
??? Samenvatting Uit nationale en internationale peilingen blijktdat nog steeds een groot aantal leerlingen debasisschool verlaat zonder een functionele matevan geletterdheid. Blijkbaar slaagt het onder-wijs er niet in kinderen een voldoende niveauvan lees- en schrijfvaardigheid bij te brengen. Indeze bijdrage wordt allereerst een overzichtgegeven van recent onderzoek naar processendie 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 vermogenvan kinderen om op taal te reflecteren, staandaarbij centraal. Vervolgens wordt ingegaan opde 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 kortingeleid. 278 PEDAGOGISCHESTUDI?‹N '00 (77) 27S-289 1 Inleiding Om met succes te kunnen integreren in onzesamenleving is van belang dat

schoolverlatersbeschikken over een functionele mate vangeletterdheid. Dat houdt in dat kinderen overeen minimum eindniveau van geletterdheidmoeten beschikken om in hun verdere school-loopbaan en in hun maatschappelijke omge-ving goed te kunnen functioneren. Wat betreftde afgrenzing van een minimum niveau vangeletterdheid zien we dat de eisen in de loopvan de lijd steeds hoger worden. Traditioneellag in het onderwijs het accent vooral op hethardop lezen en memoriseren van teksten. In deloop van de juist voorbije eeuw werd hetbegrijpen van geschreven informatie steedsmeer centraal gesteld. Onder invloed van ster-ke impulsen vanuit de Unesco werd het begrip'functionele geletterdheid' ge??ntroduceerd.Daaronder werden de kennis en vaardighedenbegrepen 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 vangeletterdheid van kinderen druk becommenta-rieerd. In de eerste plaats veroorzaakten de uit-komsten van onderzoeken waarin de leesvaar-digheid van kinderen op bepaalde momenten inde basisvorming is gepeild, de nodige discus-sie. Bij onlangs door het Instituut voor Toets-ontwikkeling gehouden taalpeilingen op medioen einde basisonderwijs is geprobeerd op basisvan een expliciet criterium een profiel van de(schriftelijke) taalvaardigheid van leerlingen inkaart te brengen (Sijtstra, 1997). Daarbij is deteneur dat de effectiviteit van de basisvormingin schriftelijke vaardigheden te wensen over-laat. Zo wordt in het kader van het PeriodiekePeilingsonderzoek geconcludeerd dat niet min-der dan zo"n 10% van de leerlingen op het eindvan de basisschool als functioneel analfabeetmoet worden gekwalillceerd. Voor allochtoneleerlingen wordt zelfs een nog hoger

percenta-ge genoemd. Recente onderzoeken, zoals dievan het Sociaal Cultureel Planbureau (1999)laten zien dat het onderwijs nog altijd in grotemate de ongelijke uitgangspositie van kinderenin sociaal en cultureel te onderscheiden groe-pen consolideert. Met name onder allochtoneleerlingen blijkt sprake van een for.sc taalach-terstand van gemiddeld meer dan een jaar opautochtone leeftijdgenoten. De eerste groepkinderen ontbreekt het aan een breed scala aankennis (en vaardigheden) die nodig zijn voorgericht vervolgonderwijs en voor een succes-volle participatie in de internationaal ge-ori??nteerde samenleving. Het lijkt erop dat demaatschappelijke achterstand van de ene gene-ratie allochtonen wordt doorgegeven aan devollende met als resultaat het ontstaan van een Geletterdheid in ontwikl<elingsperspectief Introductie L. Verhoeven & C. Aarnoutse



??? 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 werelddie in de normale situatie geen Nederlandsspreken, stagnaties in het onderwijsleerproces,een schrikbarend hoog percentage van school-uitval, een gebrekkige aansluiting op dearbeidsmarkt en een verhoogde mate van werk-loosheid en kans op criminaliteit. Een internationale vergelijking van lees-prestaties laat bovendien zien dat Nederlandsekinderen 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 dekwaliteit van het taalonderwijs op de basis-school onder druk. Er zijn duidelijke aanwij-zingen dat het taalonderwijs in Nederlandachterblijft bij internationale ontwikkelingen(Postlethwaite & Ross, 1992; Lundberg & Lin-nakyla, 1993). Dit komt mede doordat er in onsland weinig samenspraak is

geweest tussenonderzoekers en praktijkmensen. Het gevolgwas dat in onderzoeken de aandacht vooral uit-ging naar atypische, sterk gecontroleerde, arti-fici??le situaties. Aan vragen van mensen uit deonderwijspraktijk over de complexiteit van hettaalonderwijs in de praktijk van alledag is gro-tendeels voorbijgegaan. Mede hierdoor bor-duurt het taalonderwijs in ons land nog sterkvoort op traditionele kaders. Vernieuwingkrijgt nauwelijks enige kans, omdat aan defundamenten van het onderwijs niet getorndwordt. Van belang is dat het taalonderwijsdichter aansluit bij de ontwikkeling van gelet-terdheid die kinderen doormaken. Taalonder-wijs dat aansluit bij die ontwikkeling steltinteractie centraal (zie onder meer Ca/den,1988; Allington & Cunningham, 1996; Baker.Afllerbach & Reinking, 1996; Osborn & Lehr.1998). Interactief taalonderwijs verondersteltdat kinderen taal leren in een krachtige leerom-geving die authentiek, sociaal en strategischleren van taal bevordert, die kinderen aanzet

totzelfstandig leren en rekening houdt met indivi-duele verschillen tussen kinderen (vgl. Ver-hoeven & Aarnoutse, 1996). In dit themanummer wordt een overzichtgegeven van recent onderzoek naar de ontwik-keling van geletterdheid bij kinderen op debasisschool. Alvorens de inhoud van dit num-mer te beschrijven geven wc een beknopt over-zicht van de ontwikkeling van geletterdheid inlongitudinaal perspectief. Bovendien gaan wekort in op de determinanten die de ontwikke-ling van geletterdheid be??nvloeden. Daarbijbespreken we zowel de invloed van het gezinals die van het onderwijs. 2 Taalontwikkeling van nul tottwaalf Bij het beschrijven van de taalontwikkelingvan kinderen gaan we ervan uit dat er sprake isvan continu??teit tussen mondelinge en schrifte-lijke taalontwikkeling (vgl. Verhoeven, 1994;Sijtstra, Aarnoutse & Verhoeven, 1999). In deeerste levensjaren ligt het accent op deontwikkeling van mondelinge taalvaardig-heden in de context van het hicr-en-nu. In devoorschoolse en

kleutcrpcriode zien wc eenbelangrijke ontwikkeling van de taalvaardig-heid van kinderen optreden. Wat betreft com-municatieve vaardigheden worden kinderensteeds beter in staat taal op functionele wijzetoe te passen in uiteenlopende taalgebruikssitu-aties. Daarbij leren zij om te gaan met velerleitaalfuncties zoals uitleggen, verzoeken, rede-neren en argumenteren (vgl. Cazden, 1988;Ninio & Snow, 1996). De uitbouw van com-municatieve vaardigheden veronderstelt in deeerste plaats dat kinderen de bereidheid tonentot samenwerken bij spreken en luisteren. Dezesamenwerking blijkt tijdens gesprekken uit hetwaarderen van elkaar en het openstaan vooreikaars standpunten. Naast de uitbouw vancommunicatieve vaardigheden zien we vanafde kleuterperiode een enorme toename van dewoordenschat. Kinderen op de basisschoolmaken grote vorderingen door in hun con-ceptuele ontwikkeling. Als gevolg daarvanneemt hun woordenschat sterk toe. Met het oogop de uitbouw van het arsenaal

inhoudswoor-den staan kinderen voor de taak de juistebetekenissen te koppelen aan woordvormen. Ineen eerste stadium verwijzen kinderen met eenbepaald woord naar een veel grotere klasse vanobjecten, handelingen of gebeurtenissen dan srumvolwassenen (vgl. Clark, 1993). Stap voor stapmoeten kinderen de betekenisafgrenzing vanieder woord leren ontdekken. In het licht vande uitbouw van inhoudswoorden is het van



??? belang op te merken dat kinderen niet leren opbasis van simpele associaties tussen klankvor-men enerzijds en betekenissen anderzijds.Onderzoek naar woordenschatontwikkelinglaat juist zien dat kinderen voortdurend opbasis van informatie uit de context vermoedensvormen over de mogelijke betekenisgrenzendie het onderliggende concept van een bepaal-de woordvorm kent. Algemeen wordt dan ookaangenomen dat woordenschatverwerving juistdan 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 kleuterstreden twee opvallende verschuivingen op. Inde eerste plaats leren kinderen niet alleen taal tegebruiken in interactieve situaties waarbij decontext gegeven is, maar ook in situaties waar-bij die context ontbreekt (zie Karmiloff-Smith,1997; Hickman, 1995). Dit is bijvoorbeeld hetgeval bij het vertellen van een verhaal over eengebeurtenis die zich

eerder in de tijd en op eenandere plaats heeft voltrokken. Daarnaast lerenkleuters spontaan stil te staan bij vormaspectenvan taal. Geleidelijk aan ontwikkelen zij eenmetalingu??stisch bewustzijn waarin implicietekennis over zowel de functies als de structuurvan taal expliciet wordt gemaakt (vgl. Brady &Shankweiler, 1991; Wagner, Torge.sen & Ras-hotte, 1994). Met het oog op beginnendegeletterdheid is vooral de ontwikkeling vanwoordbewustzijn 'en fonologisch bewustzijnvan belang. Bij woordbewustzijn gaat het omhet inzicht dat woorden geen concrete dingenzijn, maar labels die naar abstracte begrippenverwijzen (objectivatie) en dat woorden debouwstenen van zinnen vormen. Fonologischbewustzijn verwijst naar reflectie op de onder-scheiden woorddelen. Het uit zich in het kun-nen uiteenleggen van woorden in syllaben offonemen, het herkennen van rijm (eindrijm enstafrijm), het kunnen verbinden van syllaben offonemen tot een woord en in een woord eenfoneem kunnen weglaten,

toevoegen of ver-vangen. Fonologische oordelen blijken uiter-^'j" kinderen. De be- sruDi?‰N langrijkste verklaring voor de complexiteit vanfonologische oordelen betreft het problema-tisch karakter van ons alfabetisch schrift. Despraakklanken waarnaar onze lettertekens ver-wijzen blijken in hoge mate abstract en in 280 gesproken taal nauwelijks waarneembaar(Adams, 1990, 1998). Onderzoek van VanKuijk en Verhoeven (1996) laat zien datwoordbewustzijn bij kinderen eerder totontwikkeling komt dan fonologisch bewust-zijn. Met name reflectie op fonemen als dekleinste spraaksegmenten blijkt voor kinderenuitermate lastig. De Jong en Van der Leij(1999) tonen aan dat met name aspecten vanhet fonologisch bewustzijn leesleerresultatenvan kinderen voorspellen. In interactie met ouders en leeftijdgenotenleert een aantal kinderen het alfabetisch princi-pe van ons schrift doorgronden. In een onder-steunende omgeving waarin kinderen op eenbetekenisvolle wijze met schrift in aanrakingkomen,

leren zij de functies van geschreventaal en ook een aantal schriftconventies ken-nen. Het lees- en schrijfgedrag van kleuters isechter nog ori??nterend te noemen (vgl. Clay,1991; Barton, 1994). Vaak bootst het kind lees-of schrijfgedrag na. Meestal leert het de eigennaam en een aantal andere bekende woordenkennen. Ook worden vaak letters van het alfa-bet gekend en onderscheiden in woorden. Eenaantal kinderen komt zelfs zo ver dat het min ofmeer spontaan zelfstandig nieuwe woordenleert synthetiseren. In de eerste fase van hetleren lezen richten kinderen zich met name opwoorden die een persoonlijke betekenis voor zehebben, zoals hun eigen naam of die van fami-lieleden, of op woorden op de verpakking vanlevensmiddelen waarmee ze dagelijks in aanra-king komen. Dit gebeurt bij veel kinderen al ingroep 2. In een later stadium gaan ze woordenmet elkaar vergelijken. Ze ontdekken dan bij-voorbeeld dat hun eigen naam overeenkomstenvertoont met bijvoorbeeld de naam van

iemandanders 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 lettersbestaan, dat daar een bepiuilde volgorde enstructuur in zit en dat letters op verschillendeposities in woorden kunnen staan. In een noglater .stadium leren kinderen geheel nieuwewoorden lezen door letters met elkaar te com-bineren (Share, 1995). Ongeveer 9 procent vande kinderen kan op het eind van groep 2 lezen(Aarnoutse, 2000). De meeste kinderen komenin deze fase wanneer de formele leesinstructiebegint. Voor deze kinderen wordt, meestal



??? beginnend in groep 3, in een gestructureerdcurriculum stap-voor-stap het inzicht in hetalfabetisch principe bijgebracht. Zo ontwikkeltzich het fonemisch bewustzijn verder en lerende kinderen via de relatie tussen letters en klan-ken woorden lezen en spellen. Vervolgensleren zij grafonologische processen effici??nterte laten verlopen, zodat geschreven woordensneller kunnen worden herkend. Min of meertegelijkertijd leren kinderen woorden ookschrijven (zie Van Bon, 1993; Treiman, 1993).Naarmate woorden sneller worden herkendkomt in het werkgeheugen meer capaciteitbeschikbaar voor het verwerken van zinnen enhet integreren van tekstuele informatie (vgl.McGuinness, 1997; Perfetti, 1998). Nadat kinderen de schriftelijke code in zijngrondvorm hebben leren hanteren, gaan zij insterkere mate de persoonlijke mogelijkhedenvan schriftelijk taalgebruik ervaren. Doordatzij de eerder geleerde decodeervaardigheden insteeds hoger tempo leren toepassen, kunnen zemet toenemend gemak

eenvoudige tekstenlezen. Op het eind van groep 5 kunnen kinde-ren ongeveer 3000 woorden vlot lezen enbegrijpen; in gesproken taal hebben zij dan eenwoordenschat van zo'n 9000 woorden (vgl.Nagy & Herman, 1987). De kinderen lerengeleidelijk aan enkele basisproblemen vanschriftelijk taalgebruik te overwinnen. Dankzijeen toenemend concentratie- en invoelingsver-mogen leren zij geschreven teksten te hanterenzonder de aanwezigheid van een onmiddellijkreagerende partner. Ook leren zij de specifiekevormaspecten van geschreven taal kennen diebijvoorbeeld met interpunctie worden uitge-drukt (Fayol, 1999). Onder invloed van het veelvuldig declne-nicn aan schriftelijke taalgebruikssituaties eneen rellectie op die situaties, ondergaat hetleesproces enkele specifieke veranderingen(vgl. Wray & Lewis. 1997). Onder invloed vanhet feit dat kinderen de relaties tussen grafe-men, spraakklanken en woorden steeds snellerleren 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 derLeij, 1998). Kinderen kunnen op het einde vande basisschool ongeveer evenveel woorden ingeschreven taal lezen en begrijpen als ze ingesproken taal kennen. Op basis van reeds ver-worven kennis van taal en van de wereld lerenkinderen gebruik te maken van aanwijzingenbetreffende de woordvolgorde en de betekenis-combinaties van woordgroepen binnen en tus-sen zinnen. Doordat de genoemde kennisbron-nen steeds verder ontwikkeld raken, lerenkinderen met een minimaal aantal tekstken-merken boeken en andere tekstvormen te lezen.Daarbij slagen ze er steeds beter in uiteenlo-pende leesstrategie??n toe te passen en wordthet oogmerk van het lezen steeds meer gerichtop de verwerving van nieuwe kennis en hetervaren van nieuwe gevoelens. Kinderen gaanlezen om informatie te verzamelen, om eenmening te vormen, om

geschreven aanwijzin-gen te ontvangen en op te volgen of voor huneigen genoegen. Daarnaast richt het schrijvenzich op het verkennen en ordenen van gevoe-lens en gedachten. Geleidelijk aan leren kinde-ren in hun schriftelijk taalgebruik vanuit eenkritische houding verschillende standpunten inte nemen (Kress, 1994). Ook het schrijfprocesondergaat enkele veranderingen. Geleidelijkaan wordt dit proces cyclisch van aard (vgl.Van der Pool, 1995). Dit houdt in dat er in hetschrijfproces voortdurend terugkoppelingenplaatshebben die tol herordening, dan wel totherformulering van (delen van) de tekst leiden. Wat de ontwikkeling van geletterdheid vanallochtone kinderen betreft zijn er enkelebelangrijke bevindingen. In de voorschoolseperiode zien we een grote variatie in de stimu-lering van taalvaardigheid en geletterdheid inallochtone gezinnen (Leseman & De Jong,1998). Bij de aanvang van het formele leeson-derwijs hebben allochtone kinderen als gevolgvan een beperkt taalaanbod van het

Nederlandseen grote mate van taalachterstand ten opzichtevan autochtone leeftijdgenoten, met name ophet terrein van de woordenschat (Appel & Ver-meer, 1997; Verhoeven & Vermeer, 1999). Bijde ontwikkeling van technisch lezen blijken deverschillen minimaal. Verhoeven (2000) laatzien dat de ontwikkeling van decodeervaardig-heid van allochtone kinderen in de jaargroepen3 en 4 gelijke tred houdt met die van autochto-ne kinderen. Wat betreft de ontwikkeling vanschriftelijke vaardigheden in de bovenbouwbetreft zien wc echter dat de ontwikkeling vanallochtone kinderen beduidend achterblijft(Droop, 1999; Verhoeven & Vermeer, 1996). 281



??? Geconcludeerd kan worden dat ontwikkelingvan geletterdheid van allochtone kinderen alsgevolg van een mondelinge taalachterstandernstig wordt bemoeilijkt. 3 Stimulering van geletterdheidin het gezin De gezinssocialisatie vormt een belangrijkebasis voor de ontwikkeling van geletterdheidbij 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 isvan het taalaanbod in het gezin. Snow (1995)laat zien dat de mate van inhoudelijke samen-hang in de verbale interactie tussen ouders enkinderen van invloed is op de taalontwikkelingvan het kind. Taalaanbod dat uitgaat van hetinitiatief van het kind en voorziet in een uit-breiding van informatie die in semantischopzicht is gerelateerd aan die van het kindblijkt het taalontwikkelingsproces positief tebe??nvloeden. Uit onderzoek komt

duidelijknaar voren dat interactief voorlezen eenbelangrijke bijdrage levert aan de taal-/leesont-wikkeling van jonge kinderen. Gebleken is datde manier waarop kinderen in aanrakingkomen met (prenten-)boeken en andere vor-men van geschreven taal van grote invloed isop de verwerving van geletterdheid. Vooral dekwaliteit van de interactie die tijdens het voor-lezen plaatsvindt tussen kind en volwassene,blijkt een belangrijke voorspellende factor tezijn voor de leesontwikkeling op de basis-school (Bus & Van IJzendoorn, 1997). Nietalleen in het opzicht van taalaanbod draagt hetgezin bij aan de geletterdheid van kinderen,ook de instelling van ouders voor lezen blijktvan belang. Een positieve interesse valt af telezen uit de mate van leesinteresse van ouders,de waarde die zij aan lezen toekennen, de matewaarin zij kinderen aansporen tot lezen en demate waarin zij met kinderen over boeken spre-ken. Zowel de aard als de mate van taalaanbodstaan onder invloed van sociale factoren alssociale

klasse en etniciteit (vgl. Au, 1995; Leseman & De Jong, 1998). In lagere socialemilieus wordt de ontwikkeling van geletterd-heid overwegend minder gestimuleerd. Zo blij-ken ouders in arbeidersgezinnen tijdens hetvoorlezen minder vragen te stellen en mindervaak verbanden tussen de context van het ver-haal en de leefwereld van het kind te leggendan ouders in middenklassegezinnen. Derge-lijke interactiepatronen blijken in hoge mategerelateerd aan de historisch verankerde, actu-ele leefwijze van de gemeenschap waartoe kin-deren behoren. 4 Onderwijs in geletterdheid Bij het onderwijs in de onderbouw van debasisschool .staat het vormgeven van een leer-omgeving voor beginnende geletterdheid cen-traal. Op basis van een synthese van onderzoekkunnen hiervoor tussendoelen worden opge-steld die aangeven welke aspecten in de loopvan de leerjaren vooral de aandacht behoeven(vgl. Snow, Burns & Griffin, 1998; Verhoeven& Aarnoutse, 1999). Interactief voorlezen doorde leerkracht

blijkt een belangrijk aandachts-punt in de eerste leerjaren. Voorlezen heeftvooral een gunstige invloed op het laterebegrijpend lezen, gegeven het feit dat doormiddel van voorlezen bij kinderen belangrijketekstuele vaardigheden worden gestimuleerd(Verhoeven, 1994; Bus, 1995). Matthew(1997) vond dat het interactief voorlezen in eenconstructieve leeromgeving waarin kinderenworden uitgedaagd tot actief leren tot betereleerresultaten leidt dan in een traditionele leer-omgeving.,Met name voor zwakke leerlingenblijkt dit het geval (vgl. Kinzer & Leu, 1997).In de interactie worden tevens de communica-tieve vaardigheden geoefend. Vragen als 'Hoeweet je dat?' en 'Heb jij dat ook wel eensgedaan?' verhogen eveneens de betrokkenheiden motivatie van de kinderen. Bovendien wen-nen kinderen er door een dergelijke aanpak aantek.sten niet slechts passief aan te horen maar eractief mee bezig te zijn (Cazden, 1988). Hetvoorlezen 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 vanscholen in Nieuw Zeeland substanti??le leer-winst qua woordenschat boeken als gevolg van



??? voorleessessies zonder nadere uitleg. Wanneerbovendien nog nadere uitleg wordt gegevenomtrent de achtergrond en het verloop van hetverhaal blijkt de leerwinst significant groter.De leerwinst van de kinderen bleek in hogemate resistent. Nader onderzoek wees uit dathet leren van afzonderlijke woorden afhanke-lijk was van het aantal keren dat een woord inde tekst voorkwam, het voorkomen van hetdesbetreffende concept in illustraties en demate van redundantie van betekenisaspecten inde context. Onderzoek laat verder zien dat door middelvan taalspel in kleine groepen het metalingu??s-tisch bewustzijn van kleuters kan worden uit-gebreid. Verschillende studies hebben uitge-wezen dat oefeningen die het fonologischbewustzijn bevorderen in combinatie met eenori??ntatie op geschreven taal een faciliterendeffect hebben op de latere leesontwikkeling(Lundberg, Frost & Petersen, 1988; Roth &Schneider, 1998; Borstr??m & Elbro, 1997).Metalingu??stisch bewustzijn en inzicht in

hetalfabetisch principe van geschreven taal komennaast instructie tot stand via con.structiefgedrag van kinderen. Kinderen met een zekeremate van fonologisch bewustzijn kunnen alconstruerend nieuwe letters leren en daarmeesteeds meer nieuwe woorden vormen. Bus(1995) benadrukt het belang van het cre??renvan een omgeving waarin kleuters op eenspeelse manier ontdekkingen kunnen doen metals doel het leesplezier van jonge kinderen tevergroten. Door kinderen in een krachtigeleeromgeving uit te rusten met een breed scalaaan gereedschappen krijgen zij de gelegenheidactief construerend de functies en structuur vangeschreven taal te verkennen (vgl. Labbo,1996). Aspecten van taalbewustzijn en .schrift-ori??ntatie zijn voortdurend op elkaar betrok-ken. Onder invloed van pragmatisch bewust-zijn gaan kinderen met symbolen aan de slag.Vervolgens komen zij tot woordbewustzijndoor ervaringen op te doen met woorden dienog als logografische eenheden worden gezien.Onder

invloed van taalspel en een geleidelijkeopbouw van letterkennis ontwikkelen kindereneen fonologisch bewustzijn, hetgeen als dehoeksteen voor schriftelijke taalontwikkelingkan worden gezien. In het beginnend leesonderwijs leren kinde-ren woorden te (de)coderen van het type medc-klinker-klinker-medeklinker (MKM), woordenmet clusters van medeklinkers (MM) en meer-lettergrepige woorden. Kinderen leren eerst deelementaire leesbcimleling: de basistechniekom korte geschreven woorden te decoderendoor de letters achtereenvolgens te verklankenen die afzonderlijke klanken vervolgens weersamen te voegen tot een woord. Min of meertegelijkertijd leren kinderen ook de elementai-re spelhandeling waarbij het gaat om het analy-seren van het gesproken woord in klanken enhet daaraan koppelen van de juiste letters. Ophet toepassen van deze basistechnieken bij hetaanleren van alle mogelijke letter-klank-com-binaties die er zijn, ligt de nadruk in het eerstehalf jaar van groep 3. In de periode

erna wordtde nadruk verlegd naar het snel en accuraat uit-voeren van de leeshandeling met steeds com-plexere woordstructuren en krijgt ook hetschrijven steeds meer aandacht. Naarmate kin-deren meer letters kennen en meer leeservaringopdoen, neemt de leessnelheid toe en vindt ereen zekere mate van automatisering plaats. Eenbelangrijke vraag is in hoeverre de leessnelheidsamengaat met de benoemsnelheid van uiteen-lopende stimuli, zoals cijfers, kleuren en plaat-jes. Van den Bos (1998) maakt aannemelijk datnaast het fonologisch bewustzijn ook debenoemsnelheid van stimuli leesresultaten vankinderen prediceert. Naarmate er meer woor-den automatisch worden verwerkt, neemt deleessnelheid toe en is er meer ruimte in hetgeheugen voor processen die nodig zijn voortekstbegrip. De leessnelheid heeft dus een ster-ke relatie met begrijpend lezen. Zwakke lezersraken vaak de draad kwijt van een verhaal,omdat ze al hun aandacht moeten richten op hetverklanken van wat er staat.

Dit is het belang-rijkste probleem bij beginnende lezers (zie ookVan 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 Icesbegrip. In de midden- en bovenbouw van de basis-school staat binnen het leesonderwijs het wer-ken met verhalen cn informatieve teksten cen-traal. De instrumentele vaardigheden lezen enschrijven verdienen nog veel aandacht in de siuo,didactiek. Het (de)coderen van woorden dientsteeds sneller te gaan verlopen, zodat de aan-dacht bij het lezen en schrijven steeds meer kanworden gericht op het begrijpen en produceren



??? van tekst. Eventueel dient een remedi??rendprogramma te worden opgestart met meta-cognitie en leermotivatie als belangrijke uit-gangspunten. Daarnaast is het tot ontwikkelingkomen van adequate taalleerstrategie??n vanbelang, met name op het tenein van het be-grijpend lezen. Daarbij gaat het om vuistregelsdie kinderen hanteren bij het plannen, uitvoe-ren en evalueren van taalgedrag. De leerkrachtkan 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). Hetgaat erom de instructie niet alleen te richten opbegrip en inzicht, maar ook op integratie vanhet geleerde in het eigen kennisbestand vankinderen. Dankzij strategisch leren worden zijsteeds beter in staat hun kennis en vaardig-heden over te dragen van de ene situatie naar deandere. Het proces van taal leren kan wordenversneld door tijdens het verloop van hetleerproces de leeriing gerichte sturing te gevenmet

als uiteindelijke doel interne sturing doorde leeriing zelf (zie Brown & Palincsar, 1989;Slavin, 1990). De leerkracht kan de zelfcon-trole bij leerlingen stimuleren door hen te hel-pen informatie te organiseren en te structureren(planmatig), door hen te Ieren zichzelf te bevra-gen, dan wel te corrigeren (evaluatief), of doorhen 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 datbinnen traditioneel taalonderwijs het accentdoorgaans ligt op het aanleren van vaardighe-den zonder veel rekening te houden met deleermotivatie van leerlingen. Aan de hand vanvooraf bepaalde teksten en lesinhouden wordtkinderen geleerd hun repertoire aan vaardighe-den uit te bouwen en te onderhouden. Daarbijkrijgen kinderen taken voorgeschoteld die eensteeds groter beroep doen op hun capaciteit omzelfstandig opdrachten en taken uit te voeren.Op deze manier wordt er impliciet van uitge-

gaan dat leeriingen gemotiveerd blijven: intrin-peoAcoaiscHe vanuit hun taakgerichte zelfwerkzaamheid STUDI?‹N en extrinsiek vanuit de erkenning van die zelf-werkzaamheid door de leerkracht. Met het oogop bevordering van de intrinsieke motivatievan kinderen verdient het aanbeveling omzoveel mogelijk uit te gaan van de leefwereld 284 en de interessen van leerlingen. Door uit tegaan van interessante leerstof kan de belang-stelling van leeriingen worden versterkt (vgl.Guthrie, Schafer, Wang & Afflerbach, 1995).Bovendien kan het zelfvertrouwen van leeriin-gen worden bevorderd door tijdens het leerpro-ces veelvuldig succeservaringen in te bouwen. Een bijkomend punt van zorg in het huidigeonderwijs is het gebrek aan ruimte voor socialeinteractie. Juist door middel van samenwerkingtussen leerlingen blijken cognitieve strategie??nversterkt te kunnen worden. In sociale net-werken leren kinderen geleidelijk hun eigenkennisbronnen en oplossingsstrategie??n teexpliciteren en te toetsen aan

die van anderen(Bloome & Egan-Robertson, 1993; Stahl,1995). Door middel van sociale processenleren kinderen betekenissen binnen eenbepaald domein af te grenzen, hetgeen nietalleen voor de taalontwikkeling, maar voor dedenkontwikkeling in brede zin van belang is(vgl. Rogoff, 1990). Vanuit het perspectief vanfunctionele geletterdheid geldt als belangrijkgegeven dat het accent van het onderwijs in deloop van de basisschoolperiode steeds meerkomt te liggen op de (rc)constructie van kennis(Brauersfeld, 1995; Cobb, 1994). Kennis kandaarbij worden gezien als resultaat van de kwa-liteit van de interacties en confrontaties die delerende aangaat, c.q. kan aangaan met de leer-omgeving. Voor het tot stand komen van ken-nis worden authenticiteit en co??peratievewerkvormen van belang geacht (Doise &Mugny, 1994; Ernest, 1995; Forman & Caz-den. 1985). Het actief observeren van objectenin de werkelijkheid, het vergelijken van objec-ten, gebeurtenissen, handelingen, het leggenvan

verbanden tussen concepten in de vormvan semantische schema's en het onderschei-den van .semantische kenmerken vraagt omrijke leersituaties waarin een beroep wordtgedaan op visuele, auditieve, psychomotori-sche en metacognitieve functies (vgl. Guthrieet al., 1996). Om transfer van het geleerde tebevorderen is van belang begrippen in zowelschoolse als buitenschoolse situaties uit te die-pen (Stahl, Hynd, Glynn & Carr, 1996).



??? 5 Ontwikkeling van geletterd-heid: introductie op deartikelen In dit themanummer geven we een overzichtvan recente onderzoeksbijdragen die ingaan opde ontwikiceling van geletterdiieid. Daarbij isgeprobeerd de verschillende ontwikkelings-fasen die theoretisch te onderscheiden zijn aanbod te laten komen. Zo wordt ingegaan op defase van beginnende geletterdheid in de eerstejaargroepen, de fase van formele leerprocessenvan lezen en spellen en de fase van gevorderdegeletterdheid waarin gebruikmaking van decontext bij het lezen cn de rol van leesstrate-gie??n en leesmotivatie centraal staan. Gegevende impact van sociale variatie op de ontwikke-ling van geletterdheid wordt eveneens ruimeaandacht besteed aan het leren lezen en schrij-ven van kinderen uit lagere sociaal-economi-sche milieus en allochtone kinderen. De eerste bijdrage van Leseman en De Jongbeschrijft een onderzoek waarin de invloed vaninformele leerprocessen in het gezin op de ont-wikkeling van geletterdheid

op school wordtnagegaan. Daartoe zijn bij kleuters uit verschil-lende sociaal-economische en etnische groepengegevens verzameld omtrent de kwantiteit enkwaliteit van de gezinsinteractie bij zowel lite-raire als probleemoplossende activiteiten, als-mede hun mondelinge taalvaardigheid. Vervol-gens zijn deze factoren in verband gebrachtmet de vaardigheid in technisch en begrijpendlezen op het eind van de groepen 3 en 5. Deinstructiekwaliteit en de emotionele bindingvan de ouders bleken het taalbegrip en het tech-nisch lezen op het eind van groep 3 te voor-spellen. Op het eind van groep 5 blekengenoemde factoren niet zozeer van invloed ophet technisch lezen, maar veeleer op het begrij-pend lezen. Het mondelinge taalbegrip van dekinderen kon daarbij als medi??rende factorworden beschouwd. De bijdrage van Aarnoutse, Van Leeuwe enVerhoeven heeft betrekking op de ontwikke-ling van een aantal belangrijke componentenop het gebied van beginnende geletterdheid enop de

longitudinale effecten van deze compo-nenten. De onderzoekers volgden driejaar langde ontwikkeling van leerlingen van groep I en2 van het basisonderwijs. Duidelijk wordt dat in de groepen I tot en met 3 sprake is van een.sterke groei op het gebied van taalbegrip, fono-logisch bewustzijn, kennis van de namen vanletters, het snel benoemen van letters (namingspeed) en het onthouden van verbale informa-tie. Deze aspecten van beginnende geletterd-heid hebben over het algemeen ook een sterkeinvloed op elkaar. Verder blijkt dat het tech-nisch lezen of woordidentificatie voor eenbelangrijk deel wordt verklaard door de kennisvan letters en de snelheid waarmee die wordenbenoemd. De benoemsnelheid speelt in groep 3niet alleen een belangrijke rol bij technischlezen, maar ook bij begrijpend lezen en spellen. Ven den Bos gaat in op de vraag naar devoorspellende waarde van de benoemsnelheidvan series cijfers, letters, plaatjes en kleurenten aanzien van het (leren) decoderen. Uit eer-der

onderzoek is gebleken dat het verband tus-sen leessnelheid en benoemsnelheid vanafgroep 4 basisschool tot in de volwassenheidtoeneemt, waarbij de unieke verklaarde varian-tie alleen al'komstig blijkt te zijn van benoem-snelheden van alfanumerieke stimuli en nietvan kleuren- en plaatjesbenoeming. Het onder-havige artikel vertrekt vanuit de vraag naar deaard van de relaties tussen benoemsnelheid enleessnelheid bij slechte 11-jarige lezers verge-leken met jongere 'random' lezers met een ver-gelijkbare leesvaardigheid. Uil regressie-ana-lyses met benoemsnelheid van cijfers, lettersen kleuren als predictoren van leessnelheidblijken de benoenitaken een aanzienlijk deelvan de variantie van de leestaken in beide groe-pen te verklaren. Bij geen van beide groepenvoegen kleurenbcnoemtijden unieke variantietoe, hetgeen wel het geval blijkt bij letter- encijferbenoemtijden in de groep normaal lezen-de leerlingen. Op de interpretatie van deze ver-schillen wordt ingegaan. In de bijdrage van

Reitsma en Geelhoedstaat de ontwikkeling van beginnend spelge-drag centraal. Daarbij wordt uitgegaan van dehypothese dat de relatieve moeilijkheidsgraadvan met name klankzuivere monosyllabischewoorden in beginnend spellen in belangrijkemate bepaald wordt door de klankstructuur vanhet woord en de moeilijkheidsgraad van de srumklank-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



??? medeklinkerclusters dat in het woord voor-komt. De moeilijkheidsgraad van de corres-pondentie tussen klanken en letters zou vooralworden bepaald door het aantal tekens datgebruikt wordt om een foneem weer te geven,de mogelijke alternatieven en het momentwaarop het betreffende grafeem in het aanvan-kelijk spellingonderwijs aan de orde wordtgesteld. Aan de hand van empirische data vin-den de auteurs steun voor deze hypothese. De bijdrage van De Glopper, Fukkink enSwanborn gaat in op het incidenteel woordenleren tijdens het lezen. Leerlingen blijken hunlexicale kennis voor een belangrijk deel uit tebouwen via het achterhalen van de betekenisvan onbekende woorden uit de context.Belangrijke vaardigheden daarbij zijn het aflei-den uit de context en het onthouden van deafgeleide woordbetekenis- en vorm. Door mid-del van meta-analyses is nagegaan hoe groot dekans is om incidenteel bij het lezen woorden teleren en in welke mate de vaardigheid in hetafleiden van

woordbetekenissen uit de contextvalt te verbeteren. Uit een eerste meta-analysevan 20 studies naar incidenteel woordlerenblijkt dat leerlingen ongeveer 15 procent vande onbekende woorden leren die zij tegenko-men. De kans op het incidenteel leren vanwoorden is groter naarmate leerlingen ouderzijn. Een tweede meta-analyse van 21 experi-mentele studies naar het trainen van de vaar-digheid in het alleiden uit schriftelijke contex-ten laat een redelijk effect zien. Met nameinstructie waar leerlingen in kleine groepenworden gewezen op het herkennen van speci-fieke tekstaanwijzingen blijkt effectief. In de studie van Bimmel en Van Schootenwordt 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- enbetekenisgerichtheid van de leerstijl en de atti-tude met betrekking tot lezen en strategischeleeshandelingen. Zoals te verwachten was,bestaat er een duidelijke samenhang

tussen debeheersing van de strategische leeshandelingenÂ?DAGoo/scwE begrijpend lezen in het algemeen. EenSTUDI?‹N samenhang tussen deze beide leesvariabelen ende structuur- en betckenisgerichtheid van hunleerstijl wordt niet gevonden. Opvallend is dater een negatieve samenhang bestaat tussen deattitude ten aanzien van lezen en strategische 286 leeshandelingen en de beheersing van begrij-pend lezen en strategische leeshandelingen. Ditbetekent dat hoe beter de leerlingen scoren opmaten voor begrijpend lezen en voor strategi-sche leeshandelingen des te negatiever hunleesattitude is. De onderzoekers trekken devoorzichtige conclusie dat beheersing van stra-tegische leeshandelingen waarschijnlijk vaninvloed is op begrijpend lezen. Verhoeven en Vermeer rapporteren overeen empirisch onderzoek waarin de variatie ingeletterdheid is nagegaan onder grote groepenautochtone en allochtone leerlingen in groep 5tot en met 8. Onder allochtone kinderen isonderscheid gemaakt

tussen kinderen uit Medi-terrane landen en kinderen uit ex-koloni??n(Suriname en de Antillen). Bij deze groepenkinderen is de mondelinge en schriftelijkevaardigheid in het Nederlands onderzocht metbehulp van taken op woord-, zins- en tekstni-veau. De resultaten laten grote verschillen inzowel mondelinge als schriftelijke taalvaardig-heid zien lussen groepen. Mediterrane leerlin-gen hebben daarbij een veel grotere achterstandop Nederlandse leerlingen dan Surinamers enAntillianen. Over leerjaren blijken de verschil-len tussen autochtone en allochtone groepeneerder toe- dan af te nemen. Sekseverschillenblijken nauwelijks bij te dragen aan de variatiein taaiscores. Literatuur Aarnoutse, C. (2000). Veel oudere kleuters kunnenal lezen. Didaktief & School, 30, 20-21. Aarnoutse, C. (1998). Lezen in ontwikkeling. Oratie,Katholieke Universiteit Nijmegen. Adams, M.J. (1990). Beginning to read: Learning andthinking about print. Cambridge, IVIA: MIT Press. Adams, M.J. (1998). The three-cuing
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