, innovatief systeem dat een speciaal aantekeningenblok van papier combineert met een recorder. Met dit systeem kunnen leerlingen met een minimale hoeveelheid schrijfwerk uitgebreide aantekeningen maken. Veel leerlingen hebben baat bij dit product, dat door fabrikant Livescribe een ‘smartpen’ wordt genoemd. Meer informatie over dit systeem en de eerder besproken hulpmiddelen vind je in bijlage A.

Uiteindelijk zijn deze hulpmiddelen alleen handig als leerlingen ze willen gebruiken, maar helaas verwerpen veel dyslecten dit soort systemen uit angst om als ‘anders’ te worden gezien of van spieken te worden beschuldigd. De dyslectische advocaat en Brown University-alumnus David Flink vertelde ons hoe opgelaten hij zich altijd voelde als hij in de klas een laptop moest gebruiken. ‘Als dyslectische jongen was ik al anders, en die laptop was wéér zo’n teken dat ik “kapot” was en niet kon doen wat al mijn klasgenootjes wél konden. Ik verloor daardoor al mijn zelfvertrouwen. Hoewel ik meer kon met die laptop, kreeg ik het gevoel dat ik op de een of andere manier valsspeelde. Uiteindelijk besloot ik toch om de regels te “overtreden” en de laptop te gebruiken, omdat het beter was om een slimme leerling met een laptop te zijn dan een domme leerling zonder. Ik wist dat ik de laptop kon wegleggen om me als niet-dyslect voor te doen, maar dat zou hebben betekend dat ik was blijven zitten.’

Als dyslectische leerlingen geen hulpmiddelen willen gebruiken, moet je eerlijk blijven en duidelijk maken dat hun behoeften werkelijk verschillen van die van hun medeleerlingen, en dat daar niets mis mee is. Hulpmiddelen gebruiken is geen valsspelen en betekent niet dat je ideeën niet van jezelf zijn. Hulpmiddelen nemen gewoon de obstakels voor het verwoorden van gedachten weg – dat is alles. Dyslectische leerlingen hebben de juiste hulpmiddelen nodig om hun schrijfvaardigheid te verbeteren, en het is het aanboren van dat potentieel waar ons onderwijs juist om zou moeten draaien.

SAMENVATTING

•             Leren schrijven is vooral lastig voor dyslectische leerlingen, omdat ze vaak moeite hebben met schrijven met de hand, het omzetten van gedachten in woorden en het combineren van woorden tot zinnen en alinea’s.

•             Dyslectische leerlingen moeten vaardigheden zoals het vormen van letters, spatiëring en het toepassen van de regels vaak langdurig oefenen. Methoden die meerdere zintuigen prikkelen, een beroep doen op de verbeeldingskracht en het leren in een leuke ervaring veranderen, zijn vaak het effectiefst wat het automatiseren van deze vaardigheden betreft.

•             Bij leerlingen met gebrekkige automatisering op het gebied van schrijven zouden schrijven met de hand en schriftelijke uitdrukking als aparte aandachtspunten moeten worden gezien en geoefend. Met andere woorden: schrijven met de hand moet worden geoefend als schrijven met de hand, terwijl ideeën kunnen worden geuit door middel van een toetsenbord of dicteren (bij leerlingen die deze vaardigheden onder de knie hebben).

•             Dyslectische leerlingen hebben vaak moeite met het vormen van zinnen omdat ze moeite hebben met zinsbouw of de logica van verschillende soorten zinnen. Expliciete oefening van deze vaardigheden is dikwijls nodig en leerlingen moeten eerst zinnen kunnen formuleren voordat ze doorstromen naar alinea’s en hele werkstukken.

•             Net zoals voor lezen geldt, moet bij alle oefeningen rekening worden gehouden met de interesses en speciale talenten van dyslecten.

•             Een toetsenbord is extreem handig voor dyslecten en zou moeten worden gebruikt voor het schrijven van alle teksten boven het niveau van de zin. Een toetsenbord vermindert niet alleen de belasting van het werkgeheugen, maar kan ook gecombineerd worden met handige functies zoals hardop lezen (om teksten te controleren), knippen en plakken en spellingcontrole, functies die het bewerken en opschonen van de tekst aanzienlijk vereenvoudigen. Een toetsenbord gecombineerd met software met spelling- en grammaticacontrole biedt ook waardevolle didactische voordelen, aangezien er direct feedback wordt gegeven over fouten.

•             Dyslectische leerlingen moet worden uitgelegd dat hun behoeften wezenlijk verschillen van die van hun medeleerlingen en ze zouden het gebruik van hulpmiddelen moeten accepteren.

Noten

1             Of kijk eens op YouTube, daar zijn veel filmpjes te vinden over hoe je een goede mindmap kunt maken.
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Een goede start: 

De jongere leerling

Dyslectische kinderen krijgen in de jaren vanaf hun geboorte tot halverwege hun tienerjaren met twee speciale uitdagingen te maken: de ontwikkeling van de elementaire hersenfuncties die ten grondslag liggen aan lezen, schrijven en andere schoolse vaardigheden, en de ontwikkeling van een gezond zelfbeeld en het sterke, veerkrachtige karakter dat daarmee gepaard gaat. Deze uitdagingen vergen een zorgvuldige evenwichtsoefening, aangezien beide gepaard gaan met verplichtingen die vaak met elkaar conflicteren.

Zo zal niemand ontkennen dat dyslectische kinderen met intensieve training moeten beginnen zodra hun problemen met lezen, schrijven en spellen aan de oppervlakte komen, omdat training in de eerste tien levensjaren over het algemeen effectiever is en vroeg ingrijpen jaren van educatieve en emotionele pijn (zoals slechte cijfers, een laag zelfbeeld, wangedrag en depressie) kan voorkomen. Maar als we ons te veel richten op het verbeteren van de zwakke punten, vergeten we juist de sterke punten te stimuleren. Dat is een van de grootste problemen van ons huidige onderwijssysteem en een belangrijke reden dat zoveel dyslectische leerlingen gehavend en met achterstand hun eerste schoolperiode afronden.

Tijdens die cruciale eerste jaren, van de kleuterschool tot halverwege de middelbare school, wordt de strijd om zelfvertrouwen, mentale veerkracht en een positief zelfbeeld gewonnen of verloren. Als een dyslectische leerling veertien of vijftien wordt met een gezonde dosis zelfvertrouwen en een realistische kijk op de eigen sterke en zwakke punten, wordt de kans al een stuk groter dat die leerling een gelukkig, succesvol leven zal leiden. De vraag is: hoe kunnen we dyslectische leerlingen helpen, zodat ze deze uitdagende tijd emotioneel en intellectueel goed doorkomen?

Enkele antwoorden op deze vraag worden geopperd in een fascinerend, twintig jaar durend onderzoek onder oud-leerlingen van de Frostig School in Pasadena (Californië), een school gespecialiseerd in het onderwijzen van kinderen met een leerproblematiek, inclusief dyslexie.1 De onderzoekers identificeerden diverse factoren die succesvolle (zoals bleek uit bijvoorbeeld persoonlijk welbevinden, loopbaansucces en relaties) oud-leerlingen onderscheidden van oud-leerlingen die nog steeds problemen ondervonden. Voorbeelden van deze factoren waren een realistisch zelfbeeld en de acceptatie van de eigen leerproblemen; adaptieve vaardigheden zoals doorzettingsvermogen, proactiviteit, doelgerichtheid en emotionele stabiliteit; en effectieve begeleiding.

Veel dyslecten die we voor dit boek hebben geïnterviewd, noemden soortgelijke factoren toen we vroegen wat zij belangrijk vonden voor hun emotionele en professionele succes. Genoemd werden onder andere vastberadenheid; zelfvertrouwen; een positief zelfbeeld; acceptatie van de persoonlijke problemen en tekortkomingen die gepaard gaan met dyslexie, maar ook een doelbewuste focus op de eigen sterke punten en interesses; begeleiding thuis en op school; en een behulpzame vriendengroep.

Al deze factoren vallen ruwweg in twee categorieën: interne ondersteuning en externe ondersteuning. Laten we beide eens wat nader bekijken.

INTERNE ONDERSTEUNING

De eerste interne ondersteuning is het zelfvertrouwen en het gevoel van eigenwaarde dat dyslecten ontwikkelen als ze hun persoonlijke sterke punten leren herkennen en toepassen. Alle succesvolle dyslecten die we hebben geïnterviewd, zeiden hoe belangrijk het voor ze was geweest om het zelfvertrouwen te kweken dat nodig was om hun talenten te kunnen ontwikkelen en benutten. Veel van hen noemden ook het feit dat hun talenten door anderen werden onderkend.

Het ging hierbij om verschillende soorten talenten, maar de meeste kwamen buiten het klaslokaal veel beter tot uiting dan in het klaslokaal. Veel (maar niet alle) weerspiegelden de STER-krachten die we in dit boek hebben behandeld. Zo haalden James Russell en Lance Heywood veel plezier uit het prutsen met elektronica. Daniel, de zoon van Lance, en Christopher, de kleinzoon van James, hadden positieve ervaringen met het maken van legobouwwerken en robots. Volgens Jack Laws had zijn ervaring bij de scouts en in de natuur ‘veel invloed op mijn zelfvertrouwen’. Douglas Merrill en Anne Rice noemden het belang van hun vaardigheden op het gebied van verhalen vertellen. Blake Charlton zei dat sport en toneel ‘de enige manieren waren om mijn zelfvertrouwen op peil te houden’. Vince Flynn noemde sport en schaken, Ben Foss sport en de leerlingenraad en Glenn Bailey sport en zijn gevoel voor humor. Sarah Andrews en David Schoenbrod, tot slot, noemden de prijzen die ze hadden gewonnen voor hun tekeningen.

Een soortgelijke mix van talenten en interesses zien we bij de dyslectische leerlingen met wie we werken. De meest voorkomende interesses zijn (in willekeurige volgorde): natuur, dieren, fotografie, filmen, animatie (met de hand of met de computer), tekenen, robotica, lego, verhalen vertellen en schrijven, debatteerclubjes en voordrachtwedstrijden, wetenschapsclubjes en wetenschapsevenementen, schaken, verzamelen, gamen, vliegtuigen, auto’s, motorfietsen, schepen, elektronica, natuurkunde, muziek, knutselen, handenarbeid, machines, tuinieren, dans, sport, uitvindingen, ontwerpen, mode, skateboarden, snowboarden, toneel, vechtsporten, computers, scouting, religieuze jongerenclubs, vliegeren, literaire interesses (mythologie, fantasy, sciencefiction, historische fictie), geschiedenis (vooral militaire geschiedenis) en de ontwikkeling van algemene of gespecialiseerde kennis door te luisteren naar audioboeken.

We hebben deze interesses en activiteiten opgesomd om je een idee te geven van alle mogelijke terreinen waarop dyslectische leerlingen kunnen uitblinken en aan hun zelfvertrouwen kunnen werken. Afhankelijk van de interesses en talenten van het kind kunnen deze bezigheden coöperatief of competitief zijn. Indien ze competitief zijn, is het belangrijk om een plek te vinden waar het kind andere kinderen van zijn niveau treft. Niet iedereen is een natuurtalent in sport, schilderen of muziek, maar uitzonderlijk talent is ook niet nodig om succesvol te kunnen zijn. Als kinderen terechtkomen in een trainingsomgeving waar ze andere kinderen van vergelijkbaar niveau treffen, kunnen ze zelfvertrouwen kweken én nieuwe vaardigheden en ervaringen opdoen. Veel dyslectische kinderen doen het goed in vechtsporten waarbij de nadruk ligt op persoonlijke discipline in plaats van op topprestaties en waarbij de trainingen plaatsvinden met kinderen van vergelijkbaar niveau, zodat gevechten eerlijker verlopen.

De Canadese ondernemer Glenn Bailey vertelde een verhaal dat het belang van de juiste omgeving voor de ontwikkeling van vaardigheden perfect illustreerde: ‘Als kind speelde ik ijshockey in West Vancouver, en ik vond mezelf vreselijk slecht. Maar toen verhuisden we naar Vancouver Island [een wijk die veel dunbevolkter is], in hetzelfde jaar dat er daar een nieuw ijshockeystadion werd geopend. Al gauw werd ik een van de beste spelers van mijn nieuwe team, omdat ik in een “nieuwe markt” terecht was gekomen en niemand zelfs maar kon schaatsen. Ik kreeg dus een plekje in het eerste team en we reisden van hot naar her, en langzaamaan kreeg ik meer zelfvertrouwen. Een paar jaar later moesten we in West Vancouver spelen en inmiddels was ik een van onze beste clubspelers. Het was in mijn geval dus vooral een kwestie van zelfvertrouwen, maar dat geldt ook voor andere dyslecten, aangezien hun problematiek vaak te wijten is aan een gebrekkig zelfbeeld, veroorzaakt door de problemen op school. Zelfvertrouwen is het allerbelangrijkste in het leven.’

Dr. Charles Haynes, die we in het vorige hoofdstuk hebben ontmoet, heeft met veel dyslectische kinderen en volwassenen gewerkt, in de hoedanigheid van taalspecialist, onderzoeker en docent. Hij noemde het belang van het focussen op de sterke punten van het kind, een gedachte die perfect strookt met het verhaal van Glenn. ‘Dyslectische kinderen hebben sterke punten die al vroeg moeten worden ontdekt en aangemoedigd – net zoals ze vroeg hulp moeten krijgen. Ze hebben vroege, positieve ervaringen nodig met mensen die in hen geloven, die vinden dat ze iets te bieden hebben, en die zich niet alleen richten op wat er allemaal fout gaat, maar ook de successen vieren en doorvertellen, op gepaste, welgemeende wijze. Als dyslectische kinderen succes en erkenning krijgen, ontwikkelen ze het vertrouwen om alle problemen op school het hoofd te kunnen bieden.’ Het begrijpen van deze relatie tussen succes, zelfvertrouwen en motivatie is cruciaal voor degenen die dyslectische kinderen onder hun hoede hebben.

De tweede interne ondersteuning is een instelling die wordt gekenmerkt door optimisme en een rotsvast vertrouwen in een zonnige toekomst. Dyslectische leerlingen worden bijkans overspoeld door herinneringen aan het feit dat ze op bepaalde vlakken tekortschieten. Elke dag komen ze in aanraking met medeleerlingen die zich de lesstof sneller en efficiënter eigen maken en sneller klaar zijn met toetsen en huiswerk. Dyslecten krijgen niet alleen het gevoel dat ze achteroplopen, maar dat de afstand tussen hen en hun medeleerlingen steeds groter wordt. Door deze stortvloed van negatieve signalen lopen ze de kans om hun vertrouwen in de toekomst te verliezen, waarna ze in een vicieuze cirkel van pessimisme, motivatieverlies, slechte prestaties en gedragsproblemen terechtkomen.

Psycholoog Martin Seligman heeft in meerdere – inmiddels klassieke – boeken (The Optimistic Child en Authentic Happiness) beschreven hoe zo’n pessimistische instelling en de bijkomende problematiek zich kunnen ontwikkelen.2 Volgens Seligman ervaren mensen die keer op keer met hun fouten worden geconfronteerd een gevoel van machteloosheid. Daardoor gaan ze hun problemen koppelen aan factoren die permanent (onveranderlijk), besmettelijk (niet alleen betrekking hebbend op de fouten zelf, maar ook op andere aspecten van het leven) en persoonlijk (veroorzaakt door een onvermijdelijk en zelfs laakbaar innerlijk gebrek) zijn. Dit pessimistische interpretatiekader wordt vervolgens een selffulfilling prophecy: de demoralisatie leidt tot een gebrek aan motivatie (of zelfs depressie) en lusteloosheid, wat weer tot fouten en een ogenschijnlijke bevestiging van de pessimistische gedachten leidt.

Gelukkig heeft Seligman ook aangetoond dat het mogelijk is om mensen een optimistisch interpretatiekader aan te leren, zodat dat het pessimistische kader kan vervangen. In het optimistische kader worden fouten toegeschreven aan factoren die tijdelijk en veranderbaar zijn in plaats van permanent, bij specifieke taken horen in plaats van bij alle taken, en toerekenbaar zijn aan factoren die niets te maken hebben met de verdiensten van het betreffende individu.

We hebben ontdekt dat als je dyslectische leerlingen dit optimistische interpretatiekader bijbrengt, ze hun aan dyslexie gerelateerde problemen beter kunnen interpreteren en verwerken. Hiervoor moet je ze duidelijk maken dat de problemen tijdelijk en oplosbaar zijn (door begeleiding, leerstrategieën of hulpmiddelen), beperkt zijn tot specifieke functies (die ook gepaard gaan met voordelen) en te wijten zijn aan specifieke hersenpatronen en denkwijzen in plaats van aan een gebrek aan inspanning of talent. Zodra die boodschap eenmaal tot hen is doorgedrongen, kan de verandering ingrijpend zijn.

Mensen die ontmoedigd zijn door eerdere ervaringen zijn wellicht gebaat bij een klinisch psycholoog of therapeut die getraind is in cognitieve gedragsverandering. Deze therapie werkt door dyslectische kinderen te leren hun interpretatiekader te veranderen en productiever om te gaan met hun ervaringen.

Dyslectische leerlingen moet ook worden geleerd om bij het oefenen vooral naar de huidige situatie te kijken in plaats van naar eerder gemaakte fouten. Ze mogen vooral niet blijven hangen in het verleden (waaraan ze toch niets meer kunnen doen) en moeten zich richten op het ontwikkelen van vaardigheden waarmee ze vergelijkbare fouten in de toekomst kunnen voorkomen.

Een andere manier om dyslectische leerlingen zich op de toekomst te laten richten is om ze lijstjes te laten maken van realistische, haalbare doelen, op het gebied van hun problematiek én hun talenten. Doelen formuleren werd in het onderzoek van de Frostig School en door veel van onze geïnterviewden als belangrijke factor gezien. Zo hebben we bijvoorbeeld geschreven dat Jack Laws’ doel, het schrijven van de perfecte natuurgids, hem tijdens al die moeilijke studiejaren motiveerde en dat Glenn Bailey zijn succes vooral toeschreef aan het feit dat hij langetermijndoelen formuleerde.

Een derde interne ondersteuning die dyslectische leerlingen kan helpen een optimistischer perspectief te ontwikkelen is training in metacognitie, oftewel ‘denken over denken’. Het kan met name helpen als ze begrijpen wat er zoal anders (en wenselijk) is aan het dyslectische brein. Dyslectische leerlingen kunnen mentale weerbaarheid en een optimistischer perspectief ontwikkelen als ze meer weten over wat we in dit boek geschreven hebben over de andere denk- en verwerkingswijze van dyslecten, hun neiging om pas later tot bloei te komen en de levenservaringen van getalenteerde dyslecten. Als ze hun speciale behoeften begrijpen en accepteren, zullen ze zichzelf in een positiever licht gaan zien, waarna ze ook meer voor zichzelf zullen opkomen.

Glenn Bailey heeft de voordelen die hij ervoer toen hij meer over dyslexie begon te lezen treffend samengevat. ‘Ik begreep al vroeg dat je dyslexie beter kunt accepteren als je het toch niet kunt kwijtraken. Ik besloot dus om “het kwaad te omarmen” en dyslexie te gaan bestuderen. Ik ontdekte wat het allemaal inhield, hoe je er het meeste uit kon halen en hoe je trots op jezelf kon zijn. Ik ontdekte dat er een hoop verbazingwekkende mensen zijn met dyslexie en dat creativiteit een belangrijk kenmerk is. Wat ik vooral wil doen, is mensen met dyslexie, onder wie mijn kinderen, helpen inzien dat ze werkelijk iets te bieden hebben. Dat is mijn bijdrage aan de maatschappij.’

EXTERNE ONDERSTEUNING

Voor dyslectische kinderen zijn de steun van ouders en leraren en de juiste klassikale omgeving cruciaal voor een goede start.

Veel van onze geïnterviewden gaven aan erg dankbaar te zijn voor de steun die ze kregen van ouders tijdens die o zo belangrijke vormende jaren, toen hun zelfbeeld zich op een dieptepunt bevond. Blake Charlton zei dat het erg belangrijk voor hem was geweest dat zijn ouders zijn inzet zagen en prezen, ook toen hij slechte cijfers haalde. Ondernemer Douglas Merrill herinnerde zich nog de ellenlange uren bijles wiskunde van zijn moeder. Activist Ben Foss benadrukte het belang van het besluit van zijn ouders om meer aandacht te besteden aan wat hij wel kon in plaats van wat hij niet kon. ‘Zelfs toen ik nog erg jong was, probeerden mijn ouders mijn talenten te stimuleren. Ze brachten me bij dat je niet altijd datgene hoeft te doen wat iedereen doet. Dat werkte enorm bevrijdend en gaf me de moed om te experimenteren met verschillende manieren om kennis te vergaren.’ Ook toen Ben op de universiteit zat, bleef zijn moeder hem helpen met het corrigeren van zijn papers. Hij beschreef hoe hij altijd zijn papers naar huis faxte, waarna zijn moeder ze hardop door de telefoon voorlas, zodat hij zijn eigen fouten eruit kon halen. Spraakdocent Duane Smith prees zijn ouders omwille van het feit dat ze hem een optimistische blik lieten behouden. ‘Als er iets was waar ik van op aan kon, was het wel dat mijn ouders onvoorwaardelijk van me hielden. Zelfs vandaag de dag nog zijn ze mijn grootste fans. Ze hebben altijd al geweten dat ik er op de een of andere manier wel zou komen. Ze wisten niet hoe het zou lopen, maar gaven me altijd het gevoel dat het onvermijdelijk was, en dat heeft me gemaakt tot wie ik ben.’

Ook docenten hebben wat dat betreft een belangrijke rol gespeeld. We hebben al geschreven hoe Jack Laws zijn ommekeer op school toeschreef aan twee van zijn docenten, die begrepen dat er achter de oppervlakkige fouten in zijn schrijven een solide denkproces school.

Duane Smith roemde ook de bijdrage van een wel heel bijzondere docent. Duane was bezig aan zijn vierde poging om een studie te volgen toen hij eindelijk een docent trof die zijn talent onderkende. ‘We zaten in het klaslokaal en ik las mijn speech voor. Ze keek me aan en zei: “Je stáát er echt.” Dat was het eerste compliment dat hij in zijn 21 jaar lange educatieve loopbaan had gekregen. Het werd mijn mantra. Als ik me ontmoedigd voelde of overwerkt of moe was, of als ik een praatje moest houden voor anderen, herhaalde ik steeds: Betty vindt dat je er stáát. Betty vindt dat je er stáát... Zonder die docent zou ik nooit voordrachten hebben durven houden en zou ik nog steeds in Los Angeles hebben gewerkt als barman of verkoper, of was ik zo iemand geworden die elke avond in de kroeg zat, en wie weet wat er dan van me terecht was gekomen.’ Docenten moeten nooit onderschatten wat een complimentje kan doen voor de motivatie en inspiratie van een leerling met dyslexie. Deze leerlingen krijgen zo zelden complimentjes dat zelfs het kleinste beetje aanmoediging al wonderen kan verrichten.

Een ondersteunende educatieve omgeving. Het is ook belangrijk om een educatieve omgeving te vinden die past bij het dyslectische kind. Dyslectische kinderen verschillen enorm wat betreft de omgeving die ze intellectueel en emotioneel stimulerend vinden en er is dus geen enkele oplossing die voor iedereen geschikt is. In plaats daarvan moet je zoeken naar ‘de beste school’ en ‘de beste leraar’ voor ieder individueel kind.

Doorgaans is de reactie van het kind zelf op een bepaalde onderwijssetting de beste aanwijzing voor de gepastheid ervan. In een goede omgeving worden dyslectische kinderen uitgedaagd, maar zijn de uitdagingen afgestemd op de individuele behoeften, vermogens en ontwikkelingsfase, en ze worden steeds een klein beetje zwaarder, zodat de doelen haalbaar blijven. Als dyslectische kinderen met zorg worden uitgedaagd, is het resultaat doorgaans positief. Na een korte maar in wezen onvermijdelijke periode van frustratie en ontmoediging begint het kind progressie te boeken en die progressie kweekt het zelfvertrouwen dat het kind nodig heeft om steeds zwaardere uitdagingen aan te gaan.

Als dyslectische kinderen daarentegen uitdagingen krijgen die te zwaar voor hen zijn, blijven ze gefrustreerd en groeit de kans op stress en spanningen, woede, wangedrag, demotivatie en zelfs depressie. Als die reacties aanhouden, worden ze onderdeel van het karakter en van het gedrag van het kind. Onthoud dat het zenuwstelsel spanning en depressie net zo behandelt als elke andere ‘vaardigheid’: hoe meer oefening, hoe ‘beter’ je wordt. Als je bijvoorbeeld vaak gestrest bent, kost het minder moeite om je gestrest te voelen en duurt het langer voordat de stress weer wegebt. Stress heeft ook een zeer negatieve invloed op leren, aangezien het werkgeheugen, motivatie en concentratie kost. Dat is waarom het emotioneel schadelijk en contraproductief is als je kinderen neerzet in een omgeving waarin ze zich voortdurend gestrest voelen.

Om de effecten van de uitdagingen op school voor dyslectische kinderen beter te kunnen begrijpen, kun je denken aan hoe we omgaan met de fysieke training van jonge sporters. We laten jonge sporters aan hun kracht werken door ze lichte gewichten te geven, waarna ze meer gewicht krijgen naarmate hun vermogen dat toelaat. We geven een zevenjarig kind nooit meteen een gewicht van 150 kilo in de verwachting dat het daardoor sterker wordt. In het beste geval raakt het kind gefrustreerd, in het slechtste geval raakt het ernstig geblesseerd. Het is dan ook eigenlijk gek dat we iets anders verwachten als we dyslectische kinderen een te zware intellecte last laten torsen. We leggen dan druk op die kinderen die onmogelijk kan worden gedragen en reageren verbaasd als ze vervolgens gefrustreerd, gestrest, ongeconcentreerd, verveeld, neerslachtig, onhandelbaar en overactief worden. Maar die reacties zijn onvermijdelijk en de fout ligt bij ons, en niet bij hen.

Zoals we meerdere keren in dit boek hebben geschreven, worden dyslectische kinderen ‘geprogrammeerd’ om zich op de juiste manier te ontwikkelen, maar op een andere manier en met een andere snelheid dan andere kinderen. Als we proberen om ze in te passen in het onderwijssysteem dat voor niet-dyslectische kinderen is bedoeld, is dat zowel schadelijk als oneerlijk.

Dyslectische leerlingen hebben onderwijs nodig dat speciaal op hen is afgestemd, een educatieve benadering die evenzeer is gericht op het verbeteren van hun talenten als het inperken van hun zwakke punten. Ze hebben onderwijs nodig dat hun iets bijbrengt over zaken die ze interessant vinden én hun leert lezen en schrijven. Maar in onze obsessie om onze kinderen op steeds jongere leeftijd elementaire vaardigheden bij te brengen, vallen we onze jonge dyslectische leerlingen juist lastig met de soorten procedurele en automatiseringstaken die ze zo moeilijk onder de knie krijgen. Hun dagen worden dan ook gekenmerkt door frustratie en een gevoel van mislukking, en hun motivatie en zelfvertrouwen smelten weg als sneeuw voor de zon.

Het is belangrijk dat we dyslectische kinderen een onderwijsomgeving bieden waarin het oefenen van elementaire vaardigheden gecombineerd wordt met stof die ze interessant vinden. Een aantal ‘gewone’ scholen doen dit goed en als dyslectische leerlingen de extra begeleiding krijgen die ze nodig hebben, evenals hulpmiddelen tijdens de les, zullen ze goed gedijen in zo’n omgeving. Dat geldt met name voor kinderen die van nature behept zijn met mentale weerbaarheid en veel zelfvertrouwen, aangezien dat ze in staat stelt goed om te gaan met de vaak zeer duidelijke verschillen met medeleerlingen.

Maar voor kinderen die zich constant bewust blijven van en ontmoedigd raken door die verschillen, kan het emotioneel rampzalig zijn om in een gewone klas te blijven. In onze kliniek geeft een opvallend groot aantal jonge leerlingen met lees- en schrijfproblemen aan te denken aan doodgaan en zelfdoding. Ook onder oudere leerlingen komt dat zeer regelmatig voor. Deze emotioneel kwetsbare kinderen gedijen vaak veel beter in het gezelschap van kinderen met vergelijkbare strubbelingen met leren. Enkelen van onze geïnterviewden spraken over het extra zelfvertrouwen dat ze kregen toen ze eenmaal in een speciaal klasje zaten, waar ze gemakkelijk meekonden met de rest.

Voor sommige leerlingen kan een school gespecialiseerd in kinderen met dyslexie of een andere leerproblematiek een goed alternatief zijn. David Flink, die een opzienbarend mentorprogramma voor dyslecten heeft opgezet, Project Eye-to-Eye geheten (waarover meer in het volgende hoofdstuk), heeft de voordelen beschreven die hij ervoer toen hij naar zo’n speciale school ging. ‘Op mijn elfde werd er eindelijk dyslexie bij me vastgesteld en ging ik naar een school die speciaal bedoeld was voor kinderen met een leerproblematiek. Op die school kreeg ik veel begeleiding en begon ik te beseffen dat er niets mis met me was. De leermethode die ze tot dan toe hadden gebruikt, was verkeerd. Ik veranderde niet, alleen de manier waarop ik les kreeg. Dat besef was zó belangrijk... In de twee jaar die ik op die school zat, leerde ik lezen, en dat introduceerde me weer in de wereld van boeken. Ik ging van die school met een bak zelfvertrouwen.’

Ter afronding willen we benadrukken hoe belangrijk het is om aandacht te hebben voor de reactie van het dyslectische kind op zijn leeromgeving. Ga er nooit van uit dat een kind dat tegenstribbelt of niet oplet bij een bepaalde les of in een bepaalde klas zijn neus drukt. Kinderen willen het goed doen en het ligt in hun aard om te leren en zich te ontwikkelen. Als ze het lesaanbod verwerpen, is dat vaak een soort verdediging die ze gebruiken om falen te vermijden, terwijl ze eigenlijk vinden dat succes mogelijk is. Maar als ze in de juiste omgeving terechtkomen, als ze succesvol kunnen zijn én complimentjes krijgen, zullen de meeste kinderen gemotiveerder raken, interesse tonen en extra hun best doen. Die respons is essentieel voor een goede start op school.

HOE JE JONGERE LEERLINGEN KUNT HELPEN

•             In de eerste schooljaren is het net zo belangrijk voor dyslectische kinderen om een positief zelfbeeld te ontwikkelen als om elementaire lees- en schrijfvaardigheden onder de knie te krijgen.

•             Een gezond zelfbeeld kan worden ontwikkeld door de juiste combinatie van interne en externe ondersteuning.

•             Interne ondersteuning omvat:

–             het zelfvertrouwen dat ontstaat als je je op je sterke punten richt en die uitbouwt;

–             een optimistische kijk (of een optimistisch interpretatiekader) en een vast vertrouwen in een succesvolle toekomst;

–             kennis van hoe het eigen brein werkt, wat er zo uniek en speciaal aan is.

•             Externe ondersteuning omvat de begeleiding die gegeven wordt door ouders, leraren en de juiste schoolomgeving.

•             De juiste onderwijsomgeving moet voor ieder afzonderlijk kind worden vastgesteld. Een goede omgeving biedt uitdagingen die haalbaar zijn, maar stapsgewijs zwaarder worden.

•             Hulp bij de zwakke gebieden moet gecombineerd worden met interessant en prikkelend werk op de sterke gebieden, om te voorkomen dat het dyslectische kind de moed verliest.

•             De respons van het kind is vaak de beste indicator of de juiste balans aanwezig is en of er sprake is van de juiste educatieve omgeving.

•             De stressrespons wordt door het brein als elke andere ‘vaardigheid’ gezien: hoe vaker de vaardigheid wordt ‘geoefend’, hoe sterker en hardnekkiger ze wordt. Kinderen met duidelijke tekenen van stress op school verdienen intensieve aandacht en begeleiding.
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Opbloeien op het voortgezet en hoger onderwijs

De periode tussen de latere tienerjaren en de vroege volwassenheid is cruciaal voor dyslecten. Dat is de tijd waarin ze steeds meer eigen verantwoordelijkheid krijgen voor zelforganisatie, studie en levenskeuzes.

Een van de grootste keuzes voor dyslecten in die tijd is of ze voor een vervolgopleiding moeten kiezen of meteen aan het werk gaan. In dit hoofdstuk richten we ons op de uitdagingen voor degenen die voor het eerste kiezen. In het volgende hoofdstuk komt werken aan bod.

VAARDIGHEDEN EN HANDVATTEN VOOR DE VERVOLGOPLEIDING

Dyslecten die een vervolgopleiding willen doen, moeten op de middelbare school voor twee dingen zorgen. Om te beginnen moeten ze ervoor zorgen dat ze de vaardigheden en handvatten krijgen die ze nodig hebben voor hun opleiding.

Leer- en studievaardigheden. Dyslectische studenten moeten om te beginnen hun ideale leerstijl ontdekken en toepassen. Je leerstijl wordt bepaald door een mix van vier leercomponenten: informatie-input, informatie-output, geheugen (of patroonverwerking) en aandacht.

Informatie-input verwijst naar de methoden die we gebruiken om informatie in ons op te nemen. Sommige studenten doen dat het best door te luisteren, terwijl andere op die manier bijna niets leren en hoorcolleges maar tijdverspilling vinden. Sommige studenten (zelfs die met dyslexie) leren het best door te lezen, andere juist helemaal niet. Sommige studenten kunnen leren door te kijken naar visuele weergaven van informatie, andere moeten feiten juist uitschrijven om ze te onthouden. Sommige studenten geven de voorkeur aan fysieke interactie met informatie of leren door te ontdekken, andere vinden dat juist afleidend. Iedere student moet zijn eigen manier zien te vinden en vervolgens al het mogelijke doen om de aangeboden informatie via die methode te kanaliseren.

Informatie-output verwijst naar de routes die we gebruiken om ons te uiten of informatie te verspreiden. Sommige studenten zijn welbespraakt en kunnen hun gedachten uitstekend onder woorden brengen, andere communiceren beter door hun gedachten op papier te zetten. Weer anderen uiten zich het best aan de hand van visuele of structurele vormen, zoals diagrammen, schema’s of modellen. Het is dan ook belangrijk om een educatieve setting te vinden waarin de werkvereisten op de outputkracht van de student zijn afgestemd.

De derde leercomponent, geheugen, hebben we al in hoofdstuk 16 behandeld, maar een goed begrip van geheugen is zo belangrijk voor het vaststellen van de ideale leerstijl dat we bepaalde zaken hier nogmaals zullen aanstippen. Kijk hierbij naar figuur 1 op blz. 139, waarin de structuur van ons geheugen is weergegeven.

Het geheugen kan worden onderverdeeld in twee takken: het werkgeheugen en het langetermijngeheugen. Het werkgeheugen laat zich het best vergelijken met het RAM-geheugen van je computer. Dit is waar informatie tijdelijk wordt opgeslagen, zodat ze snel kan worden uitgelezen voor verdere verwerking. Het werkgeheugen heeft visuele, verbale en ruimtelijke/kinesthetische takken, en studenten verschillen in de hoeveelheid informatie die ze in elke tak kunnen opslaan. Als je weet welke geheugentak het best voor hen werkt, kunnen dyslectische studenten informatie naar de beste tak kanaliseren. Zo kunnen studenten met een sterk visueel geheugen allerlei soorten informatie in visuele vorm (zoals grafieken, pictogrammen, plaatjes of mindmaps) gieten. Studenten met een goed ontwikkeld auditief-verbaal geheugen kunnen trefwoorden of acroniemen gebruiken om grote hoeveelheden informatie in behapbare stukjes op te breken. En studenten met een sterk ruimtelijk/kinesthetisch geheugen gebruiken beweging of ankerpunten voor de informatie in hun hoofd. Deze geheugentechnieken zijn uitvoeriger beschreven in ons boek The Mislabeled Child.

Het is belangrijk om te beseffen dat studenten met een zwak werkgeheugen (onder wie veel dyslecten) hun werkgeheugen kunnen ‘ontlasten’ door gebruik te maken van externe geheugenhulpjes of ‘surrogaatgeheugens’. We hebben het dan over lijsten met kernbegrippen; kaartjes met formules; de te volgen stappen bij probleemoplossing; voorbeelden van het soort probleem dat moet worden opgelost; lijstjes met de verschillende soorten zinnen en alinea’s (zoals beschreven in hoofdstuk 26); checklists; en andere organisatiemethoden en technologische hulpmiddelen die we besproken hebben. Met de juiste strategie om het werkgeheugen te ontlasten en andere cognitieve krachten te benutten hoeven de beperkingen van het werkgeheugen geen ernstig probleem te vormen.

De andere hoofdtak van ons geheugen, het langetermijngeheugen, kan ook in twee subtakken worden onderverdeeld: het procedurele en het declaratieve geheugen. Zoals we al eerder hebben geschreven, helpt het procedurele geheugen ons om procedures, regels en taken te automatiseren, zodat we ze kunnen uitvoeren zonder er bewust over na te denken of het werkgeheugen te belasten. Inefficiëntie van het procedurele geheugen komt vaak voor bij dyslecten, maar net zoals voor het werkgeheugen geldt, kunnen problemen vaak worden ondervangen door de juiste strategieën en hulpmiddelen te gebruiken. Deze strategieën omvatten het expliciet bestuderen van de regels en procedures voor complexe taken en het gebruiken van geheugensteuntjes wanneer deze regels worden toegepast.

Het declaratieve geheugen kan ook weer in twee takken worden verdeeld. De eerste tak is het episodische of persoonlijke geheugen, dat we in hoofdstuk 16 uitvoerig hebben behandeld. Dit is het geheugen voor zaken die persoonlijk worden ervaren of als ervaringen worden beschouwd. Episodische herinneringen worden vaak opgeroepen als mentale taferelen die in onze hersenen worden gereconstrueerd op basis van flarden persoonlijke ervaringen.

Het semantische of onpersoonlijke geheugen, de tweede tak van het declaratieve geheugen, bevat non-contextuele informatie, of informatie die niet aan specifieke ervaringen is gekoppeld. Semantische herinneringen zijn doorgaans eerder abstracte definities dan voorbeelden.

Zoals we al eerder hebben geschreven, gebruiken in onze ervaring de meeste (maar niet alle) dyslecten hun episodische geheugen méér dan hun semantische. Als je weet aan welk type geheugen de student de voorkeur geeft, kan dat het leerproces flink verbeteren. Zo herinneren studenten met een sterk ontwikkeld episodisch geheugen zich feiten beter als ze die feiten in een verhaal inpassen, waarbij het niet uitmaakt of dat verhaal echt gebeurd of moeilijk voorstelbaar is. (Denk aan Blake Charlton, die verhalen gebruikte voor het onthouden van de elementen uit het periodieke systeem.) Studenten met een sterk episodisch geheugen onthouden informatie over het algemeen ook beter als ze aan voorbeelden denken in plaats van aan abstracte of non-contextuele definities. Studenten die vaker gebruikmaken van hun semantische geheugen, presteren daarentegen het best als ze specifieke voorbeelden tot algemene principes of achterliggende thema’s kunnen herleiden.

Aandacht, de vierde leercomponent, wordt vaak als enkele functie beschouwd, maar is eigenlijk een ingewikkelde combinatie van verschillende deelfuncties. Veel dyslectische studenten hebben in sommige gevallen moeite met bepaalde aspecten van aandacht geven en dus moeten ze begrijpen hoe aandacht werkt, zodat ze dat probleem gericht kunnen aanpakken.

Een van de voornaamste deelfuncties van aandacht is het werkgeheugen, dat we al eerder hebben behandeld. Mensen met een relatief beperkte capaciteit van hun werkgeheugen (onder wie veel dyslecten) voelen hun aandacht vaak verslappen als ze iets doen wat veel van hun werkgeheugen vergt. Wat er dan eigenlijk gebeurt, is dat hun aandacht verslapt omdat het werkgeheugen overbelast raakt. Dit soort overbelasting vindt ook vaak plaats bij mensen met een inefficiënt werkend procedureel geheugen. Doordat zij taken niet hebben geautomatiseerd, moeten ze zich veel beter kunnen concentreren en hun werkgeheugen zwaarder belasten.

Andere deelfuncties zijn het vermogen om gedurende langere tijd de aandacht vast te houden, en selectieve aandacht, oftewel het vermogen om je op één ding te concentreren. Aandacht wordt ook sterk beïnvloed door factoren als motivatie en interesse, temperament (met name frustratiebestendigheid) en problemen met informatie-input en informatie-output.

Het is belangrijk om goed te weten wat aandacht inhoudt, aangezien veel dyslectische studenten grote verschillen vertonen in hun vermogen om zich op informatie in verschillende vormen of settings te focussen. Door de vorm en de setting van de leerervaring te optimaliseren kunnen dyslectische studenten veel vooruitgang boeken met hun aandacht en hun lerend vermogen.

Als alle vier de leercomponenten (input, output, geheugen en aandacht) op die manier worden geoptimaliseerd, kan de impact op het leerproces indrukwekkend zijn. We hebben deze leercomponenten en de manieren waarop ze kunnen worden verbeterd uitvoeriger behandeld in The Mislabeled Child.1

Lezen en schrijven. Net zoals je niet zomaar de wildernis in moet trekken zonder de juiste spullen bij je te hebben, zou geen enkele dyslect zich voor een vervolgopleiding moeten inschrijven zonder een volledig uitgewerkt plan voor het omgaan met het onvermijdelijke lees- en schrijfwerk. Men moet hier al op de middelbare school mee beginnen, en het plan moet maatregelen omvatten om beter te leren lezen en schrijven én om te wennen aan de hulpmiddelen en technologieën die nodig zijn om de studie met succes af te ronden. In de vorige hoofdstukken hebben we al uitgebreid aandacht besteed aan lezen en schrijven en we zullen die informatie hier dus niet herhalen. We raden dyslecten met studeerplannen echter aan om de informatie zorgvuldig door te nemen en ervoor te zorgen dat ze de voor hun studie benodigde vaardigheden ontwikkelen en weten welke technologieën en andere hulpmiddelen er beschikbaar zijn. Dyslectische studenten die het goed doen tijdens hun studie, nemen het heft in eigen hand en pakken problemen aan voordat die zich voordoen. Halverwege het semester is het vaak al te laat om maatregelen te treffen.

Organisatie en tijdsindeling. Ook georganiseerd blijven en je tijd effectief benutten zijn belangrijk voor academisch succes. Traditionele methoden, zoals checklists, whiteboards, agenda’s en post-its kunnen handig zijn. Relevanter voor de hedendaagse ‘verbonden’ en ‘digitale’ student zijn technologieën die herinneringen versturen naar tablet of smartphone, of timers op computers die helpen met tijdsbesef en focus. Voorbeelden van dit soort technologieën vind je in bijlage A. Tips voor andere oplossingen zijn te vinden op de Lifehacker-website (www.lifehacker.com) of op onze eigen website (www.dyslexicadvantage.com).

Steun van andere dyslecten. Naarmate studenten ouder worden, wordt hun relatie met vrienden een steeds grotere bron van steun en eigenwaarde. Helaas kreeg maar een klein gedeelte van de dyslecten die we geïnterviewd hebben steun van andere dyslecten op school en tijdens hun vervolgstudie. De meesten herinnerden zich nog de eenzaamheid en de afstand die enerzijds ontstond tot hun ‘normale’ medeleerlingen, vanwege hun leerachterstand, en anderzijds tot andere dyslecten, vanwege het feit dat ze in normale klassen werden ingedeeld en lotgenoten simpelweg niet herkenden.

Een van onze geïnterviewden ontdekte dat zijn leven zo ingrijpend veranderd was door de steun van andere dyslectische studenten van zijn opleiding dat hij zich voornam om later zelf dyslectische studenten te gaan helpen. David Flink beschreef zijn vroege schooltijd als volgt: ‘Als kind voelde ik me altijd alleen. Voordat er op mijn elfde dyslexie bij me werd vastgesteld, vond ik mezelf gewoon dom. Woorden in lesboeken betekenden niks voor me. Maar toen was ik ineens dyslect en ging ik naar een school die speciaal bedoeld was voor kinderen met een leerproblematiek.’

Op die school leerde David lezen en schrijven. Na twee jaar ging hij weer naar een gewone school, en weer voelde hij zich alleen. Dat gevoel bleef aanhouden totdat hij naar de Brown University ging. ‘Vóór die tijd kende ik geen enkele andere dyslect die zichzelf slim vond, omdat ze allemaal zo weinig eigenwaarde hadden.’

Maar op Brown trof David een hele gemeenschap van slimme studenten met een leerproblematiek zoals dyslexie en ADHD. ‘Al in de eerste week organiseerde het studentenservicecentrum een bijeenkomst voor alle studenten met leerproblemen en daar ontmoette ik veel opmerkelijke medestudenten. We kregen meteen een band en begonnen met elkaar op te trekken. We beseften al gauw dat we allemaal wel op de een of andere manier te horen hadden gekregen dat een studie niet tot de mogelijkheden behoorde. En toch zaten we nu op de universiteit. We richtten dus bij wijze van grap de “club van dyslectische ADHD’ers” op. Het was onze eigen versie van een geheim genootschap. We deelden elkaars talenten en vaardigheden en hielpen elkaar met het regelen van hulpmiddelen. Dankzij die gemeenschap beseften we dat er met ons niets mis was, maar dat het systeem gewoon niet klopte. Door te accepteren dat ik leerproblemen had, en door dat feit op een positieve manier aan te wenden, wist ik een omslag te bewerkstelligen. Pas toen besefte ik dat dyslexie ook een voordeel kan zijn.’

David en zijn vrienden hadden zoveel baat bij de steun van die gemeenschap dat ze inzagen dat ook andere studenten met een leerproblematiek daarmee geholpen zouden kunnen zijn. Een en ander leidde uiteindelijk tot Project Eye-to-Eye. Dit is een non-profitorganisatie (www.projecteyetoeye.org) die David samen met ‘bendelid’ Jonathan Mooney (zelf ook dyslect en coauteur van het schitterende Learning Outside the Lines, het inmiddels klassieke handboek voor aanstaande studenten met leerproblemen2) oprichtte. Project Eye-to-Eye biedt een begeleidingsprogramma aan waarin studenten die inmiddels weten hoe ze hun problemen moeten aanpakken gekoppeld worden aan scholieren, om hun advies te geven en aan te moedigen. In de woorden van David: ‘We beseften dat het belangrijk is om scholieren te vertellen dat ook zij een studie kunnen volgen. Als je op de universiteit zit, sta je bij jongere dyslecten in hoog aanzien, aangezien jij die stap al hebt weten te maken. Als je vervolgens naar hen toe gaat en zegt: “Jij kunt dit ook”, en als ze je in het echt kunnen ontmoeten, dan werkt dat enorm motiverend. Het feit dat we die kinderen iets anders kunnen vertellen dan wat ze tot nu toe hebben gehoord, verandert hun leven, net als het onze.’

Project Eye-to-Eye is sterk gegroeid sinds David en Jonathan het programma hebben opgezet. Op het moment zijn er afdelingen op veertig universiteiten en colleges door heel Amerika, en dat aantal blijft maar groeien. Zelfs op instellingen zonder afdeling kunnen ouders, docenten, bestuurders en dyslectische studenten veel leren over het belang van een gemeenschap van dyslecten.

DE INSCHRIJVING: SPECIALE OVERWEGINGEN VOOR DYSLECTEN

Als dyslecten besluiten om te gaan studeren, moeten ze een en ander zorgvuldig plannen. Die planning begint deels al op de middelbare school. Met name de volgende overwegingen zijn van belang.

Op het juiste moment kiezen voor de juiste opleiding, om de juiste redenen. Dyslectische studenten moeten zich wat hun studiekeuze betreft zo praktisch en objectief mogelijk opstellen. De vervolgopleiding moet worden beoordeeld op basis van de begeleiding die kan worden geboden bij het behalen van de persoonlijke doelen. De keuze van de universiteit of hogeschool is geen doel op zich.

Factoren die de keuze beïnvloeden. Voor de meeste dyslectische studenten is de marge tussen succes en mislukking klein. Factoren zoals de reputatie van de opleiding, de familietraditie en het sociaal leven zijn dus minder belangrijk dan de vraag of de vereiste begeleiding kan worden geleverd. Dyslectische studenten moeten bij hun inschrijving eerlijk zijn over hun tekortkomingen en kritisch zijn bij het beoordelen van de respons. Opleidingen die geschikt zijn voor dyslectische studenten werken met heldere begeleidingsprogramma’s.

Ook een bezoek aan de opleiding zelf is belangrijk, om te controleren of de realiteit overeenkomt met de ronkende bewoordingen op de website. Dyslectische studenten moeten persoonlijk gesprekken voeren met iemand van het studentenservicecentrum en met ten minste één dyslectische student (bij voorkeur meer).

Een goed studentenservicecentrum moet technologische hulpmiddelen (zoals audioversies van studieboeken) kunnen leveren, evenals hulpmiddelen voor in de collegezaal, aantekeningen, hulp bij organisatie, begeleiding, correctiemiddelen, planningsadvies en hulp bij het leggen van contact met andere dyslectische studenten. Vraag ook naar hoe het op de instelling gesteld is met hulpmiddelen (met name wat de specialisatie betreft). Als de opleiding niet aantoonbaar behulpzaam is op deze gebieden, heroverweeg dan je keuze. In Amerika doen dyslectische studenten het bijna altijd beter op een minder prestigieuze instelling met betere voorzieningen dan op een bekende universiteit waar men zich minder gelegen laat liggen aan speciale behoeften.

Wanneer begin je met je studie? Meestal begin je meteen na de middelbare school met je studie, maar dat kan ook later zijn. Vanwege het laatbloeiersaspect van veel dyslecten kan het zijn dat sommigen op achttienjarige leeftijd nog niet klaar zijn voor een vervolgopleiding. Studenten die nog niet over de focus, motivatie of drive beschikken om te gaan studeren, zijn er wellicht bij gebaat om eerst een of twee jaar te gaan werken, een deeltijdopleiding te volgen, in militaire dienst te gaan, te reizen of vrijwilligerswerk te doen voordat ze zich inschrijven voor een studie. Door die ervaring ontwikkelen ze karakter en ontdekken ze wat ze willen in het leven. Bovendien ontdekken veel dyslecten dan dat ze liever willen gaan werken dan studeren.

Voor sommige dyslectische studenten verloopt de overgang heel geleidelijk. Voor een groot aantal is fulltime studeren meteen na de middelbare school te veel van het goede, maar is een studielast van 50 tot 75 procent haalbaar. Studeren in deeltijd kan voor deze groep de ideale oplossing zijn. Studenten die erg slim zijn, maar moeite hebben met de snelheid van of de organisatie-eisen voor een zware studie, zijn vaak gebaat bij zo’n oplossing.

Veel slimme studenten met dyslexie vinden hun vervolgopleiding gemakkelijker dan de middelbare school, vanwege de extra vrijheid die ze krijgen om zich op hun sterke punten te richten en zwakheden te vermijden. Daarnaast houden veel vervolgopleidingen beter rekening met dyslecten dan middelbare scholen.

Oefenen en voorbereiden. Leerlingen die niet gewend zijn aan examens en de formulering van examenvragen raken misschien in verwarring en gaan fouten maken als de druk hoog is, en dus zijn dyslectische leerlingen gebaat bij het oefenen van examenvragen. Vaak loont het de moeite om de juiste strategieën te oefenen en te wennen aan de soorten vragen die op het examen kunnen worden gesteld (en de bewoordingen die in zulke vragen worden gebruikt). Omdat toelatingsexamens meerdere keren kunnen worden afgenomen, is het doorgaans beter om niet tot de laatste beschikbare examendatum te wachten. Zo blijft er nog genoeg tijd over voor een tweede poging.

OPBLOEIEN ALS DYSLECTISCHE STUDENT

De vervolgopleiding werpt geheel eigen problemen op voor dyslectische studenten. Enkele factoren die de vervolgopleiding uitdagender kunnen maken dan de middelbareschooltijd zijn:

•             de grotere hoeveelheid lees- en schrijfwerk

•             hogere standaarden voor schriftelijk werk

•             het ontbreken van de dagelijkse ondersteuning van vrienden en familie

•             de overgang van een bekende omgeving, met bekende vereisten en procedures, naar een nieuwe, onbekende omgeving, met al even nieuwe en onbekende vereisten

•             medestudenten die vaak tot de besten van hun middelbare school behoorden

Veel dyslectische studenten vinden de eerste twee studiejaren het moeilijkst. In die periode moeten ze vakken volgen die niet afgestemd zijn op hun sterke punten of interesses, om de hierboven genoemde redenen.

De andere kant van de medaille is dat de meeste dyslectische studenten na die twee jaar gaan doen wat ze werkelijk willen doen en dus veel beter gaan presteren. Dat is waarom dyslectische studenten al het mogelijke moeten doen om die eerste periode goed door te komen, zodat ze vervolgens alle kans hebben om op te bloeien.

Studiekeuze. Een zorgvuldige studiekeuze is de eerste vereiste voor het goed doorkomen van die eerste jaren. Dyslectische studenten moeten alle beschikbare studies van tevoren goed onderzoeken om de juiste te kunnen kiezen. Hoe beter hun studie op hun interesses en sterke punten is afgestemd, hoe groter de kans op succes.

De eerste belangrijke factor is de aard van de studie. Is de studie interessant genoeg om de noodzakelijke motivatie te genereren? Past de studie bij de manier van denken van de student, bij zijn of haar STER-krachten? Moet de student vooral globale informatie of details verwerken? Ligt de nadruk op het begrijpen en verwerken van concepten of algemene principes, of zijn het vooral feitjes die moeten worden onthouden en opgelepeld? Wordt de informatie gepresenteerd als een verhaal of als delen van een groot, samenhangend systeem, of wordt er weinig moeite gedaan om stukjes informatie aan elkaar te verbinden?

Zoals gezegd zijn de hersenen van dyslecten vaak gespecialiseerd in globale verwerking en dus kan het belangrijk zijn om te kiezen voor een studie waarin algemene concepten worden behandeld in plaats van exacte details. Micro- en macro-economie verschillen bijvoorbeeld aanzienlijk wat dit betreft, en hetzelfde geldt voor studies als geschiedenis, waarin jaartallen, verdragen en namen worden behandeld in plaats van de theoretische achtergrond. Ook anorganische chemie, waarbij je veel moet opschrijven om de vele mogelijke verbindingen van elementen bij te kunnen houden, verschilt veel van organische chemie, waarvoor je veel ruimtelijk inzicht nodig hebt. Dyslectische studenten blinken ook uit in studies over complexe, dynamische systemen, aangezien die gepaard gaan met feedback, dubbelzinnigheid, onzekerheid, probleemoplossing, voorspellen en compromissen sluiten.

Zelfs als de studie goed bij de dyslect past, kan de aanpak van docenten de studie ongeschikt maken. Sommige docenten hebben de neiging ogenschijnlijk globale onderwerpen zeer gedetailleerd te behandelen. Studenten moeten dus onderzoeken of de docent een bepaald vak al eerder heeft gegeven en zo mogelijk wat zijn of haar aanpak is.

Zulk onderzoek kan ook informatie opleveren over hoe duidelijk en georganiseerd de docent is – een tweede belangrijke factor. Een vak kan op zich misschien goed passen bij de interesses en capaciteiten van de student, maar is een verkeerde keuze als de docent de stof presenteert op een wijze waar een dyslect niets mee kan. Als studenten moeite hebben met organisatie, aantekeningen maken of leren via hoorcolleges, zijn ze wat toegang tot de belangrijke informatie betreft afhankelijk van de docent.

Dit brengt ons bij de derde factor: de manier waarop belangrijke informatie gepresenteerd wordt. Dit omvat de leeslijst (bijvoorbeeld hoeveel boeken of pagina’s je moet lezen voor het vak, de duidelijkheid van teksten, of teksten in digitale of audiovorm beschikbaar zijn) en de beschikbaarheid van hulpmiddelen zoals syllabi, collegeaantekeningen, podcasts of video’s met alle informatie die de student voor het examen moet kennen. Deze overwegingen zijn vooral belangrijk voor studenten die moeite hebben met het maken van aantekeningen of het luisteren naar hoorcolleges.

Een vierde factor is de manier waarop studenten worden beoordeeld. Het is van belang om vakken te vinden met een manier van toetsing die past bij de student. Sommige studenten geven de voorkeur aan mondelinge examens, andere aan praktische opdrachten, opstellen, meerkeuzevragen, open vragen of groepsgesprekken. Studenten kunnen zich de stof eigen maken, maar een vak toch niet halen als ze hun kennis niet kunnen aantonen op het examen.

Een vijfde factor is de instelling van de docent ten opzichte van hulpmiddelen. Door contact op te nemen met het studentenservicebureau en de docent in kwestie krijg je al een goede indruk van hoe de docent dyslectische studenten tegemoet treedt. Helaas verschillen docenten aanzienlijk wat dat betreft.

De zesde en laatste factor is je persoonlijke passie voor het vak in kwestie. De extra motivatie die je krijgt als je een vak volgt dat je leuk en prikkelend vindt, is cruciaal als de stof lastiger wordt. Als je zo gek bent van een bepaald onderwerp dat je jezelf er helemaal aan wilt wijden, kan dat enorm veel uitmaken. Een goed voorbeeld van een worstelende student die het roer wist om te gooien door zijn passie, is spraakdocent Duane Smith.

‘Voordat ik verzeild raakte in het debatwereldje, was ik een dolende ziel. Ik maakte nooit iets af. Dit gebrek aan mentale focus bleek overduidelijk uit mijn schrijfwerk. Op een dag – ik genoot toen al enig succes in het debatteam – hield ik een voordracht voor onze teamcaptain, bij wijze van generale repetitie. Hij kraakte me tot de grond toe af. “Je maakt geen enkele zin af en er is nul structuur. Het ziet er allemaal goed uit voor het publiek, maar daar heb je weinig aan als je je gedachten niet goed kunt verwoorden.” Hij pakte me hard aan omdat hij inzag dat ik het puur op stijl probeerde te doen en voor de rest niet goed mijn best deed. Hij wist dat ik niet veel verder zou komen als ik me niet vol zou concentreren op wat ik aan het doen was. Zijn kritiek raakte een gevoelige snaar. Ik had aanbiedingen voor een beurs van meerdere universiteiten gekregen, maar mijn mentor had gezegd: “Als die universiteiten je cijfers te zien krijgen, zouden ze wel gek zijn om je een beurs te geven.” Nu was ik altijd al slecht geweest op school. Ik wilde koste wat kost aan mezelf en aan mijn ouders bewijzen dat ik een beurs verdiende en dus dacht ik: jeetje, tijd om een beetje op te letten in de klas en te doen wat de docenten van me verlangen. Het was moeilijk, maar het lukte. Ik wist mijn cijfergemiddelde te verhogen en kreeg een beurs.

Uiteindelijk was het dus te danken aan het debatteren dat ik wat georganiseerder werd. De structuur en de discipline die je nodig hebt in het debatwedstrijdcircuit bleken ook toepasbaar op andere activiteiten.’

Te veel hooi op je vork nemen: het risico van overcompensatie. Een probleem dat fnuikend kan zijn voor de dyslectische student is overcompensatie. Blake Charlton beschreef het patroon waarin hij op de universiteit terechtkwam. ‘Toen ik naar Yale ging, was ik ervan overtuigd dat ik daar niet thuishoorde en dat ik het niet zou redden, en dus begon ik te overcompenseren. Ik woonde zowat in de bibliotheek en was voortdurend gestrest. Zelfs toen ik na mijn afstuderen tot een prestigieuze alumnivereniging werd toegelaten, had ik nog lang het idee dat er een of andere test was die ik nog moest doen.’

Ben Foss beschreef een vergelijkbaar patroon van overcompensatie, maar dat leidde in zijn geval tot overdreven prestatiedrang buiten de collegezaal. ‘Op de universiteit had ik het zo moeilijk met kernvaardigheden, oftewel lezen en schrijven, dat ik elders bevestiging moest zoeken. En dus wierp ik me op als vrijwilliger voor de studentenvereniging, het universiteitsblaadje, een activiteitenproject voor scholieren en een fondsenwerver voor de strijd tegen aids. Maar hoewel ik er voor de buitenwereld uitzag als de actieve student, voelde ik me ontzettend eenzaam. Ik deed het allemaal om mijn zelfbeeld te verbeteren. Van dyslexie krijg je een immense dorst. Op de middelbare school krijg je het gevoel dat je door de woestijn aan het zwerven bent, snakkend naar elk beetje succes, terwijl al je medeleerlingen rondlopen met volle veldflessen en blikjes frisdrank. Als je dus ergens terechtkomt waar je zowaar een slok water kunt drinken, blijf je drinken totdat je veel méér op hebt dan eigenlijk zou moeten.

Ook na mijn bachelor bleef ik dat doen. Ik haalde mijn master rechten en bedrijfskunde aan Stanford, en voor de buitenwereld was het van: “Wauw, je hebt aan Stanford gestudeerd, je bedje is gespreid.” Maar het tegenovergestelde was eigenlijk waar. In het eerste jaar na mijn bachelor had ik zoveel problemen dat ik er letterlijk voor naar het ziekenhuis moest. Ik zeulde mijn taperecorder en boeken overal mee naartoe en zat veertien uur per dag in de bibliotheek om maar bij te blijven, en dat nekte me uiteindelijk. Ik kreeg een hernia van het vele zitten, maar zelfs toen ging ik nog naar college, omdat ik domweg niet wilde opgeven. Ik kwam uiteindelijk in het ziekenhuis terecht. De schade was zo groot dat ik nu mijn linkervoet nog altijd niet kan voelen. Het antwoord is dus niet harder werken, maar slimmer werken. Als je in een rolstoel zit, kom je die trap niet op door je ellebogen te gebruiken. Je moet een drempelhulp hebben.’

Als het bij de eerste poging niet lukt... Veel dyslectische studenten die uiteindelijk afstuderen, ondervonden in het begin problemen, dus zie die eerste mislukking niet als eindstation. Veel zeer succesvolle dyslecten halen hun diploma pas na meerdere pogingen of nadat ze naar een andere, beter op hun behoeften afgestemde opleiding zijn overgestapt. Velen doen het ook beter als ze na de middelbare school een tussenjaar inlassen om zich nog wat verder te kunnen ontwikkelen. Als een dyslect koste wat kost een studie wil volgen, is er geen enkele reden om aan te nemen dat dat niet kan, mits er sprake is van een zorgvuldige planning, van een strategie en van doorzettingsvermogen.

SAMENVATTING

•             Een van de belangrijkste dingen die dyslectische leerlingen kunnen doen om zich voor te bereiden op hun vervolgopleiding is het bepalen van hun leerstijl, die bestaat uit hun beste methoden voor informatie-input, informatie-output, geheugen en aandacht. Door informatie in de richting van je cognitieve krachten te sturen, weg van je zwakke punten, kun je kennis zo efficiënt en effectief mogelijk opnemen en verwerken.

•             Op de middelbare school moeten leerlingen die naar een vervolgopleiding willen ook het volgende doen:

–   een praktisch plan opstellen om te voldoen aan de lees- en schrijfvereisten van de opleiding

–   strategieën ontwikkelen voor organisatie en tijdsindeling

–   een vriendschappelijk en ondersteunend netwerk vormen met andere dyslectische studenten

•             De vervolgopleiding moet worden gekozen op basis van de hulp die dyslectische studenten krijgen voor het bereiken van hun doelen.

•             Dyslectische studenten die willen studeren, moeten al vroeg een formele diagnose regelen, alle op de middelbare school gebruikte hulpmiddelen onderzoeken en hulpmiddelen voor eventuele toelatingsexamens aanvragen.

•             Eenmaal begonnen aan de studie moeten dyslectische studenten hun vakken met zorg kiezen. Ze moeten oppassen dat ze niet gaan overcompenseren en regelmatig contact opnemen met het studentenservicebureau.

•             Studenten die aanvankelijk moeite ondervinden met hun studie, moeten niet concluderen dat ze domweg niet geschikt zijn voor die studie. Ze moeten hun problemen analyseren, zorgvuldige pogingen doen om hun zwakke punten aan te pakken, de juiste strategieën kiezen en later alsnog een poging doen om af te studeren als dat nodig is om hun dromen waar te maken.
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Opbloeien op het werk

Voor dyslecten zijn er tegenwoordig genoeg mogelijkheden om goed te functioneren op het werk. Technologische ontwikkelingen hebben het gemakkelijker gemaakt om gedrukte informatie tot je te nemen, je ideeën te uiten en georganiseerd te blijven. Met een beetje zelfkennis, assertiviteit, steun, volharding en zorgvuldige planning kunnen dyslecten elk werk doen waarvoor ze dankzij hun interesses en vaardigheden in principe geschikt zijn.

In dit hoofdstuk richten we ons op drie dingen die dyslecten zouden moeten doen om zo goed mogelijk te functioneren op hun werk: een baan vinden die bij hen past, maatregelen treffen om nóg beter geschikt te worden voor dat werk en de steun en adviezen van andere werkende dyslecten zoeken. We bespreken ook het precaire vraagstuk van het wel of niet aan je werkgever en collega’s vertellen dat je dyslectisch bent.

PASSEND WERK

Banen die goed passen bij dyslecten hebben enkele kenmerken gemeen. Om te beginnen spelen ze in op de sterke punten van de dyslect en vermijden ze zijn of haar zwakke punten. Zoals we al hebben geschreven, zijn veel dyslecten goed in globale verwerking of ze hebben het vermogen om de algemene kenmerken, ‘contouren’ of implicaties van dingen of ideeën te zien. Het werk waarin ze dit vermogen optimaal kunnen benutten, is afhankelijk van de STER-krachten waarover ze beschikken, maar over het algemeen worden banen die goed geschikt zijn voor dyslecten gekenmerkt door probleemoplossing, troubleshooting, met nieuwe ideeën komen, nadenken over wat er niet of niet voldoende gebeurt of verhalen vertellen (bijvoorbeeld sales, advieswerk, coaching, reclame, ondernemerschap). In bijlage B vind je een lijst van beroepen die doorgaans goed geschikt zijn voor dyslecten.

Dyslecten hebben daarentegen vaak moeite met detailverwerking, het onder de knie krijgen van routines (zodat ze op automatisme kunnen worden uitgevoerd) of het onthouden van feiten. Banen waarin de nadruk ligt op herhaling, efficiëntie, consistentie, oog voor detail, procedures, het toepassen van regels of routinematige verwerkingstaken (met name administratieve taken die het bewerken en gebruiken van geschreven symbolen omvat) zijn derhalve minder geschikt.

Dyslecten hebben wellicht ook andere vermogens die ze kunnen gebruiken om goed passend werk te vinden. Hoewel ze zich veelal niet kunnen beroepen op de cijfers die ze op school hebben behaald, kunnen ze zich bewijzen aan de hand van hun ‘praktische’ vaardigheden, zoals een portfolio van creatief werk, referenties of hun netwerk van professionele en persoonlijke contacten. Vaardigheden en ervaringen kunnen verkregen zijn in beginnersbaantjes, in het leger of bij vrijwilligersorganisaties. Dyslecten met een sterke interesse in bepaalde onderwerpen kunnen ook stage lopen bij een werkgever om op die manier hun geschiktheid aan te tonen. Ook persoonlijke contacten, zoals een introductie door een oud-docent of oud-werkgever, en zelfs familieleden, kunnen een goede baan opleveren.

Een tweede kenmerk van gepast werk is dat het de interesse moet prikkelen. Hoewel iedereen beter presteert bij taken die hij of zij leuk en interessant vindt, zijn met name dyslecten afhankelijk van persoonlijke interesse om goed te kunnen functioneren. Als een taak daarentegen volstrekt niet interessant is, is het moeilijk om gefocust te blijven. Dat komt vooral omdat veel van de geautomatiseerde vaardigheden die nodig zijn om routinewerkzaamheden uit te voeren meer concentratie van dyslecten vergen dan van niet-dyslecten. Deze vereiste extra aandacht is moeilijk vol te houden, tenzij het werk aspecten heeft die de dyslect werkelijk interessant vindt. Als het werk prikkelt, reageren dyslecten daar doorgaans op met meer creativiteit en inzet.

Interesse in het werk kan twee vormen aannemen: intrinsieke interesse, oftewel interesse in het werk zelf, en extrinsieke interesse, oftewel interesse in de dingen waar het werk toe kan leiden, zoals geld, status of het vervullen van persoonlijke doelen. Beide soorten interesse leveren meer focus en betrokkenheid op. Dyslecten kiezen idealiter voor werk dat beide soorten interesse combineert. Zoals ondernemer, miljardair en dyslect Richard Branson zei over zijn loopbaan: ‘Ik wilde iets doen wat ik leuk vond én brood op de plank kon brengen.’ Het resultaat spreekt voor zichzelf, om het zachtjes uit te drukken.

Een derde kenmerk van werk dat goed geschikt is voor dyslecten is dat het gericht moet zijn op resultaten in plaats van op werkwijzen. Veel van de mensen die we gesproken hebben, zeiden dat ze taken vaak op een onconventionele manier uitvoeren, een manier die ze bovendien zelf hebben bedacht. Zo zei meer dan de helft dat ze wiskundige vraagstukken anders oplossen dan wat hun geleerd is, door een methode te gebruiken die zinvoller leek. Dat zien we ook vaak terug bij de dyslecten die langskomen in onze kliniek. Een voorkeur voor het onconventionele is een van de redenen dat werk met vaste werkwijzen minder geschikt is voor dyslecten. (Denk aan Sarah Andrews, wier baas van haar verwachtte dat ze creatief werk deed op een manier die haar creativiteit juist belemmerde.)

Werk dat daarentegen flexibiliteit biedt, kan de deur openen naar succes. Juist als ze nieuwe methoden voor routinetaken bedenken, komen dyslecten met innovatieve werkwijzen die tijd en geld besparen en minder inspanning kosten en de resultaten voor iedereen verbeteren. Leerexpert Angela Fawcett vertelde ons: ‘Een van de voordelen van het feit dat dyslecten zoveel moeite hebben met het onder de knie krijgen van procedures is dat ze taken telkens weer moeten heroverwegen, beginnend bij de basis, in plaats van dat ze automatisch de voorgeschreven stappen volgen en de taak uitvoeren zonder er verder over na te denken. Omdat ze niet op die automatische vaardigheden kunnen vertrouwen, worden ze niet beperkt door de regels, en dus komen ze tot onconventionele oplossingen. Op die manier ga je creatiever denken dan wanneer je in zekere zin gevangenzit in de regels.’

Op dezelfde manier ontdekken dyslecten vaak dat werk met een flexibele taakinvulling beter bij hen past dan werk met vaste taken, aangezien ze zich dan zo kunnen concentreren op dat wat ze het beste kunnen. Vooral kleine of startende bedrijfjes bieden die extra flexibiliteit. Activist Ben Foss vertelde ons: ‘Over het algemeen zijn grote bedrijven gericht op consistentie en kleine bedrijven op variatie, en dus kan het in grote bedrijven lastiger zijn om de regels te overtreden. Maar soms kom je er flexibiliteit tegen, maar alleen als dat bedrijf een systeem heeft voor de omgang met variatie, zodat het flexibel kan blijven en zich aan de behoeften van de medewerkers kan aanpassen.’

Er is bewijs dat dit soort flexibiliteit vaker te vinden is aan de boven- en onderkant van grote organisaties en minder in de tussenliggende lagen. Professor Julie Logan heeft ontdekt dat veel grote bedrijven weliswaar CEO’s met dyslexie hebben, maar dat dat maar voor 1 procent van het middenkader geldt.

Dat betekent niet dat dyslecten zich niet omhoog kunnen werken in de organisatiehiërarchie, maar wel dat ze het minder goed zullen doen in functies in het middenkader, tenzij het bedrijf speciale maatregelen treft om ze te helpen. Ben Foss benadrukte dat iedere potentiële werkgever afzonderlijk moet worden beoordeeld op zijn vermogen om de benodigde flexibiliteit te bieden. Sommige grote bedrijven, zoals zijn oud-werkgever Intel, slagen er ondanks hun omvang in om flexibel te blijven. Douglas Merrill vertelde dat het ondersteunen van deze diversiteit aan denkstijlen een van zijn hoofddoelen was als Chief Information Officer van Google. Douglas heeft hard gewerkt om zijn medewerkers zo veel mogelijk vrijheid te gunnen wat betreft het kiezen van werkwijzen en technologieën, zodat ze zo goed mogelijk konden presteren. Als een bedrijf dit soort flexibiliteit aan de dag legt, zal het waarschijnlijk een goede werkgever voor dyslecten zijn.

Uiteraard is er geen enkele werkgever die meer flexibiliteit kan bieden dan jijzelf, wat ook de reden is dat zoveel dyslecten hun eigen bedrijfje starten. Maar wat het werken voor gevestigde bedrijven betreft, zien we over het algemeen dat dyslecten beter gedijen in kleinere, nieuwere, flexibelere en creatievere bedrijfjes.

AANPASSINGEN OP HET WERK

Nadat ze werk hebben gekozen dat hun goed ligt, moeten dyslecten hard aan de slag om de werkomgeving aan te passen door proactief kansen te grijpen, voor zichzelf op te komen bij leidinggevenden en collega’s, partnerschappen aan te gaan, leiderschapsposities te ambiëren en technologie te gebruiken om hun productiviteit te verhogen.

Dyslecten zijn met name goed in het spotten van mogelijkheden die door anderen over het hoofd worden gezien, en ze gaan vervolgens meteen tot actie over. Professor Julie Logan noemde dit vermogen een van de meest voorkomende kenmerken van de dyslectische ondernemers die ze had gesproken.

We zien dit vermogen ook terug bij de dyslecten die wij hebben geïnterviewd, mensen die ook van buiten het bedrijfsleven komen. Astrofysicus Matt Schneps vertelde ons: ‘Waar ik vooral trots op ben, is dat ik mijn kansen grijp. Als ik iets zie waar ik wat mee kan, ga ik nadenken over hoe ik daar zo veel mogelijk profijt van kan hebben.’ Vanwege dat vermogen (en het feit dat hij voor zichzelf opkwam, wat we hieronder zullen behandelen), wist Matt in de afgelopen dertig jaar vier geheel verschillende carrières op te bouwen, alle vier bij dezelfde werkgever.

Schrijver Vince Flynn is een ander fantastisch voorbeeld van hoe dyslecten een ongewone route naar succes kunnen volgen. Hij was er zo van overtuigd dat zijn eerste boek, Term Limits, een groot publiek zou bereiken, ook al had hij afwijzingen gekregen van meer dan zestig uitgevers, dat hij besloot om zelf tweeduizend exemplaren uit te geven om ze in het lokale winkelcentrum te verkopen. Pas toen dat gelukt was en hij op een lokale bestsellerlijst terechtkwam, kon hij een contract sluiten met een grote uitgever uit New York. Niet lang daarna werd Term Limits de eerste van twaalf opeenvolgende bestsellers van Vince.

Als dyslectische leerlingen hun diploma halen met een welverdiend positief zelfbeeld en hoop voor de toekomst, ontwikkelen ze veel meer mentale weerbaarheid en zelfvertrouwen. Professor Julie Logan zei het volgende over deze karaktereigenschappen van de ondernemers die ze had onderzocht: ‘Door alle problemen waar ze op school tegen aanlopen op te lossen, ontwikkelen dyslecten een “can-do”-mentaliteit die van pas komt in allerlei soorten situaties. Ze weten gewoon dat ze het voor elkaar krijgen.’

Maar voordat dyslecten de kans krijgen om te bewijzen dat ze succesvol kunnen zijn, moeten ze anderen ervan zien te overtuigen om ze een kans te bieden, en dat vereist dat je een beetje voor jezelf opkomt. In feite zeg je dan: ‘Dit is wat ik goed kan, en dit is hoe ik denk het meest te kunnen bijdragen.’ Voor jezelf opkomen betekent dat je moet overtuigen, onderhandelen, en dat je een positief verhaal over jezelf moet kunnen vertellen. Veel dyslecten waren al sinds hun eerste schooljaren gedwongen voor zichzelf op te komen – zo vaak zelfs dat ze er ongemerkt erg goed in zijn geworden. Julie Logan zei hierover: ‘Veel dyslecten zijn zich er niet van bewust hoe sterk hun sociale vaardigheden zich hebben ontwikkeld. Zelfs de dyslecten in ons mentoringprogramma [waarover straks meer], die niet zo succesvol zijn in hun carrière, kunnen er doorgaans prima voor zorgen dat hun mentor dingen voor hen doet, ook als die mentor dat helemaal niet van plan was. Ze beschikken over het verbazingwekkende vermogen om anderen aan het werk te zetten. Daar zouden ze beter gebruik van moeten maken.’

Sterker nog, veel van onze geïnterviewden benadrukten het belang van goed samenwerken met partners of teamgenoten. Douglas Merrill: ‘Het is erg belangrijk om je te omringen met diversiteit. Er is veel bewijs – onder andere uit mijn eigen onderzoek – dat teams met een gevarieerde samenstelling betere resultaten behalen.’ Maar hij zei ook dat het ontwikkelen van goede werkrelaties niet altijd even gemakkelijk gaat en zorgvuldig communiceren vereist. ‘Bij RAND had ik een collega die niet echt een langetermijnvisie had, maar die uitzonderlijk goed was in de details, en omdat we verschillende dingen konden, probeerde ik een langdurige werkrelatie met hem op te bouwen. Helaas schoffeerde ik hem op een bepaald moment, omdat het me niet lukte het positieve te benoemen van wat hij deed. Hij hoorde iets als: “Ik ben slimmer dan jij”, terwijl dat helemaal niet was wat ik probeerde te zeggen. Als je met iemand samenwerkt, is het belangrijk dat hij of zij hoort: “We zijn goed in verschillende dingen, en dat is prima.”’

Dyslecten zouden waar nodig een leidinggevende rol op zich moeten nemen in teams en partnerschappen. Julie Logan ontdekte dat veel dyslectische ondernemers met wie ze werkte bepaalde sociale vaardigheden hebben waardoor ze uitzonderlijk goed geschikt zijn voor het aansturen van teams. ‘In het bedrijfsleven moet je vooral mensen en teams managen en onverwachte ontwikkelingen opvangen, en dat zijn dingen die dyslecten dag in, dag uit doen. Ze moeten altijd problemen omzeilen of nieuwe plannen maken omdat ze dingen kwijtraken of op de verkeerde dag of het verkeerde tijdstip op een afspraak verschijnen. Ze ontwikkelen dus veel verschillende soorten vaardigheden, van delegeren en managen tot inspireren – allemaal belangrijke leiderschapsvaardigheden.’

Tot slot kunnen dyslecten zich beter aanpassen door gebruik te maken van technologieën waarmee ze hun productiviteit kunnen verhogen. Met name handig zijn technologieën die hen helpen met organiseren, lezen (tekst-naar-spraak) en schrijven (dicteersoftware en speciale dyslexievriendelijke tekstverwerkers). Een lijst van deze technologieën vind je in bijlage A.

STEUN EN ADVIES VAN ANDERE DYSLECTEN

Goede relaties met collega’s kunnen de dyslect enorm helpen. Er is veel onderzoek gedaan naar het gevoel van minderwaardigheid en afzondering dat dyslecten ervaren vanwege problemen op school. Dat gevoel blijft aanhouden zolang dyslecten verstoken blijven van contact met mensen met vergelijkbare ervaringen.

Ben Foss vertelde het volgende verhaal over zijn ervaringen bij Intel: ‘Toen we net begonnen waren met de Intel Reader [een draagbaar tekst-naar-spraakapparaatje], kwam een grafisch ontwerper naar me toe en zei: “Ik wil je iets vertellen wat je absoluut niet mag doorvertellen. Ik ben dyslectisch.” Ik keek daarvan op, aangezien de man verlamd is tot aan zijn middel en al twintig jaar in een rolstoel zat. Toch was hij vooral bang dat hij vanwege zijn dyslexie de naam zou krijgen dat hij zijn werk niet goed zou kunnen doen. Toen ik doorvroeg, bleek dat hij op lagere school was blijven zitten en dat hij zich daar nog steeds voor schaamde, ondanks het feit dat hij een zeer goede baan had bij Intel. Het feit dat hij zijn verhaal kwijt kon bij een mededyslect was voor hem een enorme opluchting. Ik kan niet genoeg benadrukken hoe sterk het gevoel van isolatie kan zijn als je dyslectisch bent.’

Omdat dat gevoel zo sterk kan zijn, kunnen relaties met andere dyslecten enorm bevrijdend en inspirerend werken. In de woorden van Ben: ‘Als je een andere dyslect ontmoet, is het alsof je als immigrant een landgenoot in den vreemde treft. Je weet meteen hoe de ander denkt en die gedeelde ervaring doet veel met je.’

Bens visie voor een gemeenschap van dyslecten heeft hem ertoe gebracht een speciale vereniging op te richten, Headstrong Nation (www.headstrongnation.org) geheten. ‘We hebben – behalve het speciale klasje op school – een plek nodig waar we kunnen samenkomen. Dat gevoel van isolatie en de behoefte aan informatie over leerhulpmiddelen en praktische werkadviezen zijn dingen die we gemeen hebben, dus waarom geen plek om onze ervaringen te kunnen delen? Dat is wat we met Headstrong proberen te bewerkstelligen.’

De wens om dyslecten samen te brengen is iets wat we enkel kunnen toejuichen. Op onze Dyslexic Advantage-website vinden dyslecten (en hun familie, vrienden en de professionals die hen terzijde staan) belangrijke informatie en lotgenoten. Op de site staan video-interviews met opmerkelijke dyslecten; beoordelingen van lesstof, scholen, educatieve software en technologische hulpmiddelen; discussieforums voor dyslecten uit verschillende beroepsgroepen; en aanvullende informatie voor ouders, docenten en anderen.

Ook waardevol voor dyslecten zijn de adviezen en tips van andere dyslecten die het moeilijk hadden – maar inmiddels succesvol zijn – in hun werk. Dat geldt niet alleen voor het begin van je carrière, maar voor elk moment waarop je problemen kunt ondervinden. De afgelopen twee jaar heeft professor Julie Logan – samen met de British Dyslexia Association, Dyslexia Scotland en de Cass Business School – in het Verenigd Koninkrijk een mentoringprogramma voor werkende dyslecten opgericht. Dr. Logan heeft dit programma voor ons beschreven.

‘In feite koppelen we een dyslect met een succesvolle loopbaan – en die vergelijkbare problemen heeft gehad – aan een dyslect die hulp nodig heeft. Aanvankelijk verwachtten we dat de meeste dyslecten die om mentoren vroegen jonge twintigers zouden zijn, werkzaam in hun eerste baantje of nog maar net afgestudeerd. Maar de gemiddelde leeftijd bleek veel hoger te liggen, bijna twee keer zo hoog als we hadden verwacht. Een reden was dat veel mensen, in het Verenigd Koninkrijk tenminste, pas op latere leeftijd ontdekken dat ze dyslectisch zijn. Ze schrijven zich dus in voor ons programma omdat ze beseffen dat ze, nu ze weten wat er aan de hand is, misschien hulp kunnen krijgen, zodat ze verder kunnen met hun carrière.

Ze hebben het vaak moeilijk omdat ze keer op keer dezelfde fouten maken. Zo zat één vrouw vast in een vast patroon: vanwege haar lage zelfbeeld pushte ze zichzelf enorm, waarop ze promotie kreeg, maar bijna meteen daarna nam ze ontslag omdat ze de extra verantwoordelijkheden van haar nieuwe functie niet aankon. Net zoals een groot deel van onze deelnemers voelde ze een enorme drang om aan te tonen dat ze niet ziek of dom was, dat ze in principe alles kon, maar dat ze vooral zichzelf tegenwerkte. We hebben haar in contact gebracht met een mentor die uit eigen ervaring wist wat ze doormaakte. Die mentor heeft haar bepaalde strategieën bijgebracht, hoe ze zichzelf in toom kan houden en hoe ze haar successen tot nu toe kan vieren. Dankzij die mentor is ze gepromoveerd tot accountmanager en kan ze haar werk nu prima aan.’1

OPENHARTIG ZIJN OVER JE DYSLEXIE: JA OF NEE?

Een laatste kwestie waar dyslecten mee te maken krijgen is of ze hun dyslexie al dan niet moeten melden bij hun werkgever en collega’s, op het sollicitatiegesprek of daarna. De vraag houdt de gemoederen bij zowel voor- als tegenstanders flink bezig en waarschijnlijk is er geen enkel antwoord dat voor alle dyslecten in alle beroepen geldt. Wat echter wel overduidelijk is, is dat je wettelijk niets hoeft te vertellen. Mensen mogen dus voor zichzelf bepalen of ze iets over hun dyslexie kwijt willen. De volgende overwegingen kunnen hierbij van pas komen.

In een ideale wereld hoeven dyslecten hun dyslexie nooit verborgen te houden omdat hun werkgever en collega’s weten wat we in dit boek hebben geprobeerd te verduidelijken: dat dyslexie gepaard gaat met talenten én problemen en dat dyslecten over vermogens beschikken die in bijna elk beroep van pas kunnen komen. Helaas is de wereld nog niet zover en door onwetendheid zijn sommige werkgevers huiverig om dyslecten de kans te geven zich te bewijzen. Dat is ook de reden dat dyslecten tot op heden vaak het advies hebben gekregen om op het sollicitatiegesprek niets te vertellen over hun dyslexie, vooral als het gaat om een lage of startersfunctie. Professor Julie Logan stipte dit ook aan: ‘Anderen laten weten dat je dyslectisch bent, werkt niet voor iedereen – vooral niet voor degenen die voor anderen werken – omdat er nog altijd sprake is van bepaalde vooroordelen over dyslexie.’

Ben Foss is een andere mening toegedaan: ‘Voor je het weet, gaat het alleen nog maar over de vraag: vertellen of niet. Maar eigenlijk is het de context die telt. Moet je anderen het referentiekader geven om jouw dyslexie beter te kunnen begrijpen? Het antwoord luidt bijna altijd ja. Over het algemeen is het veel beter als je meteen al ontdekt dat een potentiële werkgever vooringenomen is, omdat je dan de kans hebt je heil elders te zoeken. Anders krijg je pas later met die vooroordelen te maken, als je het aanbod al hebt geaccepteerd. En dat eindigt zelden goed.’

Bens voorkeur om het wel te vertellen ontstond tijdens zijn studie. ‘Ik werd me bewust van de kracht van mijn dyslexie toen ik andere mensen met een handicap ontmoette, voornamelijk mensen met een lichamelijke handicap. Op Stanford had ik een opmerkelijke studiegenoot, Mark Breimhorst genaamd. Mark is geboren zonder handen en ook de linkerkant van zijn gezicht is verlamd, zodat hij niet kan glimlachen of knipogen, en Mark besefte al gauw dat sommige mensen dat eng konden vinden. In de eerste week van zijn studie stuurde Mark dus een e-mailtje naar al zijn studiegenoten, waarin hij uitlegde hoe en wat. Hij schreef: “Ik ben Mark. Als je me tegenkomt, zul je zien dat ik geen handen heb. Als ik mijn arm uitsteek, schud dan mijn pols. Na afloop van de les heb ik geen hulp nodig met het tillen van mijn tas. Ik heb hem immers ook meegenomen.” Op die manier gaf hij ons een referentiekader voor hoe we met hem moesten omgaan, wat het contact aanzienlijk vergemakkelijkte.

Door Mark begon ik in te zien dat dit soort maatregelen ook goed kan werken voor dyslecten. Toen Mark ontdekte dat ik dyslectisch was, nodigde hij me uit om voor studiegenoten een praatje te houden over handicaps. Aanvankelijk voelde ik daar weinig voor, omdat ik geen lichamelijke handicap had en nog nooit in het openbaar over mijn dyslexie had gesproken. Maar Mark stond erop. Hij zei dat we ooit in leidinggevende posities terecht zouden komen en dus onze collega’s moesten kunnen vertellen wat een handicap zoal behelst, om ze het juiste referentiekader te geven voor de omgang met mensen die anders zijn dan zij. En hij had gelijk. Ik leerde veel van Mark over hoe ik met mijn problematiek moest omgaan. Toen ik klaar was met mijn studie en voor Intel ging werken, vond ik het geen probleem meer om te zeggen: “Ik heb dyslexie. Dit is wat dyslexie betekent en dit is wat ik kan.”’

Als genoeg dyslecten zoals Ben bereid zijn om naar voren te treden en aan sceptici uit te leggen wat ze zoal kunnen, wordt het voor alle dyslecten gemakkelijker om open te zijn over de problemen die ze op het werk kunnen tegenkomen. Maar voorlopig is die keuze nog een persoonlijke.

Voor werknemers is het vaak moeilijk om ervoor uit te komen dat ze dyslectisch zijn, maar voor ondernemers valt de risicoafweging vaak de andere kant op. Julie Logan: ‘Als je eigen baas bent, is het doorgaans geen probleem om aan anderen te vertellen dat je dyslect bent. Veel dyslectische ondernemers met wie we werken zijn bijvoorbeeld heel eerlijk over het feit dat ze amper kunnen spellen. Ik denk dat een dergelijke eerlijkheid helpt. Als je eerlijk bent over je problemen en zwaktes, zijn mensen eerder geneigd je te helpen. Als je bijvoorbeeld veel e-mails moet versturen en anderen vertelt dat al die spelfouten te wijten zijn aan je dyslexie, zullen ze minder snel gaan denken dat je zakelijk inzicht evenzeer tekortschiet. Een van onze zeer succesvolle dyslecten verstuurde onlangs een e-mail die vanwege een spelfout als zeer onbeschoft kon worden opgevat, maar gelukkig had ze het volgende zinnetje opgenomen in haar digitale handtekening: “Het kan zijn dat de spelling van deze berichten niet al te verzorgd is. Dat komt door mijn dyslexie.” Een dergelijke openheid is alleen maar voordelig.’

SAMENVATTING

•             Vandaag de dag zijn de mogelijkheden voor een succesvolle carrière voor dyslecten groter dan ooit. Dyslecten zouden gerust moeten kiezen voor werk waarvoor ze door interesse en talent geschikt zijn.

•             Belangrijk voor een succesvolle carrière is om werk te vinden dat goed bij je past, maatregelen te treffen om het werk nog beter af te stemmen en de steun en het advies van andere dyslecten te zoeken.

•             Carrières en beroepen die goed passen bij dyslecten spelen in op hun sterke punten, vermijden hun zwaktes, prikkelen hun interesse en zijn meer gericht op resultaten dan op werkwijzen.

•             Maatregelen om het werk beter af te stemmen zijn onder andere het grijpen van kansen, voor jezelf opkomen, partnerschappen aangaan, leiderschapsposities ambiëren en technologie gebruiken om je productiviteit te verhogen.

•             Relaties aangaan met dyslectische collega’s en mentoren kan veel emotionele steun en praktische adviezen opleveren.

•             De keuze om werkgevers of collega’s te informeren over je dyslexie is wettelijk gezien een persoonlijke. Voor zowel vertellen als verzwijgen zijn goede redenen te geven, maar iedereen moet van tevoren bepalen welke keus in zijn of haar geval de beste is.



Nawoord

In dit boek hebben we geprobeerd antwoord te geven op de vraag: wat betekent het eigenlijk om dyslectisch te zijn?

In onze zoektocht naar een antwoord hebben we geleerd dat dyslectisch zijn veel meer betekent dan ‘niet goed kunnen lezen en spellen’. Uiteindelijk betekent het dat je over een stel hersenen beschikt dat gewoon anders werkt. En het werkt anders omdat er opmerkelijke voordelen kleven aan die andere manier van werken.

Eerder hebben we al verschillende metaforen gebruikt om de relatie tussen de sterke en zwakke punten van dyslexie te illustreren. We willen nu een laatste metafoor gebruiken, om duidelijk te maken dat dyslexie een geheel andere, maar even waardevolle manier is om informatie te verwerken.

Stel, je komt voor een afspraak op een keurig ingericht kantoor en wordt gevraagd nog eventjes plaats te nemen. Tijdens het wachten zie je een aantal voorwerpen op het tafeltje naast je liggen. Je nieuwsgierigheid is gewekt, je kijkt nog wat beter en je blik blijft hangen bij een langwerpig, smal, glasachtig voorwerp met een driehoekige vorm. Je pakt het ding op en merkt dat je erdoorheen kunt kijken. Je vraagt je af of het een soort lens is, een vergrootglas misschien, en dus houd je het bij je oog en probeer je erdoorheen te kijken. Maar hoe je het voorwerp ook keert of draait, je gaat er niet beter door kijken. Uiteindelijk geef je de moed op; blijkbaar is het gewoon een waardeloos stuk glas. Maar als je het weer wilt neerleggen, wordt het geraakt door een straal zonlicht die door het raam naar binnen valt, en ineens verschijnen er schitterende regenboogkleuren op het tafelblad. Je beseft dat je geen kapotte lens in je handen hebt, maar een perfect functionerend prisma.

Net zoals het prisma heeft het dyslectische brein altijd al onze nieuwsgierigheid en interesse gewekt, maar de ware aard ontging ons. Het dyslectische brein werd beoordeeld op basis van de helderheid en de accuratesse als lens en werd niet goed bevonden. Maar als we er wat beter naar kijken, zullen we merken dat zijn ware kracht schuilt in het vermogen om dingen te zien die moeilijk te zien zijn voor ‘normale’ hersenen.

De ware kracht van het dyslectische brein ligt in de STER-krachten. Hoewel niet iedere dyslect alle STER-krachten kan benutten, geven de meesten blijk van een of meer van deze belangrijke vermogens, en vaak vormen deze krachten het geheim van hun succes.

Door deze krachten te benadrukken willen we geenszins de zeer reële problematiek (en, dikwijls, het zeer reële lijden) van dyslecten bagatelliseren. Maar zoals we al aan het begin van dit boek hebben geschreven, is het ‘lijden’ aan dyslexie een heel speciaal soort lijden. Het is niet het lijden aan een of andere ongeneeslijke ziekte, maar het lijden dat de held ervaart wanneer hij of zij aan een gevaarlijke maar veelbelovende queeste begint.

De held die deze dyslectische queeste misschien wel het best vertegenwoordigt, is Aragorn, uit In de ban van de ring van J.R.R. Tolkien. In het begin van de saga lijkt Aragorn niet méér te zijn dan een dolende vreemdeling. Toch is hij de erfgenaam van de troon van Gondor en is het zijn lotsbestemming om ooit koning te worden. Aragorns lot wordt voorspeld door een oude profetie, die ons eraan herinnert dat niet alles is wat het lijkt, en dat koninklijk bloed vaak vloeit door de aderen van hen die in vodden gekleed gaan:



Niet alles schittert wat goud is,

Niet ieder die zwerft is teloor;

Wat sterk is verkwijnt niet als ’t oud is,

Vorst dringt niet tot wortels diep door.

Uit de as zal een nieuw vuur ontvlammen,

Uit de schaduwen ontspringt een schijn;

Vernieuwd wordt het zwaard, het verlamde,

De kroonloze zal weer koning zijn.1

Als jij ook dyslectisch bent, geldt deze profetie ook voor jou. Misschien ‘schitter’ je niet in het klaslokaal, maar als je beloftevolle toekomst je gaande houdt, zal je intellect even scherp worden als welk zwaard dan ook.

De waarheid achter deze ‘profetie’ ligt niet besloten in de woorden van een oeroud orakel, maar in wetenschappelijk onderzoek, klinische observaties en de ervaringen van talloze getalenteerde en succesvolle dyslecten die je zijn voorgegaan. Door de informatie die we in dit boek hebben gepresenteerd durven we vol vertrouwen het volgende te beweren:



•             als je blijft volhouden terwijl elke moeite vergeefs lijkt;

•             als je stug blijft volharden in bewezen therapieën;

•             als je behulpzame technologieën en hulpmiddelen blijft gebruiken;

•             als je de steun en het advies blijft zoeken van andere dyslecten;

•             als je doelen stelt, slim voor jezelf blijft opkomen en proactief je kansen blijft grijpen;

•             als je het dag in, dag uit opnieuw blijft proberen zonder je zorgen te maken als merkbare progressie uitblijft;

•             als je nooit het geloof verliest in een veelbelovende toekomst; en

•             als je optimaal gebruikmaakt van de talenten waarover je beschikt;

... dan zul je uiteindelijk ontdekken dat je weliswaar niet ‘genezen’ bent van je dyslexie, maar dat je wel het perfecte voorbeeld bent geworden van wat dyslecten allemaal in hun mars hebben.

En wanneer dat besef komt, zul je de waarheid, de werkelijke waarheid van het dyslectische voordeel begrijpen.



Woord van dank

We zijn tijdens het schrijven van dit boek enorm geholpen door een groot aantal mensen, en graag zouden we die mensen daarvoor willen bedanken.

Om te beginnen onze literair agent Carol Mann. Zij is er in een zeer lastige markt in geslaagd een aantal fraaie aanbiedingen te regelen en heeft ons bovendien geïntroduceerd bij onze gedroomde uitgever. Hartelijk dank dat je voor ons hebt uitgekeken, in verschillende opzichten.

Onze dank gaat ook uit naar onze gedroomde – maar gelukkig echt bestaande – collega’s bij Hudson Street Press/Penguin. Woorden schieten tekort om jullie te bedanken voor jullie input en hulp tijdens dit project. We willen onze uitgever Caroline Sutton bedanken, voor het feit dat ze onze visie deelde en zo’n fantastisch team bij Hudson Street wist samen te stellen. Meghan Stevenson: jouw even fantastische talent als redacteur en ‘genadeloze’ motivatiecoach heeft het manuscript de nodige helderheid en structuur gegeven en onze buitensporige angst voor het (toegegeven: ruimschoots) niet halen van deadlines aangewakkerd. Je bent een ster in wat je doet, en we vonden het een eer om met je samen te mogen werken. Courtney Nobile, onze publiciteitsagent, en pr-medewerker Liz Keenan: we voelen ons bevoorrecht dat we geholpen werden door professionals wier enthousiasme slechts geëvenaard wordt door hun expertise. Jason Johnson en Eve Kirch: jullie waren verantwoordelijk voor het fraaie ontwerp van respectievelijk het Amerikaanse omslag en binnenwerk – hartelijk dank voor jullie creatieve inzet. John Fagan en Ashley Pattison van marketing, uitgeversassistent Katie Hurley, persklaarmaker Sheila Moody en redacteur Susan Schwartz: hartelijk dank voor alles wat jullie hebben gedaan. Daarnaast willen we ook Bonnie Bader van Grosset & Dunlap/Penguin Young Readers bedanken, vanwege het feit dat ze het boek zo snel heeft doorgestuurd naar Henry Winkler.

We willen ook de kinderen, volwassenen en families bedanken die ons in onze kliniek hebben opgezocht en hun levensverhaal met ons hebben gedeeld. We hoefden eigenlijk alleen maar te luisteren.

Dank aan al degenen die we voor dit boek hebben geïnterviewd, voor het delen van hun verhalen en kennis. Dat we met zoveel succesvolle, creatieve mensen hebben mogen spreken, beschouwen we als een hoogtepunt van onze carrière.

Tom (Thomas G.) West verdient een bijzondere vermelding. Hij heeft meer gedaan dan wie dan ook om het idee te verspreiden dat dyslexie gepaard gaat met bepaalde voordelen. Sinds we Tom hebben ontmoet, heeft hij ons enkel met vriendelijke woorden aangemoedigd. Tom is zonder twijfel een van de aardigste en onbaatzuchtigste mensen die je maar kunt tegenkomen, en de volledige impact van zijn bijdrage begint nu pas duidelijk te worden.

En tot slot willen we onze familie en vrienden (zowel oude als nieuwe) bedanken, die onderdeel zijn geworden van Karina’s supportnetwerk: zonder jullie (emotionele, spirituele, professionele en financiële) hulp zouden we dit boek nooit hebben kunnen schrijven. En dat zullen we nooit vergeten.



Bijlage A: 

Hulpmiddelen en 

informatiebronnen

I. Hulp bij lezen en schrijven op school

•             Leerlingen met een fikse achterstand in lezen, leesvloeiendheid en/of leesbegrip zouden zo snel mogelijk audioboeken en tekst-naar-spraaksoftware moeten gebruiken bij toetsen waarvoor teksten moeten worden gelezen of bewerkt (bijvoorbeeld invuloefeningen, tekstuele vragen beantwoorden). De leerlingen moeten lezen oefenen omwille van het lezen, niet met het oog op andere vakken.

•             Leerlingen met ernstige problemen met leesvloeiendheid hebben extra tijd nodig voor toetsen en opdrachten.

•             Leerlingen met ernstige problemen met leessnelheid en/of leesbegrip moeten mondeling worden overhoord. Wijs anders iemand aan om de vragen voor te lezen.

•             Voor sommige leerlingen met leesproblemen, met name in de lagere klassen, kunnen boeken met een extra groot lettertype handig zijn.

•             Voor leerlingen die moeite hebben met decoderen en/of woordvinding kan het gebruiken van een digitaal (synoniemen)woordenboek dat woorden voorleest en definieert handig zijn voor het aanreiken van alternatieven en het begrijpen van woorden die niet gemakkelijk kunnen worden geraden.

•             Als het gaat om oefenen, moeten dyslectische leerlingen zo veel mogelijk keuzevrijheid krijgen in het kiezen van het leesmateriaal. Gaat het om de blootstelling aan literaire informatie, dan zou moeten worden toegestaan dat de leerlingen informatie tot zich nemen door middel van luisteren in plaats van door lezen.

•             Extra tijd voor schriftelijke opdrachten.

•             Minder schriftelijke opdrachten voor leerlingen die moeite hebben met het afmaken van werk (werkbladen, woordenlijsten, opstellen, verslagen, wiskunde enzovoort).

•             Geen puntenaftrek voor spelfouten en incorrect toegepaste schrijfconventies.

•             Toestemming om een toetsenbord te gebruiken voor alle opdrachten die langer zijn dan een paar enkele woorden (en, in sommige gevallen, zinnen).

•             Toestemming om langere schrijfopdrachten te dicteren als een toetsenbord nog niet goed kan worden gebruikt.

•             Een notulist voor het opschrijven van langere teksten of het invullen van tekstblokken, of de mogelijkheid tot mondelinge toetsing.

•             Toestemming om een meelezer in te schakelen voor het corrigeren van werkstukken voordat ze worden ingeleverd.

•             De kans om opstellen te herschrijven of de spelling te corrigeren.

•             Het gebruik van aantekeningen van de leraar of een andere leerling.

•             Toestemming om in de klas een toetsenbord en/of opnamesysteem te gebruiken.

II. Hulp bij lezen

INFORMATIE OVER DE TRAINING VAN FONOLOGISCHE VAARDIGHEDEN

•             International Dyslexia Association (www.interdys.org)

•             Lindamood-Bell Learning Centers (www.lindamoodbell.com)

•             Institute for Excellence in Writing (www.excellenceinwriting.com)

•             Starfall.com (www.starfall.com)

•             Headsprout (www.headsprout.com)

•             Nederlands Kwaliteitsinstituut Dyslexie (www.nkd.nl)

•             Landelijke Beroepsvereniging Remedial Teachers (www.lbrt.nl)

•             Eureka Expert (www.eurekaexpert.be)

AUDITIEVE TRAINING MET COMPUTERS

•             Earobics (www.earobics.com)

•             Fast ForWord (www.scientificlearning.com)

AUDIOBOEKEN

•             RFB&D (Recording for the Blind and Dyslexic) (www.rfbd.org)

•             Luisterbieb (www.onlinebibliotheek.nl)

•             Storytel (www.storytel.nl)

•             Luisterboeken.nl (www.luisterboeken.nl)

•             Dedicon (www.dedicon.nl)

DIGITALE TEKSTEN

•             Bookshare.org (ook voor software voor e-readers)

•             Voor klassieke teksten: Project Gutenberg (www.gutenberg.org)

•             Onderzoek voor artikelen en tijdschriften: Questia.com

•             Commerciële e-readers, zoals de Kindle van Amazon, de Nook van Barnes & Noble of de Kobo

•             Passend Lezen (www.passendlezen.nl)

•             Dedicon Educatief, voor studieboeken (www.educatief.dedicon.nl)

•             Bookshare, voor Engelstalige boeken (www.bookshare.org)

•             ADIBib (www.adibib.be)

TEKST-NAAR-SPRAAK

•             Intel Reader (www.intel.com/healthcare/reader/about.htm)

•             Kurzweil 3000 (www.kurzweiledu.com/kurz3000.aspx)

•             Read&Write Gold (www.texthelp.com)

•             ReadingBar voor internetbrowsers (www.readplease.com)

•             ClaroRead (www.claroread.nu)

•             Daisy-speler (www.daisyspeler.com)

•             Alinea Smart Text Tools

•             SprintPlus (www.sprintplus.be)

•             Kurzweil 3000 (www.kurzweil3000.nl)

•             Voice Dream Reader (www.voicedream.com)

•             Prizmo Go (www.creaceed.com)

•             Deze functie zit ook standaard op Mac- en Windows-computers

LEVERANCIERS

•             Lexima, leverancier hulpmiddelen (www.lexima.nl)

•             Woordhelder, leverancier hulpmiddelen (www.woordhelder.nl)

•             Fluency, leverancier tekst-naar-spraaksoftware (www.fluency.nl)

•             Injona, leverancier hulpmiddelen (www.injona.nl)

•             L2S, leverancier hulpmiddelen (www.l2s.nl)

•             Project COM, overzicht van dyslexiehulpmiddelen (www.dyslexiehulpmiddelen.com)

LEUKER LEZEN

•             Karaton (www.karaton.be)

•             Zwijssen & Disney (www.zwijsen.nl)

•             Yoleo (www.yoleo.nl)

•             Squla (www.squla.nl)

•             Clever Kids (www.cleverkids.be)

III. Hulp bij schrijven

INSTRUCTIEMATERIAAL

•             Handwriting Without Tears (www.hwtears.com)

•             From Talking to Writing: Strategies for Scaffolding Expository Expression van Terrill M. Jennings en Charles W. Haynes (alleen beschikbaar op http://www.landmarkoutreach.org/pub181.htm)

•             Writing Skills 1 en Writing Skills 2 van Diana Hanbury King

•             Step Up to Writing (www.stepuptowriting.com)

TEKSTVERWERKERS MET SPELLINGCONTROLE, GRAMMATICACONTROLE EN OPLEESFUNCTIONALITEIT

•             Read&Write Gold (www.texthelp.com)

•             De contextuele grammatica- en spellingcontrole van Ginger Software (www.gingersoftware.com)

•             Write:OutLoud (lagere klassen) en Co:Writer (hogere klassen) (beide beschikbaar op www.donjohnston.com)

•             Language tool (www.languagetool.org)

•             Grammarly (Engels) (www.grammarly.com)

•             Laat je computer je e-mail voorlezen!

SOFTWARE VOOR VISUELE PLANNING, BRAINSTORMEN EN MINDMAPPING

•             Het pakket Inspiration (volwassenen) en Kidspiration (kinderen) (www.inspiration.com)

•             XMind-software voor mindmapping (opensource) (www.xmind.net)

DICTEERSOFTWARE

•             Dragon Naturally Speaking is populaire software waarmee de schrijver tekst dicteert in een microfoon, waarna het gedicteerde in digitale tekst op de computer (voor gebruik in een tekstverwerker of e-mail-programma) of smartphone wordt omgezet. We vinden dit programma een zeer goed hulpmiddel voor dyslectische volwassenen en al wat oudere leerlingen. (Jongere leerlingen hebben vaak moeite met de bediening en zijn beter af met een ouder, leraar of andere notulist.) (www.nuance.com)

•             Dragon (www.nuance.com/nl-nl/dragon.html)

•             Standaard op Mac en Windows (https://hoi-foundation.nl/hoi-technologie/)

TECHNOLOGIE VOOR HET MAKEN VAN NOTITIES

•             Livescribe-smartpen (www.livescribe.com)

IV. Hulp bij tijdsindeling en organisatie

•             Traditionele oplossingen zoals notitieborden, post-its, checklists of agenda’s

•             Websites die herinneringen over afspraken of takenlijsten versturen naar een smartphone of computer, zoals:

–             Remember the Milk (www.rememberthemilk.com)

–             Skoach (www.skoach.com)

–             Google Calendar (www.google.com)

•             Elektronische timers om tijdsbewustzijn en focus te verbeteren bij taken:

–             Op de computer: TimeLeft (www.timeleft.info)

–             Voor tablet of smartwatch: Time Timer (www.timetimer.com)

•             Een goede bron van andere handige organisatiestrategieën: Lifehacker (www.lifehacker.com)

•             Er bestaan een aantal apps die je kunnen helpen met plannen en het houden van overzicht. Zoals:

–             Onenote (www.onenote.com)

–             Evernote (www.evernote.com)

–             Wunderlist (www.wunderlist.com)

•             Kijk ook eens op www.eduapp.nl, hierop staat een overzicht met nog meer handige apps

V. Hulp voor studenten

INFORMATIE OVER OPLEIDINGEN SPECIFIEK VOOR DE DYSLECTISCHE STUDENT

•             www.landmark.edu

•             www.beaconcollege.edu

MENTORING

•             Project Eye-to-Eye (www.projecteyetoeye.org)

LEREN

•             Flashcards

•             Beeldenderwijs (www.beeldenderwijswebshop.nl)

•             Mindmaps (YouTube)

•             Lesprogramma STER-krachten: NoticeAbility (www.hoi-foundation.nl)

OVERIGE TIPS

•             Dyslexie Font (www.dyslexiefont.nl)

•             Ducktypen, een typecurcus (www.ducktypen.nl)

•             Leerroutes Dyslexie voor studenten (www.verborgenschatten.eu)

VI. Informatie over community’s en ondersteuning

•             De Dyslexic Advantage-website (http://dyslexicadvantage.com) en Dyslexic Advantage op Facebook (www.facebook.com/dyslexicadvantage)

•             Headstrong Nation (www.headstrongnation.org)

•             Project Eye-to-Eye (www.projecteyetoeye.org)

•             Being Dyslexic (www.beingdyslexic.co.uk)

•             Hoi Foundation (www.hoi-foundation.nl)

•             Balans (www.balansdigitaal.nl)

•             Impuls en woortblind (www.impulsenwoortblind.nl)

•             Verborgen schatten (www.verborgenschatten.eu)

•             Werk & dyslexie (www.werkendyslexie.nl)

•             Masterplan dyslexie (www.masterplandyslexie.nl)

•             Nederlands Kwaliteitsinstituut Dyslexie (www.nkd.nl)

•             Stichting Dyslexie Nederland

(www.stichtingdyselxienederland.nl)

•             Expertisecentrum handicap + studie (www.handicap-studie.nl)

Aanvullende informatie en productbeoordelingen zijn te vinden op onze website: www.dyslecticadvantage.com.



Bijlage B: Populaire carrières voor dyslecten

Hieronder vind je een lijst met beroepen die goed passen bij dyslecten. We hebben de beroepen gegroepeerd op basis van de dominante STER-kracht, maar onthoud dat dit slechts een ruwe indeling is. De meeste dyslecten beschikken over meer dan één STER-kracht en de meeste van deze beroepen zijn gebaat bij een combinatie van STER-krachten.

BEROEPEN EN WERKTERREINEN VOOR DYSLECTEN MET STERKE S-KRACHTEN

Computertechnicus of softwareontwikkelaar (netwerken, programmeren, systeemarchitectuur)

Natuurwetenschapper (zoöloog, biochemicus, geneticus, chemicus, milieukundige, geoloog, paleontoloog, natuurkundige, astronoom, astrofysicus)

Natuuronderzoeker

Uitvinder

Museumdirecteur

Modeontwerper, kleermaker

Danser, choreograaf

Musicus

Acteur

Kok

Historicus, politiek wetenschapper, socioloog, antropoloog, filosoof

Komiek

Verpleegkundige

Therapeut (fysiotherapie, ergonomie, sport)

Trainer

BEROEPEN EN WERKTERREINEN VOOR DYSLECTEN MET STERKE T-KRACHTEN

Ondernemer

CEO

Financieel specialist (beurshandelaar, investeerder, durfkapitalist)

Eigen baas

Consultant

Logistiek, planning

Boekhouder (fiscalist, CFO)

Econoom (vooral macro-economie)

Geneeskunde (immunologie, reumatologie, endocrinologie, oncologie)

Boer, boswachter

BEROEPEN EN WERKTERREINEN VOOR DYSLECTEN MET STERKE E-KRACHTEN

Dichter, songwriter

Schrijver

Journalist

Scenarioschrijver

Adviseur, psycholoog, geestelijke

Coaching

Docent

Spreker

Politicus

Gameontwerper

Jurist (advocatuur, fiscaal recht, strafrecht, arbitrage)

Sales

Marketing

Reclame

Public relations

BEROEPEN EN WERKTERREINEN VOOR DYSLECTEN MET STERKE R-KRACHTEN

Technicus

Monteur

Bouw (elektricien, timmerman, loodgieter, aannemer)

Wiskundige

Interieurontwerper, industrieel ontwerper

Illustrator, graficus, grafisch ontwerper, bouwkundig tekenaar

Architect

Arts (chirurg, radioloog, patholoog, cardioloog)

Schilder

Beeldhouwer

Fotograaf

Filmmaker, regisseur

Landschapsarchitect

Zeeman

Piloot

Orthodontist, tandarts, mondhygiënist



Noten

VOORWOORD

1. http://www.cass.city.ac.uk/media/stories/story_8_45816_44300.html.

1. NIEUWE OPVATTINGEN OVER DYSLEXIE

1.            Huidig onderzoek duidt erop dat 20 procent van alle Amerikanen dyslect is. Zie bijv. S.E. Shaywitz, Overcoming Dyslexia (New York: Alfred A. Knopf, 2003).

2.            Morgan, W.P., ‘A case of congenital word-blindness’, British Medical Journal 2 (1896): 1378.

3. VERSCHILLEN IN INFORMATIEVERWERKING

1.            B.L. Eide en F. Eide, The Mislabeled Child: Looking Beyond Behavior to Find the True Sources – and Solutions – for Children’s Learning Challenges (New York: Hyperion, 2006).

2.            Deze neiging van een enkele ‘upstream’-variatie om een groot aantal effecten ‘downstream’ te veroorzaken is kenmerkend voor geïntegreerde systemen. Denk bijvoorbeeld aan de elektra in je huis, die wordt gebruikt voor onder andere verlichting, koeling, koken en media-apparatuur. Een enkele verandering in de stoppenkast kan al deze functies beïnvloeden.

3.            S. Dehaene, Reading in the Brain: The Science and Evolution of a Human Invention (New York: Viking, 2009) en M. Wolf, Proust and the Squid: The Story and Science of the Reading Brain (New York: Harper Perennial, 2007).

4.            De andere grote tak van het geheugen wordt het declaratieve geheugen genoemd en is verantwoordelijk voor het onthouden van feiten. Het declaratieve geheugen wordt uitvoeriger behandeld in hoofdstuk 16.

4. VERSCHILLEN IN HERSENSTRUCTUUR

1.            Bekende voorbeelden zijn Daniel Pink, A Whole New Mind: Why Right-Brainers Will Rule the Future (New York: Riverhead, 2005) en Betty Edwards, Drawing on the Right Side of the Brain (New York: Jeremy P. Tarcher, 1989).

2.            Zie voor een goede discussie over deze verschillen R. Ornstein, The Right Mind: Making Sense of the Hemispheres (New York: Harcourt Brace, 1997).

3.            T.G. West, In the Mind’s Eye: Creative Visual Thinkers, Gifted Dyslexics, and the Rise of Visual Technologies (Amherst, MA: Prometheus Books, 2009).

4.            Professor dr. Maryanne Wolf van de Tufts University refereert ook aan dit ogenschijnlijke verband tussen dyslexie en de rechterhersenhelft in haar fascinerende verhandeling over lezen en leesproblematiek, Proust and the Squid: The Story and Science of the Reading Brain (New York: Harper Perennial, 2007).

5.            S. Shaywitz et al., ‘Functional disruption in the organization of the brain for reading in dyslexia’, Proceedings of the National Academy of Sciences, USA 95 (1998): 2636-2651. Dit patroon wordt bevestigd door andere onderzoekers. Meer informatie over dit leescircuit vind je in M. Wolf, Proust and the Squid, 165-197 en S. Dehaene, Reading in the Brain, 235-261.

6.            M. Wolf, Proust and the Squid, 186.

7.            P. Turkeltaub, L. Gareau, L. Flowers, T. Zeffiro en G. Eden, ‘Development of neural mechanisms for reading’, Nature Neuroscience 6 (2003): 767-773.

8.            In R. Ornstein, The Right Mind, 174.

9.            M. Jung-Beeman, ‘Bilateral brain processes for comprehending natural language’, TRENDS in Cognitive Sciences 9 (2005): 512-518.

10.          Het daadwerkelijke experiment waarmee Beeman dit aantoonde, is beschreven in het hierboven genoemde TRENDS-artikel en verliep als volgt. Om te beginnen werden proefpersonen ‘geprimed’ (voorbereid) door ze drie verschillende woorden te tonen (‘voet’, ‘glas’ en ‘pijn’) die alle drie een verre connectie hebben met een bepaald woord (in dit geval ‘snijden’). Vervolgens werd het woord ‘snijden’ aan de linker- dan wel rechterhersenhelft getoond (door het exclusief weer te geven in het linker- of rechterblikveld). Het bleek dat alleen de rechterhersenhelft sterker reageerde dan zonder ‘priming’, omdat het grotere semantische veld een ‘cumulatief priming-effect’ veroorzaakte dat versterkt werd door de activering van de gerelateerde woorden. Als daarentegen een nauwer aan snijden verwant woord (zoals ‘mes’) werd gebruikt om de proefpersonen te ‘primen’ voordat ze het woord ‘snijden’ te zien kregen, vertoonde de linkerhersenhelft het sterkere priming-effect. Kort gezegd: de rechterhersenhelft is beter in het herkennen van secundaire of meer indirecte relaties die ons een beter beeld van de essentie geven, terwijl de linkerhersenhelft bijna uitsluitend de ‘strakke’ primaire betekenis herkent, wat ons helpt met accuratesse.

11.          Een handige samenvatting van dit werk is te vinden in E.L. Williams en M. Casanova, ‘Autism and dyslexia: A spectrum of cognitive styles as defined by minicolumnar morphometry’, Medical Hypotheses 74 (2010): 59-62.

12.          Dat betekent dat autisten boodschappen interpreteren op basis van een zeer beperkt, letterlijk of ‘concreet’ begrip van gebruikte woorden, waarbij ze bijna volledig vertrouwen op primaire woordbetekenissen.

13.          Hoewel veel cognitieve kenmerken die geassocieerd worden met de voorkeur voor langere connecties lijken op de kenmerken die we associëren met het hierboven beschreven intensievere gebruik van de rechterhersenhelft, vormt de theorie van dr. Casanova een betere verklaring voor het feit dat dyslecten hun voorkeur lijken te behouden voor hun rechterhersenhelft, ook als hersenscans aantonen dat hun circuits door training zich meer naar de linkerhersenhelft hebben verplaatst. Zo zien we vaak dat dyslecten die goed hebben leren lezen verhalen nog steeds op de top-downmanier verwerken, gericht op de essentie, net zoals veel minder vaardige dyslecten doen. We zullen dit verschijnsel uitvoeriger beschrijven in het deel over S-krachten, maar het gaat erom dat bepaalde aspecten van de dyslectische stijl van informatieverwerking waarschijnlijk nooit zullen verdwijnen, ook niet met intensieve training, aangezien de verschillen in de richting van de minikolommen en de voorkeur voor langere connecties betekenen dat de linkerhersenhelft van dyslecten door de rechterhersenhelft wordt beïnvloed.
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3.            J.S. Symmes, ‘Deficit models, spatial visualization, and reading disability’, Annals of Dyslexia 22 (1971): 54-68.

4.            N. Geschwind, ‘Why Orton was right’, Annals of Dyslexia 32 (1982): 13-30.

5.            Psycholoog Alexander Bannatyne stelde dat in zijn ervaring ‘ouders met sterke ruimtelijke beroepen, zoals chirurgen, mecaniciens, tandartsen, architecten, technici en agrariërs, over het algemeen meer dyslectische kinderen hebben dan mensen met andere beroepen’. A. Bannatyne, Language, Reading and Learning Disabilities: Psychology, Neuropsychology, Diagnosis and Remediation (Springfield, IL: Charles C. Thomas, 1971).

6. http://www.timeshighereducation.co.uk/story.asp?storyCode=155324&sectioncode=26; http://www.hhc.rca.ac.uk/resources/publications/CaseStudies/id4307.pdf.

7.            B. Steffert, ‘Visual spatial ability and dyslexia’, in I. Padgett (red.), Visual Spatial Ability and Dyslexia (Londen: Central Saint Martins College of Art and Design, 1999).

8. ddig.lboro.ac.uk/2004_conference/documents/sarah_parsons_notes.doc.
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10.          T.G. West, Thinking Like Einstein: Returning to Our Visual Roots with the Emerging Revolution in Computer Information Visualization (Amherst, MA: Prometheus Books, 2004).

11.          M. Wolf, Proust and the Squid.

12. www.iconeye.com/index.php?option=com_content&view=article&id=2714:dyslexia–icon-013–june-2004.

13.          N. Geschwind, ‘Why Orton was right’.

14.          M. Critchley en E.A. Critchley, Dyslexia Defined (Chichester, VK: R.J. Acford, 1978).

15.          De hippocampus speelt een belangrijke rol bij veel verschillende taken van het geheugen. In dit geval gaat het om het geheugen voor waar objecten zich bevinden. Zoals we later zullen zien, speelt de hippocampus ook een belangrijke rol in de soorten episodisch geheugen die bij Kristen zo goed zijn ontwikkeld, en die belangrijk zijn voor de beredeneringsvaardigheden van veel dyslecten.

16.          C.F. Doeller, C. Barry en N. Burgess, ‘Evidence for grid cells in a human memory network’, Nature 463 (2010): 657-661.

17.          Het verhaal van MX staat online op Discover: http://discovermagazine.com/2010/mar/23-the-brain-look-deep-into-mind.s-eye.

18.          J. Hadamard, The Psychology of Invention in the Mathematical Field (Mineola, NY: Dover Publications, 1954).

19.          K.M. Jansons, ‘A personal view of dyslexia and of thought without language’, in L. Weiskrantz (red), Thought without Language (New York: Oxford University Press, 2002).

20.          Ibid. Einstein beschreef een bepaald aspect van zijn ruimtelijk inzicht als een soort ‘spier’. In J. Hadamard, The Psychology of Invention in the Mathematical Field.
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5.            R.I. Nicolson en A. Fawcett, Dyslexia, Learning and the Brain (Cambridge, MA: MIT Press, 2010).

6.            Het hardnekkig blijven produceren van gespiegelde symbolen – wat het resultaat is van resterende bilaterale verwerkingspaden tussen beide hersenhelften – lijkt ook een voorbeeld te zijn van hoe de tragere verwerving van ‘volwassen’ of ‘vaardige’ verwerking bij veel dyslecten tot het behoud van minder volwassen en meer bilaterale (of bihemisferische) verwerking in de hersenen leidt.

7.            Deze hersengebieden zijn onder andere het gebied van Wernicke, de gyrus supramarginalis en de gyrus angularis.

8.            J. Hadamard, The Psychology of Invention in the Mathematical Field.

9.            Twee andere onderzoeken, het ene van Vanderbilt-taalspecialist dr. Stephen Camarata en het andere van Stanford-econoom dr. Thomas Sowell, hebben ook aangetoond dat zeer verlaat spreken vaker voorkomt bij kinderen van wie naaste familieleden werkzaam zijn in ‘analytische’ beroepen. Veel van deze beroepen, zoals technicus, wetenschappelijk onderzoeker en piloot, zijn echte R-beroepen. Beide onderzoeken worden besproken in T. Sowell, The Einstein Syndrome: Bright Children Who Talk Late (New York: Basic Books, 2002).

10.          A.M. Bacon, S.J. Handley en E.L. McDonald, ‘Reasoning and dyslexia: A spatial strategy may impede reasoning with visually rich information’, British Journal of Psychology 98 (2007): 79-82.
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2.            http://otherendofsunset.blogspot.com/.
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2.            D. Seidman, How: Why HOW We Do Anything Means Everything... in Business (and in Life) (New York: Wiley, 2007).

15. DE E-KRACHTEN IN STER

1.            Deze en andere citaten van Anne Rice zijn (tenzij anders vermeld) overgenomen uit haar autobiografie Called Out of Darkness: A Spiritual Confession (New York: Alfred A. Knopf, 2008).
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2.            In tegenstelling tot haar slechte verbale prestaties blonk Sarah uit in het wiskundegedeelte van de SAT, ondanks het feit dat ze voor dat vak enkel krappe voldoendes had gehaald. Haar docent vroeg dan ook: ‘Waarom heb je je talent altijd zo goed verborgen weten te houden?’ Sarah legde uit dat het verschil vooral kwam door de multiplechoicevragen van de SAT, zodat ze haar uitkomsten niet hoefde aan te tonen en ze niet afgestraft werd voor haar ‘alternatieve’ werkwijze. Zoals zoveel van de dyslecten die we in de voorgaande hoofdstukken hebben genoemd, had Sarah moeite met het onthouden en uitvoeren van standaardformules. Ze bedacht dus haar eigen formules en deed de meeste stappen uit het hoofd. Hierdoor botste ze met haar leraren. ‘Mijn doel was om het juiste antwoord te geven, terwijl zij wilden dat ik het op de officiële manier deed.’

3.            Een verrassende wending van dit verhaal was dat Sarahs tante Lysbeth niet als geoloog aan de slag ging, maar docent werd en zich specialiseerde in het begeleiden van (in haar woorden) ‘onwillige lezers’.

21. DE VOORDELEN VAN T-KRACHTEN

1.            J. Horner, Dinosaurs under the Big Sky (Missoula, MT: Mountain Press, 2001).

2.            S. Andrews, ‘Spatial thinking with a difference’.

3.            Ibid.

22. DE NADELEN VAN T-KRACHTEN

1.            S. Andrews, ‘Spatial thinking with a difference’.

2.            Ibid.

3.            M. Jung-Beeman et al., ‘Neural activity when people solve verbal problems with insight’, Public Library of Science – Biology 2 (2004): 500-510.
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1.            Dr. Logan stelde dat de prevalentie van dyslexie 20 procent bedraagt onder Britse ondernemers (vergeleken met 4 procent dyslecten onder de bevolking als geheel) en 25 procent onder Amerikaanse ondernemers (vergeleken met 10 tot 15 procent onder de bevolking als geheel).

2.            Glenn Bailey gaf ons ook een mooi voorbeeld van de manier waarop persoonlijke relaties invloed hebben op tevredenheid en prestaties. ‘Toen we ons eerste waterbedrijf hadden, was er sprake van een uitstekende relatie met het team en hadden we praktisch geen enkele ziekte-uitval door werk, hoewel we het water in bijna 19 kilo zware flessen bij de klant bezorgden. Toen we het bedrijf hadden verkocht, ging het de nieuwe eigenaren ineens om geld en het bedrijfsresultaat. Ze haalden de pingpongtafel en de barbecue weg. Werknemers sloten zich aan bij de vakbond en meldden zich ziek. Al gauw stond het bedrijf in British Columbia op nummer één wat personeelsverloop betrof.’

24. T-KRACHTEN SAMENGEVAT

1.            R.J. Bidinotto, interview met Vince Flynn (2008). http://ayn-rand.info/ct-2066-vince_flynn.aspx.

25. LEZEN

1.            Veel op Orton-Gillingham gebaseerde programma’s, zoals de Wilson- of Slingerland-methode, omvatten training van de fijne motoriek, met de nadruk op herhaalde oefening in het schrijven van letters en woorden of het vormen van letters met de vingers. Hoewel deze methoden zeer goed werken voor dyslecten met een goed kinesthetisch-visueel geheugen, vinden dyslecten met een zwakke kinesthetisch-visuele beeldvorming (en die vaak ook ernstige problemen hebben met de fijne motoriek) zulke methoden frustrerend en ineffectief. Zij presteren beter met methoden waarbij een beroep wordt gedaan op andere aspecten van het leerproces. Leerlingen met een sterke visuele beeldvorming maar met zwakke motorisch-kinesthetische vaardigheden doen het beter met methoden zoals Seeing Stars, van Lindamood-Bell, die sterk geënt zijn op visuele beeldvorming. Voor leerlingen die moeite hebben met vingercoördinatie en gevoel van positie (weten wat hun vingers aan het doen zijn zonder ernaar te kijken), maar die een goed ontwikkeld gevoel hebben voor grove motorische beweging en positie, kan het oefenen van het schrijven van woorden en fonemen door middel van armbewegingen en een schoolbord (in plaats van op papier, met de vingers en een pen) effectief werken. Andere methoden die een beroep doen op de geheugencapaciteiten voor zicht, ruimte, ontwerp en kleur zullen waarschijnlijk ook effectief zijn

2.            Een voorbeeld van deze methode is het Phonetic Zoo-programma, waarin fonologische training gecombineerd wordt met informatie over dieren.

3.            B.L. Eideen en F. Eide, The Mislabeled Child (zie hoofdstuk 3, noot 1).

4.            Vanuit een strik neurologisch standpunt bezien is er veel wetenschappelijk bewijs dat kinderen die moeite hebben met fijne fonologische vaardigheden ook moeite hebben met fijne visuele vaardigheden. Dat geld vooral voor de grote groep dyslecten die moeite hebben met de fijne vingermotoriek, die nodig is voor taken zoals schrijven en de veters strikken.

26. SCHRIJVEN

1.            B.M. Vitale, Unicorns Are Real: A Right-Brained Approach to Learning (Austin, TX: Jalmar Press, 1982).

2.            R.D. Davis en E.M. Braun, The Gift of Dyslexia: Why Some of the Smartest People Can’t Read ... and How They Can Learn (New York: Perigee, 2010). Met bepaalde aspecten van dit boek en de Davis-methode zijn we het niet helemaal eens, en veel theoretische ideeën kloppen naar onze mening niet, maar de praktische aanwijzingen voor het vormen van driedimensionale modellen van letters en woorden en de informatie over wat Davis ‘trigger-woorden’ noemt, zijn vaak erg nuttig en komen elders niet aan bod.

3.            D. Hanbury King, Writing Skills 1 en Writing Skills 2 (Cambridge, MA: Educators Publishing Service, 1990).

4.            www.inspiration.com/blog/2011/01/discover-ways-to-showcase-dyslexic-talents/.

5.            N. Margulies, Mapping Inner Space: Learning and Teaching Mind Mapping (Tucson, AZ: Zephyr, 1991).

6.            Zo is dit boek geheel geschreven op een laptop; ons handschrift speelde dus geen enkele rol in het scheppende proces.

27. EEN GOEDE START: DE JONGERE LEERLING

1.            M.H. Raskind, R.J. Goldberg, E.L. Higgins en K.L. Herman, ‘Patterns of change and predictors of success in individuals with learning disabilities: Results from a twenty-year longitudinal study’, Learning Disabilities Research and Practice 14 (1999): 35-49.

2.            M.E.P. Seligman, The Optimistic Child: A Revolutionary Program That Safeguards Children against Depression and Builds Lifelong Resilience (New York: Houghton Mifflin, 1995) en Authentic Happiness: Using the New Positive Psychology to Realize Your Potential for Lasting Fulfillment (New York: Free Press, 2002).

28. OPBLOEIEN OP HET VOORTGEZET EN HOGER ONDERWIJS

1.            B.L. Eide en F. Eide, The Mislabeled Child (zie hoofdstuk 3, noot 1).

2.            J. Mooney en D. Cole, Learning Outside the Lines: Two Ivy League Students with Learning Disabilities and ADHD Give You the Tools (New York: Fireside, 2000).

3.            L. Pope, Colleges That Change Lives: 40 Schools That Will Change the Way You Think about College (New York: Penguin, 2006) en Looking Beyond the Ivy League: Finding the College That’s Right for You (New York: Penguin, 2007).

4.            Landmark organiseert her en der in het land ook zomerprogramma’s voor scholieren. Deze programma’s duren twee tot drie weken en bereiden de scholieren voor op hun vervolgopleiding door les te geven in executieve functies, organiseren, leerstrategieën en het gebruik van hulpmiddelen. Voor scholieren die moeite hebben met de vaardigheden die gevraagd worden op hun vervolgopleiding zijn deze programma’s een uitstekende manier om zich gedegen voor te bereiden.

29. OPBLOEIEN OP HET WERK

1.            Tot zover is dit programma erg populair gebleken, bij beide partijen. Een reden voor deze populariteit is dat de tijdsdruk die op de (drukbezette) mentoren wordt gelegd beperkt is. Mentoren hoeven in totaal maar twaalf uur te reserveren en krijgen training van de organisatoren, zodat ze zich altijd geruggensteund voelen.

NAWOORD

1.            Vertaling: J.R.R. Tolkien, In de ban van de ring. De reisgenoten, vertaling Max Schuchart (Meulenhoff Boekerij, 2004).
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