
??? Risico op functionele ongeletterdheid in de basisschool: eentaxonomie van oorzaken en een beschrijving vanmogelijkheden tot aangepaste interventie A. van der Leij1 Samenvatting In dit artikel wordt nagegaan in hoeverre risico'sop functionele ongeletterdheid middels adap-tief onderwijs in het Basisonderwijs te verklei-nen zijn. Dit zou gebaseerd moeten zijn op in-zicht in de verschillende achtergrond van lees-en schrijfproblemen dat vertaald wordt in leer-linggerichte methodieken voor instructie en in-terventies op leerkracht- en schoolniveau. Dezedrie elementen worden nader uitgewerkt. Tenslotte wordt een aantal praktische voorwaar-den voor realisering besproken in termen vaneen voorstel. Inleiding Het behoeft weinig betoog dat alfabetiseringeen der belangrijkste doelstellingen van het on-derwijs is. Het beheersen van de lees- enschrijfvaardigheid vergemakkelijkt niet alleende verdere schoolcarri?¨re, maar ook het func-tioneren in de maatschappij. Onlangs werd hetbelang, met betrekking tot de

schoolcarri?¨re,gedemonstreerd door Boland (1991) die in zijnproefschrift concludeerde dat vlotte lezers hetverst komen op school. De problemen die func-tioneel ongeletterde volwassenen in de maat-schappij ondervinden, zijn evident (zie bijv.Hammink, 1987). In zijn artikel in dit nummerkomt Doets, vooral wat het functionele schrij-ven betreft, tot verontrustende conclusies overde omvang van het probleem. Dat het met diefunctionele geletterdheid niet zo best gesteld isaan het eind van de basisschool, is ook aanne-melijk. Zo haalde de Voorstudie Periodieke 352 PeOAGOGISCHCSTUDltN 1992(69)352-370 Peiling van het Onderwijsniveau (PPON) vanWesdorp en Hoeksma in 1985 de voorpagina'svan de kranten: 'Zeven procent analfabeten opde basisschool'. Vanzelfsprekend is er eendoorwerking naar het Voortgezet Onderwijs,vooral in de lagere regionen. Leseman, Sijslingen De Vries belichten dat probleem in hetMAVO en vooral het LBO in hun bijdrage aandit nummer. De vraag die gesteld kan worden is

in hoe-verre adaptief onderwijs te realiseren is zodathet aantal leerlingen dat kans loopt op functio-nele ongeletterdheid afneemt. In dit artikelwordt deze vraag beperkt tot het Basisonder-wijs (BaO) omdat verondersteld kan wordendat het zorgverbredingsprobleem in het Voort-gezet Onderwijs (VO) niet onafhankelijk is vanhetgeen in het BaO gerealiseerd wordt. Menkan op termijn een doorwerking verwachtennaar het VO wanneer het BaO op dit punt ver-beterd wordt. Ook het Speciaal Onderwijs blijftbuiten beschouwing, niet omdat voor een aan-tal typen van SO-scholen geen functie zou zijnweggelegd m.b.t. het alfabetiseringsvraagstukmaar omdat aan verbetering van het BaO vanbeleidswege een eerste prioriteit wordt gege-ven (vgl. Wallage, 1990). Het alfabetiserings-vraagstuk in het SO is bovendien zo'n com-plexe materie dat het in een apart artikelbehandeld zou moeten worden. Eerst wordt een aantal algemene voorwaar-den voor adaptief onderwijs uitgewerkt: in-zicht in de kenmerken van leerlingen met

lees-en schrijfproblemen,' leerlinggerichte metho-dieken voor instructie en interventies op leer-kracht- en schoolniveau. Daarna komt eenvoorstel voor een aantal praktische voorwaar-den voor realisering aan bod. De literatuurwaarop dit overzicht betrekking heeft, is, gege-ven de beperkte omvang van een artikel, exem-plarisch bedoeld en heeft zoveel mogelijkbetrekking op de Nederlandse situatie. Aange- 1  De auteur is G. W. Meijnen en M. Meerum Terwogterkentelijk voor hun commentaar op een eerdereversie van dit artikel.



??? tekend wordt bovendien dat het gepresenteerdemateriaal fragmentarisch is en veel leemtesvertoont. Er is evidentie dat problemen metfunctionele geletterdheid in de basisschool-leeftijd diverse verschijningsvormen en ver-schillende achtergronden kunnen hebben endat, onder bepaalde voorwaarden, aangepastonderwijs iets kan doen aan de bestrijding daar-van. Op grond van de voorliggende gegevens isechter moeilijk met zekerheid vast te stellenhoe en in welke mate problemen onderscheidenkunnen worden, noch in hoeverre invoeringvan de interventieprogramma's de effectiviteitvan het basisonderwijs werkelijk zullen ver-groten. 1 Een taxonomie van (poten-ti??le) lees- en schrijfproble-men 1.1 Categorie??n van zwak functionerendeleerlingen Het realiseren van adaptief onderwijs vergt inde eerste plaats inzicht in de kenmerken vanleerlingen die zwak functioneren. Het begrip'taxonomie' wordt hier ge??ntroduceerd, ont-leend aan de biologie. In dat verband betekenthet de classificatie van

organismen in groepengebaseerd op overeenkomst in structuur, oor-sprong e.d. Het wordt echter in de sociale we-tenschappen ook gebruikt in de zin van classifi-catie van groepen binnen de menselijke soortop basis van onderscheidende kenmerken. Dekenmerken die in dit artikel centraal staan heb-ben betrekking op de diverse verschijningsvor-men en veronderstelde oorzaken van proble-men met de functionele geletterdheid. Een eerste indeling wordt ontleend aan devariatie in algemeen cognitief niveau die in deleerlingpopulatie voorkomt. Er zijn leerlingendie een algemeen cognitief tekort hebben datzich wreekt in elk leerproces dat ze doormaken.Leerlingen die over te geringe intelligentie be-schikken om zelfs minimale beheersing vanfunctionele geletterdheid mogelijk te maken,zullen niet of slechts bij uitzondering het BaOkunnen volgen (de zgn. zeer moeilijk lerendekinderen die naar het ZMLK-onderwijs ver-dwijnen) en blijven hier verder buiten beschou-wing. In de iets hogere

intelligentieregionen (IQ mssen 60 en 80 ?Š 90) wordt gesproken van'moeilijk leren'. Hoewel ook voor die kindereneen apart SO-type bestaat (de MLK-school),kan aangenomen worden dat er heel wat in hetBaO blijven. Zij vormen in de taxonomie deeerste categorie. In de hogere intelligentieregionen kan menniet meer spreken van algemene cognitieve te-korten, maar zijn er min of meer specifieke fac-toren in het spel die de leervorderingen belem-meren. Deze factoren hebben te maken met hetniet voldoen aan een of meer van de voorwaar-den in de leergeschiktheid die van belang zijnvoor het aanleren van technisch lezen, schrij-ven en begrijpend lezen. De tweede manier vanindeling is om binnen de groep van leerlingendie niet gekenmerkt worden door algemenecognitive tekorten, categorie??n te onderschei-den die in hun leergeschiktheid een verschil-lend patroon hebben m.b.t. de beheersing vandeze cognitieve voorwaarden. In het inleidende artikel van dit nummer iseen overzicht gegeven van

de verschillendefactoren in het cognitieve profiel die kunnenleiden tot problemen met de functionele gelet-terdheid (Verhoeven & Van der Leij). Grofwegworden daarin lees- en schrijfproblemen on-derscheiden die gerelateerd zijn aan tekorten inleergeschiktheid die zich meer kunnen uiten optwee niveaus van cognitief functioneren: op hetniveau van kennisaspecten (vooral grammati-cale/conceptuele competentie) en metacogni-tieve compententie (metalingu??stisch bewust-zijn en bewust uitgevoerde strategie??n voorprobleemoplossen), dan wel op het niveau vanhet snel en accuraat verwerken van (verbale)informatie en relatief onbewust uitgevoerdeautomatiseringsprocessen (de (de)codeercom-petentie en de voorwaarden daarvan zoals hetverwerken van fonemische informatie in hetwerkgeheugen). Problemen kunnen analoogaan deze indeling resp. betiteld worden metproblemen in hogere orde processen ('top-down') en in lagere orde processen ('bottom-up'). De processen die op de twee

niveausplaatsvinden vormen de voorwaarden waareerder over gesproken werd, waarbij hogere ^f^aoaiscHcorde processen vooral (de voorbereiding op) siuoitNhet begrijpend lezen bepalen en de lagere ordeprocessen (de voorbereiding op) het technischlezen en de spelling. In de taxonomie wordtaangenomen dat tekorten min of meer enkel-



??? voudig of gemengd kunnen optreden en dat deachtergrond varieert van meer omgevingsaf-hankelijk of exogeen tot meer individu-afhankelijk of endogeen. De taxonomie bestaatuit twee hoofdcategorie??n, waarvan er een isonderverdeeld in subcategorie??n. Categorie I. Algemene cognitieve telforten Deze tekorten uiten zich in een beperking vande intelligentie zowel op het niveau van de 'la-gere orde' als van de 'hogere orde' processen.Dat wil zeggen dat deze leerlingen moeite heb-ben met taken die het snel en accuraat verwer-ken van informatie betreffen, en met strategi-sche en kennis-aspecten. Wat betreft deoorzaak doet zich hier veelal een mengelingvan exogene en endogene factoren voor, hoe-wel er ook betrekkelijk zuivere endogene ge-vallen zijn (dat wil zeggen zonder dat er ge-sproken kan worden van een depriverendeomgeving). Endogene, dat wil zeggen in hetkind gesitueerde, oorzaken zorgen voor een al-gemeen laag intelligentieniveau dat zichmeestal vroegtijdig manifesteert op alle cogni-

tieve terreinen (bijv. taalontwikkeling, visueel-ruimtelijke ontwikkeling). De exogene invloe-den betreffen depriverende factoren in de thuis-omgeving, die in de voorschoolse periode deontwikkeling extra kunnen belemmeren. Dezekinderen vertonen een trage ontwikkeling in dekleuterperiode en daarna problemen in tech-nisch lezen, spelling en begrijpend lezen (enoverigens ook rekenen) en vormen in het regu-liere onderwijs daardoor over de gehele linievan de functionele geletterdheid een probleem.Daarbij moet worden aangetekend dat er doorde werking van de eventuele ongunstige voor-bereiding op algemene leervoorwaarden thuisvroegtijdig een onderschatting van de leermo-gelijkheden kan optreden in het onderwijs, tebetitelen met 'pseudo-debiliteit'. Wanneer ersprake is van dit soort situationeel bepaalde'underachievement' en er vroegtijdig wordtge??ntervenieerd, is er kans op relatief gunstigeontwikkeling (zie bijv. het effect van Feuer-steins Instrumental Enrichment Program; Sa-vell, Twohig & Rachford,

1986). In de overigegevallen kunnen algemene cognitieve tekortenechter leiden tot structurele beperkingen van defunctionele ongeletterdheid. Van de catego-rie??n is het risico op functionele ongeletterd-heid voor deze categorie het grootst. Categorie II. Specifieke cognitieve tekortenII. 1. 'Top-down' beperkingen. Aangenomenwordt dat deze problemen vooral het gevolgzijn van omgevingsfactoren die ongunstig zijnvoor het scheppen van algemene voorwaardenvan 'hogere orde' zoals woordenschat, syn-taxis, en conceptuele en strategische kennis envaardigheden, terwijl er in principe geen endo-geen bepaalde belemmering van de leerge-schiktheid hoeft te zijn. Met omgevingsfacto-ren wordt vooral gedoeld op de kwaliteit eninhoud van de interacties in het gezin die be-trekking hebben op het proces van 'decontex-tualiseren', c.q. het los komen in de cognitieveen lingu??stische ontwikkeling van de concreteervaring. Dit proces draagt ook bij aan het ont-wikkelen van een 'academische attitude'(Blank, 1973) die

kinderen in staat stelt omzich, door het gebruik van taal en de juiste aan-pakstrategie??n in te stellen op situaties waarinnieuwe dingen geleerd worden. In sommigegezinnen wordt dit minder gestimuleerd, zodatde leeriingen de school binnenkomen met eencognitieve en lingu??stische bagage die niet vol-doet aan hetgeen de school vraagt. De risico-kans op mindere geschiktheid in hogere ordeprocessen is groter bij kinderen uit de lagere re-gionen van de sociaal-economische status en insommige etnische groeperingen zoals kinderenvan Turkse of Marokkaanse huize (zie bijv. watde taalontwikkeling betreft Boogaard, Dam-huis, De Glopper & Van den Bergh, 1990; zievoor een recent overzicht van de invloed vansociaal-economische en etnische factoren opde schoolcarri??re: Meijnen & Riemersma,1992). Er zijn echter ook binnen sociaal-economische en etnische groepen verschillenin Icergeschiktheid. Leseman (1989) sugge-reert in dit verband een culturele differentie-hypothese: wanneer de

opvoedingscultuur bin-nen het gezin en de school verschilt in gestimu-leerde resp. gevraagde competentie, treden erachterstanden op school op. Wanneer dit ver-schil er niet of minder is - wat ook binnen ge-zinnen met een lage sociale status of van etni-sche origine het geval kan zijn - is de kans opachterstanden kleiner. Hoewel er wat betreft de exogene oorzakenzeker parallellen kunnen zijn tussen deze cate-gorie en de eerder genoemde algemene cogni-tieve tekorten, zijn er twee verschillen: de kin-deren met 'top-down' beperkingen hebben een 354 PCDAGOGISCM?Š STUOtiN



??? leergeschiktheid die positief afwijkt van cate-gorie I en zij hebben geen tekorten in 'lagereorde processen' die het accuraat en snel op-slaan en verwerken van informatie betreffen. In de kleuterperiode zullen van deze subca-tegorie vooral de tekorten in woordenschat enstrategische aanpak opvallen. De visueel-ruimtelijke onwikkeling hoeft echter geen ach-terstand te vertonen, noch de lagere orde pro-cessen die plaatsvinden in het zgn. werk- (ofkorte termijn-) geheugen voor zover dat nietgemeten wordt met verbaal materiaal (wat ove-rigens meestal wel het geval is). Wat betreft deschoolse vaardigheden zullen leerlingen met'top-down' beperkingen grote moeite hebbenmet het begrijpend lezen van teksten en het ver-vaardigen van begrijpelijke teksten omdat daardeze algemene voorwaarden in het spel zijn(zoals de woordenschat, zie bijv. Aamoutse &Van Leeuwe, 1988). In principe hoeven zegeen problemen te hebben met het automatise-ren van het decoderen, ware het niet dat er

eendoorwerking is van grammaticale vaardighe-den op elke op school aan te leren vaardigheid,dus ook het decoderen. Zo is de woordenschatvan belang voor het technisch lezen middels'lexicale facilitatie'. Dit proces zorgt voor derelatief vlottere herkenning van woorden waar-van betekenis en klankvorm bekend zijn, het-geen ook wel bekend staat onder de term'woord-frequentie-effect' (Van der Leij,1983). Concreet komt het er op neer dat wie eenkleinere woordenschat heeft, meer woordenmoet 'ontcijferen' op basis van klank-tekenkoppelingen (fonologisch decoderen), hetgeende vlotheid van het lezen negatief be??nvloedt.Ook al kost het 'ontcijferen' op zichzelf geenmoeite, het leesbegrip wordt bij 'top-down'problemen belemmerd door het samenspel tus-sen gebrek aan vlotheid van decoderen en ge-brek aan woordenschat. Daardoor kan 'hyper-lexie' ontstaan die zich uit in een monotonetoon bij het hardop lezen, op zichzelf accuraathoewel niet al te vlot uitgevoerd, maar met eengering begrip voor

wat het betekent. n.2. 'Bottom-up' tekorten. Er zijn ook endo-gene tekorten die niet een algemeen maar eenmeer specifiek cognitief tekort in lagere ordeprocessen veroorzaken. Leerlingen die hier-door gekenmerkt worden hebben problemenniet processen van lagere orde die zich wreken in een geringe ontwikkeling van het fonemi-sche bewustzijn (bewustzijn van de klankvormvan woorden), het moeizaam aanleren van deschriftconventies en het gebrekkig automatise-ren van het decoderen. Hun vaardigheid omteksten te 'ontcijferen' en de juiste spelling teproduceren wordt daardoor belemmerd. Inprincipe hoeven ze geen problemen te hebbenmet tekstbegrip. Sterker nog, hun technischleesprobleem kan deels worden gecompen-seerd door de inzet van hogere orde processenwaar ze relatief beter in zijn (Perfetti, 1985).Dit uk zich in een relatief hoge algemene intel-ligentie. In dit geval speelt de woordenschatdaarin, middels lexicale facilitatie, een posi-tieve rol. Consequentie is wel dat lezen

eenmoeizaam karwei blijft want de inzet van aller-lei vormen van hogere orde kennis kost per de-finitie tijd. In wezen is een tekst voor deze leer-lingen een puzzel op woordniveau omdatontcijferen van wat er letterlijk staat, tijd enmoeite kost. Daarmee is enerzijds de beperkingvan de compenserende werking van hogerekennis en processen aangegeven. Anderzijds,leerlingen die over mime compenserende mo-gelijkheden in de hogere orde processen be-schikken, lopen de kleinste kans om functio-neel ongeletterd te worden in de zin vantekstvaardigheid van de vier (sub)categorie??ndie hier besproken worden, al kost het snel enaccuraat decoderen en het foutloos producerenvan teksten grote moeite. Het betreft de 'dys-lectische' kinderen met een relatief hoog intel-ligentieniveau die ook in hogere vormen vanhet Voortgezet Onderwijs te vinden zijn. Aan-gezien er bij spelling veel minder compensatie-mogelijkheden zijn - er is immers geen(con)tekst als extra hulpmiddel voor handen -geeft deze

vaardigheid op langere tennijn hetgrootste probleem. Over de oorzaak van het fenomeen 'dysle-xie' is in de loop van jaren een aantal zaken dui-delijk geworden. Zo is het aannemelijk dat hetendogene defect een erfelijke component heeft.Onderzoek bij een- en twee-eiigetweelingenindiceert dat tussen de 40 en 60% van het pro-bleem met technisch lezen te herleiden is tot de ff^^^erfelijke component (Olson, Wise & Rack, sruo/fÂ?1989). Opvallend is dat er veel meer jongensdan meisjes last hebben van specifieke leespro-blemen. De schattingen lopen uiteen van 1 : 2tot 1 : 8. Dat maakt de erfelijke component in



??? zekere mate seksegebonden (zie verder Du-mont, 1990). II.3. 'Bottom-up' tekorten die leiden tot 'top-down' beperkingen. Er zijn leerlingen dieworstelen met een automatiseringstekort - endus 'dyslectisch' genoemd kunnen worden -maar minder compensatie in hogere processentot hun beschikking hebben dan de vorige cate-gorie, hoewel ze er in beginsel wel beter inthuis zijn. Verondersteld wordt dat er bij veelvan deze leerlingen allerlei bijverschijnselenoptreden onder invloed van het probleem metdecoderen. Zo zouden ze gedemotiveerd kun-nen raken en stagneren in de ontwikkeling vanhun woordenschat en algemene kennis. Gebrekaan stimulering door de (school-)omgevingspeelt hierin een rol. Normaal geproken zal diekennis immers, warmeer het decoderen op gangis gekomen, door veel te lezen en te schrijvengestimuleerd worden. Dat treedt bij deze leer-lingen minder op zodat de mogelijkheden totcompensatie steeds minder ontwikkeld wor-den. Dit kan leiden tot problemen met tekst-vaardigheid

waardoor de achterstand met leer-lingen die zich normaal ontwikkelen toeneemt.Dit verschijnsel wordt opgevat als een secon-dair effect van negatieve ervaringen met deco-deren. Stanovich (1986) noemt dit hetMattheus-effect, verwijzend naar de regels vanMattheus 25:29: "Want aan een ieder, die heeft,zal gegeven worden en hij zal overvloedig heb-ben. Maar wie niet heeft, ook wat hij heeft, zalhem ontnomen worden" (Bijbel, 1988). Ofte-wel: de rijken worden steeds rijker en de armensteeds armer. De oorzaak is weliswaar primairendogeen, maar er komen secundair exogeneoorzaken bij (onderstimulering door het onder-wijs). De tekorten m.b.t. fonemisch bewustzijn,het aanleren van de schriftconventies en hetautomatiseren van het decoderen zijn analoogaan categorie II.2. Gegeven de geringere com-penserende mogelijkheden zullen leerlingenvan categorie II. 3 echter na verloop van tijd ookmet de inhoudelijke aspecten van functionelenDAGociscfc geletterdheid problemen krijgen. Hiermee zijnsTUDiiN de

grootste verschillen met categorie II.2 aan-gegeven. Een en ander kan resulteren in proble-men met de tekstvaardigheid zodat uiteindelijkin dat opzicht de verschillen met categorie II. 1vervagen. Er is echter een duidelijk verschil: categorie II. 1 heeft geen structurele belemme-ring van het leerproces in decoderen en catego-rie II.3 wel. Dat betekent dat een intensieve in-terventie m.b.t. technisch lezen en spelling incategorie II. 1 veel meer moet aanslaan dan incategorie II.3 (zie verder par. 2.3). 1.2 Omvang van de problematiek De vraag hoeveel leerlingen in het basisonder-wijs tot een van de categorie??n moeten wordengerekend is niet exact te beantwoorden. Datkomt omdat in onderzoek naar lees- en schrijf-problemen hetzij het functionele, hetzij hettechnische aspect onderzocht is, mede afhan-kelijk van het stadium van het onderwijsleer-proces waarop het onderzoek betrekking had.Daarbij is ook nog een punt van discussie hoegroot het totale percentage is dat onder de cate-gorie??n valt. Zo meldt Van

Dongen (1984, p.293) dat cijfers van het Centraal Bureau voorde Statistiek een gemiddeld percentage van7.5% 'uitvallers' aangeven in het eerste leer-jaar (groep 3). De 'uitvallers' worden gevormddoor leerlingen die blijven zitten, verwezenworden naar een vorm van Speciaal Onderwijsof terugverwezen worden naar een lagere klas(groep). Voor het overgrote deel van deze leer-lingen zijn problemen met het decoderen hetgrootste obstakel. In het vervolg van zijn be-toog bepleit deze auteur op rationele grondenom 10% van de leerlingen in klas 1 (groep 3) tebeschouwen als de 'zwakste' die, wat het lezenen schrijven betreft, aanpassing van het onder-wijs aan hun instructiebehoeften nodig hebben.Met betrekking tot een later stadium van deschoolcarri?¨re (klas 6 of groep 8) constaterenWesdorp en Hoeksma (1985, p. 187) dat onge-veer 10% van de leerlingen zodanig lage scoreshaalt met functionele leestaken, "...dat metrecht kan worden getwijfeld aan hun vermogenzich in buitenschoolse situaties ... adequaat

tegedragen". Voor functionele schrijftaken stel-len zij dat 8 ?¤ 9% functioneel analfabeet ge-noemd zou kunnen worden. "Immers, ze zijn indiverse practische situaties, zoals de in onzetoetsen geoperationaliseerd functioneleschrijfsituaties, volstrekt hulpeloos" (Wesdorp&Hoeksma, 1985, p. 191). Wat betreft de spel-ling komen ze tot 10 ?¤ 20% leerlingen die menslechte spellers zou kunnen noemen. Met be-trekking tot een nog later stadium, de volwas-senheid, rapporteert Doets in zijn bijdrage aan



??? dit nummer dat tussen de 0.4 en 1.2% van zijnrespondenten aangeeft moeite te hebben methet lezen van korte dan wel langere teksten. Datpercentage lijkt, in vergelijking met de voor-noemde cijfers, verrassend laag. Echter, ervanuitgaande dat de eigen inschattingen van proef-personen een te positief beeld kunnen geven, iser ook een beperkte leestoets afgenomen. Devraag aan de proefpersonen was om aan te ge-ven welke essenti??le informatie een tweetalkorte brieven bevatte. Zes procent van de res-pondenten slaagde daar in het geheel niet in. Deeigen inschattingen geven dan ook, volgens deauteur, een ondergrens in de (functionele) lees-vaardigheid aan. Voor schrijven zijn de percen-tages, gebaseerd op eigen inschattingen, tussende drie en ruim tien procent, afhankelijk van delengte van de te schrijven tekst. Althans, bijautochtone Nederlanders: bij Turkse respon-denten liggen de percentages aanzienlijk ho-ger. De cijfers die deze auteurs vermelden, indi-ceren dat het moeilijk is om

precies aan te ge-ven hoeveel leerlingen (of volwassenen) er zijndie gebreken vertonen in (verschillende com-ponenten van) functionele geletterdheid. Aan-genomen kan echter worden dat het er behoor-lijk veel zijn. De verdeling over de diverseprobleemcategorie??n is niet te schatten bij ge-brek aan onderzoek dat recht doet aan zowelhogere als lagere orde processen. Hoewel hetop grond van diverse onderzoeken aannemelijkis dat er inderdaad verschillende vormen vanlees- en schrijfproblemen zijn (zie bijv. Aaron,1991; Van den Bos, 1991) en dat de indeling inhogere en lagere orde processen hout snijdt(verg. Spcar & Stemberg, 1987), vormt de be-schreven taxonomie derhalve een onderwerpvoor verdere studie. 1.3 Herkenning van de categorie??n Uit de taxonomie kan als voorlopige richtlijnafgeleid worden dat het zaak is om enerzijds dealgemene intelligentie te bepalen en anderzijdsde balans tussen leergeschiktheidsfactoren in'hogere' en 'lagere' orde processen te nemenals basis voor de

duiding van lees- en schrijf-problemen. Categorie I heeft een betrekkelijkharmonisch en laag profiel over de cognitievetaken heen. De overige categorie??n hebben eenrelatief hogere intelligentie (hoewel die bene-den het gemiddelde kan zijn). Ter onderschei-ding kan als hypothese gesteld worden dat cate-gorie II. 1 telkens in de hogere orde taken (voorzover verbaal van aard) slechter zal presterendan in de lagere orde taken. Voor categorie II.2geldt het omgekeerde (in vrij extreme mate: zezullen een groot surplus vertonen in hogereorde processen zoals ook dient te blijken uit al-gemene intelligentiematen). Voor categorieII.3 geldt ook dat ze slechter zijn in lagere ordedan in hogere orde taken, maar hun competen-tie in laatstgenoemde zin is (in toenemendemate) kleiner dan bij categorie II.2 het geval is. Naast cognitieve factoren is het voor de her-kenning van de categorie??n van belang om deinvloed van omgevingsfactoren te analyseren.Bij categorie I en II. 1 is er meestal een discre-pantie tussen

hetgeen thuis wordt gestimuleerden hetgeen de school vereist. In beide gevallendient de school extra inzet te plegen om de te-korten te compenseren. Lukt dat onvoldoendedan dreigt voor categorie I uitval naar eenMLK-school; voor categorie II. 1 is dat wellichtook het geval, en anders doorverwijzing naareen lage vorm van VO. Bij categorie II.2 is vangebrek aan stimulering thuis meestal geensprake; deze leerlingen dienen op school her-kend en via remedial teaching verder geholpente worden. Bij categorie II.3 zorgt onderstimu-lering op school voor verergering van het pro-bleem (en eventuele verwijzing naar een LOM-school). De mate van afhankelijkheid van dezecategorie van adaptief onderwijs is, gegeven degrotere ernst van het probleem, nog groter danbij categorie II.2. Overigens is de verwijzingnaar LOM en MLK gebaseerd op het huidigesysteem, en niet op integratie van deze school-typen tot ?Š?Šn schooltype die m.i. de voorkeurverdient (zie voor argumentatie: Van der Leij,Kool &

Wielenga, 1984; Van der Wissel,1984.) 2 Leerlinggerichte methodie-l<en voor interventie 2.1 Algemene uitgangspunten Uitgaande van de kenmerken van leerlingenmet lees- en schrijfproblemen, is de vraag aande orde welke methodieken effectief kunnenzijn. Zoals aangegeven staat in het inleidendeartikel wordt functionele geletterdheid bepaalddoor een aantal competenties en deelvaardig-



??? heden. In alle competenties (grammaticale/conceptuele, tekstuele, (de)codeer-, metacog-nitieve en functionele competentie) kunnen te-korten op jongere leeftijd optreden die de ont-wikkeling van functionele geletterdheidbelemmeren. Van de vijf genoemde competen-ties is de (de)codeercompetentie vooral op hetniveau van de lagere orde processen, de anderevier vooral op die van de hogere orde proces-sen. In termen van schoolse vaardigheden gaathet om technisch lezen, spelling en begrijpendlezen die het niveau van de functionele gelet-terdheid bepalen - zij het dat de onderlinge re-latie in de loop van het leerproces verandert indie zin dat het niveau van het technisch lezensteeds minder een rol speelt in het begrijpendlezen (Boland, 1991). De basis van geletterd-heid, spreektaal, is in de gehele ontwikkelingvan eminent belang. In het algemeen kan aan-genomen worden dat meer kennis van de taal-vaardigheden die voor het onderwijs nodigzijn, tot betere prestaties leidt in lees- enschrijfvaardigheid.

Zo is kennis van de structu-rele (fonemische) kanten van de spreektaal -de klankvorm en de uitspraak - gerelateerd aanlagere orde processen en daarmee aan tech-nisch lezen en schrijven. Hogere orde proces-sen zoals de keimis van de inhoudelijk kantenvan de spreektaal - woordenschat - faciliterenhet technisch lezen en vooral het begrijpend le-zen (Aamoutse & Van Leeuwe, 1988). Syntac-tische kennis is, naast meer algemene kennis enmetacognitieve strategie??n, belangrijk voorbegrijpend lezen. Speciale interventiemethodieken zijn ge-richt op het verbeteren van de diverse soortenkennis en vaardigheden en, uiteraard, het ge-bruik daarvan. Daarnaast zijn ze afhankelijkvan het stadium in het leesproces en de proble-matiek van de leerlingen zoals in 1.1 staat om-schreven. In het navolgende wordt geconcen-treerd op methodieken m.b.t. aanvankelijklezen en schrijven, effici??nt lezen en schrijvenen begrijpend lezen (zie voor een overzicht ookVan der Leij, 1991). Voor het ori??nterend lezenen schrijven

wordt ook verwezen naar het arti-kei van Verhoeven in dit nummer. Tussen de PEDAGOGISCHE sTUDitN artikelen is overigens hier en daar enige over-lap, waar het gaat om interventie in de fase voorgroep 3. Vooraf zij gesteld dat categorie I in het na-volgende niet meer genoemd zal worden. Ge-geven de algemene intellectuele achterstandvan deze leerlingen kan aangenomen wordendat zij baat hebben bij meer instructie- en oe-fentijd m.b.t. alle relevante vaardigheden. Dathoudt tevens in dat zij profijt kunnen trekkenvan alle interventiemethodieken die hierna be-schreven zullen worden (al zal de progressienaar verwachting niet groot zijn). 2.2 Stimulering van het fonemisch bewustzijnen de decodeervaardigheid 2.2.1 Het fonemisch bewustzijn (t.b.v.categorie 11.2 en 11.3) Het belang van het fonemisch bewustzijn bijhet aanleren van het alfabetische systeem isevident. Kinderen moeten de klankvorm vanwoorden en de fonemen waaruit die bestaankurmen onderkennen. Het fonologische tekortwaarvan sprake

is bij kinderen met 'bottom-up'problemen vindt zijn weerslag in een tekort inhet fonemisch bewustzijn (Snowling, 1987).Dat blijkt warmeer ze klanken aan elkaar moe-ten voegen ('auditieve synthese'), de klank-vorm van hele woorden moeten uiteensplitsenin losse fonemen ('auditieve analyse') of oefe-ningen doen waarbij op een andere manier eenaanslag wordt gedaan op het fonemisch be-wustzijn zoals rijmen of het aanduiden opwelke plaats een bepaalde klank zich bevindt('klankpositie bepalen') (zie bijv. Rispens,1974). Duidelijk is dat het fonemisch bewust-zijn zich ontwikkelt onder invloed van het tech-nisch leren lezen - het gaat als het ware hand inhand (Van Leent, 1983). Interessant is nu devraag in hoeverre in de fase waarin het lezenzelf nog niet aan de orde is, oefening van hetfonemisch bewustzijn een positieve werkingheeft op het latere lezen. Daar zou een zekerepreventieve werking van uit kunnen gaan bijleerlingen die er blijk van geven moeite te heb-ben met de klankvorm. Er worden dan lees-

voorwaarden geschapen die, in tegenstellingtot de in 2.3 te besproken 'top-down' voorwaar-den, specifiek van aard zijn in die zin dat ze di-rect betrekking hebben op het aanleren van hetalfabetische principe. Inderdaad blijkt uit onderzoek dat oefeningvan het fonemisch bewustzijn in de kieuterfase(vier- tot zesjarige kinderen) een betere startgeeft in het leesonderwijs dat daarna begint. Zohebben Bradley en Bryant (1985) kinderen la-



??? ten oefenen met rijmwoorden in een indivi-duele instructiesituatie. Deze 'risico' kinderenbehoorden tot degenen die zwak functioneer-den wat betreft het fonemisch bewustzijn. Ver-geleken met kinderen die ook extra individueleinstructie kregen maar niet gericht op het fone-misch bewustzijn, bleken ze lal met het lezengrotere vorderingen te maken. Kinderen die he-lemaal geen extra oefening kregen deden hethet slechtst. Ook uit de voorlopige resultatenvan een Nederlandstalige studie valt op te ma-ken dat oefening van het fonemisch bewustzijneen positief effect heeft (Ruijssenaars & Cop-pens, 1991). In het onderzoek van Bradley &Bryant werkte overigens het programma hetbeste waarin, naast rijmoefeningen, ook ge-werkt werd met lettervormen zodat er ook be-kendheid werd geschapen met de orthografi-sche representatie van de klanken (al werden ernog geen woorden geoefend). Het frappante is dat dit soort oefeningen eenlangdurig effect heeft. Dat wil zeggen dat hetverschil tussen de

diverse groepen er jaren laternog was, toen het programma dat bij elkaar nietmeer dan zo'n twaalf uur extra instructie om-vatte, al lang achter de rug was. Dit resultaatwerd onlangs aangetoond in een onderzoek datin Denemarken is uitgevoerd en ook blijvendeeffecten op de vordering in het technisch lezenliet zien (Olofsson, Lundberg, Frost & Peter-sen, 1991; zie voor het oorspronkelijke onder-zoek Lundberg, Frost & Petersen, 1988). Ditbetekent enerzijds dat vroegtijdige onderken-ning en hulpverlening bij kinderen die speci-fieke tekorten vertonen in fonemisch bewust-zijn zinvol is (de eerder genoemde categorie??nII.2 en 11.3). Anderzijds kan de vraag wordengesteld in hoeverre er gesproken kan wordenvan een structureel tekort (oftewel defect) -dan zou je immers slechts weinig invloed ver-wachten. Op dit moment is het niet mogelijkom deze vraag te beantwoorden. Wanneer eengroep van leerlingen voordat ze leren lezenwordt geselecteerd als potenti??le risicogroepvoor decoderingstekorten,

kan namelijk nietmet zekerheid gezegd worden dat ze die, al-thans binnen het lezen, later ook inderdaadgaan krijgen. Er zijn echter aanwijzingen dat inde groep van leerlingen die geen training ont-vingen, later meer gevallen van 'dyslexie' blij-ken voor te komen dan in de getrainde groepen(Lundberg, persoonlijke mededeling). Dat ver-sterkt uiteraard de claim dat dit soort oefeningpreventief werkt en dat kermelijk voorkomenkan worden dat het tekort zulke structurele vor-men aanneemt dat er gesproken kan wordenvan een defect. Wellicht kan beter gedachtworden in termen van een (relatief vroeg optre-dende) achterstand in lagere orde processen diezich, wanneer er niet vroegtijdig wordt ge??nter-venieerd, ontwikkelt tot een steeds structureleren daardoor minder te remedi??ren defect. Ditgeldt vooral voor categorie II.3. Voor de praktijk is de boodschap duidelijk:oefen voortijdig, met alle leerlingen die er blijkvan geven dat hun fonemisch bewustzijn zichonvoldoende ontwikkelt. Dit kan al vroegtij-dig,

dat wil zeggen in elk geval in groep 2, toe-gepast worden ('auditieve leesvoorwaarden'),zowel individueel (Bradley & Bryant), metkleine groepjes (Ruijssenaars & Coppens) alsklassikaal (Lundberg e.a.). Deze instructiedient intensiever te zijn naannate de leerlingener meer moeite mee hebben. Dit kan gereali-seerd worden door klassikale instructie te com-pleteren met instructie op subgroepsniveau envoor sommige leerlingen individuele instruc-tie. De arbeidsintensiviteit van de instructieneemt van groeps- tot individueel niveau toe.Dat geldt ook voor de mate van vereiste des-kundigheid van degeen die de instructie uit-voert. 2.2.2 De decodeervaardigheid In het geval van 'bottom-up' tekorten (catego-rie II.2 en II.3) Er zijn vele mogelijkheden om 'bottom-up'problemen in de decodeervaardigheid te be??n-vloeden wanneer het leesproces eenmaal ge-start is. Het is niet mogelijk om de methodiekenhier in extenso te beschrijven. Volstaan wordtmet het verwijzen naar een bundel artikelen diebetrekking heeft

op behandeling van lees- enspellingsproblemen bij kinderen van 5 tot 12jaar (Van der Leij & Kappers, 1991) en het noe-men van enkele belangrijke methodische prin-cipes. Wanneer het leesproces eenmaal in gang isgezet en de vorderingen vallen tegen, zijn extrainstructie, oefening en herhaling geboden.Deze kunnen zich richten op diverse deelvaar-digheden. Zo zijn er oefeningen die bedoelenom de letterkennis geautomatiseerd te krijgen.In de eerste plaats wordt geconcentreerd op de



??? accuratesse, later op de snelheid. Wat betreft deaccuratesse hebben methoden die explicietaandacht besteden aan de structurele compo-nent van de spreektaal, de voorkeur boven meerholistische methoden omdat in het eerste gevaleen van de zwakke componenten van het'bottom-up' tekort intensief wordt geoefend,i.e. het fonemisch bewustzijn dat hiervoor alaan de orde kwam (Dumont, 1984, noemt ditklank-synthese methoden). Daama(ast) kun-nen de combinaties tussen letterclusters enklankclusters geoefend worden, bijvoorbeeldin de vorm van structuurrijtjes waarin woordendie dezelfde cluster bevatten onder elkaar gezetzijn (bijvoorbeeld oom-boom-toom). Het is debedoeling dat de leerling het overeenkomstigeelement als eenheid leert herkennen en opslaatm zijn lange termijn geheugen. Dat zou hemkunnen helpen bij het lezen van weer anderewoorden die de cluster ook bevatten, zoals'loom'. In de praktijk wordt er heel wat afgeoe-fend met dergelijke rijtjes. Opmerkelijk is ech-ter dat het in

experimenteel onderzoek tot nutoe niet gelukt is om het effect ervan aan te to-nen in vergelijking met rijtjes met verschil-lende woorden (Reitsma, 1988). Daarmee is devraag aan de orde of het opslagproces wel zogaat zoals in de oefeningen bedoeld wordt na-melijk via veel voorkomende combinaties tus-sen klinkers en medeklinkers ('woordkemen').Het lijkt meer op een didactisch principe dan opeen psychologisch principe. Naast extra instructie, oefening en herhalingkunnen nog twee belangrijke methodischeprincipes genoemd worden: spraakfeedback enactiveren. Omdat leerlingen met 'bottom-up'problemen de omzetting van lettertekens in deklankvorm moeilijk vinden, zijn ze gebaat bijde mogelijkheid informatie te krijgen over deklankvorm die bij bepaalde letterclusters hoort.Ze leren dan de associatie beter dan wanneer zezelf eerst moeten puzzelen. Computerge-stuurde instructie biedt hier uitkomst (VanDaal & Reitsma, 1990). Activeren bevorderthet leerproces waarschijnlijk omdat het aan-dachtsniveau

stijgt naarmate er meer activiteitrcDAQociscHE vcrclst wordt. Een voorbeeld, ook weer compu-studun tergestuurd, is het na- of overtypen van woor-den dat niet alleen het hardop lezen bevordertmaar ook de spelling (Van Daal, Van der Leij &Geervliet-'t Hart, 1989). Het snelheidselement, naast kwaliteit van de teken-klank omzetting de belangrijkstecomponent van automatiseren van het decode-ren, heeft recentelijk aandacht gekregen. Ookdaarbij wordt de computer gebruikt vanwegede mogelijkheid om de presentatiesnelheid vanwoorden te manipuleren. Van den Bosch(1991) heeft onlangs aannemelijk gemaakt datleerlingen met ernstige automatiseringstekor-ten profiteren van oefening waarin pseudo-woorden steeds sneller worden aangeboden('flitslezen'). Bovendien is er een effect op hetlezen buiten de oefensituatie, althans wat be-treft de snelheid. Een andere mogelijkheid isom de snelheid van het herkennen van clustersvan letters op te voeren. Ook deze werkwijze iseffectief (Frederiksen, Warren &

Rosebery,1985). Nederlandse replicaties en uitbreidin-gen van dit onderzoek vertonen hetzelfde beeld(Klapwijk & Das-Smaal, 1990; Yap, 1992). Spelling neemt in dit betoog een wat aparteplaats in. Enerzijds is het duidelijk datspellingsproblemen hardnekkiger zijn dan pro-blemen met het technisch lezen - zie bijvoor-beeld de gegevens van Doets in dit nummer.Anderzijds is het aannemelijk dat dat komt om-dat lezen, althans wanneer het om teksten gaat,meer mogelijkheid biedt om een automatise-ringstekort te compenseren door gebruik te ma-ken van hogere orde processen, i.e. de inzet vanwoordenschat, algemene kennis en metacogni-tieve strategie??n. Wanneer echter die mogelijk-heid zou worden uitgesloten, zou kunnen blij-ken dat het automatiseringstekort hettechnische lezen en het spellen evenzeer nega-tief be??nvloedt. Dat zou kunnen betekenen datde voornoemde snelheidsoefeningen ook inge-zet kunnen worden om de spelling te verbete-ren. Onderzoek op dit punt ontbreekt echter totnu toe.

Dat neemt niet weg dat spelling ook opandere wijze te oefenen is, door het explicietaanleren van regels die de leerling in staat stel-len bepaalde moeilijkheden, bijvoorbeeld metde open of de gesloten lettergreep (bomen/bommen), op te lossen. Een voorbeeld van ef-fectieve (ook weer computergestuurde) in-structie wordt gegeven door Hamers en Caste-lijns (1991). Ook de veel simpeler methode vanover- en natypen blijkt echter te werken (VanDaal e.a., 1989).



??? In het geval van 'top-down' beperkingen (cate-gorie II. 1) Bij kinderen die geen automatiseringsproble-men hebben, maar juist beperkt zijn in het ge-bruik van hogere orde processen staat primairhet tekort in woordenschat centraal en niet hetdecoderen - ze hebben immers geen basaleproblemen met het decoderen. Toch heeft hetoefenen van het decoderen op woordniveauwaarschijnlijk ook zin bij kinderen met 'top-down' problemen, zolang het om betekenis-volle woorden gaat. Immers, bij het vergrotenvan de woordenschat, kan het proces van 'lexi-cale facilitatie' veelvuldiger ingezet worden.Dit heeft, vanwege de scharnierfunctie van 'le-xicale facilitatie', een dubbel effect. Ten eersteverloopt het decodeerproces vlotter en mindermechanisch waardoor er meer aandacht be-steed kan worden aan het werkelijke probleem,het tekstbegrip. Maar er is nog een tweede ef-fect: hoe groter de woordenschat, des te groterde kans op verbetering van het tekstbegrip.Vergeleken met kinderen met 'bottom-up'

pro-blemen is van decodeeroefeningen meer effectte verwachten op de decodeervaardigheid vankinderen met 'top-down' problemen omdat diegeen specifiek tekort hebben m.b.t. decoderen.Daar is ook enige evidentie voor: door dit soortoefening gaan zwakke lezers zonder specifiek'bottom-up' tekort meer vooruit in technischlezen dan kinderen die dat wel hebben, zowelbij gebruik van het 'kijk- en luisterprincipe'(Van der Leij, 1983) als van computerge-stuurde instructie (Smeets & Van der Leij, invoorbereiding). 2.3 Stimulering van de hogere orde processen In het geval van 'hottom-up' tekorten (catego-rie II.2 en II.3) De 'bottom-up' tekorten in de automatiserings-processen kunnen ook op andere wijze wordenbehandeld dan aangegeven staat in 2.2, name-lijk door juist de hogere processen te stimule-ren. In tegenstelling tot de oefeningen die in devorige paragraaf beschreven staan gaat het nuniet om het remedi??ren van het zwakke punt datzich op lager niveau bevindt, maar om eencompenserende

benadering. Daarmee wordtbedoeld dat juist relatief sterkere punten in hetprofiel van mentale processen worden aange-grepen om de technische leesvaardigheid teverbeteren. Zoals eerder is aangegeven wordenwoorden die qua betekenis en klankvorm ge-kend worden omdat ze in de spreektaal veelvul-dig worden gebruikt, sneller herkend bij het le-zen omdat de associatie van de lagere en dehogere processen vergemakkelijkt wordt doordeze kennis ('lexicale facilitatie'). Inderdaad werkt dit soort oefening positief.Dat is het geval wanneer de kennis van dewoordenschat aangevuld wordt door bijvoor-beeld, nog voor de leesoefening, woorden vaakin de vorm van spreektaaloefeningen te gebrui-ken (Van der Leij & Van Daal, 1989). Het isechter een wezenlijk ander effect dan gesor-teerd wordt door de oefeningen uit de vorigeparagraaf. De geoefende woorden worden wel-iswaar beter en ook accurater gelezen dan nietgeoefende woorden, maar er lijkt geen sprakete zijn van enige transfer in meer

algemene zin.Daaruit valt af te leiden dat de werking van deorthografische en fonologische processen diegericht zijn op eenheden op het niveau van let-ters en letterclusters, er niet door be??nvloedwordt. Het zwakke punt, het fonologisch deco-deren, wordt dus niet aangepakt. Wel wordt deleerling in staat gesteld bekende woorden beteren sneller te verwerken. Hoewel het effect 'woordspecifiek' is, is hetdaarmee nog niet van belang ontbloot. Het isvaak voor leerlingen die basale automatise-ringstekorten hebben een stimulering wanneerze in de gaten krijgen dat ze een heleboel woor-den in teksten toch wel kunnen herkennen. Omdit soort motivationele redenen wordt er voorgepleit om de leesoefeningen niet alleen terichten op het tamelijk technische decoderen,maar ook op een algemener taalaanbod. Waarhet uiteindelijk om gaat, het ontlenen van bete-kenis aan tekst, wordt benadrukt. Dit kan bij-voorbeeld geschieden door de leerlingen te la-ten meelezen met teksten terwijl ze luisterennaar een

cassettebandje waarop de tekst inge-sproken staat ('kijk- en luistennethode'. Vander Leij, 1983). Naast de leesbeleving wordtdaardoor ook de woordenschat en de algemenekennis gestimuleerd en bovendien het begripvan de schriftelijke weergave als een vorm vanspreektaal. In het geval van, al of niet primaire, 'top-down'beperkingen (categorie II. 1 en II. 3)'Top-down' beperkingen kunnen worden aan-gepakt door alleriei oefeninge n die leiden tot



??? vermindering van problemen met begrijpendlezen. Zo zijn er programma's waarmee hettekstbegrip direct wordt geoefend door het aan-leren van metacognitieve strategie??n. Dat kanop verschillende manieren gebeuren. Bijvoor-beeld kan de leerling geleerd worden om dekernwoorden in een tekst te selecteren, of bijzichzelf na te gaan hoeveel hij al van het onder-werp weet (Bauer, 1987). Dit onderwerp genietde laatste tijd een toenemende belangstellingvan onderzoekers in ons taalgebied. Uit deinleiding op de bundel onder redactie vanReitsma en Walraven (1991) valt op te makendat instructie waarbij de inhoudelijke kantenvan de spreektaal uitgangspunt zijn op tekstni-veau effectief kunnen zijn voor begrijpend le-zen. Het gaat niet alleen om het actief gebruikvan voorkennis dat in het voorafgaande in dezin van woordenschat aan de orde kwam, maarook om controle op samenhang en consistentie,onderscheid tussen hoofd- en bijzaken, het ont-dekken van samenhang, het maken van interfe-renties en het

zichzelf stellen van vragen. Jon-gere lezers doen dit alles minder dan ouderelezers en zwakkere lezers doen het minder dangoede lezers. Het is duidelijk dat, degenen diehet vanzelf al doen daargelaten, instructie debelangrijkste component is die vorderingenveroorzaakt. Daarbij zijn er verschillende mo-gelijkheden die, qua doelgroep, rangeren tus-sen klassikale, subgroeps- en individuele in-structie. Zoals te verwachten is, neemt debehoefte aan individuele instructie toe naar-mate de lezer zwakker is. Een opmerkelijke bevinding is dat er, in te-genstelling tot het technisch lezen en het spel-len, in het onderwijs nauwelijks instructiewordt gegeven in deelvaardigheden die het be-grijpend lezen vergemakkelijken (Aamoutse,1991; zie ook Weterings & Aamoutse, 1986).Wanneer die observatie, gedaan in groep 7, ge-neraliseerbaar is naar andere groepen en anderescholen, dan is daarmee wellicht een belang-rijke bron gegeven voor het ontstaan van func-tionele ongeletterdheid voor zover die betrek-king heeft op

hogere orde processen. Juist voorâ€?scHc zwakfunctionerende leeriingen geldt immersSTUDHH dat zij afhankelijk zijn van externe structure-ring van het leergedrag door instructie. Inmid-dels zijn er, o.a. door de genoemde auteur, pro-gramma's beproefd, die het aanleren vandeelvaardigheden zoals het vinden van de hoofdgedachte beogen en effect blijken te sor-teren bij leerlingen van groep 7 en 8. Toespitsing op juist de categorie??n van leer-lingen die zwak zijn in begrijpend lezen, wordtrecentelijk ook ondernomen. Daarbij pleitensommigen, in plaats van directe instructie indeelvaardigheden, voor een meer strategischeaanpak, i.e. de metacognitieve ontwikkelingvan de leerlingen (Van Geenen & Gresnigt,1991). Begrijpend lezen wordt enerzijds inge-bed in een situatie waarin de concrete ervaringcentraal staat, anderzijds in een communicatiefkader dat denkstimulering beoogt. Gegeven debeperkingen van de leerlingen die 'top-down'problemen hebben in de hogere processen, isdit een aantrekkelijk

uitgangspunt. Echter,door zijn uitwerking in de vorm van projecton-derwijs, betekent dit een niet geringe aanslagop de kwaliteit van de differentiatiecapaciteitvan de leerkracht. Over de effectiviteit is nogweinig bekend. Ook Hacquebord (1991) beschrijft een stra-tegische aanpak, die overigens wel gekoppeldis aan het lezen van teksten (en niet ook aan er-varingen in ruimere zin zoals bij Van Geenen &Gresnigt het geval is). Hoewel haar onderzoekhet Voortgezet Onderwijs betreft, is het van be-lang om het hier te noemen als voorbeeld vaninstructie bedoeld voor zwakkere lezers (au-tochtoon en allochtoon). De strategie betrefteerst het zgn. 'macrolezen' zoals het inschake-len van voorkennis ('wat weet ik al van dit on-derwerp') en het benutten van kennis die de'buitenkant' van de tekst geeft (titels, tussenti-tels, alinea-indeling e.d.). Vervolgens wordtafgedaald naar het 'mesoniveau' (alinea's)waarbij het onderkennen van de betekenis vanfunctiewoorden (voegwoorden etc.) moet lei-den tot inzicht in de verbanden in

de tekst.Daarnaast is er aandacht voor het ontdekkenvan moeilijke woorden en kernwoorden en hetrecapituleren van de betekenis van alinea's. Ditprogramma geeft een effect te zien op tekstbe-gripscores, zowel bij anderstalige als bij Ne-derlandse leerlingen. Hacquebord concludeertvoorts dat het leesgedrag van anderstalige leer-lingen bepaald lijkt te worden door hun ontoe-reikende woordkennis. Dat indiceert dat er bijdeze leerlingen inderdaad sprake is van een'top-down' probleem zoals in par. 2 werd ge-suggereerd (categorie II. 1), echter beperkt tothet lexicale niveau. Juist het 'macrobegrip'



??? blijkt door anderstalige leerlingen in het Voort-gezet Onderwijs al behoorlijk ontwikkeld tezijn als gebruikte strategie: zij profiteren nau-welijks van de oefening in dat opzicht. Daar-mee wordt m.i. enerzijds de scharnierfunctievan woordenschatkennis opnieuw benadrukten het pleidooi versterkt om daar in de instruc-tie aandacht aan te besteden. Anderzijds be-hoeft het begrip 'top-down' beperkingen nuan-cering, althans bij allochtone, zwaklezendeleerlingen van deze leeftijd, omdat er toch me-tastrategie??n blijken te worden gebruikt. Op-merkelijk is dat zwakke Nederlandse leerlin-gen juist wel vooruitgaan in 'macrobegrip'. Desuggestie van Hacquebord dat er naast over-eenkomsten in leesgedrag (problemen met hetbegrijpen van zinnen), waarschijnlijk verschil-lende oorzaken zijn voor het leesprobleem vande twee groepen, lijkt daardoor aannemelijk. Intermen van de eerder beschreven categorie??nzouden de anderstalige leerlingen meer ondercategorie II. 1 en de Nederlandse leerlingenmeer

onder categorie II.3 vallen ('top-down'beperkingen resp. 'bottom-up' tekorten die lei-den tot 'top-down' beperkingen). Of, zoalsdeze auteur het uitdrukt, meer een taalpro-bleem versus metr een leesprobleem. Ten slotte valt ook m.b.t. de stimulering vanhogere orde processen de toepassing van com-putergestuurde instructie te vermelden o.a.middels de zgn. 'cloze-oefening' (Walraven &Reitsma, 1991). Daarbij wordt het kind gesti-muleerd om omissies in een tekst die op hetscherm is geprojecteerd in te vullen door ge-bruik te maken van het toetsenbord. Een voor-beeld van zo'n 'gaten-zin' is: "Toch zijn spin-nen niet zulke enge ...". Vervolgens wordtfeedback gegeven over de juistheid van het ant-woord. Zwakke en zeer zwakke (technische)lezers, m.i. vooral vallend onder de eerder ge-noemde categorie II.3, bleken er meer van teprofiteren in de zin van vooruitgang in tekstbe-grip dan een controlegroep, echter niet signifi-cant verschillend. Het betreft hier een explora-tieve studie met kleine groepen die

aanleidinggeeft voor verdere ontwikkeling van het pro-gramma. Aangenomen kan worden dat de voor-noemde oefeningen een effect hebben op hettekstbegrip en daarmee op het uiteindelijkedoel van lezen, maar geen effect op het automa-tiseringstekort. Ze betreffen immers allerieihogere orde strategie??n die tijd vergen om toe-gepast te worden en juist niet om verbeteringvan de kwaliteit en versnelling van het decode-ren. Duidelijk moge zijn dat leeriingen die pri-mair een tekort hebben in de hogere orde pro-cessen ('top-down'), bij dit soort oefeningensterk gebaat zijn (categorie II. 1). Een probleemis dat kinderen uit de eerder genoemde catego-rie II. 3 die primair zwak zijn in technisch lezenweliswaar de mogelijkheid geboden wordtmeer uit een tekst te halen, maar dat hun tech-nisch lezen zelf een obstakel blijft voor werke-lijke progressie met begrijpend lezen, tenzij dittegelijkertijd wordt geoefend. Pogingen om ditte realiseren via interactieve computerpro-gramma's zijn in ontwikkeling. 3 Interventie

op leerkracht- enschoolteamniveau 3.1 Algemene uitgangspunten Naast het gebruik van speciale methodiekenbetreft adaptief onderwijs ook interventies opleerkracht- schoolteamniveau. In algemene zin kan daarbij verwezen wor-den naar de literatuur over effectieve instructiedie indiceert op welke punten de interventiezou kunnen aangrijpen (zie bijv. Fraser, 1989).Creemers (1991) heeft onlangs zijn visie op ef-fectieve instructie gegeven, gebaseerd op on-derzoeksresultaten. Naast kenmerken van hetonderwijsleermateriaal (o.a. gestructureerd-heid, aanwezigheid aanvullende leerstoO, be-steedt hij aandacht aan de groeperingsvonn,het leerkrachtgedrag en instructiebenadcrin-gen. Er is volgens deze auteur geen eenduidigantwoord te geven op de vraag welke groepe-ringsvonn het meest effectief is, behalve dat in-delen volgens leergeschiktheid of niveau datniet is. Dat zou betekenen dat niveaugroepen,zoals veelvuldig toegepast bij het leesonder-wijs, niet aan te bevelen zijn. Leerkrachtgedragkan

zich het beste concentreren op het schep-pen van voorwaarden voor het optimaliserenvan de 'effectieve leertijd' van leerlingen. Datkan geschieden door het nemen van de juistemaatregelen in groepsmanagement, het zorgenvoor een ordelijk en rustig klimaat in de klas enhet toepassen van een aantal instructiemaatre-gelen die het leergedrag structureren zoals hetstellen van de juiste vragen, het geven van



??? 'feedback' over de juistheid van het antw^oorden het versterken van juist gedrag ('reinforce-ment'). Wat betreft de instructiebenadering ishet van belang om de vorderingen van leerlin-gen op de voet te volgen en vervolgens pas-sende maatregelen te treffen. 3.2 Differentiatiecapaciteit van deleerkrachten In kleinschalige projecten zijn de kenmerkenvan effectieve instructie nader uitgewerkt,waarvan nu een aantal voorbeelden beschrevenwordt. Onderwijs in de groep waarbij de instructiewordt aangepast aan de behoeften van leerlin-gen, is in zekere mate effectief, in elk gevalvoor technisch lezen in groep 3-5 (ZWALUW-project: Clijsen, 1990; Clijsen & Van der Leij,1991). Daarbij komt het begrip 'differentiatie-capaciteit' van de groepsleerkracht in het spel.Deze term is te defini??ren als de mate waarin deleerkracht (en het schoolteam) in staat is (zijn)de instructie te richten op individuele verschil-len tussen leerlingen met het oog op het berei-ken van een zo groot mogelijke effectiviteit(verg. Van der Leij &

Kappers, 1989). Datvergt een effici??nte organisatie van de instruc-tie en de oefening in de groep. Daarnaast die-nen het gebruikte materiaal, de diagnostischeen instructie-methoden en apparatuur aange-past onderwijs mogelijk te maken. De strategie is om o.a. op basis van groeps-gewijs schoolonderzoek via zelfstandige werk-vormen eerst de betere leerlingen zelfstandigaan het werk te krijgen, vervolgens de midden-groep, om tenslotte de handen vrij te krijgenvoor de zwakkere leerlingen. De groepsleer-kracht kan dat zelf, maar behoeft daarbij na-scholing, begeleiding en de mogelijkheid totconsultatie van deskundigen omdat zijnkennis- en vaardigheidsniveau meestal niethoog genoeg is. Consultatie bevordert zowelhet implementeren van nieuwe methoden alshet leereffect bij leerlingen (zie bijv. ookSnippe, 1991). Een tweede conditie is dat er tijdwordt gecre??erd voor afname van individueletoetsen en voor individuele instructie (over-name van de groep). Tevens blijkt dat er doordit soort systematiek

weliswaar minderzwakke lezers zijn, maar dat er toch altijd eenpaar overblijven die intensievere vormen vaninstructie nodig hebben (bijv. 'remedial teach-ing'). Dit model van zelfstandige werkvor-men is nog niet toegepast op begrijpend lezen,maar het lijkt aannemelijk dat er, warmeer ermateriaal is dat adaptief onderwijs mogelijkmaakt, soortgelijke resultaten bereikt kurmenworden. Dan zijn er interventies die zich richten opleerkracht en schoolteam. Zo verbetert het'werken volgens plan' op basis van diagnosti-sche informatie van groepsgewijs schoolon-derzoek inderdaad de effectiviteit van het on-derwijs, zowel voor de totale groep vanleeriingen als voor de kinderen die met lezen enspelling het zwakst zijn (Kool, 1990). Het mo-del van 'werken volgens plan' impliceert dehandelingscyclus van problemen signaleren,problemen analyseren, oplossingen voorberei-den, oplossingen toepassen en evalueren (Kool& Van der Leij, 1985; zie ook het Themanum-mer over het Leerlingvolgsysteem van hetTijdschrift voor

Orthopedagogiek, 1992).Daarbij speelt beschikbaarheid van en kennisover speciale diagnostische instrumenten enmethodieken een belangrijke rol, naast organi-satorische maatregelen. Deze studie was echtergericht op het Speciaal Onderwijs. Inmiddelszijn er projecten gaande waarin dit model in debasisschool wordt toegepast (Osinga &Boersma, 1991), sterk toegespitst op verbete-ring van de effectiviteit van de individueleschool door intensieve begeleiding door de on-derwijsbegeleidingsdienst. Uit de eerste resul-taten blijkt dat schoolteams over het algemeenpositief zijn over inhoud, opzet en werkwijzevan het project, maar de implementatie van be-tere werkwijzen en onderwijsleermiddelen inde groepen als een knelpunt ervaren. De eva-luatie van effectiviteit op leerlingniveau komtin een latere fase aan bod. Ten slotte zijn er interventies die zich rich-ten op collectieven van scholen. Zo heeft hetproject in Opsterland volgens de uitvoerdersgeleid tot een sterke afname van het aantaldoorverwijzingen'naar het

Speciaal Onderwijs(Bergman & Bouma, 1991). Dat is echter niethet geval in Almelo waar een soortgelijk pro-ject is opgezet (Brochure Samenwerkingsver-band Regio Almelo, 1991). De verschillen inopzet laten zich op grond van de voorliggendeinformatie niet goed analyseren, maar tweedingen zijn duidelijk. Het Almelose model issterk gericht op de interne begeleider terwijl 364 PEDAGOGISCHE sruDiiN



??? het Opsterlandse model een veel bredere aan-pak heeft. Wellicht nog belangrijker: in hetOpsterlandse model zijn structureel remedialteachers opgenomen, mensen die de zwakkereleerlingen individuele instructie kunnen geven.Er zijn zelfs evenveel remedial teachers alsscholen in het project aanwezig. Voor het ove-rige, bijvoorbeeld groepsgewijs schoolonder-zoek (tegenwoordig betiteld met 'leerlingvolg-systeem'), gebruikte speciale methodieken enzelfstandige werkvormen, lijken de voor-noemde projecten sterk op elkaar. Overigenszou het voor de opbouw van het wetenschappe-lijke kennisbestand een goede zaak zijn wan-neer de effectiviteit van deze projecten dooreen externe instantie zou worden ge??valueerd. Duidelijk moge zijn dat in de maatregelendie beschreven zijn in deze en de voorafgaandeparagraaf niet de leerproblematiek in de zin van'top-down' of 'bottom-up' als vertrekpunt heb-ben, maar de differentiatiecapaciteit van deleerkracht. Dat neemt niet weg dat de focus optechnisch

lezen (Clijsen, 1990; Osinga &Boersma, 1991) en het voorkomen van school-uitval (Bergman & Bouma, 1991; Almelo) in-diceert dat het leerlingen betreft die onder eender eerder genoemde categori??n vallen. Aange-nomen kan worden dat de maatregelen op klas-en schoolniveau voor al deze leerlingen in meerof mindere mate nuttig zijn, maar tevens datdaaraan differentiatie in de toegepaste metho-diek toegevoegd (zie par. 3) zou moeten wor-den om de effectiviteit nog verder op te voeren.Benadrukt zij dat de introductie van een derge-lijk pakket aan maatregelen niet lichtvaardigmoet worden opgevat. Dit type interventies be-treft het gehele schoolteam dat wordt nage-schoold en begeleid en ook in zijn geheel inzet-baar moet zijn voor uitvoering van de diversetaken. Het is derhalve een arbeidsintensievewerkwijze die nogal wat inzet van leerkrach-ten, schooldirectie en interne en externe bege-leiders vergt. 5 Schoolse versus buiten-schoolse Interventie Hoewel de beschrijving van methodieken

eninterventies op klas- en schoolniveau wellichtindrukwekkend lijkt, dient opgemerkt te wor-den dat er beperkingen zijn aan de invloed van de school op de leervorderingen van leerlingen.Zo constateert Creemers (1991) dat onderwijs-factoren niet meer dan ongeveer 20% van devariantie in leervorderingen verklaren. Lese-man e.a. komen in him bijdrage in dit nummertot een nog veel lager percentage. Initi??le facto-ren als leergeschiktheid en afkomst hebben eengrote en langdurige invloed op schoolvorderin-gen van leerlingen en blijken, vanwege het ba-sale karakter ervan, niet zo gemakkelijk inschools verband te be??nvloeden. Nu zou tegen-geworpen kunnen worden dat, al bestendigt hetonderwijs de (initi??le) verschillen tussen leer-lingen - waarmee de verklaarde variantie totnul zou dalen â€”, het aanleren van functionelegeletterdheid toch vooral een zaak van deschool is. Zolang alle leerlingen, al blijven ze inde loop der tijd op dezelfde wijze gerangor-dend, gebracht worden tot een meer dan

mini-male beheersing, is het onderwijs effectief om-dat het de nagestreefde doelen bereikt. Om datte realiseren, zijn differenti??rende maatregelennoodzakelijk. Immers, teveel leerlingen (envolwassenen) blijken niet over een minimalebeheersing te beschikken. Omdat stimulering in het gezin is genoemdals een exogene factor die de schoolcarri?¨rebe??nvloedt, kan daarnaast gewezen worden opde mogelijkheid tot interventie buiten deschoolcontext. Externe structurering van hetleergedrag hoeft immers niet uitsluitend teworden opgevat als een opdracht voor het on-derwijs. Kinderen komen bij intrede in deschool niet als een blanco blad binnen, maarbrengen een bagage mee die voorschools isaangeleerd. Interessant is het dat juist de ex-terne structurering van het leergedrag die voor-en buitenschools wordt gerealiseerd, sterk in debelangstelling staat. Zo worden interventiepro-gramma's uitgevoerd die gericht zijn op oudersvan allochtone kinderen. Een aantal van ditsoort programma's, die sterk zijn

gericht op ho-gere orde zaken als algemene kennis, woorden-schat, strategische kennis e.d., is ontwikkeld enbeproefd (Eldering, 1990; Eldering & Vedder,1992). Typisch daarbij is dat de moeders wordtaangeleerd om de ontwikkeling van hun kin- oooiscHtderen meer te stimuleren door er bijvoorbeeld sruonnspelletjes mee te doen en voor te lezen. Hoewelde effectmetingen niet eenduidig zijn in de con-clusies die getrokken kunnen worden, is er tochreden genoeg om op dit spoor door te gaan. Af-



??? gezien van problemen met de uitvoerbaarheid,is het daarbij evident dat interventie dient geba-seerd te zijn op de goed beargumenteerde om-schrijving van specifieke kenmerken van kin-deren, niet alleen op het niveau van groepen(milieu, etniciteit), maar ook op meer indivi-dueel niveau (zie voor een uitvoerig betoogLeseman, 1989). 6 Voorwaarden voor imple-mentatie van adaptief onder-wijs m.b.t. functionelegeletterdheid De beschreven methodieken en interventieszijn over het algemeen beproefd in min of meerexperimentele situaties. De vraag kan gesteldworden hoe ze in de 'natuurlijke' opvoedings-en onderwijssituaties kunnen worden toege-past. Inmiddels is wel duidelijk dat er heel watgerealiseerd kan worden, maar dat succes daar-van sterk afhangt van de mate waarin de extrainstructie intensief is en gebaseerd op de juistecondities. Verondersteld kan voorts wordendat, wanneer onderwijs werkelijk adaptief ge-maakt moet worden, te beginnen met het Basis-onderwijs, er een complex van

maatregelen no-dig is op leerling-, leerkracht- en schoolteam-niveau. Om die te realiseren zijn er ook maatre-gelen op begeleidings-, opleidings- en beleids-niveau gewenst, directieven dus 'van buitenaf'(zie ook Van der Leij, 1985; Creemers, 1991).Zonder die directieven gaat het immers nietgoed genoeg. Dat betekent dat noch de leer-kracht, noch het schoolteam beschouwd kun-nen worden als kleine zelfstandigen die zichwel redden. Net als dat van de leerling, dientook hun gedrag in zekere mate extern te wor-den gestructureerd. In dit licht bezien wordt een aantal voor-waarden uitgewerkt tot een aantal richtlijnenvoor implementatie van adaptief onderwijsm.b.t. functionele geletterdheid, te beginnenmet een stelling. Teneinde effectief te zijn zouzorgverbreding adaptief, preventief, continuondersteund en consequent moeten zijn en opalle niveaus tegelijkertijd gerealiseerd moetenworden. Adaptief betekent dat de behoeften aan ex-terne structurering van leerlinggedrag groterzijn naarmate dat gedrag zich minder

in de ge-wenste richting ontwikkelt door tekorten in deleergeschiktheid (zie ook Como & Snow,1986). Maatregelen dienen navenant in propor-tie te zijn. Die behoeften moeten gepeild wor-den. Groepsgewijs schoolonderzoek of leer-lingvolgsystemen zijn daarin een eerstevoorwaarde (zie bijv. Gillijns, 1992), aan tevullen met diagnostisch onderzoek en ingebedin een systeem van 'werken volgens plan' (ziebijv. Osinga & Boersma, 1991). In het diagnos-tisch onderzoek kunnen de kwalitatieve com-ponenten van de behoeften, die bepaald wor-den door het ontwikkelingsprofiel van deleergeschiktheid van de leerlingen, aan bod ko-men. In par. 1.1 is gesuggereerd dat de verhou-ding tussen de beheersing van de 'top-down' en'bottom-up' processen daarbij een leidraad kanzijn. Dit idee is op dit moment in ontwikkeling(zie bijv. Van den Bos, 1992). Teneinde adaptief onderwijs te realiseren,moet de leerkracht in staat gesteld worden dezwakkere leerlingen meer instructie en oefe-ning te geven. Organisatorisch is het

model vanzelfstandige werkvormen, gecombineerd metregelmatige diagnose, aangepaste methodieken en 'teacher-free' materialen, een goedemogelijkheid (verg. Clijsen, 1990). Daarnaastzijn er andere mogelijkheden die als kern heb-ben dat er extra tijd voor instructie en oefeninggecre??erd wordt voor zwakkere leerlingen (ziebijv. Reezigt, 1992; Veenman & Roelofs,1992). Voorts zijn er oplossingen buiten de re-guliere klas. Voorbeelden zijn: remedial teach-ing en instructie in een 'speciale klas'. Wat be-treft 'teacher-free' materialen kan, naast andermedia-gebruik, computergestuurde instructiein toenemende mate de helpende hand bieden. Preventief betekent zo vroegtijdig mogelijkbeginnen omdat de kans op effect dan hetgrootst is. Dat is al duidelijk geworden in hetgeval van 5-jarige leeriingen die blijk gevenvan een gering fonemisch bewustzijn en daar-mee risico's lopen op ('bottom-up') automati-seringsproblemen. Hoewel daar minder overbekend is, is het aannemelijk dat hetzelfdegeldt voor programma's

die bedoeld zijn om('top-down') problemen met hogere orde pro-cessen te remedi??ren. Woordenschat en syn-taxis zijn, naast metacognitieve strategie??n en'academisch attitude', de belangrijkste domei-nen. Vanwege de scharnierfunctie in het lees- 366 PeOAGOGISCHE STUDliM



??? proces (lexicale facilitatie bij het decoderen enfacilitatie van het tekstbegrip), zouden taalge-bruik en de ontwikkeling van de Nederlandsewoordenschat, actief moeten worden gestimu-leerd in de onderbouw van het BaO. De ver-schillen tussen bijvoorbeeld sociaal-economische en ethnische groeperingen zijnaan het begin van de schoolcarri?¨re immersgroot en dreigen te bestendigen dan wel groterte worden warmeer niet vroegtijdig ingegrepenwordt (Verhoeven & Vermeer, 1992; zie ookMeijnen & Riemersma, 1992). De veronderstelling dat preventief ingrijpenmeer rendement oplevert dan later ingrijpen,pleit ervoor om dit soort remediale pro-gramma's die niet alleen individueel of in eenspeciale klas, maar ook in de reguliere klaskurmen worden uitgevoerd (met extra instruc-tie voor de zwakkere in de groep), systematischin groep 1 en 2 in te voeren en hoge prioriteit tegeven. Voor- en buitenschoolse interventie zouin deze opzet een plaats moeten krijgen (zievoor voorbeelden van een vroegtijdige

aanpakook het artikel van Verhoeven in dit nummer). Continu ondersteund betekent dat het geenkwestie is van een inspanning van een of enkelejaren, maar van een voortdurende voorziening:er komen immers steeds nieuwe generaties vanleerlingen. Bovendien is het aannemelijk datjuist de zwakste leerlingen niet voldoende heb-ben aan een kortdurende interventie, maarlangdurige begeleiding behoeven. Maar con-tinu ondersteund is ook gerelateerd aan de leer-kracht. De behoefte aan nascholing van de leer-kracht zal wellicht door diens stijgende kennis-en vaardigheidsniveau enigszins afnemen.Echter, ook leerkrachten kunnen wisselen: demeeste nieuwkomers beginnen onderaan deladder van deskundigheid en behoeven der-halve begeleiding. Daarnaast is reflectie in dezin van consultatie van experts een belangrijkeconditie voor onderwijs op maat. Dat impli-ceert een pleidooi voor het halen van expertisebinnen de muren van de school, bijvoorbeeld inde vorm van een interne begeleider.

Consequent betekent dat, hoewel preventievan groot belang is, niet alleen geconcentreerdwordt op bepaalde leerjaren, maar op alle leer-jaren, van groep 1-8. In later jaren, te beginnenmet groep drie van de basisschool, neemt denoodzaak tot intensieve en individuele instruc-tie nog meer toe omdat de verschillen tussen leerlingen dan zo groot worden dat instructiebinnen groepsverband bemoeilijkt wordt. Inpar. 3.2 staat een aantal interventiemogelijkhe-den aangegeven om dit te realiseren. Het is m.i.echter aannemelijk dat een schoolteam zonderextra faciliteiten heel moeilijk in staat is omadaptief onderwijs consequent in te voeren. Op alle niveaus betekent dat externe struc-turering de leerlingen (individueel, in sub-groepjes en groepsgewijs) betreft, maar ook deleerkracht (nascholing, begeleiding, consulta-tie, de inzet van remedial teachers), het school-team en samenwerkingsverbanden tussenschoolteams (nascholing, begeleiding, colle-giale consultatie). Schoolbesturen kunnen ditsoort zaken

faciliteren, niet alleen financieelmaar ook beleidsmatig. Dit vergt het ontwikke-len van samenwerkingsverbanden waarvan eroverigens al diverse voorbeelden zijn. Het isdaarbij noodzakelijk dat de energie in eersteinstantie gericht is op het verbeteren van de dif-ferentiatiecapaciteit van de leerkrachten en,daarmee, van de effectiviteit van scholen. Zoals hier en daar al is aangegeven, is hetbepaald geen sinecure om deze richtlijnen terealiseren. Afgezien van de inhoud, methodieken organisatie van adaptief onderwijs, draaithet vooral om het realiseren van extra instruc-tie- en oefentijd en het geven van de juiste in-structie. In dit verband kan verwezen wordennaar Stokking (1991) die concludeert dat juistde instructievaardigheid van leerkrachten dezwakste schakel vonnt in het realiseren vanzorgverbreding op de basisschool. De vraag isin hoeverre die door de inzet van begeleiding/consultatie, (na) scholing e.d. werkelijk te ver-beteren valt, al lijkt er, gegeven de resultatenvan bepaalde projecten dankzij

extra inzet vanfaciliteiten wel iets aan te verbeteren. Concen-tratie op een gedeelte van de problemen kanenig soelaas bieden, maar bevredigt op denduur niet omdat andere problemen dan buitenschot blijven. Een alternatief dat onlangs werdvoorgesteld door Blok (in de Volkskrant,11-9-1992) is wellicht het organiseren van eenextra jaar basisonderwijs (een negende groep)voor leerlingen die een achterstand hebben ^^^ ÂŽ PCDAGOCtSCHe zoals bijvoorbeeld bij de Turkse en Marok- sruoiÂ?Â?kaanse leerlingen het geval is. Welke oplossinger ook gekozen wordt, er is een gerichte inzetvan faciliteiten voor nodig, wil het succes vande onderneming niet (te) erg afhankelijk wor-den van de motivatie van betrokkenen.
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