
??? Functionele geletterdheid Introductie L Verhoeven en A. van der Leij Samenvatting Recente peilingsonderzoeken geven aan dateen aanzienlijk aantal kinderen op het eind vande basisvorming als 'functioneel ongeletterd'kan worden aangemerkt. Deze kinderen blijkengrote moeite te hebben met lees- en schrijftakendie in het leven van alledag een rol van bete-kenis spelen. Men zou dus kunnen concluderendat de basisschool er blijkbaar niet in slaagt leer-lingen naar een adequaat niveau van geletterd-heid te brengen. In deze bijdrage worden de ontstaansgron-den van functionele ongeletterdheid nader ver-kend. Na een beknopte inleidende ori??ntatie ophet probleem komt allereerst het defini??ren van'functionele (on)geletterdheid' aan bod. Vervol-gens wordt ingegaan op de eindtermen die in debasisvorming ten aanzien van geletterdheidworden gesteld en de leerfasen die kinderendoorlopen om die eindtermen te halen. Daarnawordt ingegaan op de verschijningsvormen vanlees- en schrijfproblemen. Ten

slotte worden deartikelen in dit nummer kort ingeleid. Inleiding Geletterdheid kan als belangrijke voorwaardeworden gezien voor een succesvolle integratiein de samenleving. Terwijl het onderwijs langetijd gericht is geweest op een laag niveau vangeletterdheid voor velen en een hoog niveauvoor een elite, wordt in de loop van deze eeuween hoog niveau van geletterdheid bij de massaverondersteld (vgl. Levine, 1986). Daarbijwordt ervan uitgegaan dat het goed kunnen le-zen en schrijven de mobiliteit van mensen opde arbeidsmarkt vergroot en hun de mogelijk-heid biedt tot een vlotte communicatie met deoverheid. Bij een onlangs door het Instituut voorToetsontwikkeling gehouden taaipeiling op heteind van het basisonderwijs is geprobeerd opbasis van een expliciet criterium een profielvan de (schriftelijke) taalvaardigheid van leer-lingen in kaart te brengen (Zwarts, 1990). Voortechnisch lezen wordt van een voldoende matevan beheersing gesproken. Bij begrijpend enstuderend lezen is dit echter niet het geval.

Hetniveau van begrijpend lezen bleek voldoendevoor beschouwende teksten, maar onvol-doende voor zowel rapporterende als argumen-terende teksten. Verder bleken kinderen in re-delijke mate met informatiemiddelen tekunnen omgaan, maar problemen te hebbenmet het hanteren van naslagwerken. Er blekengeen problemen te zijn met de deelvaardighe-den stijl, spelling en grammaticaliteit, maarwel met interpunctie, woordbenoemen en zins-ontleden. Voor schrijfvaardigheid was geenexpliciet criterium gevormd. De proportie leer-lingen dat op de afgenomen schrijftaken effec-tief communiceert bleek echter uitgesprokenlaag. Bovenstaande uitkomsten wijzen erop datde effectiviteit van het onderwijs in schrifte-lijke vaardigheden te wensen overlaat. Devraag dringt zich op hoe het onderwijs zodanigkan worden verbeterd dat nagenoeg alle leer-lingen tot een aanvaardbaar niveau van gelet-terdheid worden gebracht. Het formuleren vaneen antwoord op deze vraag begint met het de-fini??ren van een minimum

eindniveau van ge-letterdheid waarover leerlingen in hun verdereschoolloopbaan en in hun maatschappelijkfunctioneren moeten beschikken. Nog maarenkele jaren terug \yerd dit niveau primair ge-definieerd in termen van technische vaardighe-den. Zo stelde de ARBO in 1984 dat kinderenop het eind van het basisonderwijs tenminsteop AVI-niveau 9 moesten kunnen lezen. Inmeer recente discussies wordt aangegeven datde basisschool kinderen tot een niveau vanfiinctionele geletterdheid moet brengen.



??? 1 Definitie van functionele ge-letterdheid In algemene termen valt het begrip 'geletterd-heid' (als equivalent van de Engelse term iite-racy') te defini??ren als het vermogen tot lezenen schrijven. De toevoeging van de term 'func-tioneel' krijgt, onder meer dankzij sterke im-pulsen van de UNESCO, in de jaren 50 ge-stalte. Onder functionele geletterdheid wordendie kennis en vaardigheden begrepen die perso-nen in staat stellen handelend op te treden in aldie activiteiten waarbinnen geletterdheid alsnorm wordt verondersteld (Gray, 1956). Daar-mee worden lees- en schrijfvaardigheden gede-finieerd in relatie tot domeinen als informatie-overdracht in vervolgonderwijs, bedrijfscom-municatie en communicatie met de overheid. Met het oog op het onderwijs rijst de vraaghoe functionele taalvaardigheden zich latenvertalen in concrete taaldoden. Zijn die taai-doelen eenmaal bepaald dan kan naar didacti-sche wegen worden gezocht voor het bereikenvan die doelen. Recente pogingen om taalvaar-digheid

vanuit een functioneel perspectief tedefini??ren kunnen ons wellicht verder helpen(vergelijk Bachman, 1988; Verhoeven, 1992;Verhoeven & De Jong, 1992). Daarbij wordt(mondelinge) communicatieve competentiegedefinieerd in termen van vier typen deelcom-petenties. Ten eerste grammaticale competen-tie. Hieronder worden begrepen: fonologischevaardigheden, woordenschat en syntactischevaardigheden. Ten tweede tekstuele competen-tie waaronder kennis en vaardigheden wordenbegrepen die samenhangen met de opbouw vangesproken en geschreven teksten. Begrippenals cohesie (samenhang in vorm) en coherentie(samenhang in betekenis) treden daarbij op devoorgrond. Tekstcohesie wordt primair gerea-liseerd door het gebruik van voornaamwoor-den en voegwoorden. Tekstcoherentie komtvooral tot stand dankzij een logische opbouwvan de tekst. Ten derde strategische competen-tie waarmee het metacognitieve vermogenwordt bedoeld om met behulp van verbale ennonverbale

strategie??n eenmaal gestelde com-municatieve doelen te bereiken. Ten slotte so-ciolingu??stische competentie waarbij het gaatom kennis van socio-cultureel bepaalde regelsvan taalgebruik in specifieke contexten. Zoals aangegeven is dit model primair voormondelinge taal uitgewerkt. Het model kanechter ook de leidraad vormen voor het defini-eren van de schriftelijke pendant ervan die wemet functionele geletterdheid zouden kunnenaanduiden. In dat geval dient wel een extracomponent te worden toegevoegd: de vaardig-heid in het coderen (van spraak naar schrift) endecoderen (van schrift naar spraak) van infor- /Tekstuele competentie - Schriftconvenlies-Automatisering l'unctionclegclettordhcid^ â–  (IJc)co<Jecrconipetcntie- Metalingui'stisch bewustzijnLeos-/schrijfstrategie??n Metacognitieve compctentie- l'unctioncle competentie- - Schriftcultuurlixprcssie Figuur 1 Operationalisering van functionele geletterdheid



??? matie. Leren lezen en spellen veronderstelt datkinderen zich bewust worden van de klank-structuur van woorden en via fonologische re-presentaties van woorden geleidelijk aan vi-suele woordrepresentaties leren vormen diemin of meer automatisch verwerkt kunnenworden (Perfetti, 1985). Figuur 1 geeft een model weer waarin allerelevante deelaspecten van het construct func-tionele geletterdheid zijn verdisconteerd (ver-gelijk Verhoeven, 1992). Dit model veronderstelt dat de basale aspectenvan (mondelinge) taaicompetentie binnen dedefinitie van functionele geletterdheid vallen.Tekstuele competentie (het hanteren van zowelfictie als non-fictie) vormt een aparte compo-nent. De derde component, (de)codeercompe-tentie behoeft nauwelijks enige toelichting. Hetinzicht in het alfabetisch principe vormt dehoeksteen van het construct functionele gelet-terdheid. Daarbij staat voorop dat kinderen le-ren dat woorden zijn opgebouwd uit fonemenen dat grafemen daar de representanten vanvormen. Bij

metacognitieve competentie tre-den het metalingu??stisch bewustzijn en lees- enschrijfstrategie??n op de voorgrond. In feite gaathet hierbij om mentale processen van een ho-gere orde die het lees- en schrijfproces regule-ren. Een belangrijke planningsstrategie is deselectie van informatie. Voorbeeld van een uit-voeringsstrategie vormt het skimmend lezen enals voorbeeld van een evaluatiestrategie geldtrevisie bij schrijven. Het eerste aspect vanfunctionele competentie betreft schriftcultuur.Hieronder worden de sociaal-culturele conven-ties begrepen die we hanteren bij schriftelijkecommunicatie, zoals bij het schrijven van eenbrief of een rapport. Ook het omgaan met na-slagwerken kan daartoe worden gerekend. Ex-pressie vormt het tweede aspect van functio-nele competentie. Leerlingen moeten leren hoebepaalde taalfuncties (bijvoorbeeld argumen-teren, informeren) en gevoelens in (geschre-ven) tekst kunnen worden uitgedrukt. De precieze inhoud van het begrip functio-nele geletterdheid kan uiteraard pas

wordeningevuld, wanneer is vastgesteld welke deel-competenties vereist zijn om specifieke schrift-functies te kunnen realiseren. Het hier gegevenmodel geeft in ieder geval aanknopingspuntenvoor het uitstippelen van een didactische routein het lees- en schrijfonderwijs op de basis-school. Belangrijk is te constateren dat structu-rele aspecten (grammatica, tekst, orthografie)en functionele aspecten (sociaal-culturele re-gels, strategie??n) van geschreven taal in hetmodel samengaan. Beide soorten aspecten die-nen daarom ook in het onderwijs aandacht tekrijgen. 2 Eindtermen functionele ge-letterdheid In het kader van de basisvorming in geletterd-heid is van belang vast te stellen welke eindter-men voor het vak Nederlands zijn geformu-leerd. Daarbij valt onderscheid te maken tussende domeinen mondeling taalgebruik, lezen enschrijven, informatievaardigheden en taalbe-schouwing. Wat het mondeling taalgebruik be-treft legt de basisvorming de nadruk op hetkunnen deelnemen aan dialogen en polylogenmet

het doel informatie uit te wisselen, eeneigen mening weer te geven, of een voor henaanvaardbaar resultaat te bereiken. Daaraanworden nog specifieke vaardigheden toege-voegd voor luisteren (instructies, radio- televi-sieprogramma's) en spreken (publiekgerichtemonoloog). Wat betreft lezen wordt als alge-meen niveau verondersteld dat leerlingen kri-tisch teksten kunnen lezen die aansluiten bijhun ervaringswereld en hun ontwikkelingsni-veau. Daarnaast worden zij verondersteld naaraanleiding van fictionele en nonfictionele tek-sten vragen te kunnen beantwoorden inzake debeschreven personages en situatie, de relatietussen tekst en werkelijkheid en de waarde vande tekst. Ten slotte moeten zij op hen gerichteschriftelijke instructies kunnen uitvoeren. Watbetreft schrijven wordt ervan uitgegaan datleerlingen in staat zijn door middel van aante-keningen hun kennis, gevoelens en gedachtente verkennen en te ordenen. Daarnaast zoudenzij in staat moeten zijn uiteenlopende schrijfop-drachten (brief,

beschrijving, verslag, formu-lier) correct uit te voeren ten behoeve van hundirecte omgeving (thuis, school) of offici??le in-stanties (gemeentehuis, inlichtingenbureaus).Ook zouden zij op basis van suggesties en reac-ties van anderen een (eigen) tekst moeten kun-nen herschrijven. Met betrekking tot informa-tievaardigheden wordt de nadruk gelegd op



??? adequate lees- en luisterstrategie??n, op de toe-gang tot informatiebronnen (media, bibliothe-ken, gegevensbestanden) en op het gebruik vantekstverwerkingsapparatuur. Voor wat hetlaatste taaidomein, taalbeschouwing, betreftworden genoemd de kennis en toepassing vanspellingsregels, inzicht in communicatieve si-tuaties en de rol van media daarin, kennis eninzicht inzake taalvariatie, reflectie op schrijf-processen en inzicht in de structuur van teksten(verwijswoorden, verbindingswoorden, (in)di-recte rede, alinea's), uitgaande van uiteenlo-pende tekstsoorten (strip, gedicht, reclame-tekst, enzovoort). 3 Stadia in de ontwikkeling vanfunctionele geletterdheid In de ontwikkeling van kinderen naar functio-nele geletterdheid is een aantal stadia te onder-kennen. Chall (1983) geeft aan dat vanuit uit-eenlopende disciplines als psychologie,taalwetenschap, neurologie en onderwijskundeaannemelijk te maken valt dat kinderen min ofmeer vergelijkbare ontwikkelingsstadia door-lopen. Zij wordt daarin

onder meer gesteunddoor onderzoekers als Frith (1985) en Adams(1990) op het terrein van hel leren lezen enKress (1982) en Bereiter en Scardamalia(1987) op het terrein van het leren schrijven.Op basis van de literatuur kunnen we de vol-gende globale ontwikkelingsstadia in de rich-ting van functionele geletterdheid onderschei-den (zie Verhoeven, 1992). 1 Ori??nterend lezen en schrijven Tijdens de kleuterperiode zien we een belang-rijke ontwikkeling van de grammaticale entekstuele vaardigheden van kinderen optreden.Drie aspecten treden op de voorgrond: commu-nicatieve vaardigheden, de omvang van dewoordenschat en het inzicht in verhaalstructu-ren. Tegelijkertijd treden in het taalverwer-vingsproces twee belangrijke verschuivingenop. Ten eerste leren kinderen niet alleen taal tegebruiken in interactieve situaties waarbij decontext gegeven is, maar ook in situaties waar-bij die context ontbreekt (Karmiloff-Smith,1985). Dit is bijvoorbeeld het geval bij het ver-tellen van een verhaal. Ten

tweede leren kleu-ters spontaan stil te staan bij vormaspecten vantaal. Geleidelijk ontwikkelen zij een metalin-gu??stisch bewustzijn waarin impliciete kennisover zowel functies als structuur van taal expli-ciet wordt gemaakt. In een ondersteunende omgeving waarinkinderen op een betekenisvolle wijze metschrift in aanraking komen, kunnen zij de func-ties van geschreven taal en een aantal schrift-conventies leren kennen. Onderzoek laat ziendat het gezamenlijk met meer ervaren lezersdoornemen van prentenboeken de belangstel-ling voor geschreven taal opwekt (Teale &Sulzby, 1986; Verhoeven & Mommers, 1989).Het lees- en schrijfgedrag van kinderen is ech-ter nog ori??nterend te noemen. Vaak bootst hetkind lees- of schrijfgedrag na. Meestal leert hetde eigen naam en een aantal andere bekendewoorden kennen. Ook worden vaak letters vanhet alfabet gekend en onderscheiden in woor-den. Een aantal kinderen komt zelfs zo ver dathet min of meer spontaan zelfstandig woordenleert

synthetiseren. 2 Aanvankelijk lezen en schrijven De ervaring leert dat veel kinderen grotemoeite hebben het inzicht in de alfabetischestructuur van ons schriftsysteem te leren door-zien. Voor deze kinderen wordt, meestal begin-nend in groep 3, in een gestructureerd curricu-lum stap-voor-stap het inzicht in het alfabetischprincipe bijgebracht. Zo ontwikkelt het kindeen foneniisch bewustzijn en leert het via de re-latie tussen letters en klanken woorden lezen enspellen. Vervolgens Ieren zij grafonologischeprocessen effici??nter te laten verlopen, zodatgeschreven woorden sneller kunnen wordenherkend. Naannate woorden sneller wordenherkend komt in het werkgeheugen meer capa-citeit beschikbaar voor het verwerken van zin-nen en het integreren van tekstuele infonnatie(vergelijk Perfetti, 1985). 3 Effici??nt lezen en schrijven Nadat kinderen de schriftelijke code in zijngrondvorm hebben leren hanteren, gaan zij insterkere mate de persoonlijke mogelijkhedenvan schriftelijk taalgebruik ervaren. Doordatzij

de eerder geleerde (de)codeervaardighedenin een steeds hoger tempo leren toepassen, kanhet kind met toenemend gemak eenvoudigeteksten lezen en schrijven. Op het eind van ditstadium kunnen kinderen ongeveer 3000 woor-



??? den lezen en begrijpen (in gesproken taal heb-ben zij dan een woordenschat van zo'n 9000woorden). Het kind leert geleidelijk aan enkelebasisproblemen van schriftelijk taalgebruik teoverwinnen. Dankzij een toenemend concen-tratie- en invoelingsvermogen van kinderen le-ren zij geschreven teksten te hanteren zonderde aanwezigheid van een onmiddellijk reage-rende partner. Ook leren kinderen geleidelijkde specifieke vormaspecten van geschreventaal kennen. Zo leren zij hoe de formele samen-hang van ziimen in teksten (cohesie) wordt ver-woord. Daarnaast leren zij reeksen conventiesvoor spellen en interpunctie begrijpen en zelftoepassen. 4 Studerend lezen en schrijven Onder invloed van het veelvuldig deelnemenaan schriftelijke taalgebruikssituaties en eenreflectie op die situaties in het onderwijs, on-dergaan het lees- en schrijfproces enkele kwali-tatieve veranderingen. Wat betreft het lees-proces geldt dat woordherkenningsprocessensteeds meer een automatisch verloop krijgen.Dit is een gevolg

van het feit dat kinderen derelaties tussen grafemen, spraakklanken enwoorden steeds sneller leren doorzien. Kin-deren kutmen op het eind van dit stadium onge-veer evenveel woorden lezen en begrijpen alsdat ze in gesproken taal kennen. Dankzij de minof meer automatische woordherkenning kan deaandacht van kinderen bij het lezen bijna volle-dig gericht worden op het begrijpen en formu-leren van grotere eenheden, zoals woordgroe-pen, zinnen en zinsverbanden. Op basis vanreeds verworven kennis van taal en van de we-reld leren zij gebruik te maken van aanwijzin-gen betreffende de woordvolgorde en de bete-keniscombinaties van woordgroepen binnen entussen zirmen. Doordat de genoemde kennis-bronnen steeds verder ontwikkeld raken lerenkinderen met een minimaal aantal tekstken-merken teksten te lezen en te schrijven. Het oogmerk van de schriftelijke vaardighe-den worden steeds meer gericht op de verwer-ving van nieuwe kennis en het ervaren vannieuwe gevoelens. Zij gaan lezen om

informa-tie te verzamelen, om een mening te peilen, omaanwijzingen te ontvangen, of voor eigen ge-noegen. Daarnaast richt het schrijven zich ophet verkennen en ordenen van gevoelens en ge-dachten. Bij het schrijven wordt steeds meeruitgegaan van een planningsfase waarin eenschrijfplan wordt gecre??erd. 5 Kritisch lezen en schrijven Geleidelijk aan leren kinderen in hun schrifte-lijk taalgebruik vanuit een kritische houdingverschillende standpunten in te nemen. Wat hetlezen betreft gaat het kind putten uit een breedaanbod aan lectuur en literatuur. De aandachtricht zich op zowel fictie als nonfictie, met eentoenemende graad van abstractie. Ook slagenkinderen erin zelfstandig uiteenlopende lees-strategie??n toe te passen. Zo worden tekstengeleidelijk - al naar gelang het leesdoel -ori??nterend, globaal, dan wel gedetailleerd -gelezen. Lastige teksten worden in dit stadiumdoor kinderen zelfs beter begrepen in geschre-ven vorm dan in gesproken vorm. Ook het schrijfproces ondergaat enkele ver-

anderingen. Geleidelijk aan wordt dit procescyclisch van aard. Dit houdt in dat er in hetschrijfproces voortdurend terugkoppelingenplaatshebben die tot herordening, dan wel totherformulering van (delen van) de tekst leiden.Daarnaast zien we bij kinderen ook een verbre-ding van het genre teksten dat zij gaan schrij-ven. Wat de opbouw van die teksten betreft le-ren zij steeds meer hi??rarchisch te formuleren.Dit uit zich bijvoorbeeld in een toenemend ge-bruik van onderschikking, nevenschikking eninbedding van zinnen. Ten slotte leren kin-deren steeds beter publieksgericht te sclirijven.Met name leren zij rekening te houden met desituationele voorkennis die de toekomstige le-zer bezit. 6 Functioneel lezen en schrijven In deze fase vormt schriftgebruik een instru-mem voor het bevredigen van zowel persoon-lijke als maatschappelijke behoeften. Inpersoonlijk opzicht dienen schriftelijke vaar-digheden tot verrijking en integratie van kennisen gevoelens; in maatschappelijk opzichtworden zij meestal gerelateerd aan

keimisover-dracht in vervolgonderwijs en aan communica-tie binnen bedrijven of met overheidsinstan-ties. Het doelmatig kunnen hanteren vanuiteenlopende tekstgenres, media en informa-tiesystemen in authentieke situaties is daarbijvan groot belang.



??? Wat betreft de hier aangegeven fasen in de ont-wikkeling van functionele geletterdheid is glo-baal een indicatie te geven omtrent de tijdspe-riode waarin zij optreden. Fase 1 speelt zich afin groep 1-2, fase 2 in groep 3-4, fase 3 in groep5-6, fase 4 in groep 7-8, fase 5 en 6 in het voort-gezet onderwijs. Genoemde on'w'kkelingssta-dia zijn universeel te noemen. Dat wil niet zeg-gen dat er niet sprake is van overlap tussen destadia. Ook is het zeker niet zo dat individuelepersonen in een zelfde tempo de stadia doorlo-pen. De onderwijspraktijk laat juist zien dat demate van individuele variatie in beginsituatieen in leertempo juist uitermate groot kan zijn. 4 De verschijningsvormen vanlees- en schrijfproblemen Lees- en schrijfproblemen die leiden tot een ge-brekkige functionele geletterdheid kunnen be-trekking hebben op alle vormen van competen-tie en fasen die eerder genoemd zijn. Gegevenhet voorwaardelijke karakter van de eerste fa-sen, ligt het voor de hand om het ontstaan vanlees- en

schrijfproblemen juist daar te situeren.Er zijn in de loop der jaren heel wat pogingentot beschrijving en verklaring van lees- en spel-lingsproblemen gedaan, waarbij, mede afhan-kelijk van de wetenschappelijke discipline,meer de aandacht werd gericht op het individuof op de omgeving. In het artikel van Van derLeij in dit nummer wordt daar dieper op inge-gaan. Ter introductie willen we erop wijzen datlees- en schrijfproblemen geen eenduidige ca-tegorie zijn maar een container waarin zich ve-lerlei soorten en gradaties bevinden. Toch is ereen tweetal belangrijke bronnen voor verschil-len in het cognitief functioneren van individuenaan te duiden die, eventueel in samenwerkingmet elkaar, kunnen resulteren in gebreken in defunctionele geletterdheid. Daarbij is het zinvolom het individu te beschouwen als eeninformatie-verwerkend systeem en binnen deprocessen van infomiatieverwerking onder-scheid te maken in processen van 'hogere' en'lagere' orde. Onderscheid in processen van 'hogere' en'lagere'

orde Het onderscheid in termen van 'hogere orde'versus 'lagere orde' processen is een afgeleide van cognitieve informatieverwerkingstheo-rie??n (zie bijv. Spear & Stemberg, 1987). Deeerste worden gevoed door conceptuele kennisen geleid door strategische (aandachtvragendeen tijdsconsumerende) processen ('concep-tually driven'); de laatste worden gevoed doorgegevens (in codes omgezette stimuli) en inhun geautomatiseerde vorm accuraat en sneluitgevoerd door nauwelijks aandachtvragendeprocessen ('data driven'). Dit onderscheidwordt in de lees- en schrijfvaardigheid gere-flecteerd door 'top-down' strategie??n die hetbegrip en de aanpak van de tekst bepalen en'bottom-up' processen die zorgen voor de ac-curate en snelle verwerking van vooral de or-thografische en auditieve gegevens, en daar-mee de tekstvaardigheid en het (de)coderenbepalen. In het aanleren van de lees- en schrijf-vaardigheid op school 1 igt de nadruk in de fasenvan het aanvankelijk en effici??nt lezen enschrijven

vooral op de 'bottom-up' processen,om vervolgens te verschuiven naar de 'top-down' processen wanneer het om studerend enkritisch lezen en schrijven gaat. Gegeven hetfeit dat lezen en schrijven een afgeleide zijnvan taal, zijn taalverwerving en, in ruimere zin,de verwerving van 'hogere orde' processen dieverbaal worden gemedieerd echter ook een be-langrijke voorwaarde voor de aanvankelijkefase. Datzelfde geldt voor 'lagere orde' proces-sen die de automatisering van de spreektaal be-treffen zoals tot uitdrukking komt in 'verbalevlotheid' (snel en accuraat benoemen van be-grippen), het gebruik van een fonetische codevoor tijdelijke opslag van auditief/verbale in-formatie in het werkgeheugen en de effici??nteanalyse van de structuur van de spreektaal.'Top-down' en 'bottom-up' processen zijn dusin elke fase van het leerproces aan de orde, zijhet met een vari??rende mate van nadruk dat ge-refiecteerd wordt door de didactiek. Typerendis dat de invloed van 'bottom-up' processen opde lees- en

schrijfvaardigheid afneemt naar-mate ze meer geautomatiseerd worden toege-past. Omgekeerd neemt de invloed van 'top-down' processen toe. Lees- en schrijfproblemen kunnen het ge- ffoAcoGiscncvolg zijn van beperkingen in de hogere orde studhhprocessen, tekorten in de lagere orde processenof van de combinatie daartussen. We gaan opdeze problemen nu wat dieper in.



??? Top-down' problemen Omdat lezen een afgeleide is van de spreektaal,is het beheersen van de spreektaal een belang-rijke voorwaarde voor het leren lezen en spel-len, het (de)coderen. Een belangrijk onderdeelvan de kennis van de spreektaal is de woorden-schat. Deze kennis vergemakkelijkt het aanle-ren van de associaties tussen de orthografischerepresentatie die op papier staat en de klank-vorm die eraan gekoppeld moet worden bij le-zen en vice versa bij spellen. Dit komt waar-schijnlijk omdat de klankvorm van het gehelewoord al vaak in de spreektaal is verwerkt endus door en door geleerd is. De klankvormspeelt vooral in de beginfase van lezen en spel-len een belangrijke rol. Omgekeerd geeft eenkleinere woordenschat ook minder mogelijk-heid om van dit mechanisme ('lexicale facilita-tie') gebruik te maken. Het is echter niet alleeneen probleem op het niveau van woordherken-ning. Omdat lexicale facilitatie als het ware hetscharnier vormt tussen 'bottom-up' decodeer-processen en 'top-down'

tekstvaardigheden(begrijpend lezen) wordt ook het begrijpen vande tekst belemmerd door een gebrekkige woor-denschat. Een lezer die minder goed en snel instaat is een tekst op woordniveau te lezen en tebegrijpen, is minder in staat om op hoger ni-veau vlotte associaties te leggen die de verban-den aangeven tussen de verschillende woor-den. Kennis van de spreektaal is echter niet deenige vorm van kennis die van belang is voor deontwikkeling van functionele geletterdheid.Binnen de hogere orde processen wordt ookmeer algemene kennis verwerkt, ook wel'kennis van de wereld' genoemd. Dit soortkennis draagt bij aan de conceptuele competen-tie en is voor het begrijpen van teksten vangroot belang. Daarnaast zijn er ook strategischecomponenten te onderscheiden in de 'hogere'processen. Hiermee wordt gedoeld op de 'thin-king skills' of 'metacomponenten' van infor-matieverwerking die deel uitmaken van de me-tacognitieve competentie en de leerling in staatstellen tot een strategische aanpak van

takendie aan de orde zijn in de onderwijscontext. Uitstudkn het voorafgaande kan afgeleid worden dat erheel wat 'hogere' processen zijn die een rolspelen bij lees- en schrijfvorderingen en ook,wanneer er in mindere mate aan voldaan wordt,bij het ontstaan van lees- en schrijfproblemen. In termen van het eerder gepresenteerde modelkan gezegd worden dat deze processen vooralbetrekking hebben op de grammaticale/conceptuele en metacognitieve competentieen, in latere instantie, op de tekstuele en func-tionele competentie. Hoewel de (de)codeer-competentie primair betrekking heeft op hetaanleren van schriftconventies en automatise-ring die los gezien kuimen worden van woor-denschat en syntaxis, kan aangenomen wordendat ook dit leerproces gefaciliteerd wordt dooreen gedeelte van de kennis (woordenschat). Deleerling die de spreektaal meer beheerst, beterweet waarvoor taal gebruikt kan worden en dattaal in schriftelijke vorm kan worden weerge-geven, heeft meestal een betere start dan deleerling

die daar minder over beschikt. Laatst-genoemde loopt een grotere kans op trage lees-vorderingen. Vanwege hun fundamentele ka-rakter, be??nvloeden strategische processen elkleerproces en daarmee ook al deze vaardighe-den. Leeriingen die minder ge??quipeerd zijn indit opzicht, althans m.b.t. de taken die opschool worden aangeleerd, kunnen vertragingoplopen in hun schoolse vorderingen. De risi-cokans op dit soort problemen is groter bij leer-lingen die van huis uit minder 'talig' wordenopgevoed, althans minder worden gestimu-leerd in de taaiachtige activiteiten die op schoolvan belang zijn. Men denke in dit verband bij-voorbeeld aan kinderen uit de lagere regionenvan de sociaal-economische ladder en aan kin-deren uit etnische milieus waarin niet Neder-lands de moedertaal is. Omdat de oorzaak 'hogere' orde processenbetreft, spreken we in dat geval van 'top-down'problemen. Omdat de grammaticale/con-ceptuele en tekst-competentie een veel grotererol spelen in studerend lezen en schrijven danin

het (de)coderen, is typerend voor deze leer-lingen dat ze, naast wellicht een wat trage vor-dering in technisch lezen, vooral grote proble-men hebben met het ontlenen van betekenis aantekst. In extreme gevallen dreigt na verloop vantijd functionele ongeletterdheid. Hoewel ze le-ven in een geletterde context, voldoen functio-neel ongeletterden niet aan de minimale eisendie de maatschappij aan het geletterd zijn stelt.Dat kan betekenen dat zaken als het lezen vaneenvoudige instructies, het raadplegen van detelevisiegids, het volgen van de ondertitelingop de televisie, grote moeite kunnen geven.



??? Datzelfde geldt voor de pendant van lezen, hetzelf produceren van de schriftelijke weergave,zoals bijvoorbeeld aan de orde is bij het invul-len van formulieren. Uit diverse bronnen blijktdat er heel wat volwassenen zijn die juist hier-mee worstelen (zie het artikel van Doets in ditnummer). 'Bottom-up' problemen Naast hogere orde leesproblemen kunnen la-gere orde lees- en spellingsproblemen wordenonderscheiden ('bottom-up' problemen). Hetverschil is dat het hier meestal gaat om leerlin-gen die initieel wel lijken te voldoen aan de al-gemene leesvoorwaarden in de hogere ordeprocessen die eerder beschreven zijn. Zij be-schikken over een redelijk ontwikkelde woor-denschat en syntactische kennis. Ook hun meeralgemene kennis kan van voldoende niveauzijn. Toch hebben zij de grootste moeite methet (de)coderen. Vanwege dit onverwachteverschil in algemene leergeschiktheid en devorderingen met technisch lezen en spelling,wordt het begrip discrepantie gebruikt (verg.o.a. Dumont, 1990).

Hoewel in hun geval hetproces van lexicale facilitatie werkzaam is,hebben ze grote moeite met het 'bottom-up' ge-deelte van het scharnier, het aanleren van deschriftconventies en de automatisering van het(dc)coderen. Deze discrepantie tussen 'top-down' en 'bottom-up' vaardigheden betreft intermen van het model in eerste instantie hetverschil in beheersing van de grammaticale/conceptuele competentie en de (de)codeer-competentie. 'Bottom-up' problemen zijn nog verder tepreciseren. Ten eerste is de fonologischekennis binnen de grammaticale/conceptuelecompetentie niet optimaal. Er zijn aanwijzin-gen dat dit soort leesproblemen gepaard gaataan een zogenaamd 'fonologisch' tekort, datzich behalve in geringe fonologische kennisook uit in een zwak fonemisch bewustzijn datonderdeel is van het metalingu??stisch bewust-zijn (Snowling, 1987). Dit fonemische bewust-zijn, i.e. het bewustzijn van de fonemischestructuur van woorden, is een essenti??le com-ponent van het aanleren van

fonologischekennis en daarmee van het alfabetische sys-teem dat immers gebaseerd is op de losse klan-ken (fonemen) als te verwerken eenheid. Daar-naast is het duidelijk dat ook de associatie tussen de fonologische en de orthografische in-formatie beperkingen kent. Dat ligt ook voor dehand: om de schriftconventies (grafemen engrafeemclusters) te leren moet wat er gezienwordt gekoppeld worden aan de klank(en) dieer bij past (passen). Een tekort in het een - hetonderscheiden van klanken - leidt dan tot eenprobleem in de associatie met het ander - deorthografische vorm. Een belangrijke toevoe-ging is de bevinding dat niet alleen de kwaliteitvan de geassocieerde representaties vanklanken/letters en klankclusters/letterclustersin het spel is, maar ook de snelheid waarmeehet verwerkingsproces verloopt. Kinderen met'bottom-up' problemen blijken informatielangzamer te verwerken dan kinderen die zulkeproblemen niet hebben. Aangezien naast accu-ratesse snelheid daar het belangrijkste

kenmerkvan is, leidt dit tot problemen met de automati-sering. Leeriingen die worstelen met 'bottom-up'problemen zullen grote moeite ondervindenmet het aanleren van technisch lezen en spel-ling. Het is zelfs de vraag in hoeverre ze werke-lijk zo ver komen dat van automatisering ge-sproken kan worden. Afhankelijk van huncompetentie in hogere orde processen, kunnenze vorderen in tekstvaardigheid. Echter, ook alhebben ze een surplus in hogere orde processenzoals o.a. blijkt uit hun algemene intelligentie,dan nog blijft het aanleren van lezen en schrij-ven als instrumentele vaardigheden een moei-zaam proces. Wat er 'bottom-up' tekort schietaan accurate en snelle verwerking van de gege-vens waar het om gaat, moet immers 'top-down' gecompenseerd worden door het toe-passen van bewuste en derhalve aandacht- entijdvragende strategie??n. Typerend is daarbijdat het lezen meer kan worden ontwikkeld danhet schrijven omdat geschreven tekst zich doorzijn 'geduldigheid' - de tekst blijft

immersstaan - meer leent voor compenserende strate-gie??n dan tekst die geproduceerd moet worden(spelling) en dus sterker afhankelijk is van hetaccuraat en snel genereren van de juiste schrijf-wijze. Sommigen van de leerlingen met'bottom-up' problemen kunnen desondanks in * * PCDAGOCfSCMf het onderwijs ver komen dankzij hun hogere studunorde competentie, al kost het veel moeite. Hoe-wel hier wel een orthodidactische probleemligt, behoren ze niet tot de (potentieel) functio-neel ongeletterden. Er zijn er echter ook - en



??? naar schatting veel meer, (zie bijv. Stanovich,1986) - van wie de competentie in hogere ordeprocessen niet zo groot is dat het automatise-ringsprobleem kan worden gecompenseerd.Daarbij komt nog dat zij risico lopen op eenverslechterende 'top-down' competentie doorde frustratie die het aanleren van de decodeer-vaardigheid met zich meebrengt. Hoewel deachtergrond van hun probleem een andere isdan die van de leerlingen met 'top-down' pro-blemen, kunnen ze, net als de laatstgenoemde,risico lopen op functionele ongeletterdheid. Uiteraard zijn er mengvormen van de tweesoorten problemen mogelijk. Zo kunnen er al-gemene beperkingen zijn in de cognitieve ca-paciteit van leerlingen, dus 'top-down' en'bottom-up'. Beperkte intellectuele vermogensmanifesteren zich doorgaans al vroeg in de ont-wikkeling en hebben een remmende werkingop elk leerproces, dus ook het aanleren van despreektaal, lezen en spelling. In het artikel vanVan der Leij in dit nummer wordt op de achter-grond van de

verschillende lees- en spelling-problemen ingegaan. 5 Functionele geletterdheid: in-troductie op de artikelen Het thema van functionele geletterdheid dat indit nummer centraal staat, kan op vele wijzenworden belicht, grofweg vari??rend van filoso-fische beschouwingen over de maatschap-pelijke betekenis van het begrip tot experi-menteel-psychologische beschrijving van on-derliggende mentale processen. Het themawordt in de navolgende artikelen toegespitst opde ontwikkeling van functionele geletterdheiden de problemen die daarin kunnen optreden.Het gaat derhalve meer over bedreigingen vande functionele geletterdheid dan over normaleontwikkeling. Duidelijk moge zijn dat problemen met defunctionele geletterdheid hun basis vinden inde vroegtijdige ontwikkeling, maar tevens datde verschijningsvormen divers kunnen zijn.Wanneer dit soort problemen niet vroegtijdigaangepakt wordt, kan het probleem zich mani-festeren in alle fasen die ons onderwijs kent.Om dat te demonstreren zijn in dit nummer arti-

kelen opgenomen die vier fasen belichten,grofweg corresponderend met de kleuterfase(Verhoeven), de middenbouwfase in het Basis-onderwijs (Van der Leij), de eerste fase van hetVoortgezet Onderwijs, i.e. het LBO en hetMAVO (Leseman, Sijsling & De Vries) en defase van de volwasseneneducatie (Doets). Verhoeven schetst de vroegkinderlijke ont-wikkeling in een overzicht van de relevante on-derzoeksliteratuur. Daarbij ligt het accent opori??nterend lezen en schrijven en de invloed diede thuis- en schoolomgeving daarop hebben.Problemen worden gesignaleerd bij groepenvan leerlingen die door hun gezinsachtergrondminder voldoen aan de algemene voorwaardenvoor de ontwikkeling van 'top-down' proces-sen die eerder beschreven zijn. Het artikelmondt uit in een aantal aanbevelingen waarbijeen glijdende overgang tussen en de integratievan de ontwikkelingsgerichte en programma-gerichte aanpak bepleit wordt. Van der Leij beschrijft eerst een indeling incategorie??n van lees- en schrijfproblemen

engeeft vervolgens een overzicht van interventiesdie in de basisschool kunnen worden uitge-voerd. Afhankelijk van de kenmerken en ach-tergrond van de problematiek, ligt de nadrukinhoudelijk meer op 'top-down' of 'bottom-up' processen. Daarnaast wordt aandacht be-steed aan de inbedding van dc interventies in deschoolcontext, vari??rend van directe program-matische aanpak tot het scheppen van voor-waarden door zorgverbreding op klas- enschoolniveau. Leseman, Sijsling en De Vries concentrerenzich op wat zij de tweede kritische periode noe-men: de eerste jaren van het Voortgezet Onder-wijs (LBO en MAVO). Zij constateren in hunonderzoeksverslag problemen met de functio-nele ongeletterdheid met de nadruk op tekortenin het studerend en het kritisch lezen en schrij-ven. De onderwijskundige en organisatorischeeffectiviteit van scholen blijkt te vari??ren, sa-menhangend met o.a. leeractiviteiten, het curri-culum, professionalisering, zorgverbredings-aanbod en schooltype. Doets rapporteert een

onderzoek naar deaard en omvang van functionele ongeletterd-heid bij volwassenen, waarmee de ultieme ma-nifestatie van lees- en schrijfproblemen wordtgedemonstreerd. Zowel de gebieden vanschriftelijke communicatie als de geschattegrootte van de groep van functioneel ongelet-terden worden beschreven. Schrijven blijkt een
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view.Language and Cognitive Processes, /(I), 61-85. Kress, G. (1982). Learning to write. London: Rout-ledge and Kegan Paul. Levine, K. (1986). The social context ofliteracy. Lon-don: Routledge and Kegan Paul. Perfetti, CA. (1985). Reading ability. New York: Ox-ford University Press. Snowling, M. (1987). Dyslexia: A cognitive develop-mental perspective. Oxford: Basil Blackwell Ltd. Spear, L. C., & Sternberg, R. J. (1987). An information-processing framework for understanding read-ing disability. In S. J. Ceci (Ed.), Handbook of cog-nitive, social and neuropsychological aspects oflearning disabilities. Hillsdale, NJ: Lawrence Erl-baum Associates. Stanovich, K. E. (1986). Matthew effects in reading:Some consequences of individual differences inthe acquisition of literacy. Reading ResearchOuarteriy, 21(Vi, 360-407. Teale, W.H., & Sulzby, E. (1986). Emergent literacy:Writing and reading. Norwood: Ablex. Verhoeven, L. (1992). Handboek lees- en schrijf didac-tiek. Lisse: Swets & Zeitlinger. Verhoeven,

L., & Jong, J. de (1992). The construct oflanguage proficiency. Amsterdam: John Benja-mins. Verhoeven, L., & Mommers, C. (1989). De didactiekvan het leren lezen: van 'reading readiness' naar'emergent literacy'. Schooien Begeleiding, 6(21),60-65. Zwarts, M.R. (1990). Balans van het taalonderwijsaan het einde van de basisschool. Uitkomsten vande eerste taaipeiling einde basisonderwijs. Arn-hem: Cito, PPON-reeks nr. 2. Manuscript aanvaard 16-9-1992 Auteurs L. Verhoeven is universitair hoofddocent aan de Let-terenfaculteit van de Katholieke Universiteit Bra-bant. Adres: Katholieke Universiteit Brabant, Postbus90153, 5000 LE Tilburg A. van der Lei] is hoogleraar in de Speciale Pedago-giek aan de Vrije Universiteit. Adres: Sectie Speciale Pedagogiek, Vrije Universiteit,Van der Boechorststraat 1, 1081 BT Amsterdam Abstract Functional literacy: introduction L. Verhoeven 8i A. van der Leij. Pedagogische Stu-di??n, 1992, 69,322-331. It is a well-known fact that a considerable amount ofstudents

leave school as 'functionally illiterates'.They appear to struggle with the demands on read-ing and writing skills of every-day life. The conclusionmay be drawn that the educational system fails tolead these students to an adequate level of literacy. In this introductory article, the backgrounds offunrtional illiteracy are explored. First of all, the con-cept of functional literacy is elaborated. The nextsec-tions are on the goals which have to be attained andthe phases of the preceding learning process. Thecharacteristics of difficulties with reading and wri-ting are described, followed by a short introductionofthearticles.



??? Samenvatting In dit artikel wordt verslag gedaan van een lite-ratuuronderzoek met als doel de beschikbarekennis op het terrein van ontluikende geletterd-heid te inventariseren en op basis daarvan te ko-men tot empirisch gefundeerde aanbevelingenvoor scholen en ouders die kunnen lelden totcompensatie van achterstanden in geletterd-heid en tot aanbevelingen voor verder onder-zoek op dit terrein. Meer specifiek geeft het on-derzoek een antwoord op de volgende vragen: 1 In hoeverre ondersteunen onderzoeksgege-vens het belang van ontluikende geletterd-heid voor de latere ontwikkeling van lees- enschrijfvaardigheid? 2 Volgens welke stadia verloopt het procesvan ontluikende geletterdheid? 3 Hoe kan in het onderwijs en in gezinnen zo-danig op de ontwikkeling van kinderen wor-den ingespeeld dat achterstanden op het ter-rein van geletterdheid bij het begin van hetformele lees- en schrijfonderwijs worden ge-compenseerd? Inleiding Ontluikende geletterdheid heeft betrekking opde vroege fase van

schriftelijke taalverwer-ving, lopend vanaf de geboorte van kinderen tothet moment dat zij de elementaire lees- en spel-handeling onder de knie hebben. De term 'ont-luikende geletterdheid' accentueert het feit datkinderen voor het moment dat zij formeel lees-en schrijfonderwijs ontvangen reeds een grootaantal inzichten omtrent de functies en struc-tuur van geschreven taal hebben verworven.Daarbij wordt ervan uitgegaan dat idee??n om-trent geletterdheid in uiteenlopende verwer-vingscontexten gestalte kunnen krijgen, zoalsin de thuissituatie, in de wijdere gemeenschapwaarin zij wonen, in opvangcentra (cr?¨ches,pcuterzalen), in stimuleringsprogramma's (bij-voorbeeld Opstap) en op de kleuterschool. Als centraal uitgangspunt in onderzoek naarontluikende geletterdheid geldt dat betekeniswordt ontleent aan iets dat zich ontwikkelt enniet aan conventioneel lees- en schrijfgedrag,zoals dat later via school wordt aangeleerd. Belangrijkste inspiratiebron voor dit typeonderzoek vormt het onderzoek naar de (mon-

delinge) taalverwerving van jonge kinderen. Inhet taalverwervingsonderzoek van de jarenzestig trad een belangrijke kentering op. Totdie tijd domineerde de opvatting dat taalver-werving kan worden gezien als een keten vanstimulus-respons-sequenties. Daarbij was debasisgedachte dat kinderen uitingen van oude-ren imiteren en er bij acceptabele imitatiepo-gingen vanuit de omgeving versterking wordtgegeven. Vooral dankzij de inbreng van Chomsky(1957, 1965) is ruimte gegeven aan cognitief-mentale modellen voor de beschrijving vantaalverwerving. Chomsky duidde op de velezwakheden van een behavioristische ori??ntatieop taalontwikkeling. Systematische afwijkin-gen van de taal die kinderen van volwassenenhoren vormen de voornaamste weerleggingvan de theorie die taalontwikkeling reduceerttot louter imitatie. Zo treden bij morfologischedifferentiatie talloze vormen van overgenerali-satie op (loopte, eieri) die in de regel nooit van-uit de omgeving zijn aangereikt. Chomsky con-cludeerde dat kinderen

een aangeborentaalleervermogen bezitten dat hen in staat steltom hypothesen te genereren over de structuurvan taal in het algemeen en van de specifieketaal die het leert in het bijzonder. Deze hypo-thesen die onbewust worden opgesteld zoudenvoortdurend worden getoetst aan het nieuwetaalaanbod en dienovereenkomstig bijgesteld.Op deze wijze zou zich een regelsysteem ont-wikkelen dat zich geleidelijk aan beweegt in derichting van de volwassen norm. Beginnende geletterdheid: een ontwikkelingsperspectief1 L Verhoeven 1  Dit artikel is gebaseerd op een literatuuronder-zoek uitgevoerd ten behoeve van SVO (1601).



??? Chomsky heeft in zijn werk vooral de na-druk gelegd op het beschrijven van een formeletaaltheorie die in feite een beschrijving geeftvan het resultaat van het verwervingsproces. In de jaren zeventig ontstond echter meeraandacht voor een procesbenadering van taal-ontwikkeling. Daarin stond de interactie tussenmentale vermogens van het kind en het taalaan-bod uit de omgeving centraal. Onderzoek lietzien dat ouders hun taalaanbod aanpassen aanhet ontwikkelingsniveau van hun kind (vgl.Snow, 1977). Studies van onder meer Slobin(1977, 1982) maakten duidelijk hoe kinderener met behulp van 'ontdekkingsprincipes' inslagen om uit het taalaanbod talige conceptenen taalregels af te leiden. Meer en meer werdaan het kind een actieve rol toebedeeld in hetontwikkelingsproces, zoals enkele decenniaeerder was aangegeven in het werk van ontwik-kelingspsychologen als Dewey (1938) en Pia-get (1959). Daarnaast werd vooral onder in-vloed van de theorievorming van Vygotzky(1934) omtrent

taal en denken een steeds groterbelang toegekend aan de bijdrage vanuit deomgeving van het kind en met name vanuit desociale interactie in het gezin. Een belangrijk aandachtspunt binnen on-derzoek naar ontluikende geletterdheid is hetgezichtspunt dat leren lezen en schrijven kun-nen worden gezien tegen het licht van de totaletaalontwikkeling. Onder de brede noemer vantaalverwerving leren kinderen niet alleen luis-teren en spreken, maar ook tekens duiden en re-presenteren, lezen, schrijven en dramatischeexpressie. Onderzoek laat zien dat ontwikke-ling van ?Š?Šn van deze domeinen ook een ont-wikkeling in de andere domeinen met zichmeebrengt. Lezen en schrijven zijn immers perdefinitie vaardigheden die teruggaan op de-zelfde lingu??stische competentie die aan mon-delinge taalvaardigheid ten grondslag ligt. Ge-sproken en geschreven taal gaan in wezen uitvan hetzelfde lexicon en nagenoeg dezelfdesyntactische en tekstuele regels (vgl.Chomsky, 1986; Snow, 1983; Verhoeven &

DeJong, 1992). Geleidelijk aan ontwikkelt het denken overde vroege ontwikkeling van geletterdheid zichtot een zelfstandig domein van theorievorming.Het idee van parallellen in mondelinge enschriftelijke taalverwerving vormde de aanlei-ding tot een groot aantal studies over de voor-schoolse ontwikkeling van kinderen met be-trekking tot het gebruik of hun houding tegen-over geschreven taal. Daarbij ligt het hoofdac-cent op longitudinale descriptieve studieswaarin de mondelinge en schriftelijke taalont-wikkeling van een of enkele informanten in deloop van de tijd wordt gevolgd. Jonge kinderenlaten zich nu eenmaal niet zo gemakkelijkdwingen in het keurslijf van een experimentelevraagstelling. Bovendien geldt dat jonge kin-deren vaak nog niet goed in staat zijn om te re-flecteren op taalstructurele en metatalige as-pecten. Een belangrijke aanzet voor gericht onder-zoek naar ontluikende geletterdheid is geleverddoor Clay in Nieuw-Zeeland met haar disserta-tie getiteld 'Emergent reading

behavior'(1966). Geleidelijk aan worden in de loop van de ja-ren zeventig op verschillende lokaties vanuituiteenlopende disciplines onderzoeksscholengevormd die zich met name richten op het uit-bouwen van (deel)theorie??n inzake ontlui-kende geletterdheid. Belangrijke bijdragenworden geleverd vanuit de ontwikkelings-psychologie (met name Ferreiro, Teberosky,Teale, Sulzby, Mason, Strickland), en depsycho- en sociolingu??stiek (met name Adams,Dyson, Read, Snow). Uit het tot dusver gedane onderzoek komteen aantal belangrijke basisgedachten naar vo-ren. Allereerst werd duidelijk dat de ontwikke-ling van geletterdheid reeds geruime tijd begintvoor de aanvang van het formele lees- enschrijfonderwijs. In informele situaties in enbuitenshuis vertonen kinderen aanzetten totlees- en schrijfgedrag. Uitgaande van de theo-rie van Piaget wordt aangenomen dat kinderentot ontdekkingen omtrent geschreven taal ko-men door actief met hun wereld bezig te zijn.Een belangrijke basisgedachte daarbij

is datkinderen een aangeboren vermogen bezittenom geletterd te worden. Onder invloed vanvoorbeeldgedrag van en interacties met oude-ren in schrijf- en leessituaties ontdekken kin-deren de betekenis van geletterdheid voor hetdagelijks leven. Vooral ge??nspireerd door Vy- ff/^^oG/scHEgotzky's idee??n omtrent geletterdheid en leren studunin het algemeen ontstaat het inzicht dat bij eenrijk schriftelijk taalaanbod een vroege ontwik-keling van geschreven taal kansrijk is. Dealoude opvatting dat de receptieve vaardigheid



??? lezen in de ontwikkeling van kinderen vooraf-gaat aan schrijven blijkt een misvatting. Recep-tieve en produktieve vaardigheden binnen zo-wel het domein van gesproken en geschreventaal ontwikkelen zich veeleer integraal. 1 Aspecten in de vroege ont-wikkeling van geletterdheid Uitgaande van het in het inleidende artikel be-sproken model van functionele geletterdheidkunnen we onderscheid maken tussen gram-maticale en conceptuele ontwikkeling en ont-wikkeling van tekstvaardigheid. Daarnaastkomt geleidelijk aan ook een metalingu??stischbewustzijn tot ontwikkeling en gaan kinderenzich spontaan ori??nteren op de functies enstructuur van geschreven taal. 1.1 Grammaticale en conceptueleontwikkeling Grammaticale ontwikkeling kunnen we opvat-ten als een proces waarin de deelsystemenklanken, woorden en zinnen geleidelijk wor-den uitgebouwd in de richting van de volwas-sen norm. Wat de theorievorming over gram-maticale ontwikkeling betreft bestaat er geenunanimiteit (vgl. Extra &

Verhoeven, 1987). Inde hedendaagse taalwetenschap wordt uitge-gaan van het gegeven dat kinderen bij hun ge-boorte beschikken over een universeel taalleer-vermogen dat hen in staat stelt om de structuurvan taal in het algemeen en van de specifieketaal die h?Št leert af te leiden (Chomsky, 1981).Het kind vormt een aantal regels op grond vanhet taalaanbod in zijn omgeving. In de loop vanhet taalverwervingsproces worden die regelsop grond van wat hij hoort in zijn omgevingsteeds getoetst, bijgesteld en opnieuw ge-vormd. Het formeel-lingu??stisch paradigma vanChomsky richt zich vooral op taalontwikkelingals logisch probleem (vgl. White, 1982, pp.2-3). Dit paradigma staat centraal binnen de ge-neratieve grammatica en heeft betrekking op devraag hoe kinderen in staat zijn om snel en suc-cesvol de taaicompetentie van volwassenen tebereiken. Binnen recente theorievorming (vgl.Chomsky, 1980, 1981) wordt uitgegaan vaneen universele grammatica (UG) in de vormvan een geparametriseerd systeem,

dat een ver-zameling aangeboren restricties formuleert opde mogelijke hypothesen die kinderen over destructuur van de doeltaal kiezen. Traditioneelbezien beoogde de UG-theorie geen uitsprakente doen omtrent de wijze waarop taalverwer-ving zich in de loop van de tijd voltrekt. In re-cente studies wordt geprobeerd om uitgaandevan een formeel-lingu??stisch kader een be-schrijving en verklaring te geven van het feite-lijk verloop van taalverwerving (vgl. White,1982; Felix, 1987). Naast het formeel-lingu??stisch paradigmavan de generatieve grammatica is een concep-tueel paradigma uitgebouwd. Volgens dit para-digma worden kinderlijke produktie- en per-ceptiestrategie??n, beperkingen op hypo-thesevorming, preferenties voor specifieke re-gelvorming, interactie tussen kind-omgevingen tempo van taalverwerving onderzocht. Eentypische exponent van deze benadering is Slo-bin (1985, 1982, 1973) die kenmerken van hettaalleervermogen van het kind adstrueert aande hand van cross-lingu??stische

evidentie uiteen groot aantal talen. Een belangrijk uitgangs-punt in de conceptuele benadering van taalont-wikkeling is de formulering van een serie un-verseie strategie??n die noodzakelijkevoorwaarden vormen voor de perceptie en pro-duktie van taal. Slobin spreekt hier van 'opera-tionaliseringsprincipes'. Twee hoofdtypenworden gepostuleerd (vgl. Slobin, 1985, pp.1251-1256; Peters, 1985, pp. 1065-1067). Teneerste perceptie- en opslagfilters die taalaan-bod omzetten in informatie en deze informatieopslaan. Ten tweede patroonmakers die de op-geslagen informatie omzetten in taalconstruc-ties. Naarmate kinderen meer informatie ver-werken over de eigenschappen van het aanbodvan een specifieke taal, komt een ontwikkelingvan een universele basisgrammatica naar di-vergente grammatica's tot stand. Problemenmet betrekking tot Slobins benadering vormende permissieve tolerantie voor alternatieve ver-klaringen van dezelfde data en het ontbrekenvan dwingende samenhang tussen de voorge-stelde

principes (vgl. Bowerman, 1985). Uit de literatuur omtrent grammaticale enconceptuele ontwikkeling kan een aantal be-langrijke onderliggende principes worden af-geleid (vgl. Wells, 1985; Hall, 1987). Aller-eerst geldt dat taalverwerving een creatiefveriopend proces veronderstelt. Ouders en ver- 334 peoagogische STUDliN



??? zorgers blijken in staat tot faciliteren van ditproces zonder feitelijk tot instructie over tegaan. Het taalaanbod aan kinderen is in hogemate holistisch. Voor zover sprake is van ge-segmenteerde taalactiviteiten hebben deze inde regel plaats vanuit het kind zelf. Verder lij-ken de condities die nodig zijn voor grammati-cale en conceptuele ontwikkeling in hoge matevergelijkbaar. Een belangrijke onderliggendedrijfveer bij kinderen is het uitbreiden van hunkennis van de wereld. Recente studies op het terrein van taalont-wikkeling hebben duidelijk gemaakt dat kin-deren op de leeftijd van vier jaar een groot deelvan de grammaticale principes en regels tot hunbeschikking hebben. Ook tijdens de schoolpe-riode blijkt het taalverwerkingssysteem vankinderen echter nog aan tal van veranderingenonderhevig, zowel wat competentieregels alswat pragmatische preferenties betreft (vgl. Bo-werman, 1979, 1982; Karmiloff-Smith, 1979,1986). Tijdens de kleuterperiode zien we eenbelangrijke uitbouw van de

taalvaardigheidvan kinderen optreden. Tot de centrale leertaakbehoren: - de uitbreiding van lingu??stische middelenter verwijzing naar entiteiten, activiteiten eneigenschappen van beide; - plaatsing van gekozen entiteiten en activi-teiten in ruimte en tijd. 1.2 Ontwikkeling van tekstvaardigheid In het taalverwervingsproces van kleuterstreedt naast de grammaticale en conceptueleontwikkeling een belangrijke verschuiving op.Kinderen leren niet alleen taal te gebruiken ininteractieve situaties, ofwel dialogen, waarbijde context gegeven is, maar ook in situatieswaarbij die context ontbreekt (Olson, 1977,1992). Dit is het geval bij de verwerking vanmonologen, zoals verhalen en informatieveteksten. Olson beschrijft hoe monologen wor-den gemarkeerd door hi??rarchisch opge-bouwde representaties van idee??n en logischerelaties tussen die idee??n, terwijl dialogen veelmeer informele kenmerken bezitten. In een dia-loog heeft de luisteraar toegang tot een bredeschakering van contextuele cues die in monolo-

gen vrijwel geheel ontbreken. Heath (1983) geeft aan hoe uiteenlopendetekststructuren voor kinderen een verschil-lende mate van complexiteit vertonen. Relatief eenvoudig zijn beschrijvingen van het hier-en-nu in een gegeven situationele context. Dit isbijvoorbeeld het geval wanneer kinderen wordtgevraagd een beschrijving te geven van eenconcrete situatie. Ietwat lastiger van aard zijnverhalende teksten die naar een concrete erva-ring verwijzen, waarbij die ervaring niet, ofslechts ten dele, door het kind en de andere par-ticipant gedeeld worden. Rekening houdendmet de voorkennis van de luisteraar moet hetkind hoofd- en bijzaken van elkaar scheiden eninformatie omtrent personen, tijd en ruimte,alsmede oorzaak-gevolg-relaties expliciteren.Nog complexer zijn narratieve teksten (fictie)en informatieve teksten die niet op de persoon-lijke ervaring van het kind teruggaan. Karmiloff-Smith (1979, 1986) laat zienwelke cognitieve processen ten grondslag lig-gen aan de ontwikkeling van

tekstvaardigheid.Allereerst moeten kinderen leren dat pronomi-nale vormen (persoonlijke voornaamwoorden,bezittelijke voornaamwoorden, enz.) niet al-leen verwijzen naar referenten in de concretewerkelijkheid, maar ook in een systeem van re-ferenti??le procedures kunnen dienen om cohe-sie aan te brengen in de tekst. Zo kunnen afwis-selend nominale en pronominale constructiesworden ingezet. Dit is onder meer afliankelijkvan de opbouw van een tekst (presentatie vanhoofd- en bijfiguren) en van vereisten op lokaaltekstniveau die te maken hebben met afstand eninterferentie. Als een figuur in het verhaal ineen groot aantal achtereenvolgende zinnen nietis vernoemd, moet het kind leren nominale con-structies te gebruiken ter identificatie. Ookwanneer er bij een verwijzing verwarring kanoptreden over personen, zijn nominale aandui-dingen geboden. Als gevolg van hun voort-schrijdende cognitieve ontwikkeling slagenkinderen er steeds beter in om meerdere teLst-variabelcn tegelijkertijd te

overzien, waardoorde woordkeuze, zinsbouw, structurering vanfragmenten en de globale samenhang van diefragmenten verbeterd worden. Zicht op de structuur van verhalen krijgenkinderen, naannate ze meer met teksten wor-den geconfronteerd, bijvoorbeeld in voorlees- ,jd*cog/sckesessies met ouders. Onderzoek laat zien dat het studi??ngezamenlijk met meer ervaren lezers doorne-men van prentenboeken de belangstelling voorgeschreven taal opwekt (vgl. Teale & Sulzby,1986; Verhoeven & Mommers 1989). Aanvan- 33S



??? kelijk is er alleen maar sprake van een opsom-ming van losse elementen die nauwelijks ofgeen verband houden met elkaar. Naarmatekinderen vaker uit hetzelfde boek worden voor-gelezen, gaan zij geleidelijk aan het beeldver-haal interpreteren als een logische sequentievan gebeurtenissen. Die interpretatie wordtnog eens versterkt doordat ouder en kind ver-wikkeld raken in een dialoog waarbij de ver-schillende episoden van het verhaal als uit-gangspunt worden genomen. Peuters zijndoorgaans niet in staat om hun aandacht overlangere tijd vast te houden. Het luisteren naareen monoloog wordt daardoor bemoeilijkt.Jonge kinderen hebben de behoefte om tussen-tijds te reageren, te zeggen wat ze zien, denkenen voelen. Ook stellen ze voortdurend vragenen koppelen ze nieuwe informatie uit het ver-haal aan reeds bestaande achtergrondkennis. In de dialoog bij het gezamenlijk lezen vanprentenboeken hanteren ouders vaak onbewustde techniek van 'scaffolding', hetgeen inhoudtdat de verbale

responsies van het kind voortdu-rend positief worden gewaardeerd en aange-vuld (vgl. Snow, 1983). Daardoor wordt hetkind steeds meer autonoom in het verbaalweergeven van het verhaal. Onderstaand frag-ment geeft daarvan een voorbeeld. Moeder: "Kijk dit is Roodkapje. En watheeft ze in haar hand?"Kind: "Mandje." Moeder: "Juist een mandje, en wat zit er al-lemaal in dat mandje?"Kind: "Appels." Moeder: "Heel goed! Er zitten appels in. Enwat zit er nog meer in het mandje. Kijk maareens goed." Kind: "Koekjes en eien en bananen."Moeder: "Ja, prima hoor. Er zitten appels,sinaasappels en bananen in het mandje, eneieren en brood en koekjes. Wat zal omadaar blij mee zijn he! Laten we eens kijkenwat Roodkapje nu gaat doen. Kijk maareens naar het volgende plaatje." Pas na enige tijd leren kinderen hun aandachttijdens een monoloog vast te houden en spon-tane reacties te bewaren tot na afloop van hetverhaal. Kinderen gaan uit zichzelf verbandenleggen tussen de onderdelen van het verhaal,waardoor

langzaam maar zeker een tekstrepre-sentatie kan ontstaan. Dit houdt in dat het kindin staat is het verhaal in eigen bewoordingen nate vertellen. Dit is een aparte moeilijkheid, van-wege het feit dat geschreven taal in bepaaldeopzichten afwijkt van gesproken taal. Aanvan-kelijk heeft het kind daarbij nog de steun van deillustraties uit het prentenboek nodig. Geleide-lijk aan weet het kind ook zonder beeldverhaaleen dergelijke representatie te vormen en vastte houden. Uit de overvloed aan studies die met betrek-king tot het omgaan met prentenboeken zijnverricht komen een aantal belangrijke trendsnaar voren (vgl. Sulzby & Teale, 1991). In deeerste plaats kan het lezen van prentenboekengezien worden als een sociaal ge??nspireerd in-teractief proces. Uit een groot aantal studiesnaar het lezen van prentenboeken in ouder-kindinteracties (bijvoorbeeld DeLoache & Men-doza, 1987; Heath, 1982; Schiefelin & Gill-more, 1986; Snow, 1983; Snow & Goldfield,1982, 1983; Teale & Sulzby, 1986) en inschoolse

interacties (bijvoorbeeld Hall, 1987;Mason, Peterman, Powell & Kerr, 1989; Peter-man, 1987; Strickland & Morrow, 1989; Teale& Martinez, 1986, 1989) blijkt dat het vooriezen van prentenboeken aan kinderen geen een-richtingsverkeer van verzorger naar kind in-houdt, maar een interactief proces vormt. Binnen de interactie tussen verzorger enkind tijdens het voorlezen blijkt sprake van eenroutinematig patroon waarbij in opeenvol-gende cycli een min of meer standaard hande-lingspatroon gevolgd wordt. Er is ook de no-dige evidentie dat een dergelijke sequentie vancycli uiteindelijk leidt tot een grote male vanzelfstandigheid van leesgedrag door het kind,i.e. tot 'emergent reading'. Met name studiesvan' Sulzby (1985, 1988) en Pappas (1986,1987) laten zien dat kinderen onder invloed vanopeenvolgende interacties geleidelijk aan deuiteenlopende registers van geschreven tekstleren verkennen. Kinderen blijken te startenmet het benoemen en becommentari??ren vanplaatjes. In een volgende fase geven zij com-

mentaar op volgorden van plaatjes, waarna zijgeleidelijk aan in staat zijn het verhaal voorzienvan prosodische kenmerken (intonatie, melo-die) te vertellen. Onderzoek laat ook zien dat interactiepatro-nen tijdens het voorlezen veranderen over tijd.Ouders blijken in staat hun techniek van 'scaf-



??? folding' aan te passen aan het ontwikkelingsni-veau van het kind (Heath, 1982; Snow, 1983;Sulzby & Teale, 1987). Het voorlezen aanoudere kinderen verloopt steeds minder in devorm van een dialoog. Verder blijken de inter-actiepatronen tussen verzorger en kind gevoe-lig voor variatie in tekstgenre. Zo lokken metname boeken met plaatje-label combinaties enletterboekjes in sterke mate interactie uit. Ookde factor herhaling blijkt van grote invloed.Naarmate kinderen vaker hetzelfde verhaaldoornemen, neemt het aantal en de kwaliteitvan hun antwoorden toe (Bus & Van IJzen-doom, 1988b; Martinez & Roser, 1985; Snow,1983). 1.3 Ontwikkeling van metalingu??stischbewustzijn Tijdens de kleuterperiode heeft niet alleen eenenorme uitbreiding van de conceptuele ontwik-keling van kinderen plaats. Kleuters leren bo-vendien spontaan stilstaan bij vormaspectenvan taal. Zo leren zij dat ze taal tot object vanhun denken kunnen maken. Objectivatie vantaal leidt ertoe dat kinderen leren omgaan

metbegrippen als verhaal, zin, woord en klank. Ge-leidelijk ontwikkelen zij een metalingu??stischbewustzijn waarin impliciete kennis over zo-wel functies als structuur van taal explicietwordt gemaakt. Onder metalingu??stisch be-wustzijn wordt impliciete kennis over taal be-grepen die expliciet wordt gemaakt. Bij ditsoort kennis verschuift de aandacht van decommunicatieve inhoud van taal naar de gram-matische vormgeving van taal. Volgens Clark(1978) ligt het beginpunt van de ontwikkelingvan het metalingu??stisch bewustzijn zeker nietlater dan twee en half jaar. Geleidelijk aan ko-men een zestal metalingu??stische aspecten totontwikkeling: - zelfcontrole over eigen taaluitingen; - controle van het resultaat van eigen taalui-tingen; - toetsing van taaluitingen aan de werkelijk-heid; - bewust taalleergedrag; ~ voorspellen van het resultaat van taalge-drag; ~ reflectie op het produkt van taaluitingen. Onder zelfcontrole vallen het vermogen^igen taaluitingen te corrigeren en het vermo-gen om taaluitingen

aan te passen aan de leef-tijd en de achtergrond van de gesprekspartner.Wat betreft de controle van het resultaat vaneigen taalgebruik is vooral het nagaan of eengegeven boodschap overgekomen is van be-lang. Geleidelijk aan leren kinderen ook wan-neer aanvullende uitleg nodig is. Bij de toetsingvan uitingen aan de werkelijkheid staat cen-traal of de taaluiting het beoogde effect heeftgehad. Onder bewust taalleergedrag wordt ver-staan het vermogen om het taairepertoire doel-bewust uit te breiden, bijvoorbeeld door middelvan taalbeschouwing. Bij het voorspellen vanhet resultaat van taalgedrag gaat het om zakenals het innoveren van nieuwe taalelementen enhet aanpassen van het taalgebruik aan sociolin-gu??stisch bepaalde taaigebruiksregels. Tenaanzien van de reflectie op het produkt vantaaluitingen treden vooral het kunnen gevenvan omschrijvingen, het begrijpen en produce-ren van woordspelingen en het geven van com-plexiteitsoordelen op de voorgrond. Onder-zoek laat zien dat de

twee laatste aspecten (i.e.voorspellen van het resultaat en het reflecterenop het produkt van taalgedrag) veel moeizamertot ontwikkeling komen dan de eerste vier (Le-velt, 1983; Tunmer, Pratt & Herriman, 1984). Het meeste onderzoek heeft zich gericht opde meest enge definitie van metalingu??stischbewustzijn: expliciete kennis over taal. Daarbijkunnen vier typen worden onderscheiden (vgl.Tunmer & Bowey, 1984): fonologisch bewust-zijn, woordbewustzijn, vormbewustzijn enpragmatisch bewustzijn. Fonologisch enwoordbewustzijn verwijzen naar refiectie oprespectievelijk fonemen en woorden. Fonolo-gisch bewustzijn uit zich in het kunnen uiteen-leggen van woorden in syllaben of fonemen,het herkennen van rijm (eindrijm en stafrijm),het kunnen verbinden van syllaben of fonementot een woord, en in een woord een foneemkunnen weglaten, toevoegen of vervangen. Fo-nologisch bewustzijn impliceert in feitewoordbewustzijn (Tunmer, Herriman & Nes-dale, 1988). Bij woordbewustzijn gaat het

omhet inzicht dat woorden uit opeenvolgendeklanken bestaan, dat woorden geen dingen zijn,maar labels die naar abstracte begrippen ver- f//^ooguchiwijzen (objectivatie) en dat woorden de bouw- stuoitNstenen van zinnen vormen. Vormbewustzijnverwijst naar inzicht in de opbouw en de expli-ciete en impliciete betekenis van zinnen en naargrammaticaliteitsoordelen omtrent de structu-



??? rele representatie van zinnen. Pragmatisch be-wustzijn, ten slotte, verwijst naar kennis vantaalfuncties en taalgebruiksregels. Het kunnenonderkennen van inconsistenties in taalge-bruik, het begrijpen van communicatiestoor-nissen en het bewustzijn van macrostructurenkunnen ertoe worden gerekend. In een groot aantal studies is de ontwikke-ling onderzocht van pragmatisch bewustzijn(Foppa, 1980; DeVilliers & DeVilliers, 1981),vormbewustzijn (Hakes, 1980), woordbewust-zijn (Templeton & Spivey, 1980) en fonolo-gisch bewustzijn (Morais, Cary, Alegria &Bertelson, 1979; Fox & Routh, 1984). Hetpragmatisch bewustzijn komt relatief vroeg totontwikkeling. Kinderen leren al vroeg commu-nicatieve processen doorzien. Vorm- enwoordbewustzijn komen wat later tot ontwik-keling, terwijl fonologische oordelen het las-tigst zijn voor kinderen. De belangrijkste ver-klaring voor de complexiteit van fonologischeoordelen betreft het problematisch karaktervan het schrift. De spraakklanken waarnaaronze lettertekens

verwijzen blijken in hogemate abstract en in gesproken taal nauwelijkswaarneembaar (Liberman, Libcrman, Mat-tingly & Shankwei.'er, 1979; Bertelson, 1987). 1.4 Ori??ntatie op geschreven taal In 1.2 hebben we gezien dat kinderen onder in-vloed van het gezamenlijk met ouderen lezenvan prentenboeken met schaarse tekst geleide-lijk aan komen tot een representatie van hetverhaal. Vooral dankzij de dialoog met de vol-wassene komen zij tot een tekstrepresentatie.Een aantal kinderen krijgt tijdens het voorlezenin de gaten dat volwassenen op de een of anderemanier gebruik maken van de geschreven tekstbij de illustraties. Daardoor gaan zij hun aan-dacht steeds meer richten op die tekst (vgl. Dy-son, 1983; Sulzby, 1983, 1989). Na enige tijdgaan ze soms bepaalde letters of woorden on-derscheiden, met name in prentenboekenwaarin een beperkt aantal woorden zodanig inde illustratie is opgenomen dat de relatiewoordsymbool en betekenis eenduidig is. Dit isbijvoorbeeld het geval in prentenboekenwaarin

woordlabels bij objecten staan afge-drukt. Op deze wijze zetten jonge kinderenvaak hun eerste stappen naar het ontcijferenvan ons schriftsysteem. Wanneer we de spontane ontwikkeling vangeletterdheid bij kinderen vergelijken met dehistorische ontwikkeling van het schrift danzien we enkele opmerkelijke parallellen: opgrond van een globale ori??ntatie op symbolenwordt in beide gevallen begonnen met het af-beelden van voorwerpen of gebeurtenissen.Vervolgens ontstaan vanuit tekeningen tekens.Aanvankelijk gaat het om pictogrammen, ge-leidelijk worden ook lettertekens ingevoerd.Uiteindelijk ontstaat een veelheid van schrift-vormen elk met een eigen structuur en functie.Zo laten onderzoekers als Zecker (1991), Al-len, Clark, Cook et al. (1989), Bamhart (1986),Dyson (1984) en Sulzby (1983, 1989) zien datkinderen uiteenlopende schrijfprodukten ma-ken, afhankelijk van hun functie. Zo maken zijafhankelijk van hun schrijfdoel gebruik vankrabbels, tekeningen en (on)conventionele te-kensystemen. Daarbij

blijken kinderen redelijkconsistent in hun taakstelling. Longitudinalestudies (Sulzby, 1989; Sulzby, Bamhart &Hieshima, 1989) laten verder zien dat kinderengeleidelijk aan overgaan in de richting vanleesbare conventionele schriftvormen. Clay (1975, 1982) stelt dat kinderen bij hetontdekken van het alfabetisch schrift dertienconcepten en principes leren hanteren: 1. Teken als concept Hierbij staat de idee centraal dat een teken (bij-voorbeeld een pictogram) naar een boodschapverwijst. 2. Boodschap als concept Het kind leert begrijpen dat een boodschap 'op-getekend' kan worden. 3. Imitatieprincipe Kinderen gaan letters of woorden als eersteschriftvormen kopi??ren. 4.^ Herhalingsprincipe Onder invloed van herhaling leert het kind vas-te eenduidige patronen te ontdekken, naast va-riabele regels. 5. Richtingprincipes Hierbij gaat het om de Icesrichting binnentekstregels, pagina-'s en boeken. 6. Omkeerprincipe Het kind produceert geschreven taal in spiegel-beeld. 7. Flexibiliteitsprincipe Kinderen improviseren met

lettervormen(nieuwvormingen, decoraties). 8. Opslagprincipe Kinderen blijken hun eigen kennis van ge- 338 PCDACOGISCHe STUOltN



??? schreven taal expliciet op te slaan. 9. Genereerprincipe Op basis van (beperkte) kennis van elementenen regels produceert het kind creatieve schrijf-produkten. 10. Contrastprincipe Kinderen scheppen bewust contrasten tussenvormen, betekenissen, klanken en woordpatro-nen. 11. Ruimte als concept Kinderen gaan hun tekst segmenteren met be-hulp van spaties. 12. Ordening van pagina 's en boekenKinderen worden geleidelijk aan in staat teopereren met grotere teksteenheden. 13. AJkortingsprincipe Kinderen gaan bewust afkortingen hanteren. Binnen de ontwikkelingspsychologie is de aan-dacht vooral gericht op het aantonen van biolo-gisch verankerde fasen in de vroege ontwikke-ling van geletterdheid. Zo is door Ferreiro enTeberosky (1982) en Ferreiro (1986) een be-langrijke basis gelegd voor een Piagetiaansebenadering van 'emergent litcracy'. Ferreiroging na hoe Argentijnse en Mexicaanse kin-deren concepten met betrekking tot lezen enschrijven vormen. Daarbij vroeg zij

kinderengegeven woorden of zinnen te schrijven endeze geschreven taalelementen vervolgensterug te lezen. Met behulp van interviews on-derzocht zij vervolgens de relatie tussenschrijf Produkten, leesgedragingen en de onder-liggende symbolische relaties. Haar analyse-methode is door vele onderzoekers in uiteenlo-pende culturele contexten nagevolgd. InFerreiro en Teberosky (1982) wordt een over-zicht gegeven van de stadia die Spaanstaligekinderen uit lagere en middenklasse-milieusblijken te volgen in hun ontwikkeling naar con-ventionele geletterdheid. De volgende stadiaWorden onderscheiden: 1. Het kind ervaart geschreven taal als figu-ratief, hoewel de feitelijke tekens vaak alleendoor het kind zelf als zodanig worden herkend. 2. Het kind gaat ervan uit dat als uiteenlo-pende zaken geschreven moeten worden, decodes ook verschillend moeten zijn. Uitgaande^an een serie letters of letterachtige tekensVormt het kind 'woorden'. De basisidee daarbij's dat een geschreven patroon een

minimumaantal tekens moet bevatten en dat die tekensherschikt moeten worden om verschillendemeningen te kimnen uitdrukken. 3. Het kind probeert syllaben te koppelenaan uiteenlopende tekens, zonder dat die con-ventioneel hoeven te zijn. 4. Het kind verlaat de syllabische hypo-these ten gunste van kleinere eenheden en komtdaarbij in conflict met de herinterpretatie vanreeds gevormde woordbeelden, zoals die vande eigen naam. 5. Het kind ontdekt het alfabetisch prin-cipe. Het kind gaat ervan uit dat elk afzonder-lijk letterteken correspondeert met een deel vande gesproken versie van de geschreven bood-schap. Hoewel het werk van Ferreiro en Teberoskyeen belangrijke impuls heeft gegeven aan hetonderzoek naar ontluikende geletterdheid, zijner beperkingen aan te geven. Allereerst richtenzij hun analyse eenzijdig op woordniveau. Ver-der is hun analyse gericht op het leergedrag vanSpaanstalige kinderen. Het Spaanse schriftsys-teem is in hoge mate fonetisch. Dit maakt hetmoeilijk de

gegevens te generaliseren naar ta-len als het Engels. Ten slotte is ook de gehan-teerde elicitatietechniek bekritiseerd. Zo stel-len Harst, Woodward en Burke (1984) dat degekozen vraagstellingen, bijvoorbeeld met be-trekking tot de leesbaarheid van geschreven pa-tronen, vaak artificieel waren. Een meer procesmatige benadering vangeschreven-taalontwikkeling biedt Cohen(1985). Volgens haar kunnen in het proces vanontsleuteling van het schriftsysteem drie fasenworden onderscheiden: 1 Globale benadering van woorden; 2 Analyse van bekende woorden naar hun sa-menstellende klanken (auditief) of letters(visueel); 3 Zelfstandige produktie van nieuwe woor-den. In de eerste fase gaan kinderen hun aandachtrichten op het schriftbeeld van een klein aantalwoorden. In de regel gaat het daarbij om woor-den die voor het kind een persoonlijke bete-kenis hebben, bijvoorbeeld de eigen naam ofdie van een broertje, zusje of vriendje. Het kun-nen echter ook woorden zijn die kinderen vaaktegenkomen,

zoals woorden die op verpakkin-gen van levensmiddelen staan. Zo kan het zijndat een kind een woord als pindakaas al vroeg 339 PEDAaoaiSCHC STUDi??N



??? gaat herkennen. De schriftbeelden van woor-den worden pas echt goed vastgelegd in het ge-heugen wanneer kinderen die woorden vakergaan overschrijven en weer teruglezen. Bij hetzelf schrijven van langere woorden zijn kin-deren geneigd lettergrepen weer te geven doormiddel van medeklinkers. Het resultaat is eensoort syllabisch schrift waarbij een woord alsbezemsteel wordt geschreven als BZMSTL. In de tweede fase gaan kinderen de woord-beelden die zij in hun geheugen hebben opge-slagen met elkaar vergelijken. Zij komen er danbijvoorbeeld achter dat een woord als poesslechts in een letterteken verschilt van loes. Opbasis van dit soort vergelijkingen komt het in-zicht tot stand dat woorden bestaan uit opeen-volgingen van letters, dat elk woord zijn speci-fieke volgorde van letters kent. Eveneenskomen zij erachter dat hetzelfde letterteken inverschillende woordposities kan voorkomenen dat woorden als poes en soep alleen ver-schillen in de volgorde van letters. In de derde fase leren kinderen

uit eigen be-weging nieuwe woorden lezen en schrijven.Aan de ene kant komen zij met nieuwe woor-den in aanraking in hun omgeving die zij viaanalyse en synthese leren ontsleutelen. Aan deandere kant gaan kinderen nieuwe woordenvormen vanuit woordbeelden die zij reeds inhun geheugen hebben. Rijm speelt daarbij eenbelangrijke rol. Zo kunnen kinderen vanuit hetwoordbeeld boek gemakkelijk komen tot va-rianten als boef (beginrijm) of doek (eindrijm).Hebben kinderen het alfabetisch principe een-maal door, dan gaan zij met een bepaald doelschrijven. In een aantal studies zijn de spontane spel-lingen van jonge kinderen op systematischewijze onderzocht. Onderzoek van Read (1975,1986) voor het Engels en Van Rijnsoever(1979) en Verhoeven (1987) voor het Neder-lands heeft laten zien dat op basis van de spon-tane spellingen van jonge kinderen kan wordenafgeleid welke hypothesen zij maken omtrentde relatie tussen grafemen en klanken. Voorbeide talen werd gevonden dat misspellingenvan

vocalen in de regel gerelateerd blijken aansri/Di/K een vocaal die qua plaats van articulatie hetmeest vergelijkbaar is. Zo zijn voor het Engelsspellingen gevonden als SEP voor SHIP enFEL voor FEEL, voor het Nederlands spellin-gen als KIL voor KEEL en LUK voor LEUK. 340 PÂ?DACOGISCHâ‚? Verder bleek in beide talen sprake van wegla-ten van preconsonantische nasalen (BAK voorBANK). Volgens Read kan dit verschijnselworden verklaard door het feit dat de nasaalvoorafgaande vocaal reeds nasale eigenschap-pen krijgt toebedeeld. Weglating van de nasaalwordt zo bevorderd. Van Rijnsoever vond datde kans op weglating van de voorlaatste conso-nant afneemt, wanneer de plaats van articulatievan deze consonant en de slotconsonant ver-schillend is. Dergelijke bevindingen duidenerop dat kindren al op jonge leeftijd in hun spel-lingen spraakklanken op systematische wijzeonderling aan elkaar weten te relateren. 2 stimulering van vroege gelet-terdheid 2.1 Gezinsfactoren Een centrale vraag is hoe

belangrijk de directeomgeving is voor het taalontwikkelingsprocesvan het kind. Het gegeven dat vierjarige kin-deren reeds de basisprincipes van taalgebruikdoor hebben vormde voor Chomsky aanleidingte veronderstellen dat een mimimaal taalaan-bod een voldoende voorwaarde vormt voortaalontwikkeling. Onderzoek laat echter ziendat het vermogen om taal te begrijpen wordtbevorderd wanneer er sprake is van een ruim engevarieerd mondeling en schriftelijk taalaan-bod en van een ruime en gevarieerde belang-stelling van het kind voor zijn omgeving. Wells(1985) toont aan dat de taal- en denkontwikke-ling van kinderen nauw gerelateerd is aan spe-cifieke kenmerken van het taalgebruik van vol-wassenen in de primaire leefsituatie. Voor alleonderzochte sociaal-economische milieusstelde hij vast dat het tempo van taalverwervingvan kinderen in sterke mate bepaald wordt doorde aard en mate van afstemming van het taalge-bruik van volwassenen op het taal- en denkni-veau van de kinderen. In termen van

functio-nele interactie bleken vier typen gedragingenvan de kant van de ouders extreem relevant: - realisering van inter-subjectiviteit van deaandacht; - uitdrukking van begrijpelijke betekeniseen-heden; - verzekering van succesvolle communicatie; - stimulering van verdere interactie.



??? In het proces van natuurlijke taalverwervingtreedt wat de communicatie tussen kind en ver-zorger betreft een aantal opvallende kenmer-ken op de voorgrond. Allereerst vindt commu-nicatie in de regel plaats in een ontspannensfeer waarbij de verzorger voortdurend op sub-tiele wijze inspeelt op het taalgedrag van hetkind. Vaak worden uitingen van het kind her-haald of enigszins uitgebreid. Opvallend is datgrammaticale fouten niet, inhoudelijke foutenwel regelmatig verbeterd worden. Onderzoekvan Snow (1977, 1979,1983) verduidelijkt datouders tegen kinderen reeds in de vroege fasevan taalverwerving hun taalgebruik zodanigaanpassen dat kinderen niet alleen beter besef-fen dat er iets tegen hen wordt gezegd (signaal-functie), maar ook wat er wordt gezegd. Verder blijken de woordenschat en de tek-stuele vaardigheid van het kind vooral te wor-den uitgebreid onder invloed van voorlezen enhet gezamenlijk lezen van prentenboeken.Heath (1982) laat zien dat kinderen in midden-klasse-

gezinnen reeds op zeer jonge leeftijdworden blootgesteld aan geletterd gedrag vanpersonen in de omgeving. Reeds op de leeftijdvan zes maanden blijken kinderen aandacht teschenken aan boeken en aan informatie in dieboeken. Vanaf zes maanden beginnen zij bo-vendien vragen omtrent boeken te onderken-nen. Zij gaan in dialogen met ouders dan reedsop primitieve wijze in op de inhoud van boekentijdens het voorlezen. Vanaf twee jaar gaan zijeigen kennis omtrent boeken mobiliseren engaan zij boeken zien als instrument tot ver-maak. Ook gaan zij zelf verhalen componeren.Ouders vertonen de neiging om zich bij kin-deren vanaf drie jaar minder interactief op testellen vanuit de verwachting dat kinderen zichgeleidelijk aan steeds meer als luisteraar gaangedragen. In een ondersteunende omgeving waarinkinderen op een betekenisvolle wijze metschrift in aanraking komen, kunnen zij de func-ties van geschreven taal en een aantal schrift-conventies leren kennen (Teale & Sulzby1986). Met

name onder invloed van voorlezenborden bij kinderen belangrijke tekstuele vaar-digheden gestimuleerd (Clay, 1972; Holda-way, 1979; Sulzby, 1985; Bus, 1991). In een re-^'ew van correlationele studies omtrentgezinsvariabelen die de ontwikkeling van ge-letterdheid bevorderen komt Teale (1980) toteen viertal factoren: - de mate waarin geschreven materialen aan-wezig zijn; - de leesfrequentie in het gezin; - de toegankelijkheid van schrijfmaterialen; - de mate waarin ouderen inspelen op despontane lees- en schrijfpogingen van hetkind. Een recente longitudinale studie van Tobin enPikulsky (1988) laat zien dat vooral de hulp vanouders een belangrijke stimulerende factor is. Naast de instelling van ouders ten opzichtevan voorlezen en vertellen blijkt ook de affec-tieve relatie die zij met het kind hebben opge-bouwd van belang voor de vroege ontwikke-ling van geletterdheid. Onderzoek van Bus enVan IJzendoom (1988a) toont aan dat de kwali-teit van de interactie tijdens het voorlezen medewordt

bepaald door het gevoel van veiligheidbij het kind. Hieruit blijkt dat bij het gezamen-lijk verkennen van prentenboeken affectievekenmerken een rol van betekenis spelen. Voor-leessessies blijken minder goed te verlopen bijkinderen die zich relatief onveilig en angstigvoelen in hun relatie met hun moeder. Dezekinderen blijken snel afgeleid tijdens het voor-lezen. In een follow-up studie (Bus & Van IJ-zendoom, 1988b) werd het verloop van eenaantal voorleessessies vergeleken in twee groe-pen gezinnen uit lagere sociaal-economischemilieus die verschilden wat betreft de frequen-tie waarin werd voorgelezen. In de ene groepwerd wekelijks voorgelezen, in de anderegroep dagelijks. Daarbij bleek dat de kinderendie minder vaak werden voorgelezen minderveilig gehecht waren en meer concentratiepro-blemen vertoonden tijdens het voorlezen. Bus(1992) geeft hiervoor als mogelijke verklaringdat moeders van onveilig gehechte kinderenminder goed aansluiten bij de behoeften vanhun kinderen waardoor

aan beide kanten meerstrubbelingen optreden en de frequentie vanvoorlezen geleidelijk aan afneemt. Ten slotte blijkt de interactie tussen ouderen kind tijdens het vooriezen onder invloed vansociale klasse. Onderzoek van Wells (1981,1985) toont aan dat de ontwikkeling van gelet-terdheid bij kinderen in kansarme geziimenminder gestimuleerd wordt en daardoor mindervlot verloopt. Ninio (1980) vond bovendien datouders uit de lagere sociaal-economische 341 FtOAGOGISCHi STUDltN



??? klasse minder goed in staat waren woorden teeliciteren, hetgeen mogelijk van invloed is opde ontwikkeling van de woordenschat. Heath(1982) vergeleek de interactie van midden-klasse ouders met die van ouders uit arbeiders-gezinnen. Hoewel in beide typen gezinnenouders voorlezen aan hun kinderen, blijkenouders in arbeidersgezinnen minder vragen testellen. Ook relateren zij minder vaak de con-text van het verhaal met de actuele leefwereldvan het kind. Anders dan in middenklasse-gezinnen blijkt in arbeidersgezinnen geschre-ven of gedrukt materiaal slechts bij hoge uit-zondering aanleiding voor een huiselijk ge-sprek of een discussie met familieleden ofandere personen. De gevonden interactiepatro-nen konden door Heath in hoge mate wordengerelateerd aan de historisch verankerde, ac-tuele leefwijze van de gemeenschap waartoe degezinnen behoorden. Ook in andere studieswerd voor deze aanname empirische evidentiegevonden (vgl. Taylor, 1983; Teale, 1986).Hieruit blijkt dat de ontwikkeling

van gelet-terdheid een onderdeel vormt van de verwer-ving van cultuur in brede zin. 2.2 Onderwijsfactoren In een aantal opzichten is de verwervingscon-text in een schoolse context vergelijkbaar metdie in een gezin. In beide gevallen is noodzake-lijkerwijs sprake van een aanbod aan geschre-ven taal en van een interactie tussen een oudereen het kind. Op basis van een review van stu-dies komen Sulzby, Teale en Kamberelis(1989) echter tot de conclusie dat er naast over-eenkomsten ook belangrijke verschillen zijn inbeide verwervingscontexten. In het stimule-rende gezin is sprake van interpersoonlijke in-teracties tussen ouder en kind waarbij kinderenop basis van een veilige relatie de mogelijkheidkrijgen om op velerlei wijze in aanraking te ko-men met geletterdheid in functionele situaties.In een schoolcontext is doorgaans sprake vangroepen van ongeveer 25-30 kinderen met uit-eenlopende persoonlijke en achtergrondken-merken. Een individuele aanpak die aansluit opde individuele kennis en beleving is in

feite uit-gesloten. Ook in het onderwijs kunnen echterinteractiepatronen worden ge??mplementeerddie de ontwikkeling van vroege geletterdheidpositief be??nvloeden. Mason, McCormick enBhavnagri (1986) pleiten in dit opzicht voortaalspel, vooriezen en vertellen in kleinegroepssessies. Leerkrachten zouden zich er inhun instructie vooral op moeten richten dat kin-deren zelfstandig vragen leren stellen naar aan-leiding van het gelezene. Morrow (1988) laat echter zien dat derge-lijke metacognitieve instructies vooral lastigzijn voor zwakke leerlingen. Het vergroten vanhet zelfvertrouwen met betrekking tot het ini-ti??ren van vragen bij deze leerlingen verdientdaarom extra veel aandacht. Dyson (1984,1987, 1988) verduidelijkt hoe de ori??ntatie opgesproken en geschreven taal afhankelijk isvan de instelling van het kind. In feite kiezenkinderen uit een veelvoud van opties, waarin derol van geletterdheid sterk kan verschillen, eenperspectief van de wereld om hen heen. Vol-gens Dyson gaan kinderen zich bij

uitstekspontaan op schrijven richten in sociale situa-ties waarin creatieve vorming centraal staat.Op basis van een groot aantal case-studieskomt Dyson tot de conclusie dat kinderenschrijven zien als een van de mogelijke contex-ten waarin zij zich kunnen begeven. Zij gaat er-van uit dat kinderen voortdurend contextenvergelijken en op basis van die vergelijkingenhun voorkeuren tonen. Een probleem met de(kleuter)school is volgens Dyson dat de takenzoals gesteld door de leraar door kinderen opeen geheel andere wijze worden waargenomenen ervaren. Zij stelt dat leraren door hun taak-stellingen ("maak een tekening en schrijf eenverhaaltje", "schrijf een rebus") vaak initiatie-ven afbreken, waar kinderen spontaan mee ko-men. Zij bepleit een 'multiple world perspec-tive' waarin in plaats van eenzijdigetaakstellingen ruimte wordt geboden voor decreativiteit van het kind. 'Uit een groot aantal (vooral kleinschalige)studies (zie bijvoorbeeld de tijdschriften Read-ing Teacher, Language Arts en Early Child-hood

Research Quarterly en de jaarboeken vande National Reading Conference) blijkt dat het(kleuter)onderwijs een belangrijke bijdragekan leveren aan de ontwikkeling van geletterd-heid, vooral ook voor kinderen in achterstand-situaties (enkele recente bijdragen: Mason,Stewart, Peterman & Dunning, in druk; Hie-bert, 1991; Morrow & Rand, 1991; French &Danielson, 1991; Mason, 1990; Mason, Her-man & Au, 1990; Mason, Kerr, Sinha &McCormick, 1990; Morrow, 1990; Roskos, 342 FCDAGOGISCHE STUDltH



??? 1990; Neuman & Roskos, 1990; McGee &Jones, 1990; Pontecorvo & Zucchermaglio,1989; Allen, 1988). Het kleuteronderwijs dat zich richt op ont-luikende geletterdheid gaat niet zozeer van eenvastomlijnde doelstelling uit. Er wordt vanuitgegaan dat als kinderen samen met de leraarmet voorleesverhalen, prentenboeken en an-dere tekstvormen werken, bij hen een aantalinzichten en vaardigheden tot ontwikkeling ko-men. Niet alleen leren kinderen hun grammati-cale en tekstuele vaardigheden uit te bouwen.Ook op het terrein van onze schriftcultuur doenzij een aantal ontdekkingen. Allereerst leren zijwat voor functies geschreven taal kan hebben.Verder leren ze een aantal schriftconventieskennen. Tevens leren kinderen dat je taal totobject van je denken kunt maken. Objectivatievan taal leidt ertoe dat kinderen leren omgaanmet begrippen als verhaal, zin, woord en klank.In een aantal studies wordt ingegaan op de im-plicaties van een ontwikkelingsperspectief in-zake metalingu??stisch bewustzijn

binnen hetkleuteronderwijs (Mason & Stewart, 1988;Sulzby, 1986; Rowe & Harste, 1986). Intu??tiesover taal kunnen bij kinderen op directe en in-directe wijze worden geoefend. In het alge-meen verdient een indirecte aanpak de voor-keur. Via taalspel in de kring kan de leerkrachtproberen op semantisch coherente wijze opkinderen te reageren zodat intuities over taalkunnen worden opgebouwd. Voorbeelden vandergelijke interactievormen geven Mason e.a.(1986). Doordat kinderen met boeken leren om-gaan, wordt hun motivatie voor het leren lezenen schrijven sterk bevorderd. Voor kleuters dieer aan toe zijn is het van belang dat materialenworden geboden waarmee zij explorerend destructuur van geschreven taal leren kennen. Hetwerken in een apart ingerichte taalboek is hier-voor aan te bevelen (zie Miller, 1990; Mom-mers & Verhoeven, 1990). In een lees- schrijf-boek in de kleuterklas worden kinderen in staatgesteld om op grond van ervaringen met schrifthun metalingu??stische kennis uit te

breiden.Onderzoek laat zien dat in aanraking komenmet schrift in interactie met oudere kinderenkan helpen vormaspecten van taal te doorzien(Sulzby, 1986; Rowe & Harste, 1986; Price,â€? 989; Hertz, 1991) en dat dit ook voor kinderenfiet leerproblemen het geval kan zijn (Pinnell, 1985; Van Kleeck, 1990). Daarnaast is er demogelijkheid tot directe training (drills).Vooral voor de ontwikkeling van het fonolo-gisch bewustzijn blijkt een dergelijke trainingeffectief te kunnen zijn (Olofsson & Lundberg,1985; Williams, 1986; Cunningham, 1988;Bali & Blachman, 1991). Snow (1991) wijst erop dat de aandachtvoor geschreven taal in het kleuteronderwijsniet ten koste mag gaan van noodzakelijke aan-dacht voor grammaticale/conceptuele en tekst-begripsvaardigheden. Ook Teale (1989) geeftaan dat onderwijs in structurele aspecten vangeschreven taal pas zinvol is als kinderen viahet lezen van prentenboeken en taalspel inzichthebben in de functies en gebruikssituaties vangeschreven taal. Zondereen

dergelijk inzicht isonderwijs in decoderen naar zijn mening ge-doemd te mislukken. Ten slotte laat onderzoek zien dat wanneerin het onderwijs op systematische wijze vol-gens functionele principes wordt gewerkt (i.e.wanneer de Language Experience Benaderingwordt gevolgd) dit nog niet betekent dat allekinderen zonder problemen leren lezen (Neu-vel. Otter & Bos, 1988; Bus & Suurd, 1989).Vooral zwakke leeriingen hebben specifiekeinstructie nodig die gericht is op het inzicht datwoorden bestaan uit fonemen en dat grafemendeze fonemen kunnen weergeven. Ook voorkinderen die zich reeds vroeg weten te ori??nte-ren op geschreven taal is decodeeronderwijsvan belang. Sulzby (1989) wijst erop dat onder-wijs in decodeervaardigheid deze kinderen degelegenheid biedt hun spontaan verworvenkennis omtrent de structuur van geschreventaal te (re)organiscren. Anderson, Hiebert,Scott & Wilkinson (1985) in hun rapport Beco-miiig a nation of readers bepleiten dat op eenzeker moment (in de regel

bij de aanvang vangroep 3) een curriculum moet worden gebodendat sterke nadruk legt op structurele aspectenvan geschreven taal en voorziet in een stimule-rende sfeer. De stellingname dat voor veel leeriingeneen directe instructie gericht op de structuurvan geschreven taal noodzakelijk is impliceert pedaoooischcoverigens geenszins dat voor functionele as- sjuounpecten in het lees- en schrijfcurriculum geenplaats zou zijn. Juist een integratieve benade-ring wordt bepleit met aandacht voor zowelfunctionele als structurele noties. Een door 343



??? Stahl en Miller (1989) gevormde synthese vanonderzoeken op het terrein van ontluikende ge-letterdheid en beginnend leesonderwijs onder-steunt een dergelijke benadering. Stahl en Mil-ler vergeleken met behulp van meta-analyse 46studies waarin de resultaten van ontwikke-lingsgerichte aanpakken (Language Expe-rience Approach; Whole Language Approach)werden vergeleken met die van programmage-richte aanpakken (met name op decoderen enbegrijpend lezen gerichte methodes). Zij kwa-men daarbij tot de volgende bevindingen: 1. Ontwikkelingsgerichte aanpakken blij-ken vooral effectief in het kleuteronderwijs. 2. Ontwikkelingsgerichte benaderingenhebben een sterker effect op woordherkenningdan op begrijpend lezen. 3. Recente studies laten op termijn eenoverwegend positiever trend zien voor destructuurgerichte methodes. 4. De ontwikkelingsgerichte aanpakkenkomen vooral lager uit bij kinderen uit zwak-kere sociaal-economische milieus. Op basis van deze bevindingen komen Stahl

enMiller tot de conclusie dat het voor de hand ligtin de kleuterperiode het accent te leggen op eenontwikkelingsgerichte aanpak met als belang-rijkste doel de grammaticale/conceptuele entekstbegripsvaardigheid van kinderen uit tebouwen en hun inzicht in de functies en de ge-bruikssituaties van geschreven taal te vergro-ten. In de periode erna kan dan het accentgelegd worden op een meer directe structuur-gerichte aanpak met als belangrijkste doel kin-deren te helpen hun decodeervaardigheden teoefenen en hun begrijpend-leesvaardigheid tevergroten. De resultaten van Stahl en Millersonderzoek zijn bekritiseerd door McGee en Lo-max (1990) en vervolgens weer verdedigd doorStahl (1990). In het Amerikaanse onderwijs is na het doorleanne Chall in 1967 aangezette debat met be-trekking tot de geschiktheid van uiteenlopendeleesmethoden (met name toegespitst op de ver-gelijking tussen de globale benadering 'look-say' en de analytisch-synthetische benaderingâ€?toAoooisctf 'phonics') een nieuw debat

geopend tussensTuoiiN voorstanders van een 'whole language ap-proach' waarin het aanleren van het alfabetischprincipe vanuit een ontwikkelingsgerichte aan-pak wordt verdedigd tegenover een benaderingwaarin eveneens plaats is ingeruimd voor di-recte instructie gericht op het aanleren van dedecodeervaardigheid. De discussie daarbij liepzo hoog op dat Adams, een cognitief psycho-loge verbonden aan de Center for the Study ofReading, van het Amerikaanse congres de op-dracht kreeg tot een standpuntbepaling te ko-men ten aanzien van deze zaak. In een heldergeschreven boek Beginning to Read: Learningand Thinking about Print bepleit Adams(1990) in feite een eclectische aanpak waarinde geleidelijke overgang van een ontwikke-lingsgerichte aanpak naar een meer program-matische aanpak die gericht is op het aanlerenen automatiseren van de decodeervaardigheiden op directe instructie inzake begrijpend le-zen. De politieke gevoeligheden met betrek-king tot het onderwerp worden nog eens ver-

duidelijkt door het feit dat Strickland enCullinan, beiden exponenten van de 'wholelanguage approach', de gelegenheid wordt ge-boden een nawoord in het boek te schrijven. Infeite geven ook Strickland en Cullinan aan datinstructie in decoderen van belang is, mits dieinstructie plaatsvindt in het licht van andere(lees: functionele) aspecten van de ontwikke-ling van geletterdheid. De standpuntbepalingvan Adams wordt in een review in het tijd-schrift Psychological Science (1990) van hartetoegejuicht door Perfetti, Stanovich, Vellutinoen Calfee, allen experts op het terrein van on-derzoek naar leren lezen in de Verenigde Sta- jten. 3 Perspectief Met het oog op de ontwikkeling van vroege ge-letterdheid is in de eerste plaats dringend be-hoefte aan een geleide interventie gericht ophet stimuleren van ontwikkelingsprocessen tenbehoeve van de voorschoolse opvang van kin-deren in kindercentra en de opvang en begelei-ding van kinderen in het (kleuter)onderwijs.Dergelijke interventies zouden uit moeten gaanvan een

ontwikkelingsgerichte open aanpakwaarin niet gewerkt wordt aan een voorberei-ding op het onderwijs in hogere leerjaren, maarmeer bewust wordt aangesloten bij de ervarin-gen die het kind met gesproken en geschreventaal heeft opgedaan. In het belang van een con-tinue ontwikkeling moet tijdens de kleuterpe-riode aansluiting worden gezocht bij het taal-



??? verwervingsproces dat binnen de context vanhet gezin in gang is gezet. In feite moeten leid-sters en leraren in staat worden gesteld kin-deren te begeleiden uitgaande van de zone vannaaste ontwikkeling van geletterdheid. Daarbijgaat het om stimulering van communicatievevaardigheden, woordenschat, inzicht inverhaalstructuren, inzicht in vormaspecten vantaal en een ori??ntatie op geschreven taal. Uit-gaande van de idee dat geletterdheid een goedebeheersing van de grammaticale/conceptueleen tekstuele vaardigheid en een goed inzicht inin de bredere culturele doelen en betekenissenvan geschreven communicatie voorondersteld,moeten leraren zich realiseren dat stimuleringvan mondelinge vaardigheden en vergrotingvan het inzicht in de functies van geschreventaal van het allergrootste belang is. Vooral voorkinderen die in hun thuissituatie weinig gele-genheid hebben gehad om hun mondelingevaardigheden en functionele kennis van ge-schreven taal te ontwikkelen is onderwijs in ge-

noemde componenten van geletterdheid essen-tieel te noemen. Pas wanneer kinderen overvoldoende lingu??stische bagage en functionelekennis beschikken is een ori??ntatie op structu-rele aspecten van geschreven taal (i.e. het alfa-betisch principe) zinvol te noemen (vgl. Snow,1991). Wat werkvormen betreft valt te denken aanopen leerstuaties waarin activiteiten zoalskringgesprekken, voorlezen en drama een sti-mulerend, maar geen voorschrijvend karakterkennen. Ontwikkelingsmaterialen, zoals voor-leesboeken, prentenboeken, woord- en letter-materialen, taalspelletjes, enzovoort, zijn daar-bij onmisbaar. Daarbij gaat het om materialendie niet in een vooraf bepaalde vaste volgordeworden gehanteerd. Afhankelijk van het ontwikkelingsniveauvan kinderen en van de thematische contextwaarin gewerkt wordt kan de leerkracht zelfeen volgorde in de aanbieding van het mate-riaal kiezen. Van de leraar wordt verwacht datzij gebruik weet te maken van technieken diemet het oog op stimulering van

vroege gelet-terdheid bijzonder belangrijk zijn, zoals hetcontinueren van onderwerpen die door kin-deren worden aangesneden en het voorstructu-reren en begeleiden van opdrachten. Onder-wijskundig bezien zijn dergelijke openâ€?eersituaties doelgericht, zonder dat het onmid-dellijk bereiken van die doelen wordt nage-streefd. Voorbeelden van doelen die op langeretermijn worden nagestreefd zijn: - uitbreiding van de woordenschat van kin-deren; - vergroting van de kennis omtrent de op-bouw van verhalen; - aandacht voor vormaspecten van gesprokenen geschreven taal; - inzicht in de functies van geschreven taal; - begrip van de conventies van geschreventaal. Kinderen die deze doelen bereiken, zullenvrij spoedig ontdekken dat woorden zijn opge-bouwd uit fonemen en dat grafemen de repre-sentanten vormen van die fonemen. Kinderenin kleuterklassen die dit inzicht bereiken kun-nen in een boekenhoek of leeshoek in de gele-genheid worden gesteld hun lees- en schrijfge-drag verder uit te

bouwen. In de tweede plaats verdient de zorgverbre-ding ten aanzien van de vroege ontwikkelingvan geletterdheid centrale aandacht. Eerderhebben we geconstateerd dat speciale risico-groepen, zoals kinderen uit sociaal-economisch lagere milieus en allochtone kin-deren, als gevolg van een gebrekkige aanslui-ting tussen het vormingsaanbod thuis en opschool een verhoogde kans lopen in een vroegstadium van de ontwikkeling naar functionelegeletterdheid te ontsporen. Vooral ten aanzienvan deze groepen dient de taalontwikkeling viagezinsinterventieprogramma's te worden ver-sterkt en dient continu??teit nagestreefd te wor-den in het taalaanbod vanaf de voorschoolseperiode tot in de onderbouwperiode in het ba-sisonderwijs. Het uitbreiden van de woorden-schat, van de kennis van de wereld en het ver-groten van de tekstvaardigheid van kinderendienen daarbij voorop te staan. Geschiktewerkvormen naast het gezamenlijk lezen vanprentenboeken vormen groepsdiscussies overactuele

onderwerpen en het naspelen, navertel-len en zelf laten bedenken van verhalen. In hetkader van een optimale afstemming van detaalstimulering in het gezin en die in het onder-wijs is het van belang dat de samenwerking tus- ftLsociscncsen instanties werkzaam op het terrein van de studun(voor)schoolse gezinsactivering en scholenwordt ge??ntensiveerd. Met het oog op leesbe-vordering lijkt daarbij een belangrijke plaatsweggelegd voor de openbare bibliotheek. Cun-



??? ningham (1990) beschrijft hoe samenwerkingtussen scholen, ouders en bibliotheken leiddetot een betere uitgangspositie van kinderen inNew York. In de derde plaats verdient de positie van al-lochtone kinderen in het licht van zorgverbre-ding speciale aandacht. Bij de opvang van al-lochtone kleuters op de basisschool ligt ook eenbelangrijke taak weggelegd voor intercultureelonderwijs. Er zijn volop mogelijkheden omkleuters vanuit een meertalig perspectief teori??nteren op de functies van geschreven taalen op het arbitraire karakter van de afsprakenmet betrekking tot geschreven taalcodes (vgl.Van der Meulen, Verhoeven & Hesemans,1990; Verhoeven, 1992). Verder is van belangin te zien dat allochtone kinderen niet alleenmet twee talen, maar meestal ook met tweeschriftsystemen, elk met hun specifieke con-venties, worden geconfronteerd. In geval deminderheidstaal in geschreven vorm belang-rijke functies vervult binnen de eigen gemeen-schap, zou voor deze kinderen kunnen wordenvoorzien in een

tweetalig taalaanbod. Daarbijzou dan het beste vanuit de sterkste taal kunnenworden begonnen. In de vierde en laatste plaats is van groot be-lang dat er gericht opleidingsmateriaal komtvoor het stimuleren van vroege geletterdheidbij jonge kinderen. Het ultieme doel van scho-ling zou moeten zijn dat leraren leren te reflec-teren op hun eigen onderwijsgedrag, zodat zijgeleidelijk in staat worden gesteld hun onder-wijsstrategie??n te optimaliseren (vgl. Gaffney& Anderson, 1991; Stephens & Meyer-Reimer, 1990; Bruneau, 1988). Daarbij valt tedenken aan specifieke modulen die in leer- enstudieboeken kunnen worden opgenomen. Indie modulen zou aandacht besteed kunnen wor-den aan ontwikkelingsprocessen inzake mon-delinge en schriftelijke taalverwerving, lees-bevordering, observatie en registratie, deaansluiting tussen het taalaanbod thuis en opschool, zorgverbreding, onderwijs in tweeta-lige geletterdheid en cultuurvergelijkend on-derwijs. Dergelijke modulen zouden niet alleeninpasbaar zijn in initi??le
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