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Geletterdheid in ontwikkelingsperspectief

Introductie

L. Verhoeven & C. Aarnoutse

Samenvatting

Uit nationale en internationale peilingen blijkt
dat nog steeds een groot aantal leerlingen de
basisschool verlaat zonder een functionele mate
van geletterdheid. Blijkbaar slaagt het onder-
wijs er niet in kinderen een voldoende niveau
van lees- en schrijfvaardigheid bij te brengen. In
deze bijdrage wordt allereerst een overzicht
gegeven van recent onderzoek naar processen
die de ontwikkeling van geletterdheid bij kinde-
ren van nul tot twaalf jaar beschrijven. De over-
gang van mondelinge naar schriftelijke taalbe-
heersing, alsmede het toenemende vermogen
van kinderen om op taal te reflecteren, staan
daarbij centraal. Vervolgens wordt ingegaan op
de factoren die de individuele variatie in gelet-
terdheid bepalen. Zowel gezins- als onderwijs-
factoren komen daarbij aan bod. Ten slotte wor-
den de artikelen in dit themanummer kort
ingeleid.

1 Inleiding

Om met succes te kunnen integreren in onze
samenleving is van belang dat schoolverlaters
beschikken over een functionele mate van
geletterdheid. Dat houdt in dat kinderen over
cen minimum eindniveau van geletterdheid
moeten beschikken om in hun verdere school-
loopbaan en in hun maatschappelijke omge-
ving goed te kunnen functioneren. Wat betreft
de afgrenzing van een minimum niveau van
geletterdheid zien we dat de eisen in de loop
van de tijd steeds hoger worden. Traditioneel
lag in het onderwijs het accent vooral op het
hardop lezen en memoriseren van teksten. In de
loop van de juist voorbije eeuw werd het
begrijpen van geschreven informatic steeds
meer centraal gesteld. Onder invloed van ster-
ke impulsen vanuit de Unesco werd het begrip
‘functionele  geletterdheid”  geintroduceerd.
Daaronder werden de kennis en vaardigheden

begrepen die personen in staat stellen hande-
lend op te treden in al die activiteiten waar-
binnen geletterdheid als norm wordt gesteld
(Verhoeven & van der Leij, 1992; Verhoeven,
1994). Daarmee wordt het criterium van gelet-
terdheid verruimd naar domeinen van informa-
tie-overdracht die buiten het onderwijs liggen.

De afgelopen tien jaar is het niveau van
geletterdheid van kinderen druk becommenta-
rieerd. In de eerste plaats veroorzaakten de uit-
komsten van onderzocken waarin de leesvaar-
digheid van kinderen op bepaalde momenten in
de basisvorming is gepeild, de nodige discus-
sie. Bij onlangs door het Instituut voor Toets-
ontwikkeling gehouden taalpeilingen op medio
en einde basisonderwijs is geprobeerd op basis
van cen expliciet criterium een profiel van de
(schriftelijke) taalvaardigheid van leerlingen in
kaart te brengen (Sijtstra, 1997). Daarbij is de
teneur dat de effectiviteit van de basisvorming
in schriftelijke vaardigheden te wensen over-
laat. Zo wordt in het kader van het Periodieke
Peilingsonderzoek geconcludeerd dat niet min-
der dan zo’n 10% van de leerlingen op het eind
van de basisschool als functioneel analfabeet
moet worden gekwalificeerd. Voor allochtone
leerlingen wordt zelfs een nog hoger percenta-
ge genoemd. Recente onderzoeken, zoals die
van het Sociaal Cultureel Planbureau (1999)
laten zien dat het onderwijs nog altijd in grote
mate de ongelijke uitgangspositie van kinderen
in sociaal en cultureel te onderscheiden groe-
pen consolideert. Met name onder allochtone
leerlingen blijkt sprake van een forse taalach-
terstand van gemiddeld meer dan een jaar op
autochtone leeftijdgenoten. De eerste groep
kinderen ontbreekt het aan een breed scala aan
kennis (en vaardigheden) die nodig zijn voor
gericht vervolgonderwijs en voor een succes-
volle participatie in de internationaal ge-
oriénteerde samenleving. Het lijkt erop dat de
maatschappelijke achterstand van de ene gene-
ratie allochtonen wordt doorgegeven aan de
volgende met als resultaat het ontstaan van een



in etnisch opzicht gemarkeerde onderklasse.
We worden geconfronteerd met de harde reali-
teit van ‘zwarte’ wijken, ‘zwarte’ scholen, kin-
deren met een beperkte kennis van de wereld
die in de normale situatie geen Nederlands
spreken, stagnaties in het onderwijsleerproces,
een schrikbarend hoog percentage van school-
uitval, een gebrekkige aansluiting op de
arbeidsmarkt en een verhoogde mate van werk-
loosheid en kans op criminaliteit.

Een internationale vergelijking van lees-
prestaties laat bovendien zien dat Nederlandse
kinderen op de leeftijd van 9 en 14 jaar duide-
lijk qua leesvaardigheid achterblijven bij leef-
tijdgenoten uit andere Westerse landen (vgl.
Elley, 1992). Gegeven deze uitkomsten staat de
kwaliteit van het taalonderwijs op de basis-
school onder druk. Er zijn duidelijke aanwij-
zingen dat het taalonderwijs in Nederland
achterblijft bij internationale ontwikkelingen
(Postlethwaite & Ross, 1992; Lundberg & Lin-
nakyli, 1993). Dit komt mede doordat ¢r in ons
land weinig samenspraak is geweest tussen
onderzoekers en praktijkmensen. Het gevolg
was dat in onderzocken de aandacht vooral uit-
ging naar atypische, sterk gecontroleerde, arti-
liciéle situaties. Aan vragen van mensen uit de
onderwijspraktijk over de complexiteit van het
taalonderwijs in de praktijk van alledag is gro-
tendeels voorbijgeganan. Mede hierdoor bor-
duurt het taalonderwijs in ons land nog sterk
voort op traditionele kaders. Vernicuwing
krijgt nauwelijks enige kans, omdat aan de
fundamenten van het onderwijs niet getornd
wordt,  Van belang is dat het taalonderwijs
dichter aansluit bij de ontwikkeling van gelet-
terdheid die kinderen doormaken. Taalonder-
wijs dat aansluit bij die ontwikkeling stelt
interactie centraal (zie onder meer Cazden,
1988; Allington & Cunningham, 1996: Baker,
Afflerbach & Reinking, 1996; Osborn & Lehr,
1998). Interactief taalonderwijs veronderstelt
dat kinderen taal leren in een krachtige leerom-
geving die authentiek, sociaal en strategisch
leren van taal bevordert, die kinderen aanzet tot
zelfstandig leren en rekening houdt met indivi-
duele verschillen tussen kinderen (vgl. Ver-
hoeven & Aarnoutse, 1996).

In dit themanummer wordt een overzicht
gegeven van recent onderzoek naar de ontwik-
keling van geletterdheid bij kinderen op de
basisschool. Alvorens de inhoud van dit num-

mer te beschrijven geven we een beknopt over-
zicht van de ontwikkeling van geletterdheid in
longitudinaal perspectief. Bovendien gaan we
kort in op de determinanten die de ontwikke-
ling van geletterdheid beinvlioeden. Daarbij
bespreken we zowel de invloed van het gezin
als die van het onderwijs.

2 Taalontwikkeling van nul tot
twaalf

Bij het beschrijven van de taalontwikkeling
van kinderen gaan we ervan uit dat er sprake is
van continuiteit tussen mondelinge en schrifte-
lijke taalontwikkeling (vgl. Verhoeven, 1994;
Sijtstra, Aarnoutse & Verhoeven, 1999). In de
cersle levensjaren ligt het accent op de
onlwikkeling van mondelinge taalvaardig-
heden in de context van het hier-en-nu. In de
voorschoolse en kleuterperiode zien we een
belangrijke ontwikkeling van de taalvaardig-
heid van kinderen optreden. Wat betreft com-
municatieve vaardigheden worden kinderen
steeds beter in staul taal op functionele wijze
toe te passen in uiteenlopende taalgebruikssitu-
aties. Daarbij leren zij om te gaan met velerlei
tualluncties zoals vitleggen, verzocken, rede-
neren en argumenteren (vgl. Cazden, 1988;
Ninio & Snow, 1996). De uitbouw van com-
municatieve vaardigheden veronderstelt in de
eerste plaats dat kinderen de bereidheid tonen
tot samenwerken bij spreken en luisteren. Deze
samenwerking blijke tijdens gesprekken uit het
wairderen van elkaar en het openstaan voor
elkaars standpunten. Naast de uitbouw van
communicatieve vaardigheden zien we vanaf
de kleuterperiode een enorme toename van de
woordenschat. Kinderen op de basisschool
maken grote vorderingen door in hun con-
ceptucle ontwikkeling. Als gevolg daarvan
neemt hun woordenschat sterk toe. Met het oog
op de uitbouw van het arsenaal inhoudswoor-
den staan Kinderen voor de taak de juiste
betekenissen te koppelen aan woordvormen. In
een eerste stadium verwijzen Kinderen met een
bepaald woord naar een veel grotere klasse van
objecten, handelingen of gebeurtenissen dan
volwassenen (vgl. Clark, 1993). Stap voor stap
moeten kinderen de betekenisafgrenzing van
ieder woord leren ontdekken. In het licht van
de uitbouw van inhoudswoorden is het van
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belang op te merken dat kinderen niet leren op
basis van simpele associaties tussen klankvor-
men encrzijds en betekenissen anderzijds.
Onderzoek naar woordenschatontwikkeling
laat juist zien dat kinderen voortdurend op
basis van informatie vit de context vermoedens
vormen over de mogelijke betckenisgrenzen
die het onderliggende concept van een bepaal-
de woordvorm kent. Algemeen wordt dan ook
dangenomen dat woordenschatverwerving juist
dan succesvol is, wanneer woorden in een con-
textrijke omgeving worden aangeboden (vgl.
Appel & Vermeer, 1997; De Glopper, Fukkink
& Swanborn, dit nummer),

In het taalverwervingsproces van kleuters
treden twee opvallende verschuivingen op. In
de eerste plaats leren kinderen niet alleen taal te
gebruiken in interactieve situaties waarbij de
context gegeven is, maar ook in situaties waar-
bij die context ontbreekt (zie Karmiloff-Smith,
1997; Hickman, 1995). Dit is bijvoorbeeld het
geval bij het vertellen van een verhaal over een
gebeurtenis die zich eerder in de tijd en op een
andere plaats heeft voltrokken. Daarnaast leren
kleuters spontaan stil te staan bij vormaspecten
van taal. Geleidelijk aan ontwikkelen zij een
metalinguistisch bewustzijn waarin impliciete
kennis over zowel de functies als de structuur
van taal expliciet wordt gemaakt (vel. Brady &
Shankweiler, 1991; Wagner, Torgesen & Ras-
hotte, 1994). Met het oog op beginnende
geletterdheid is vooral de ontwikkeling van
woordbewustzijn en fonologisch bewustzijn
van belang. Bij woordbewustzijn gaat het om
het inzicht dat woorden geen concrete dingen
zijn, maar labels die naar abstracte begrippen
verwijzen (objectivatie) en dat woorden de
bouwstenen van zinnen vormen. Fonologisch
bewustzijn verwijst naar reflectic op de onder-
scheiden woorddelen. Het uit zich in het kun-
nen uiteenleggen van woorden in syllaben of
fonemen, het herkennen van rijm (eindrijm en
stafrijm), het kunnen verbinden van syllaben of
fonemen tot een woord en in een woord een
foneem kunnen weglaten, toevoegen of ver-
vangen. Fonologische oordelen blijken uiter-
mate lastig te zijn voor kinderen. De be-
langrijkste verklaring voor de complexiteit van
fonologische oordelen betreft het problema-
tisch karakter van ons alfabetisch schrift. De
spraakklanken waarnaar onze lettertekens ver-
wijzen blijken in hoge mate abstruct en in

gesproken  taal nauwelijks  waarneembaar
(Adams, 1990, 1998). Onderzoek van Van
Kuijk en Verhoeven (1996) laat zien dat
woordbewustzijn  bij kinderen eerder tot
ontwikkeling komt dan fonologisch bewust-
zijn. Met name reflectie op fonemen als de
kleinste spraaksegmenten blijkt voor kinderen
uitermate lastig. De Jong en Van der Leij
(1999) tonen aan dal met name aspecten van
het fonologisch bewustzijn leesleerresultaten
van kinderen voorspellen.

In interactie met ouders en leeftijdgenoten
leert een aantal kinderen het alfabetisch princi-
pe van ons schrift doorgronden. In een onder-
steunende omgeving waarin kinderen op cen
betekenisvolle wijze met schrift in aanraking
komen, leren zij de functies van geschreven
taal en ook een aantal schriftconventies ken-
nen. Het lees- en schrijfgedrag van kleuters is
echter nog oriénterend te noemen (vel. Clay,
1991; Barton, 1994). Vaak bootst het kind lees-
of schrijfgedrag na. Meestal leert het de eigen
naam en een aantal andere bekende woorden
kennen. Ook worden vaak letters van het alfa-
bet gekend en onderscheiden in woorden. Een
aantal kinderen komt zelfs zo ver dat het min of
meer spontaan zelfstandig nieuwe woorden
leert synthetiseren. In de eerste fase van het
leren lezen richten Kinderen zich met name op
woorden die een persoonlijke betekenis voor ze
hebben, zoals hun eigen naam of die van fami-
lieleden, of op woorden op de verpakking van
levensmiddelen waarmee ze dagelijks in aanra-
king komen. Dit gebeurt bij veel kinderen al in
groep 2. In een later stadium gaan ze woorden
met elkaar vergelijken. Ze ontdekken dan bij-
voorbeeld dat hun eigen naam overeenkomsten
vertoont met bijvoorbeeld de naam van iemand
anders of met een woord dat ze op een recla-
mebord of op verpakkingsmateriaal zien staan.
Door dit soort vergelijkingen ontdekken kinde-
ren dat woorden uit afzonderlijke letters
bestaan, dat daar een bepaalde volgorde en
structuur in zit en dat letters op verschillende
posities in woorden kunnen staan. In een nog
later stadium leren Kinderen geheel nicuwe
woorden lezen door letters met elkaar te com-
bineren (Share, 1995). Ongeveer 9 procent van
de kinderen kan op het eind van groep 2 lezen
(Aarnoutse, 2000). De meeste kinderen komen
in deze fase wanneer de formele leesinstructic
begint. Voor deze kinderen wordt, meestal



beginnend in groep 3, in een gestructureerd
curriculum stap-voor-stap het inzicht in het
alfabetisch principe bijgebracht. Zo ontwikkelt
zich het fonemisch bewustzijn verder en leren
de kinderen via de relatie tussen letters en klan-
ken woorden lezen en spellen. Vervolgens
leren zij grafonologische processen efficiénter
te laten verlopen, zodat geschreven woorden
sneller kunnen worden herkend. Min of meer
tegelijkertijd leren kinderen woorden ook
schrijven (zie Van Bon, 1993; Treiman, 1993).
Naarmate woorden sneller worden herkend
komt in het werkgeheugen meer capaciteit
beschikbaar voor het verwerken van zinnen en
het integreren van tekstuele informatie (vgl.
McGuinness, 1997; Perfetti, 1998).

Nadat kinderen de schrillelijke code in zijn
grondvorm hebben leren hanteren, gaan zij in
sterkere mate de persoonlijke mogelijkheden
van schriftelijk taalgebruik ervaren. Doordat
zij de cerder geleerde decodeervaardigheden in
steeds hoger tempo leren toepassen, kunnen ze
met toenemend gemak eenvoudige teksten
lezen, Op het eind van groep 5 kunnen kinde-
ren ongeveer 3000 woorden vlot lezen en
begrijpen; in gesproken taal hebben zij dan een
woordenschat van zo'n 9000 woorden (vgl.
Nugy & Herman, 1987). De kinderen leren
geleidelijk aan enkele basisproblemen van
schriftelijk taalgebruik te overwinnen. Dankzij
een toenemend concentratie- en invoelingsver-
mogen leren zij geschreven teksten te hanteren
zonder de aunwezigheid van een onmiddellijk
reagerende partner. Qok leren zij de specificke
vormaspecten van geschreven taal kennen die
bijvoorbeeld met interpunctie worden uitge-
drukt (Fayol, 1999).

Onder invloed van het veelvuldig deelne-
men aan schriftelijke taalgebruikssituaties en
een reflectic op die situaties, ondergaat het
leesproces enkele specificke veranderingen
(vgl. Wray & Lewis, 1997). Onder invloed van
het feit dat kinderen de relaties tussen grafe-
men, spraakklanken en woorden steeds sneller
leren doorzien, krijgen woordherkenningspro-
Cessen steeds meer een automatisch verloop.
Wanneer de automatisering van woordherken-
ning niet of in onvoldoende mate optreedt.
spreken we van een leesprobleem (vgl. Van der
Leij, 1998). Kinderen kunnen op het einde van
de basisschool ongeveer evenveel woorden in
geschreven taal lezen en begrijpen als ze in

gesproken taal kennen. Op basis van reeds ver-
worven kennis van taal en van de wereld leren
kinderen gebruik te maken van aanwijzingen
betreffende de woordvolgorde en de betekenis-
combinatics van woordgroepen binnen en tus-
sen zinnen. Doordat de genoemde kennisbron-
nen steeds verder ontwikkeld raken, leren
kinderen met een minimaal aantal tekstken-
merken boeken en andere tekstvormen te lezen,
Daarbij slagen ze er steeds beter in uiteenlo-
pende leesstrategieén toe te passen en wordt
het oogmerk van het lezen steeds meer gericht
op de verwerving van nieuwe kennis en het
ervaren van nieuwe gevoelens. Kinderen gaan
lezen om informatie te verzamelen, om een
mening te vormen, om geschreven aanwijzin-
gen te ontvangen en op te volgen of voor hun
eigen genoegen. Daarnaast richt het schrijven
zich op het verkennen en ordenen van gevoe-
lens en geduchten. Geleidelijk aun leren kinde-
ren in hun schriftelijk taalgebruik vanuit een
kritische houding verschillende standpunten in
te nemen (Kress, 1994). Ook het schrijfproces
ondergaat enkele veranderingen. Geleidelijk
aan wordt dit proces cyclisch van aard (vgl.
Van der Pool, 19_95)_ Dit houdt in dat er in het
schrijfproces  voortdurend terugkoppelingen
plaatshebben die tol herordening. dan wel tot
herformulering van (delen van) de tekst leiden.

Wat de ontwikkeling van geletterdheid van
allochtone  kinderen betreft zijn er enkele
belangrijke bevindingen. In de voorschoolse
periode zien we een grote varialie in de stimu-
lering van taalvaardigheid en geletterdheid in
allochtone gezinnen (Leseman & De Jong,
1998). Bij de aanvang van het formele leeson-
derwijs hebben allochtone kinderen als gevolg
van een beperkt taalaanbod van het Nederlands
een grote mate van taalachterstand ten opzichte
van autochtone leeftijdgenoten, met name op
het terrein van de woordenschat (Appel & Ver-
meer, 1997; Verhoeven & Vermeer, 1999). Bij
de ontwikkeling van technisch lezen blijken de
verschillen minimaal. Verhoeven (2000) laat
zien dat de ontwikkeling van decodeervaardig-
heid van allochtone Kinderen in de jaargroepen
3 en 4 gelijke tred houdt met die van autochto-
ne kinderen. Wat betreft de ontwikkeling van
schriftelijke vaardigheden in de bovenbouw
betreft zien we echter dat de ontwikkeling van
allochtone  kinderen beduidend  achterblijft
{Droop, 1999; Verhoeven & Vermeer, 1996).
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Geconcludeerd kan worden dat ontwikkeling
van geletterdheid van allochtone kinderen als
gevolg van een mondelinge taalachterstand
ernstig wordt bemoeilijkt.

3 Stimulering van geletterdheid
in het gezin

De gezinssocialisatie vormt cen belangrijke
basis voor de ontwikkeling van geletterdheid
bij kinderen (vgl. Morrow, Tracey & Maxwell,
1995; Paratore, Melzi & Krol-Sinclair, 1999).
In de eerste plaats geeft het gezin een belang-
rijke aanzet tot het taalverwervingsproces.
Onderzoek laat zien dat het tempo van taalont-
wikkeling van kinderen mede afhankelijk is
van het taalaanbod in het gezin. Snow (1995)
laat zien dat de mate van inhoudelijke samen-
hang in de verbale interactic tussen ouders en
kinderen van invloed is op de taalontwikkeling
van het Kind. Taalaanbod dat uitgaat van het
initiatief van het kind en voorziet in een uit-
breiding van informatic die in semantisch
opzicht is gerelateerd aan die van het kind
blijkt het taalontwikkelingsproces positief te
beinvloeden. Uit onderzoek komt duidelijk
naar voren dat interactiecf voorlezen
belangrijke bijdrage levert aan de taal-/lecsont-
wikkeling van jonge kinderen. Gebleken is dat
de manier waarop kinderen in aanraking
komen met (prenien-)boeken en andere vor-
men van geschreven taal van grote invloed is
op de verwerving van geletterdheid. Vooral de
kwaliteit van de interactic die tijdens het voor-
lezen plaatsvindt tussen kind en volwassene,
blijkt een belangrijke voorspellende factor te
zijn voor de leesontwikkeling op de basis-
school (Bus & Van lzendoorn, 1997). Niet
alleen in het opzicht van taalaanbod draagt het
gezin bij aan de geletterdheid van kinderen,
ook de instelling van ouders voor lezen blijkt
van belang. Een positieve interesse valt af te
lezen it de mate van legsinteresse van ouders,
de waarde die zij aan lezen toekennen, de mate
waarin zij kinderen aansporen tot lezen en de
mate waarin zij met kinderen over bocken spre-
ken. ‘

Zowel de aard als de mate van taalaanbod
staan onder invloed van sociale factoren als
sociale klasse en etniciteit (vgl. Au, 1995;

cen

Leseman & De Jong, 1998). In lagere sociale
milieus wordt de ontwikkeling van geletterd-
heid overwegend minder gestimuleerd. Zo blij-
ken ouders in arbeidersgezinnen tijdens het
voorlezen minder vragen te stellen en minder
vaak verbanden tussen de context van het ver-
haal en de leefwereld van het kind te leggen
dan ouders in middenklassegezinnen, Derge-
lijke interactiepatronen blijken in hoge mate
gerelateerd aan de historisch verankerde, actu-
cle leefwijze van de gemeenschap waartoe kin-
deren behoren.

4 Onderwijs in geletterdheid

Bij het onderwijs in de onderbouw van de
basisschool staat het vormgeven van cen leer-
omgeving voor beginnende geletterdheid cen-
traal. Op basis van een synthese van onderzock
kunnen hiervoor tussendoelen worden opge-
steld die aangeven welke aspecten in de loop
van de leerjaren vooral de aandacht behoeven
(vgl. Snow, Burns & Griffin, 1998: Verhoeven
& Aurnoutse, 1999). Interactief voorlezen door
de leerkracht blijkt een belangrijk aandachts-
punt in de eerste leerjaren. Voorlezen heeft
vooral een gunstige invloed op het latere
begrijpend lezen, gegeven het feit dat door
middel van voorlezen bij kinderen belangrijke
tekstuele vaardigheden worden gestimuleerd
(Verhoeven, 1994; Bus, 1995). Matthew
(1997) vond dat het interactief voorlezen in een
constructieve leeromgeving waarin kinderen
worden uitgedaagd tot actief leren tot betere
leerresultaten leidt dan in een traditionele leer-
omgeving. Met name voor zwakke leerlingen
blijkt dit het geval (vgl. Kinzer & Leu, 1997).
In de interactic worden tevens de communica-
tieve vaardigheden geoefend. Vragen als ‘Hoe
weel je dat?” en ‘Heb jij dat ook wel ecens
gedaan?’ verhogen eveneens de betrokkenheid
en motivatie van de kinderen. Bovendien wen-
nen kinderen er door een dergelijke aanpak aan
teksten niet slechts passiel aan te horen maar er
actief mee bezig te zijn (Cazden, 1988). Het
voorlezen aan kinderen in een onderwijssitu-
atie bevordert ook de woordenschatontwikke-
ling van kinderen. Uit een studie van Elley
(1994) blijkt dat kinderen in de onderbouw van
scholen in Nieuw Zeeland substantiéle leer-
winst qua woordenschat bocken als gevolg van



voorleessessies zonder nadere uitleg. Wanneer
bovendien nog nadere uitleg wordt gegeven
omtrent de achtergrond en het verloop van het
verhaal blijkt de leerwinst significant groter.
De leerwinst van de kinderen bleek in hoge
mate resistent. Nader onderzock wees uit dat
het leren van afzonderlijke woorden afhanke-
lijk was van het aantal keren dat een woord in
de tekst voorkwam, het voorkomen van het
desbetreffende concept in illustraties en de
mate van redundantie van betekenisaspecten in
de context.

Onderzoek laat verder zien dat door middel
van taalspel in kleine groepen het metalinguis-
tisch bewustzijn van kleuters kan worden uit-
gebreid. Verschillende studies hebben uitge-
wezen dat oefeningen die het fonologisch
bewustzijn bevorderen in combinatie met een
oriéntatie op geschreven taal cen faciliterend
effect hebben op de latere leesontwikkeling
(Lundberg, Frost & Petersen, 1988; Roth &
Schneider, 1998; Borstrém & Elbro, 1997).
Metalinguistisch bewustzijn en inzicht in het
alfabetisch principe van geschreven taal komen
naast instructic tot stand via
gedrag van kinderen. Kinderen met een zekere
mate van fonologisch bewustzijn kunnen al
construerend nieuwe letters leren en daarmee
steeds meer nieuwe woorden vormen, Bus
(1995) benadrukt het belang van het creéren
van een omgeving waarin kleuters op cen
speelse manier ontdekkingen kunnen doen met
als doel het leesplezier van jonge Kinderen le
vergroten. Door kinderen in een krachtige
leeromgeving uil te rusten met een breed scala
aan gereedschappen krijgen zij de gelegenheid
actief construerend de functies en structuur vin
geschreven taal te verkennen (vgl. Labbo,
1996). Aspecten van taalbewustzijn en schrift-
origntatie zijn voortdurend op elkaar betrok-
ken. Onder invloed van pragmatisch bewust-
zijn gaan kinderen met symbolen aan de slag.
Vervolgens komen zij tot woordbewustzijn
door ervaringen op te doen met woorden die
nog als logografische eenheden worden gezien.
Onder invloed van taalspel en een geleidelijke
opbouw van letterkennis ontwikkelen kinderen
een fonologisch bewustzijn, hetgeen als de
hoeksteen voor schriftelijke taalontwikkeling
kan worden gezien.

In het beginnend leesonderwijs leren kinde-
ren woorden te (de)coderen van het type mede-

constructicl’

klinker-klinker-medeklinker (MKM), woorden
met clusters van medeklinkers (MM) en meer-
lettergrepige woorden. Kinderen leren eerst de
elementaire leeshandeling: de basistechniek
om korte geschreven woorden te decoderen
door de letters achtereenvolgens te verklanken
en die alzonderlijke klanken vervolgens weer
samen te voegen tot een woord. Min of meer
tegelijkertijd leren kinderen ook de elementai-
re spelhandeling waarbij het gaat om het analy-
seren van het gesproken woord in klanken en
het daaraan koppelen van de juiste letters. Op
het toepassen van deze basistechnieken bij het
aanleren van alle mogelijke letter-klank-com-
binaties die er zijn, ligt de nadruk in het eerste
half jaar van groep 3. In de periode erna wordt
de nadruk verlegd naar het snel en accuraat vit-
voeren van de leeshandeling met steeds com-
plexere woordstructuren en krijgt ook het
schrijven steeds meer aandacht. Naarmate kin-
deren meer lelters kennen en meer leeservaring
opdoen, neemt de leessnelheid toe en vindt er
cen zekere mate van automatisering plaats. Een
belangrijke vraag is in hoeverre de leessnelheid
samengaat met de benoemsnelheid van uiteen-
lopende stimuli, zoals cijfers, kleuren en plaat-
jes. Van den Bos (1998) maukt aunnemelijk dat
naast het fonologisch bewustzijn ook de
benocmsnelheid van stimuli leesresultaten van
kinderen prediceert, Naarmate er meer woor-
den automatisch worden verwerkl, neemt de
leessnelheid toe en is er meer ruimte in het
geheugen voor processen die nodig zijn voor
tekstbegrip. De leessnelheid heeft dus een ster-
ke relatie met begrijpend lezen, Zwakke lezers
raken vaak de draad kwijt van een verhaal,
omdat z¢ al hun aandacht moeten richten op het
verklanken van wat er staat. Dit is het belang-
rijkste probleem bij beginnende lezers (zie ook
Van der Leij, 1998). De begeleiding zal daar-
om in groep 3 met name gericht zijn op de let-
terkennis en het versnellen van het leesproces,
ter bevordering van het leesbegrip.

In de midden- en bovenbouw van de basis-
school staat binnen het leesonderwijs het wer-
ken met verhalen en informatieve teksten cen-
traal, De instrumentele vaardigheden lezen en
schrijven verdienen nog veel aandacht in de
didactick. Het (de)coderen van woorden dient
steeds sneller te gaan verlopen, zodat de aan-
dacht bij het lezen en schrijven steeds meer kan
worden gericht op het begrijpen en produceren
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van lekst. Eventueel dient een remediérend
programma te worden opgestarl met meta-
cognitie en leermotivatie als belangrijke uit-
gangspunten. Daarnaast is het tot ontwikkeling
komen van adequate taalleerstrategiegén van
belang, met name op het terrein van het be-
grijpend lezen. Daarbij gaat het om vuistregels
die kinderen hanteren bij het plannen, uitvoe-
ren en evalueren van taalgedrag. De leerkracht
kan het strategisch leren bevorderen door leer-
lingen bewust te maken van hun eigen (leer)-
gedragsregels (vgl. Aarnoutse, 1998; Brand-
Gruwel, Aarnoutse & Van den Bos, 1995). Het
gaat erom de instructic niet alleen te richten op
begrip en inzicht, maar ook op integratie van
het geleerde in het eigen kennisbestand van
kinderen. Dankzij strategisch leren worden zij
steeds beter in staat hun kennis en vaardig-
heden over te dragen van de ene situatie naar de
andere. Hel proces van taal leren kan worden
versneld door tijdens het verloop van het
leerproces de leerling gerichte sturing te geven
met als uiteindelijke doel interne sturing door
de leerling zelf (zie Brown & Palincsar, 1989:
Slavin, 1990). De leerkracht kan de zelfeon-
trole bij leerlingen stimuleren door hen te hel-
pen informatie te organiseren en te structureren
(planmatig), door hen te leren zichzelf (e bevra-
gen, dan wel te corrigeren (evaluatief), of door
hen te helpen bij het richten van hun aandacht,
het behouden van hun motivatie en het mini-
maliseren van hun faalangst (sociaal-emotio-
neel). .

Een punt van zorg vormt het gegeven dat
binnen traditioneel taalonderwijs het accent
doorgaans ligt op het aanleren van vaardighe-
den zonder veel rekening te houden met de
leermotivatie van leerlingen. Aan de hand van
vooraf bepaalde teksten en lesinhouden wordt
kinderen geleerd hun repertoire aan vaardighe-
den uit te bouwen en te onderhouden, Daarbij
krijgen kinderen taken voorgeschoteld die een
steeds groter beroep doen op hun capaciteit om
zelfstandig opdrachten en taken uit te voeren.
Op deze manier wordt er impliciet van uilge-
gaan dat leerlingen gemotiveerd blijven: intrin-
sick vanuit hun taakgerichte zelfwerkzaamheijd
en extrinsiek vanuit de erkenning van die zelf-
werkzaamheid door de leerkracht. Met het oog
op bevordering van de intrinsieke motivatie
van kinderen verdient het aanbeveling om
zoveel mogelijk uit te gaan van de leefwereld

en de interessen van leerlingen. Door uit (e
Zaan van interessante leerstof kan de belang-
stelling van leerlingen worden versterkt (vel.
Guthrie, Schafer, Wang & Afflerbach, 1995).
Bovendien kan het zelfvertrouwen van leerlin-
gen worden bevorderd door tijdens het leerpro-
ces veelvuldig succeservaringen in te bouwen.

Een bijkomend punt van zorg in het huidige
onderwijs is het gebrek aan ruimte voor sociale
interactie. Juist door middel van samenwerking
tussen leerlingen blijken cognitieve strategieén
versterkl te kunnen worden. In sociale net-
werken leren kinderen geleidelijk hun eigen
kennisbronnen en oplossingsstrategicén  te
explicileren en (e toetsen aan die van anderen
(Bloome & Egan-Robertson, 1993 Stahl,
1995). Door middel van sociale processen
leren  kinderen  betekenissen  binnen  een
bepaald domein af e grenzen, hetgeen niet
alleen voor de taalontwikkeling, maar voor de
denkontwikkeling in brede zin van belang is
(vgl. Rogoff, 1990). Vanuit het perspectief van
functionele geletterdheid geldt als belangrijk
gegeven dat het accent van het onderwijs in de
loop van de basisschoolperiode steeds meer
komt te liggen op de (re)constructic van kennis
(Brauersfeld, 1995; Cobb, 1994). Kennis kan
daarbij worden gezien als resultaat van de kwa-
liteit van de interacties en confrontaties die de
lerende aangaat, c.q. kan aangaan met de leer-
omgeving. Voor het tot stand komen van ken-
nis  worden authenticiteit en codperatieve
werkvormen van belang geacht (Doise &
Mugny, 1994; Ernest, 1995; Forman & Caz-
den, 1985). Het actief observeren van objecten
in de werkelijkheid, het vergelijken van objec-
ten, gebeurtenissen, handelingen, het leggen
van verbanden tussen concepten in de vorm
van semantische schema’s en het onderschei-
den van semantische kenmerken vraagt om
rijke leersituaties waarin cen beroep wordt
gedaan op visuele, auditieve, psychomotori-
sche en metacognitieve functies (vgl. Guthrie
et al,, 1996). Om transfer van het geleerde te
bevorderen is van belang begrippen in zowel
schoolse als buitenschoolse situaties uit te dje-
pen (Stahl, Hynd, Glynn & Carr, 1996).



5 Ontwikkeling van geletterd-
heid: introductie op de
artikelen

In dit themanummer geven we cen overzicht
van recente onderzoeksbijdragen die ingaan op
de ontwikkeling van geletterdheid. Daarbij is
geprobeerd de verschillende ontwikkelings-
fasen die theoretisch te onderscheiden zijn aan
bod te laten komen. Zo wordt ingegaan op de
fase van beginnende geletterdheid in de eerste
Jaargroepen, de fase van formele leerprocessen
van lezen en spellen en de fase van gevorderde
geletterdheid waarin gebruikmaking van de
context bij het lezen en de rol van leesstrate-
gieén en leesmotivatie centraal staan. Gegeven
de impact van sociale variatie op de ontwikke-
ling van geletlerdheid wordl eveneens ruime
aandacht besteed aan het leren lezen en schrij-
ven van kinderen uit lagere sociaal-cconomi-
sche milieus en allochtone kinderen.

De eerste bijdrage van Leseman en De Jong
beschrijft cen onderzoek waarin de invloed van
informele leerprocessen in het gezin op de ont-
wikkeling van geletterdheid op school wordt
nagegaan. Daartoe zijn bij kleuters vit verschil-
lende sociaal-economische en etnische groepen
gegevens verzameld omtrent de kwantiteit en
kwaliteit van de gezinsinteractie bij zowel lite-
raire als problecmoplossende activiteiten, als-
mede hun mondelinge taalvaardigheid. Vervol-
gens zijn deze factoren in verband gebracht
met de vaardigheid in technisch en begrijpend
lezen op het eind van de groepen 3 en 3. De
instructiekwaliteit en de emotionele  binding
van de ouders bleken het taalbegrip en het tech-
nisch lezen op het eind van groep 3 e voor-
spellen. Op het eind van groep 5 bleken
genoemde factoren niet zozeer van invloed op
het technisch lezen, maar veeleer op het begrij-
pend lezen. Het mondelinge taalbegrip van de
kinderen kon daarbij als mediérende factor
worden beschouwd.

De bijdrage van Aarnoutse, Van Lecuwe en
Verhoeven heeft betrekking op de ontwikke-
ling van een aantal belangrijke componenten
op het gebied van beginnends geletterdheid en
op de longitudinale effecten van deze compo-
nenten. De onderzoekers volgden drie jaar lang
de ontwikkeling van leerlingen van groep | en
2 van het basisonderwijs. Duidelijk wordl dat

in de groepen | tot en met 3 sprake is van een
sterke groei op het gebied van taalbegrip, fono-
logisch bewustzijn, kennis van de namen van
letiers. het snel benoemen van letters (naming
speed) en het onthouden van verbale informa-
tic., Deze aspecten van beginnende geletterd-
heid hebben over het algemeen ook een sterke
invloed op elkaar. Verder blijkt dat het tech-
nisch lezen of woordidentificatie voor een
belangrijk deel wordt verklaard door de kennis
van letters en de snelheid waarmee die worden
benoemd. De benoemsnelheid speelt in groep 3
niet alleen een belangrijke rol bij technisch
lezen, maar ook bij begrijpend lezen en spellen.

Ven den Bos gaat in op de vraag naar de
voorspellende waarde van de benoemsnelheid
van series cijfers, letters, plaatjes en kleuren
ten aanzien van het (leren) decoderen. Uil cer-
der onderzock is gebleken dat het verband tus-
sen leessnelheid en bencemsnelheid vanaf
groep 4 basisschool tot in de volwassenheid
toeneemt, waarbij de unieke verklaarde varian-
tie alleen ufkomstig blijkt te zijn van benoem-
snelheden van alfanumerieke stimuli en niet
van kleuren- en plaatjesbenoeming. Het onder-
havige artikel vertrekt vanuit de vraag naar de
aard van de relaties tussen benoemsnelheid cn
leessnelheid hij slechte 11-jarige lezers verge-
leken met jongere ‘random’ lezers met een ver-
gelijkbare leesvaardigheid. Uil regressie-ana-
lyses met benoemsnelheid van cijfers, letters
en kleuren als predictoren van leessnelheid
blijken de benoemtaken een aanzienlijk deel
van de variantic van de leestaken in beide groe-
pen te verklaren. Bij geen van beide groepen
voegen kleurenbenoemtijden unicke variantie
toe. hetgeen wel het geval blijkt bij letter- en
cijferbenoemtijden in de groep normaal lezen-
de leerlingen, Op de interpretatie van deze ver-
schillen wordt ingegaan,

In de bijdrage van Reitsma en Geelhoed
staat de ontwikkeling van beginnend spelge-
drag centraal. Daarbij wordt uvitgegaan van de
hypothese dat de relatieve moeilijkheidsgraad
van met name klankzuivere monosyllabische
woorden in beginnend spellen in belangrijke
mate bepaald wordt door de klankstructuur van
het woord en de moeilijkheidsgraad van de
klank-letter-correspondentie.  Aan de  klank-
structuur van het woord zou voornamelijk wor-
den bijgedragen door de lengte van het woord,
het aantal fonemen in het woord en het aantal
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medeklinkerclusters dat in het woord voor-
komt. De moeilijkheidsgraad van de corres-
pondentie tussen klanken en letiers zou vooral
worden bepaald door het aantal tekens dat
gebruikt wordt om een foneem weer te geven,
de mogelijke alternatieven en het moment
waarop het betreffende grafeem in het aanvan-
kelijk spellingonderwijs aan de orde wordt
gesteld. Aan de hand van empirische data vin-
den de auteurs steun voor deze hypothese.

De bijdrage van De Glopper, Fukkink en
Swanborn gaat in op het incidenteel woorden
leren tijdens het lezen. Leerlingen blijken hun
lexicale kennis voor een belangrijk deel uit te
bouwen via het achterhalen van de betekenis
van onbekende woorden uit de context.
Belangrijke vaardigheden daarbij zijn het aflei-
den uit de context en het onthouden van de
afgeleide woordbetekenis- en vorm. Door mid-
del van meta-analyses is nagegaan hoe groot de
kans is om incidenteel bij het lezen woorden te
leren en in welke mate de vaardigheid in het
alleiden van woordbetekenissen uit de context
valt te verbeteren, Uit cen eerste meta-analyse
van 20 studies naar incidenteel woordleren
blijkt dat leerlingen ongeveer 15 procent van
de onbekende woorden leren die zij tegenko-
men. De kans op het incidenteel leren van
woorden is groter naarmate leerlingen ouder
zijn. Een tweede meta-analyse van 21 experi-
mentele studies naar het trainen van de vaar-
digheid in het afleiden uit schriftelijke contex-
ten laat een redelijk effect zien. Met name
instructie waar leerlingen in kleine groepen
worden gewezen op het herkennen van speci-
fieke tekstaanwijzingen blijkt effectief.

In de studie van Bimmel en Van Schooten
wordt bij leerlingen van het voortgezet onder-
wijs nagegaan welke samenhang er bestaat tus-
sen vier strategische leeshandelingen: de vaar-
digheid in begrijpend lezen, de structuur- en
betekenisgerichtheid van de leerstijl en de atti-
tude met betrekking tot lezen en strategische
leeshandelingen. Zoals te verwachten was,
bestaat er een duidelijke samenhang tussen de
beheersing van de strategdische leeshandelingen
en begrijpend lezen in het algemeen. Een
samenhang tussen deze beide leesvariabelen en
de structuur- en betekenisgerichtheid van hun
leerstijl wordt niet gevonden. Opvallend is dat
er een negatieve samenhang bestaat (ussen de
attitude ten aanzien van lezen en strategische

leeshandelingen en de beheersing van begrij-
pend lezen en strategische leeshandelingen. Dit
betekent dat hoe beter de leerlingen scoren op
maten voor begrijpend lezen en voor strategi-
sche leeshandelingen des te negatiever hun
leesattitude is. De onderzoekers trekken de
voorzichtige conclusie dat heheersin @ van stra-
tegische leeshandelingen waarschijnlijk van
invloced is op begrijpend lezen.

Verhoeven en Vermeer rapporteren over
een empirisch onderzoek waarin de variatie in
geletterdheid is nagegaan onder grote groepen
autochtone en allochtone leerlingen in groep 5
tot en met 8. Onder allochtone kinderen is
onderscheid gemaakt tussen kinderen uit Medi-
terrane landen en kinderen uit ex-kolonién
(Suriname en de Antillen). Bij deze groepen
kinderen is de mondelinge en schriftelijke
vaardigheid in het Nederlands onderzocht met
behulp van taken op woord-, zins- en tekstni-
veau. De resultaten laten grote verschillen in
zowel mondelinge als schriftelijke taalvaardig-
heid zien tussen groepen. Mediterrane leerlin-
gen hebben daarbij een veel grotere achterstand
op Nederlandse leerlingen dan Surinamers en
Antillianen. Over leerjaren blijken de verschil-
len tussen autochtone en allochtone groepen
eerder toe- dan af te nemen. Sekseverschillen
blijken nauwelijks bij te dragen aan de variatie
in taalscores.
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Abstract
Literacy: developmental perspective

L. Verhoeven & C. Aarnoutse. Pedagogische Stu-
dién, 2000, 77, 278-289.

It is a given fact that a substantial proportion of
children leaves primary school without a functional
level of literacy. These children struggle with the
demands on every-day reading and writing skills.
Apparently, the educational system does not suc-
ceed in helping these to become functional literate.
In the present article a survey of recent research on
beginning literacy will be presented. The transition
from oral to written language skills as well as the
growing metalinguistic awareness of children in the
course of primary school will be explored. Further-
more, the factors determining the individual diffe-
rences in literacy growth will be reviewed. Both
family and educational factors will be taken into
account. Finally the articles in this special issue will
be shortly introduced.
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