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רקע לנושא

טיפוח הלשון ופיתוח האוריינות מהווים יסוד ליצירת תשתית של כישורי למידה, כישורים חברתיים וכישורי חיים אצל ילדים המתחילים את דרכם במערכת החינוך.  תפיסה זו באה לידי ביטוי  בתכנית המסגרת לגני ילדים הממלכתי, הממלכתי- דתי, הערבי והדרוזי  ובתכנית היסוד לחינוך הקדם יסודי.

מצב הקריאה בארץ וחלקן של השיטות השונות להוראת קריאה למצב זה הם מרכזו של הדיון הציבורי והמקצועי בימים אלה. האגף לתכנון ופיתוח תכניות לימודים בשיתוף עם האגף לחינוך קדם יסודי מינו וועדה לקידום האוריינות הלשונית של הילדים בישראל החל בגיל הרך. הוועדה נדרשה לבסס את תכנית הפעולה המוצעת על  מחקר מדעי עדכני ועל מידע שהצטבר בארץ ובעולם בדבר תוצאות של יישומים פדגוגיים.. עם חברי הוועדה נמנים נציגים מהחינוך הממלכתי, הממלכתי- דתי והערבי. בוועדה שותפים  אנשי אקדמיה,  אנשי החינוך הקדם יסודי, אנשי תכניות לימודים, נציגת החינוך היסודי ונציגת המכללות להכשרת מורים ומפקחות על גני ילדים וגננות.

רכישת קריאה איננה משימה קלה לילדים. היא איננה פועל יוצא של חשיפתם לסביבה אוריינית  וגירוי סקרנותם. רכישת קריאה נתמכת אמנם על ידי סביבה אוריינית, אך היא מצריכה תיווך של הורים ומחנכים,  היכולים לעורר סקרנות, לעודדה ולשמרה, ליצור הזדמנויות חקר, לקדם מיומנויות רלוונטיות להבנת העיקרון האלף-ביתי, אשר מצביע על קשרים בין אותיות לצלילים ולהביא את הילדים לידי רכישת שליטה בכתב כמערכת רישום ולשליטה בשפה הכתובה כמשלב לשוני.  הוראה יעילה המצמצמת את מספר המתקשים ברכישת הקריאה והמעודדת  אהבת קריאה לאורך שנים, עשויה להתבצע על ידי מחנכים, המסורים לדבר, בעבודה אינטנסיבית ומושכלת. 

נתונים מן השנים האחרונות על רמת הקריאה, שנאספו בארץ (המשוב הארצי למערכת החינוך, שפת אם עברית וערבית כיתות ד' ו-ח', יוני 1996)  הצביעו על "כישלונות" בשיעורים גבוהים ועל רמת הישגים מדאיגה בקרב העשירונים הנמוכים, ובקרב הערבים בהשוואה ליהודים. ממצאים אלו נתמכו על ידי מחאות של אנשי חינוך והורים, שהתריעו על קיומה של בעיה ברכישת הקריאה (שר, לוין, סלומון, לם, שמרון, שני ושתיל, 2000). 

נעיר, כי שיעור הנכשלים המצוטט במסמכים שונים, אינו ראוי להתייחסות רצינית, מכיוון שההחלטה על רף הישגים שנמוך ממנו ייחשב לכישלון - היא שרירותית. על מנת לדעת מה מצב הקריאה בארץ יש לבסס ציפיות על מחקרים שיצביעו על הישגים אפשריים, ועל נתונים המצביעים על כיווני השתנות לאורך זמן. מחקרים ומעקבים מסוג זה לא התבצעו על ידי משרד החינוך (וועדת הקריאה בראשות פרופ' ר' שפירא, 2001). עם זאת, יש להתייחס בדאגה לפערים בין קבוצות מיצב ובין האוכלוסייה היהודית לערבית. 

הפער בהישגי קריאה בין קבוצות מיצב אינו נפער באמצע בית הספר היסודי. במחקרים שנעשו באוניברסיטאות בשנים האחרונות, בכיתות א'-ב', נמצא קשר ברור בין מיצב להישגים בקריאה, הבנת הנקרא, כתיב, וחיבור טקסט (Levin, Share & Shatil, 1996; Korat & Levin, in press) יתר על כן, הפערים באוריינות ובלשון בין קבוצות מיצב מסתמנים כבר בגיל הרך, ומשמעם הבדל בנקודת זינוק לקראת ראשית הוראת הקריאה הפורמלית בבית הספר (Aram & Levin, in preparation; Levin, Korat & Amsterdamer, 1996)  לוין ורביד, בהכנה). הקשיים המסתמנים במיומנויות הקשורות לקריאה ולשון כבר בגיל הצעיר, ובמיוחד 'הקשר הגורדי' עם מיצב חברתי-כלכלי, הופכים את הנושא לבעיה חברתית מן המעלה הראשונה. 

נציין, כי פערים חברתיים באוריינות ולשון, כבר בגיל הרך, אינם תופעה ייחודית לישראל: אלו נמצאו במחקרים שנערכו בארצות שונות  (Bowey, 1995; Whitehurst, 1997).  מכאן, סביר להניח כי הסיבות לקשר זה מרובות וקשות לפתרון. 
הוצעו סיבות רבות לקשיים ברכישת קריאה והבנת הנקרא מחד-גיסא, ולפערים החברתיים בתחום זה, מאידך-גיסא. הבעיה קשורה בחלקה לאיכות טיפוח האוריינות בגיל הרך לפני הכניסה ללימוד הפורמלי בבית הספר (Aram & Levin, in preparation; Bus, van Ijzendoorn, & Pellegrini, 1995; Neuman, 1996; Scarborough & Dobrich, 1994; Sénéchal, LeFevre, Thomas, & Daley, 1998). חלק אחר של הבעיה נעוץ בשיטת הוראת קריאה וכתיבה בכיתות הראשונות של בית הספר  (Snow, Burns & Griffin, 1998), וחלק אחר קשור לטיפוח האוריינות ההולך ונמשך לאורך כל שנות הלימודים ומתבטא בהוראת הבנת הנקרא, ובטיפוח הרגלי קריאה של חומר לימודי ושל ספרות יפה בבית הספר ובמשפחה. קריאה מצומצמת מובילה לשליטה בלתי מספקת בלשון על גווניה השונים (ידע סמנטי, מורפולוגי ותחבירי) ובבעיות בהבנת הנקרא (Stanovich & West, 1998; Stanovich, West, Cunningham, Cipielewski, 1996).
במסמך זה נתייחס לקריאה כאל פן אחד של האוריינות, שהוא מושג רחב יותר. למונח אוריינות משמעויות שונות. בדו"ח זה המונח אוריינות מתייחס לידיעת קרוא וכתוב במשמעותם הכוללת. באוריינות נתכוון לקריאה כפענוח והבנת הנקרא, לכתיבה במובן של רכישת הכתיב והיכולת לחבר טקסטים כתובים מסוגים שונים, וכן לשליטה בלשון על גווניה השונים, הנתמכת בחשיפה לכתוב (Ravid & Tolchinsky, in press).

הוועדה שלנו מתמקדת בטיפוח אוריינות בשנות הגן, דהיינו מכניסת ילדים בגיל הרך למערכת החינוך ועד לכניסה לכיתה א'. למעלה מעשור שנים קיימת מודעות ברורה במשרד החינוך, לצורך לטפח אוריינות בגן הילדים. מודעות זו תורגמה, תוך שיתוף פעולה בין האגף לחינוך קדם יסודי לאגף תכניות לימודים, להנחיות משרד בתכנית המסגרת לגני הילדים הממלכתי, הממלכתי-דתי, הערבי והדרוזי, בתכנית היסוד לחינוך הקדם יסודי, ובמגוון חומרי הוראה לגן. 

כמו כן יזמו המפקחות על גני ילדים הפעלת תכניות התערבות שונות, כגון "אוריינות בתנופה" בראשות   פרופ' אריה ווהל,  "לקראת קריאה" בהנחיית ד”ר אסתר טוב-לי, "אוריינות מתכללת" בהנחיית   ד”ר חוה תובל, תכנית מל"ל לטיפוח ניצני אוריינות בהנחיית ד”ר צביה ולדן, ותכנית מל"ל הנוכחית ללשון ואוריינות בהנחיית ד”ר רחל יפעת, ואחרים. המודעות הגוברת לחשיבותה של האוריינות אף עיצבה מחדש את הכשרת עובדי החינוך לגיל הרך במכללות להכשרת מורים ובאוניברסיטאות, אשר כוללת תמיד את האוריינות כנושא מרכזי בהכשרה. 

נהוג למיין את הגישות השונות להוראת קריאה לשלוש: גישת השפה כמכלול, הגישה הפונטית המתמקדת בהקניית מיומנויות בסיסיות, והגישה האינטגרטיבית המשלבת בין שתי הקודמות. במשך שנים רבות הוראת קריאה אימצה את הגישה הפונטית. בגן הילדים אומנו הילדים במיומנויות שנחשבו כמכינות לקריאה, כגון הבחנה חזותית ושמיעתית. זה כעשור וחצי שנים מתפשטת הגישה החינוכית של הוראת השפה כמכלול בראשית הלימודים בבית הספר. הדבר בא לידי ביטוי הן בהנחיות המשרד והן בתשתית הרעיונית של תכניות התערבות שנפוצו (דוח ועדת הקריאה בראשות פרופ' רינה שפירא, 2001). גישה זו השפיעה עמוקות על החינוך בגן הילדים והעלתה למודעותן של המחנכות את הגילויים ההתפתחותיים של 'ניצני אוריינות'. 

מהי אם כן השפה כמכלול? השפה כמכלול היא גישה פרוגרסיבית בחינוך, המתיישבת עם רעיונות הומניסטיים של כיבוד צורכי הילדים  והדאגה שהם ילמדו כל אחת ואחד מהם בצורה המעניינת אותם ובקצב אישי שלהם. היא ממעיטה בערך ההישגיות החינוכית המיידית, בטענה שזו פוגעת בתלמיד המתקשה ובילדים מהשכבות העניות שאינם עומדים בתחרות. היא מבקשת לתת אוטונומיה לאיש החינוך ולהעצים את כוחו ביצירת דרכי עבודה. לגישה זו יש קשר להשקפת עולם חברתית סוציאליסטית, המעמידה במרכז את היעד לצמצם פערים בהשכלה ולסייע לילדים ממשפחות מרקע סוציו-אקונומי נמוך לילדים הבאים מקבוצות מיעוט. לטענת התומכים בגישה זו, חינוך המעמיד במרכז שאיפה להישגים מהירים ומוכחים, מקפח בהכרח את השכבות החלשות. מבחני משוב כמותיים השוואתיים פוגעים בילדים מהשכבות החלשות, בביטחונם העצמי, בתדמיתם הציבורית, בתדמית מוריהם והוריהם, ופועלים לטובת חיזוקן של השכבות החזקות. מבחני מיון להמשך לימודים מהווים אף הם מכשיר לקיפוח חברתי. מסיבות אלו, הדוגלים בשפה כמכלול מתנגדים נמרצות להצבת סטנדרטים כלליים מחייבים ומבחני משוב, ומתנגדים אף לכל מחקר כמותי הכרוך במבחנים, שבו נשאלת השאלה, איזו שיטת הוראה מגיעה להישגים מהירים יותר. להערכתם זוהי שאלה שיוצרת מנגנון קיפוח.

בשל הרעיונות הללו, שהם אטרקטיביים לאנשי חינוך מהמחנה הפרוגרסיבי, הייתה לשפה כמכלול - למרות היותה תנועה צעירה מאוד כבת 25 שנה - השפעה רבה על הוראת הקריאה בעולם. בארץ ניכרה השפעתה בעיקר בתחום החינוך בגיל הרך, בהוראת קריאה בבית ספר, ובתכניות התערבות חינוכית והערכה בגן ובראשית בית הספר (ראו, חוברת כשירות אוריינית לכיתה א').

הערכים החינוכיים שהנחו את תנועת השפה כמכלול וכן רעיונות רבים שקידמה התנועה מקובלים כיום על מיטב החוקרים, ואינם מצויים במוקד המחלוקת בין תומכי השפה כמכלול לבין המתנגדים לגישה זו. חוקרים בעלי שם בעולם, שתרמו תרומה משמעותית לחקר המיומנויות הקשורות לרכישת קריאה (Adams, 1994; Stanovich, 1990, 1993) מסכימים אף הם, כי עדיף להתאים את דרכי ההוראה ואת אמצעי ההוראה  לילד, לכישוריו, לידע שלו ולעניין שלו, על פני התמקדות בתכנית לימודים אחידה, מובנית, נוקשה ופורמלית. עיקרון זה מקובל במיוחד כאשר מדובר בחינוך לגיל הרך.  מקובל גם כי רצוי להעצים את איש החינוך, להגביר את ביטחונו ביכולתו, ולחזק את האוטוריטה שלו כאיש מקצוע. רצוי לתת לו חופש בחירה ביצירת פעילויות ותוכני לימודים תוך שאיפה להעמיק את הידע שלו בתחום הדעת. באשר לתכנים, ההוראה צריכה לעסוק ברעיונות ובמידע שיהיו משמעותיים לילדים, מעוררי מחשבה ומעוררי עניין. 
מגישת השפה כמכלול נגזרו שיטות להוראת קריאה, שדגלו בשימוש בטקסטים שלמים ובהתמקדות בתבניות מילים שלמות. לדברי בעלי הגישה, קריאת טקסטים שלמים מאפשרת לקוראים לגייס ידע כללי, לשוני ואחר, כדי לשער ואפילו לנחש מה כתוב, וכך לקדם את עצמם בקריאה. הנחת "שלמות השפה"  אינה מתיישבת עם ממצאים עדכניים על רכישת קריאה ותיהלוך קריאה. אלה מצביעים על שפה כקונפיגורציה של תת-מערכות נפרדות (פונולוגיה, מורפולוגיה, תחביר, סמנטיקה). תת-מערכות  אלו מְתַקְשְרות זו עם זו ומשפיעות זו על זו, אך הן נפרדות, מתפתחות בקצב שונה זו מזו ופועלות במסגרת של אילוצים שונים. כלומר, השפה האנושית אינה "שלם" בלתי ניתן לפירוק. מכאן נגזרת מסקנה פדגוגית שאפשר לקדם לימוד שפה, כמו גם לקדם קריאה וכתיבה, לא רק בתקשורת "שלמה", אלא גם על ידי טיפול נפרד במיומנויות מבודדות.  ובאשר לחשיבות המיוחסת בתהליך רכישת הקריאה ליכולתם של הילדים לשער השערות על הנכתב, המחקר מראה כי רכישת קריאה מותנית בראש ובראשונה בקישור דייקני של אותיות וצלילים, ולא על בסיס השערות המבוססות על הטקסט (Stanovich, 1993 ).  

מערכות הכתב  השמיות  (עברית  וערבית) מבוססות על העיקרון האלף-ביתי  (אורן, 2001   Frost; & Bentin, 1992; Shimron, 1993; Share and Levin, 1999).  על פי עיקרון זה סימני הכתב - האותיות וסימני הניקוד - מייצגים יחידות צליל (פונימות) מופשטות וחסרות משמעות.  היחידות אינן מובחנות בשמיעה כמו הברות וגם אינן מעבירות משמעות כמו מילים, ולכן קשה לילדים לבודדן. על מנת לרכוש קריאה וכתיבה הילד צריך לפתח רגישות ליחידות אלו. קיימת ספרות מדעית מן העולם ומן הארץ, המראה שלימוד קריאה וכתיבה דורש הבנה של העיקרון האלף-בית; הוראה מכוונת של ידע-אותיות; טיפוח מודעות פונולוגית  (המודעות למבנה הצלילי של מילה) ומיפוי בין אותיות לצלילים האופייניים לשפה – כל אלה הם מרכיבים חיוניים בהצלחת לימוד הקריאה והכתיב (1995 ,Goswami, 1999; Kozminsky & Kozminsky). 

טענה מרכזית אחרת של גישת השפה כמכלול היא שהשפה הכתובה, הן כמערכת רישום והן כמשלב לשוני היא בגדר שפה, וככזו ניתן לרכשה באופן "טבעי" בסביבה העשירה בתקשורת כתובה. טענה זו מופרכת: השפה המדוברת קיימת משחר ההיסטוריה האנושית, והיא נרכשת במהירות, בצורה אוניברסלית  וללא מאמץ רב, ואילו הכתב הומצא רק לפני כ-5000 שנה, ועד היום חלק ניכר מן האנושות אינו יודע עדיין קרוא וכתוב. אפילו בחברות אורייניות כשלנו חלק מן האוכלוסייה אינו שולט במיומנויות אלו אלא במידה חלקית בלבד. על כן צריך ללמד מיומנויות תומכות בקריאה וכתיבה בצורה מתוכננת כבר מן הגיל הרך, כדי להגיע לכך שחלק ניכר מילדי הגן וכל ילדי כיתה א' ידעו קרוא וכתוב.  עם זאת הוראה שיטתית אין משמעה הוראה מובנית ובשיטה אחידה,  שאינה מתייחסת לידע קודם  של הילד או הילדה ולרמת התפתחותם. 
מנקודת המבט של האוריינות, מקובל לאפשר לילדים מן הגיל הרך לעסוק בכתיבה כחלק מתהליך רכישת הקריאה ולא לעצור בעדם מלהשתמש בכתיבה "ילדית" (אופיינית לילדים, כגון, סימנים דמויי אותיות, אותיות אקראי, או כתיבה בשגיאות כתיב). סובלנות לשגיאות כתיב אין פירושה הימנעות מתיקון טעויות לאורך שנות הלימוד, אלא התאמה של כמות התיקונים ואיכותם לרמת הכתיבה של הילדים. כך, ילד  אשר זה עתה למד לבודד צליל אחד או שניים במילה ולקשרם לאותיות, לא יפיק תועלת אם הגננת תתקן את הכתיב שלו בתוספת אותיות אהו"י לייצוג התנועות, מכיוון שאינו מסוגל עדיין להבין את התיקון. רכישת כתיב אינה רק שינון של תבניות מילים: היא נתמכת  על ידי הבנת המבנה של השפה  (Levin, Ravid & Rapaport, in press; (Nunes, Bryant & Bindman, 1997; Totereau, Theverin & Fayol, 1997, Ravid, 2001 .

הוראה מותאמת-התפתחות יעילה יותר מאשר הוראה סטנדרטית המתעלמת מן הידע העכשווי של הילד או הילדה שבגן הילדים. 

מבחינה אמפירית, אין לנו עדויות גורפות על עליונותה או על נחיתותה של גישה אחת על פני רעותה ברכישת קריאה על ידי ילדי בית הספר, ואפילו לא בטיפוח ילדים אוהבי ספר לטווח ארוך. המחקרים נחלקים לאלו המראים עליונות לגישה אחת, לאלו המראים עליונות לגישה אחרת, ולאלו המראים תוצאות מעורבות (Adams, 1994; Sacks & Mergendoller, 1997; Stahl & Miller,1989; Stahl, McKenna & Pagnucco, 1994). בארץ לא נערך עדיין מחקר רחב יריעה ומבוקר בנושא. 

העדר עקיבות בממצאי המחקרים נובע מכך שיש פערים ניכרים בדרכי העבודה של גננות ומורות המגדירות עצמן כעובדות  מתוך אותה גישה, שכן מאותה אידיאולוגיה חינוכית ומאותה גישה נגזרות דרכי עבודה ושיטות לימודים שונות. יתר על כן, מרבית עובדי החינוך אינם מאמצים גישה מסוימת בקנאות, כי אם משלבים בין עקרונות שונים במטרה להשיג הישגים לימודיים.  לפיכך בשדה החינוך אין דוגמאות 'מזוקקות' של כל אחת מהגישות השונות. אולם קיימות  עדויות רבות כי לימוד  מיומנויות היסוד הקשורות להבנת העיקרון האלף-ביתי (ידע אותיות, מודעות פונולוגית וקשרי גרפמה-פונמה) מקדם את רכישת הקריאה והכתיבה, ובמיוחד בקרב אוכלוסיות נזקקות, אוכלוסיות מיעוטים, ואוכלוסיות הנמצאות בסיכון.
אי- הנחת הציבורית בתחום הקריאה אינה ממוקדת  בקשיים של ילדים לפענח כתב, אלא בקשיים של ילדים להשתמש בכתב שימוש מושכל – להבין את הנקרא, להביע את עצמם בכתב, וללמוד באמצעות קריאה וכתיבה. יחד עם זאת יש לזכור כי קיימים קשרי גומלין הדוקים בין יכולת פענוח ומודעות פונולוגית לבין יכולות לשוניות והבנת הנקרא 

(אפל, 2001; Richgels, 2001; Whitehurst & Lonigan, 2001) מכאן נובע כי יש לטפח מיומנויות פענוח בד בבד עם מיומנויות לשון ואהבת ספר כדי לגדל דור אורייני שהשפה הכתובה היא קניינו. 

ההתנגדות לגישת השפה כמכלול מבוססת גם על השקפת עולם של אוהדיה, באשר לדרך הנכונה לקדם ידע במדע ועל הגישה היעילה לקבלת החלטות על בסיס ידע. ישנן שיטות רבות לקידום הידע החינוכי - מחקרים כמותיים, מחקרים פרשניים, ניתוחי מקרה, ויומני עבודה של אנשי חינוך.  בסיס מוצק של ידע ניתן להשגה בעיקר באמצעות מחקרים מבוקרים. הדרך לבחור בין עקרונות חינוכיים, שיטות הוראה שונות, פעילויות, ועוד, היא באמצעות מחקרים מבוקרים - מחקרים בסיסיים מכאן ומחקרי הערכה מכאן. תחום החינוך בכל העולם סובל מכך שהפתרון הנפוץ לחילוקי דעות הוא בעיקרו פוליטי  ומושפע מקבוצות בעלי אינטרסים. 
הדוברים הבולטים של תנועת השפה כמכלול מתנגדים למחקרים מבוקרים, התנגדות הנתמכת על ידי הלכי רוח פוסט מודרניים (Edelsky, 1990) . תוצאתה של התנגדות זו היא שבמקום לחפש את התשובה במחקרים, מחפשים אותה אצל המומחה, אשר מפיץ אמונות והשקפות מבלי לעגן אותן בממצאי מחקרים, שהרי הידע המדעי הוא ציבורי, ואינו נמצא בלעדית בידיהם של מומחים, אלא הוא נגיש לכל מי שמבין את עקרונות החשיבה המדעית. הקריטריון המדעי להערכת ידע אינו מסובך, וניתן ללמד פרחי הוראה ועובדי חינוך להשתמש בו.
מכאן משתמע הצורך במחקר שילווה את המעשה החינוכי. בגן הילדים יש לבצע מחקרי הערכה של פרויקטים חינוכיים מבטיחים על מנת להפיק מהם לקחים לכלל המערכת.

ש לבצע מחקרי הערכה מעת לעת במיוחד באוכלוסיות נזקקות ובקבוצות שהן בסיכון, ויש לתמוך במחקרים בסיסיים בתחומים רלוונטיים. הידע הנפוץ בארץ הנוגע לאוריינות מבוסס במידה רבה על מחקרים מחו"ל. אין לשכוח כי לימוד הקריאה בארץ נעשה בשפה העברית או הערבית, שמבנה הלשון ומערכות הכתב שלה רוויים אפיונים ייחודיים (לדוגמה בתחום הלשוני – מבנה המילה השמית,  הוא הרכב של שורש ותבנית; יש בהן משפטים שמניים חסרי פועל; ובתחום מערכת הכתב – יש בהן תת ייצוג של תנועות על ידי אותיות, ומערכת כפולה של כתיב  עם סימני ניקוד ובלעדיהם). המחקר בארץ יניב מידע התואם את השפה השמית ואת תנאי הלמידה והחברה בארץ, ויביא להרחבת מאגר המומחים. 

האוניברסיטאות בארץ מעודדות פרסום ממצאי מחקרים בכתבי-עת בין-לאומיים, ובעיקר בארצות הברית. בכך האקדמיה הישראלית שומרת על רמת המחקר בישראל והתעדכנותו המתמדת.  אך כפועל יוצא, נוצר בתחומים שונים, נתק בין אנשי המחקר מכאן לבין אנשי המעשה מכאן. על מנת שאנשי חינוך בתפקידיהם השונים -  הגננת, המורה, המפקחת, מכשירי פרחי הוראה וקובעי המדיניות - ייזונו באופן שוטף מן המחקרים, ולא בלבדית מן המומחים, שהם לעתים בעלי עניין, צריכה להיות נגישות לממצאי מחקרים גם בשפה העברית. לפיכך, צריכה להיות מדיניות של עידוד פרסום מחקרים בכתבי עת מבוקרים בארץ, כדוגמת 'מגמות', 'סקריפט' ו'חלקת לשון', בספרים העוברים בקרה של אנשי המקצוע, וכן בעיתונות האיכותית המופנית לאנשי החינוך ולקהל הרחב. הצטברות  מחקרים שונים, שחזורם במערכות חינוכיות וחברתיות שונות, עשויה להביא להסכמה יציבה בקרב אנשי המחקר והפיתוח ואנשי החינוך לגבי עקרונות הוראת הקריאה במערכת החינוך.

מבנה הוועדה ופעולותיה  

תפקידי הוועדה על פי כתב המינוי 

1. בחינת המצב הקיים בגני ילדים (חומרי הוראה – למידה, הדרכה, הכשרה 
                      והשתלמויות,  יישום בשדה) 

2. סקירת המחקר העכשווי 

3. המלצות יישומיות לטיפוח  השפה הכתובה והדבורה בגן הילדים

4. המלצות לעריכת מחקרים 

5. המלצות הנוגעות להכשרה, להשתלמות ולהדרכה 
במהלך עבודת הוועדה יצאו שרת החינוך, גב' לימור לבנת, ומנכ"לית המשרד, גב' רונית תירוש, בהצהרת  עיקרי המדיניות החדשה של משרד החינוך. . אחד מכיווני הפעולה המרכזיים לפי מדיניות זו יהיה קידום תשתית לקריאה  בגן הילדים. ראשי המשרד הצהירו כי בסיום גן חובה אמורים הילדים להיות מיומנים  באותן מיומנויות יסוד הדרושות ללימוד ולידיעת קרוא בכתה א' עד פסח. האגף לחינוך קדם יסודי הציע כי לשם קידום מדיניות זו כבר בשנת הלימודים תשס"ב ייחל  ביצוע של  פרויקט התערבות ב - 1000 גנים במגזרים שונים.

 מתוך מגמה לסייע לקובעי המדיניות להשיג את היעדים החדשים שנקבעו, הציבה הוועדה לעצמה מטרות חדשות . 

מטרות הוועדה נוכח היעדים החדשים

1. הגדרת הרכיבים הכלולים בשפה הכתובה והדבורה שיש לטפחם  בגן    
                הילדים;

2. דירוג הרכיבים לפי  מדרג התפתחותי  לאורך שנות הגן;
3. המלצות ליצירת סביבה חינוכית מותאמת התפתחות ותרבות;
4. המלצות ראשוניות לפרויקט ההתערבותי המתוכנן (1000 גנים);
5. המלצות בדבר הכשרה, השתלמות והדרכה
6. המלצות לטיפוח המחקר בתחום האוריינות
נעשה מאמץ לפרסם את מסקנותיה הראשונות של הוועדה במועד מוקדם ככל האפשר, על מנת לאפשר הסתמכות עליהן  בקביעת המדיניות של האגף לחינוך קדם יסודי.

מהלך פעולת הוועדה
הוועדה החלה את פעולתה בחודש מרץ 2001 וקיימה  ארבע ישיבות מליאה.

בישיבות המליאה

1. הוצגו  נתונים על המצב הקיים במערכת החינוך הקדם יסודי. הדיווח כלל הצגת חומרי הוראה-למידה שפותחו באגף לתכנון ולפיתוח תכניות לימודים ובאגף לחינוך קדם יסודי,  וכן פריסת  פעילויות השתלמות והדרכה בתחום טיפוח השפה הכתובה והדבורה, במערכת החינוך הקדם יסודי, שהופעלו בתשס"א (על פי דיווח המפקחות מכל המחוזות);
2. דווחו ממצאי המחקרים העדכניים בארץ ובעולם;
3. הוצגו עמדות של חברות הוועדה בכל הנוגע לקידום הקריאה והכתיבה בגן הילדים;
4. הוצגו שלוש תכניות מרכזיות  המופעלות בגני ילדים באמצעות גופים חוץ - מערכתיים:
- "אוריינות בתנופה" בהדרכת  פרופ' אריה ווהל;
- תכנית המופעלת על ידי מל"ל - מרכז לחינוך לשוני במכללת "בית ברל" בהדרכת ד”ר רחל יפעת, הגב' אנה סנדבנק והגב' שרה זדונייסקי-ארליך;
- "אוריינות מתכללת"  בהדרכת ד”ר חווה תובל.
5. נדונו  הצעות ליישום  מדיניות  קידום הקריאה והכתיבה בגני ילדים.   

הוועדה  חולקה לוועדות משנה:

ועדת גרעין בראשות פרופ' איריס לוין, שדנה בתהליך רכישת הלשון והאוריינות, בדרכים לטיפוחן במסגרת תכנית הלימודים בגן הילדים ובהמלצות ליישום ולמחקר. חברות הוועדה: אתי בכר, ד”ר אסתר טובלי, דליה לימור, אביבה סברדלוב, לאה סלע, ד”ר  לאה קוזמינסקי, ד”ר דורית רביד  וד”ר חוה תובל.

ועדת רצף שדנה ברצף גן-בית ספר,  בראשות  גב' בלהה ארצי. חברות הוועדה:  בלהה ארצי, מיקה נבו ומיכל רכטמן. 
ועדת שבחנה את הצרכים הייחודיים של חמ"ד, בראשות גב' שרה תאומים. חברות הוועדה: ד”ר אסתר טוב-לי, רינה כהן, רחל קרוואני ושרה שוורץ. 
וועדה שבחנה את הצרכים הייחודיים של המגזר הערבי, בראשות  גב' ג'יהאד עיראקי. חברת הוועדה: סניה אבו רקבה.
המלצות הוועדה

הוועדה ממליצה על:
· טיפוח תשתית לרכישת קרוא וכתוב ואוריינות לשונית החל בגיל הרך, הגיל שבו נכנסים הילדים למערכת החינוך. 
· טיפוח התשתית ייעשה בגני הילדים תוך שמירה על מאפייני הגן: שילוב למידה בפעילות משמעותית לילד, התאמת ההוראה להבדלים בהתפתחות של הילדים ולהבדלים תרבותיים בין קבוצות.
· מתן אוטונומיה לגננת לבחור בפעילויות ובחומרים המרכיבים את ההוראה שלה ולעצב את עבודתה בגבולות מסגרת כללית שתותווה על ידי האגף לחינוך קדם יסודי לגבי הרכיבים החיוניים בהוראה שיבטיחו את קידום האוריינות.
· גיבוש תפיסה עקרונית בנושא הקריאה בגן הילדים שתכוון להתייחסות מאוזנת לכל הגורמים  העשויים לקדם את התפתחות האוריינות הלשונית אצל ילדים צעירים: הכרת אותיות; מודעות פונולוגית, מורפולוגית ותחבירית; הגדלת אוצר מילים, פענוח מילים כתובות והכרת ההקשרים להבנת הטקסט הכתוב, התנסות ברמות שפה באופנויות ובסוגות שיח שונות (כגון שפה דבורה לעומת כתובה).
· הגדרת היכולות הצפויות בסיום גן חובה: הילדים  יכירו את אותיות הא"ב; יגלו מודעות לצלילי הדיבור הבסיסיים (מודעות לפונימות); ויכירו מאפיינים של הכתב העברי ( או הערבי)  כגון: ייצוג תנועות  על ידי אימות קריאה ועל ידי סימני ניקוד. 
הילדים יכירו מבנה של סיפור ומאפיינים בולטים של הלשון הכתובה כמשלב שפה. תיחשף בפניהם ספרות ילדים עשירה בשפת אמם וגם טקסטים מידעיים (אינפורמטיביים). 

צפוי, כי חלק מסוים מן הילדים ידעו לקרוא כבר בסיום גן חובה מילים וטקסטים שלא ראו בעבר.

דרישות זהות  תוצבנה בפני ילדי מדינת ישראל הערבים הלומדים בשפה הערבית, בהתייחס לאותיות ולכתב הערבי, וכן לספרות ילדים ערבית.
· הימנעות מציפיות ומדרישות להישגים מידיים מן הילדים, ומלחץ על משפחותיהם ועל המחנכות בגן הילדים. ככל שהילד צעיר יותר, חיוניות  יותר ההימנעות מלחצים עליו ועל המטפלים בו.  
· רגישות מצד הגננת  לקצב ההתפתחות האוריינית של כל ילד וילדה בפני עצמם. רגישות זו תושג, אם הגננת תעקוב אחר ההתקדמות של כל יחיד  בתחומים הקשורים לאוריינות ולשון, ותראה בכך בסיס להתאמת פעילויותיה לילד וילדה בגן. איתור מוקדם של קשיים בתחום האורייני מגדיל את הסיכויים שהילד יתגבר עליהם, ויצמצם את הפער בינו לבין הכלל.
· טיפוח הלשון והאוריינות  תוך שימוש משולב במערכות ייצוג, בתקשורת ובאמצעי הבעה נוספים: ציור, מוזיקה ודרמה. פעילויות אלו, האופייניות לגני ילדים, תומכות ברכישת אוריינות ככלי הבעה ותקשורת ( חברי הוועדה מציינים פעילויות אלו כאן, כדי להדגיש את נחיצותן לטיפוח אוריינות בגיל הרך).  
· טיפוח המוטיבציה לקרוא ועידוד ההנאה מקריאת ספרות יפה כבר בגן הילדים באמצעות קריאת מבחר ספרים מספרות ילדים, בצורה אינטראקטיבית ומעוררת הנאה מדי יום ביומו. 
· הסברת תפקידם החשוב של ההורים בטיפוח האוריינות של ילדיהם. לשם כך יש לחזק את זרימת המידע ואת שיתוף הפעולה בין הגננות להורים בתחום האוריינות. ניתן להשיג זאת על ידי החלפת דברים בכתב ובעל פה בין הגננת להורים, שיכללו דיווח על הפעילויות האורייניות בגן ובמשפחה. 
· הצטרפות להצעה המתגבשת באגף לחינוך קדם יסודי לקדם בטווח הקרוב את ראשית הקריאה והכתיבה והכרת הלשון בגני ילדים בהיקף רחב באמצעות פרויקט אקסטנסיבי. יש לבצע ליווי מעצב של פעולה זו מראשיתה על ידי שיתוף של חוקרים מומחים להערכה וחוקרים מומחים לאוריינות. הערכת הישגי הילדים תתבצע לאחר הרצה של שנתיים לפחות. 
·  תמיכה במחקרים בסיסיים שעניינם התפתחות האוריינות הלשונית וטיפוחה בשפות העברית והערבית בישראל. אין להסתפק רק במחקרים מחו"ל שעניינם שפות אחרות ווהם נועדים לחברות שונות. מחקרים שייערכו בישראל יספקו בסיס מוצק לקבלת החלטות פדגוגיות וירחיבו את מעגל המומחים בארץ.  
· עריכת מעקב ובקרה על  תכניות התערבות המתקיימות בגני ילדים בארץ, שמטרתן לקדם קרוא וכתוב ולשון, תכניות שעל פי עדויות בעליהן ושל עובדי החינוך המעורבים בהן משיגות את יעדיהן. יש להבטיח, כי תכניות מרכזיות ומבטיחות המתקיימות במערכת החינוך הגנית תלווינה מעת לעת במחקרי הערכה, שמהם ניתן יהיה ללמוד מה הן השפעותיהן ומה ניתן להסיק מהן על רכיבים משמעותיים לקידום הילדים לקראת קריאה. כיום, בהיעדר מחקר והערכה, בחירה בין תכניות אינה נעשית בהסתמך על ידע מבוסס. ידע מתעדכן ודינמי בתחום זה יאפשר קבלת החלטות מדיניות מבוססות על עדות מחקרית (evidence-based) .
· עדכון מערכת ההכשרה וההשתלמויות של מחנכי הגיל הרך, והעשרתה בידע על תחום הדעת מחד- גיסא ועל גישות שונות להוראה מאידך- גיסא. יש לחזק את הידע על השפה, על הכתב, ועל התפתחות הקריאה והכתיבה ועל טיפוחן. מסגרות ההכשרה וההשתלמות יציגו בפני הלומדים בהן גישות שונות להוראת קריאה וכתיבה ושיטות שונות הנגזרות מגישות אלו. על בסיס זה יפתחו הלומדים חשיבה ביקורתית המאפשרת שיקול דעת מושכל.  
מרכיבים  בהתפתחות קדם-קריאה-כתיבה

תכנית טיפוח השפה הכתובה והדבורה בגן הילדים צריכה לשלב ארבעה רכיבים עיקריים:

1. ידע על אותיות וקשרי אות-צליל - זיהוי אותיות ועיצובן בכתב; הכרת הקשרים בין אותיות וסימני ניקוד לצלילים; הכרת מבנה  הכתב העברי, שבו העיצורים, לעומת התנועות, מיוצגים בצורה מליאה עקיבה ושקופה (חד-משמעית).
2. מודעות פונולוגית – רגישות או ערנות גלויה, למבנה הפונולוגי של מילה מדוברת, ובעיקר לפונמות המיוצגות על ידי האותיות וסימני הכתב האלף-ביתי השמי.  היא כוללת בתוכה את היכולת למניפולציה ויכולת לשיפוט לגבי המרכיבים הפונולוגיים של הדיבור והנגישות ההכרתית של האדם למבנה הפונמי של המלים בשפה.
3. הכרת מבנה של סיפור, לשונו של ספר ואוריינטציה לספר – היכולת לספר סיפור אישי או בדיוני, השומר על המבנה הכולל ועל המרכיבים היסודיים של סיפור  (כגון, פתיח, בעיה, הערכה); הבנת מבנים לשוניים (כגון תצורת מילים, תחביר) האופייניים ללשון הספר והפקתם; היכרות עם המאפיינים הפיזיים של ספר, כגון חלקיו, כותר, שם מחבר, כיוון הדפדוף, כיוון הקריאה ממילה למילה ומשורה לשורה, וקשר בין טקסט לאיור. 
4. אוריינות לשונית – העשרת אוצר מילים, שימוש גמיש בלשון, המותאם לצרכים ולהקשרים חברתיים (פרגמטיקה של שפה), מודעות למבנה הלשון ולתפקידי השפה הדבורה והכתובה; הכרת ההבדלים בין סוגות כתובות כגון, סיפור, שיר, וטקסט עיוני, ובין סוגות דבורות כמו שיחה, תיאור, שאילת שאלות והסברה; הכרת משלבים שונים של הלשון – שפה יום-יומית, לשון גבוהה, לשון ספר, לשון משחק. חשיבה (אינטואיטיבית בעיקר) על מבנים יסודיים בעברית  או בערבית – כמו למשל שורש, סופיות בנטיית שמות עצם ופעלים (נקבה, רבים). 
כל הרכיבים הללו מהווים כשירויות אורייניות של ילדים צעירים.  ככל שרכיבים אלה מתפתחים ומשתכללים, כך מתקדמים הילד או הילדה לקראת היות קורא-כותב מיומן ועצמאי. שני הרכיבים הראשונים חיוניים לרכישת קריאה וכתיבה. שני האחרונים תורמים משמעותית להבנת הנקרא והנשמע (כולל מתוך ספר שקוראים לילד). הבנת לשון הספר מצידה תורמת לרכישת הקריאה בכך שהיא מאפשרת לילדים לנצל את הידע הזה לבקרה עצמית על תהליך הפענוח שהם עוברים. 


כל הרכיבים הללו יטופחו בגיל הגן, למן הכניסה למערכת החינוך. כל רכיב יטופל באופן הדרגתי ומצטבר. 

להלן יעדים אשר לפי הערכת הוועדה אפשר להשיג בקבוצות הגיל השונות, כאשר מושם דגש על טיפוח האוריינות בצורה מתוכננת ושיטתית החל מן הגיל הרך.  הרצף ההתפתחותי להלן מתאר קוים מנחים בלבד, מכיוון שיש להתחשב בשונוּת בין ילדים(. יש כמובן לקחת בחשבון, כי ההשקעה הנדרשת להגיע ליעדים אלו גבוהה יותר במגזרים שבהם הטיפוח בבית מוגבל בשל צמצום במשאבים, מפני שהסביבה הביתית אוריינית פחות או בשל חוסר שליטה מספקת בעברית (או בערבית ספרותית).

יוצג להלן מדרג התפתחותי, המבוסס על הישגים שהראו ילדים, ממיצב בינוני ומעלה, במחקרים עדכניים. הצבת מדרג זה נועדה לתחום מסגרת התייחסות לבניית תכנית לימודים מותאמת התפתחות ולשמש מסגרת להישגים צפויים בקבוצות גיל שונות.  על הגננת להכיר את  השלבים של הרצפים, לעקוב אחר ההתקדמות האישית של כל ילד וילדה,  ולהשוותה בה בעת לשלב הנורמטיבי של בני הגיל , בהתחשב בטווח שונות התפתחותית מקובל וסביר.  על הגננת לאבחן באילו שלבים נמצאים הילד או הילדה המגיעים לגן, ולהמשיך את עבודתה בהתאמה לרצף ההתפתחות בכל אחד מהרכיבים.

אולם יש לזכור כי העמדת ציפיות המבוססות על מדרג התפתחותי  זה בפני ילדים מאוכלוסיות חלשות או בפני ילדים שקצב התפתחות איטי , צריכה להיעשות ברגישות. יש לדאוג כי פערים בהישגים לא יתייגו את הילדים, את משפחותיהם ואת מחנכיהם בתגים שליליים. יש להבטיח כי הפעילות הלימודית תותאם לכל לומד ולומדת ויינתן להם הסיוע הנדרש על מנת לצמצם פערים ולהבטיח לכלל הילדים סיכוי גבוה להצלחה בלימודים. ילדים מאוכלוסיות חזקות או ילדים שהתפתחותם מהירה, יקודמו אף הם בהתאם ליכולתם, אל מעבר  להישגים צפויים ומבלי להסתפק בהם.

· ידע על אותיות,  על עיצוב אותיות בכתב ועל הקשר בין אותיות לצלילים גן טרום-טרום-חובה (גילאי 3-4):
הילדם מבחינים כי האותיות הן קטגוריה נפרדת של סימנים גרפיים המשמשים לקריאה ושונים מציור או מספרות;  מזהים צורה של אותיות מסוימות, בעיקר מתוך שמם הפרטי; מנסים להעתיק את שמם; עוסקים בכתיבה טרום-קומוניקטיבית (שרבוט שיש לו מאפייני כתב כגון חלוקה ליחידות, סימנים דמויי אותיות, מספר אותיות אקראי); משלבים כתיבה ילדית במשחקיהם, למשל בכתיבת שלטים או הודעות. 
· גן טרום-חובה (גילאי 4-5): 
הילדים מזהים אותיות רבות וקוראים בשמן; כותבים אותיות רבות מזוהות; מכירים מילים כתובות שונות מסביבת הגן, כגון שמות ילדים, שם הגן או מילים שכיחות בכתב (שלום, אבא); מבחינים בין מילה כתובה בעברית או בערבית לפי תבניות גרפיות אחרות כגון מספרים או אותיות לועזיות. 
· גן חובה (גילאי 5-6): 
הילדים מזהים את כל אותיות הא"ב בשמותיהם ויודעים לעצב אותיות בכתב; מכירים בעיקרון האלף-ביתי ובקשר בין מרבית האותיות לצליליהן; כותבים בכתב פונטי או פונטי חלקי; מתחילים בגילוי הייצוג של התנועות בכתב העברי (אותיות אהו"י) ומגבשים תפיסה ראשונית של חלק מסימני הניקוד כגון קמץ; מכירים חלק מן האותיות הסופיות בצורתן, אך לא בהכרח את דרך השימוש בהן; מכירים מילים רבות מסביבת הגן, כגון שמות של רבים מחבריהם; מתמודדים עם קריאת מילים חדשות, תוך המרת אותיות לצלילים גם אם לא מצליחים עדיין לצרף את הצלילים למילים. 
הילדים המתקדמים יודעים לפענח מילים בטקסט מוכר ואולי אף בטקסט חדש.

מודעות פונולוגית
הרצף ההתפתחותי במודעות פונולוגית כולל סדרת רכיבים. מרבית הרכיבים ברשימה מושגים בטרם נרכשת יכולת הקריאה והם מקדמים את רכישתה, אך הרכיבים האחרונים מושגים לרוב, במהלך רכישת הקריאה עצמה.

1. איתור החרוז(Rhyme)  );

2. חלוקת משפטים למילים המרכיבות אותם (Sentence Segmentation) );
3. מיזוג הברות למילים (Syllable Synthesis)`  ;

4. חלוקת מילים להברות Syllable Segmentation) );

5. בידוד פונמה ראשונה במילה (Initial Phoneme Isolation) ;

6. השמטה פונמית Sound Deletion));
7. סגמנטאציה פונמית (Phoneme Segmentation) ;
8. מיזוג פונמות למילים(Phoneme Synthesis).  
אפשר לבדוק מודעות פונולוגית במגוון מטלות היכולות לשמש בסיס למשחקי לשון שנועדו לקדם  מודעות פונולוגית. נדגים מטלות אחדות:

השמטת צלילים ("אמור: דלי ללא /ד/, מה קיבלת?' - 'לי'" ); מניפולציה של צלילים, כמו: שינוי סדר הפונמות ("אמור: די.  עכשיו הפוך את סדר הצלילים במילה, מה קיבלת? יד"); סיווג צלילים (סיווג מילים לפי צליל פותח, מסיים או אמצעי); הפרדה פונמית של צלילי המילה המדוברת (ד-ל-י); מיזוג הפונמות הנפרדות למילה אחת (ד-ל-י הופך למילה דלי); ספירת הפונמות במילה (במילה 'דלי' יש שלוש פונמות). 

קיימים יחסי גומלין בין מודעות פונולוגית וראשית רכישת הקריאה, כך שמודעות פונולוגית לא רק שהיא מעודדת קריאה אלא שרכישת הקריאה עצמה משפרת את המודעות הפונולוגית של הקורא.

 ההישגים המרכזיים במודעות פונולוגית הצפויים לפי גיל הם:

· גן טרום-טרום-חובה (גילאי  3-4):
 הילדים נהנים ממשחקים במקצבי לשון ובתבניות צליליות של מילים מחוסרות משמעות; מבחינים בצלילים חוזרים בסיפורים ושירים וחוזרים עליהם. יש מהם המנסים לחרוז חרוזים. 
· גן טרום-חובה (גילאי 4-5):
הילדים יכולים לחרוז חרוזים ולאתר חרוזים;  יכולים לפרק משפט למילים המרכיבות אותו (בעיקר מילות תוכן - שמות עצם, שמות תואר ופעלים); מפתחים רגישות להברות: ממזגים הברות למילים, ומפרקים מילים להברות; רגישים לדמיון ולשוני בין הברות הפותחות מילים או סוגרות מילים; יכולים לספור הברות. 
· גן חובה (גילאי 5-6): 
הילדים מפתחים רגישות לצירופי צליל ואחר כך לפונמות והם יכולים למזג צירופים (ד-לי ל'דלי') למילים קצרות; מזהים דמיון ושוני בין פונמות פותחות מילים וסוגרות מילים; מצליחים חלקית באיתור פונימות פותחות או סוגרות של מילים. 

פירוק מילה לפונמות וכן הרכבת מילים מפונמות, כולל איתור פונמות אמצעיות, לא יושג אלא על ידי אותם ילדים השולטים בפענוח. התפתחות מכרעת ברמה הפונמית מתרחשת יחד עם לימוד הקריאה הפורמלית, דהיינו בכיתה א'.
הכרת המבנה של סיפור, לשונו של הספר ואוריינטציה לספר

· גן טרום-טרום-חובה (גילאי  3-4):
הילדים מכירים כמה ספרים בשמם לפי כריכתם; מאזינים בעניין ובריכוז לקריאת ספרים; לוקחים חלק פעיל בקריאה על ידי השלמת משפטים בקול; מגלים הבנה בסיסית של חלקים ברצף של הסיפור; שואלים שאלות על הציורים שבספר. הם משחקים בקריאת ספרים, מדפדפים בסדר ישר או הפוך ועוקבים אחרי התמונות. הקריאה המשחקית בספר מתבטאת בעיקר בשיום עצמים הנראים בתמונות, במעקב אחר פעולות הנראות בתמונות וביצירת רצף סיפורי חלקי בלשון יום-יומית שאינה שומרת על לשון הספר. יש מהם המספרים בלשון הווה, המסוגלים להפיק תסריט (script) של התרחשות קבועה וידועה, כמו ביקור אצל רופא או כמו יום הולדת.
· גן טרום חובה (גילאי 4-5):
הילדים רגישים להתאמה בין הציורים לטקסטים;  מסוגלים לתאר סדרת פעולות על סמך תמונות לאחר מכן  לספר סיפור לפי רצף תמונות (לרוב בזמן עבר), הבנוי על פי מבנה סכמתי פשוט וליניארי (קווי) של רצף המאורעות; מכירים דפוסים נוסחאיים להתחלת סיפור ולסיומו (היה היה... חיו מאז בעושר ובאושר); מסוגלים לשחזר סיפור מוכר, תוך דפדוף בספר, במשלב הכולל מאפיינים מסוימים של לשון הספר.  
· גן חובה (גילאי 5-6):
הקריאה המשחקית בספר מתבטאת בשחזור רצף הסיפור בעיקר על פי התמונות , בשפה האופיינית לשפת הספר.  הילדים משתמשים בשחזור הסיפור ובהפקתו במילים ובביטויים האופייניים לספר (כגון שמות בכינויים חבורים כמו 'ארמונה' ושמות תואר בסופית ית'- כמו 'חרישית' ).  יש ילדים שיתמקדו בדפוס וינסו לפענח מילים תוך ויתור על רצף הסיפור. 

יודעים להשיב על שאלות הנוגעות לפרטי הסיפור, כולל שאלות על סיבה-תוצאה

 ומזהים את ההתאמה בין מילים מסוימות החוזרות בקריאה לבין אותן מילים המודפסות בספר. 
אוריינות לשונית

טיפוח לשון ומטא-לשון (חשיבה על לשון) מתייחס לרמות השפה השונות:

1. הרמה הפונולוגית נוגעת לצלילי השפה, לחלוקת הטקסט ליחידות צליל שונות (משפטים, מילים) וחלוקת המילים ליחידות שונות (הברות ופונמות)

2. הרמה המורפולוגית נוגעת לתצורתן של המילים בשפה ולקשר בין הצורה למשמעות בחלקי המילה.למשל, הבנת האופן שבו הקשר בין השורש של המילה לבין ההטיות שלה משפיע על משמעותה: סיומות של זכר ונקבה; של יחיד ורבים; של זמני הפועל; תחיליות וסופיות בבניינים ובמשקלים ושל גופים וזמנים (למשל אדבר לעומת תדבר).

3. הרמה התחבירית נוגעת לקשר בין חלקים במשפט. לדוגמה "העכביש אוכל את העכבר" לעומת  "העכבר אוכל את העכביש", מראה ששינוי בסדר בין מרכיבי המשפט משנה את המשמעות.

4. הרמה הסמנטית  נוגעת לדרכים של מסירת משמעות בשפה. זו קשורה בעיקר למשמעות ה"מילונית" של המילים ולמשמעויות הצירופים והמשפטים (ראו דוגמה ב-3).
5. הרמה הפרגמטית  נוגעת למשמעויות שקהילת הדוברים (הקוראים) מעניקה לטקסט ולשיח היום-יומי.
· גן טרום-טרום-חובה (גילאי  3-4): 
הילדים מכירים (הכרה סמויה) את כל מערכת הנטיות ההכרחית (מין-מספר-זמן-גוף), אף כי אינם שולטים בשינויים המורפו-פונולוגיים החלים במילים (יכולים למשל לומר עיפרונים במקום עפרונות; נהנים ממשחקי מילים שבהם מעורבות הפרות קונבנציות לשוניות של שורש ותבנית, בסיס וסופית (גשום / מגושם, עכברה / עכְבֶּרֶת). יכולת זו משקפת ניצנים של מודעות מורפולוגית, אך הילדים אינם מסוגלים לחשוב חשיבה אנאליטית על המבנים האלה; שולטים בשימושים הלשוניים המרכיבים את לשון היום-יום ומתקשרים ברהיטות למטרות פונקציונליות; עם זאת, כישורי השיחה שלהם (שמירת תור, הצגת נושא ושמירתו ותיקוני כשלים תקשורתיים) עדיין בוסר, ונושאי השיחה שלהם לרוב מוחשיים ותלויי הקשר והם זקוקים לתומכות רבות לשם הפקת סיפור.

· גן טרום חובה (גילאי  4-5 ):
הילדים  מכירים היטב את כל הנטיות ההכרחיות ואת מבני הסמיכות; יכולתם (אך חלקית בלבד!) להפקת שינויים מורפו-פונולוגיים (נשמע פחות צורות כמו עיפרונים, אבל יופיעו עדיין צורות כמו דְמָעָה) משופרת. הם בעלי מודעות (לא מפורשת) למבנים הבולטים ביותר בעברית: השורש, צורת הנקבה וצורות הרבים; בעלי כישורי שיחה  (שמירת תור, הצגת נושא ושמירתו ותיקוני כשל תקשורתי) מפותחים יותר, ונושאי השיחה ביניהם אינם נשענים רק על "הכאן והעכשיו". הם מבחינים בין סוגות שיח כתובות בעלות מבנה חיצוני טיפוסי כמו עיתון, שיר ושיח סיפור. מסוגלים להפיק סיפור סכמתי פשוט ללא תומכות (ראו לעיל). 
· גן חובה (גילאי 5-6): 
הילדים בעלי ערנות מורפולוגית בסיסית, המתבטאת לא רק במודעות למבני הליבה של העברית (שורש, סופיות נקבה ורבים), אלא גם ביכולת לשנות מבנים השייכים לתחום המילון (למשל להחליף מבנה סמיכות פרוד כמו "הליכה של דוב" במבנה המכיל תואר גזור שם כמו "הליכה דובית"). ניכרת אצלם השפעה של ידע הלשון הכתובה, המתבטאת בכך שחלק מן הילדים מסוגלים לדבר על הלשון במונחים המעידים על ניצני מטא-לשון כמו "בן/בת, אחד/הרבה, מילה בתוך מילה" וכו'. ומתחילים להבחין הבחנה לא-פעילה בנטיות האופציונליות ('ארמונה', 'להזמינני').  הם מפגינים מודעות ברורה לשורש תוך שימוש במושגים כמו "אותם צלילים, אותן אותיות". הם בעלי כישורי שיחה מתוחכמים יחסית וערים לצרכים התקשורתיים של הנמען. מגלים ניצנים של שיוך משלבי – יודעים שמילים מסוימות "יותר יפות" או מתאימות ללשון הכתובה; מכירים סוגות שיח מרובות ומבנים לשוניים טיפוסיים האופייניים להן (למשל הביטוי "הרחק הרחק" אופייני לסיפור כתוב יותר מ"רחוק").
    טיפוח קריאת ספרות יפה אצל ילדי גן והוריהם

מראשית שנות השמונים הצטברו מחקרים רבים,  המצביעים על כך כי לנגישות לספרים ולקריאת ספרים יש השפעה על התפתחותו של האדם הקורא Stanovich, West, Harrison  (1995). קריאת ספרים באוזני פעוטות וילדי גן וביקור בספרייה עם הוריהם מסייעים ברכישת ידע ובסלילת דרך לרכישת היכולות לקרוא ולכתוב. האזנה לקריאת ההורים מקדמת אצל הילדים את אוצר הלשון, את הכרת מוסכמות הכתב ואת ראשית הכתיבה והקריאה. ממצאים אלו חוזרים על עצמם במחקרים בעולם ואף בארץ        (Aram & Levin, in press;           Frijters, Barron, Brunello, 2000.)
קריאת ספרים עצמאית בקרב ילדי בית ספר מהווה מנוף להתפתחות קוגניטיבית. ילדים המרבים בקריאת ספרים בשעות הפנאי עולים על חבריהם באוצר המילים, בהבנת הנקרא, בכתיב, בשטף לשוני (שהוא מרכיב ביצירתיות) ובידע תרבותי כללי. הפער בינם לבין חבריהם בתחומים אלו הולך ועולה עם השנים. תופעה זו מכונה בספרות המקצועית "אפקט מתיו: העשירים מתעשרים והעניים מדרדרים לעוני עמוק יותר" (Stanovich, West, Cunningham, Cipielewski, 1996). פער זה משפיע אחר כך ישירות על ההצלחה ברכישת שפה שנייה, כמו אנגלית.
הסיבות לגידול בפער, עם השנים, מובנות. מחקרים מראים כי אוצר המילים בספרי קריאה מצויים עשיר פי כמה מאוצר המילים בשפה הנהוגה בשיחה מדוברת, מן השפה המקובלת בבית הספר וכן מן השפה המופיעה בטלוויזיה. בהקבלה, המבנים התחביריים בספרי קריאה מורכבים יותר. עצם העיסוק בקריאה מקדם את התהליכים הקוגניטיביים הקשורים בהבנת הנקרא. 
חשיפת ספרים בפני ילדים בגיל הרך חשובה באופן מיוחד עבור ילדי גן ערבי משום שלשפה הערבית שתי גרסאות לשון: השפה המדוברת (עאמייה) והשפה הספרותית (פוצחא). הפוצחא נבדלת מהעאמיה באוצר מילים, בדקדוק, בתחביר, בצורות לשוניות ובצורות הבעה. תופעה זו מכונה דיגלוסיה. אם עד כניסתו לבית הספר נחשפת בפני הילד הערבי שפה המדוברת בלבד הוא יתקשה מאוד לרכוש  את יכולת הקריאה ויתקשה בהבנת הנקרא. 

לקריאת ספרים כעיסוק בשעות הפנאי יש השפעה גם בקרב מבוגרים, ובכיוון דומה להשפעה בקרב ילדים. מבוגרים המתמידים בקריאה בשעות הפנאי מפתחים אוצר מילים עשיר, הבנת הנקרא, ידע בתחומים שונים כגון היסטוריה, וידע תרבותי כללי כמו הכרת דמויות בולטות במדע, בפוליטיקה, באמנות ועוד. 
לקריאת ספרים יש אף השפעה בין-דורית.  ילדיהם של הורים אשר נוהגים לקרוא מגלים משיכה לקריאה יותר מאשר ילדי הורים שאינם קוראים להנאתם. בקרב ילדים בגיל הרך נמצאו קשרים בין מידת הקריאה של הורים לבין ההתפתחות הלשונית של הילדים מחד-גיסא והתפתחות כישורים המכינים לרכישת קרוא וכתוב מאידך-גיסא  ((Symons, Szuszkiewicz, Bonnell, 1996  

התאמת טיפוח לשון ואוריינות לתרבותם של הילדים

מתוך הצבת הרכיבים הנדרשים ורצף ההתפתחות המאפיין קבוצות גיל שונות  נובעת האחדה של מטרות, אולם יש לקחת בחשבון הבדלים תרבותיים בין מגזרים בישראל ולהתאים את תכנית הלימודים לתרבויות של הילדים. הסוגיה של פדגוגיה "רגישת תרבות"      (Culturally accommodated instruction Snow, Burns & Griffin, 1998), עמ' 243) היא קריטית בחברה רב-תרבותית ורב-לשונית כשלנו. היא קריטית במיוחד כשמדובר בהתפתחות אוריינית   (Heath, 1983). מידת הרלוונטיות התרבותית של אירועים אורייניים חייבת להוות שיקול מרכזי בבחירתם. יש הכרח לתת את הדעת למהותם של המצבים השונים שבהם משתמשים בשפה הכתובה ולאופיים של טקסטים, שמעוררים מוטיבציה לקרוא ולכתוב בתרבויות (או תת-תרבויות) שונות. נזכור, כי ספר הוא אמצעי סוציאליזציה והעברת ערכים. על כן הערכים המשותפים לחברה בישראל מכאן, וערכים ייחודיים לקבוצות שונות מכאן, צריכים להילקח בחשבון בבחירת מדף הספרים. 

לא נוכל להקיף כאן סוגיה זו בשלמותה אולם אפשר להדגים כיווני מחשבה במגזרים יחודיים. 

במגזר הממלכתי דתי להוראת הקריאה בגיל הרך נקבעו מטרות נוספות. המחנכים שותפים לעמדה, כי יש לקדם את רכישת הקריאה לשם פיתוח יכולת קיום מצוות. הילד הקורא יכול לקרוא מתוך סידור לצורך התפילה היומית ויכול לברך ברכות, שהן חלק משגרת יומו כילד דתי. הקריאה הינה אמצעי הכרחי על מנת לאפשר לימוד תורה כחלק מהוויית חייו של אדם דתי. לימוד התורה בא לידי ביטוי בגן הן לצורך החינוך לאמונה והן לצורך טיפוח אורייני אותנטי ורלוונטי  לילד הדתי. מטבעות לשון המהוות חלק משגרת חיי האדם הייחודי כגון פתגמים, ניבים, פסוקים מהתנ"ך ישמשו תכנים אורייניים בפעילות השוטפת בגן הילדים. עם הספר  שהוא חלק מצביונו של העם היהודי, מודגש בגן הילדים הממלכתי דתי באמצעות עיסוק יום-יומי שוטף בספרים האופייניים לחינוך הדתי כדוגמת סיפורי תורה,פרקי אבות, קיצור שולחן ערוך וכן בספרים אחרים.
בחינוך הממלכתי דתי מקפידים על קשר ילד-בית-גן-קהילה כציר מרכזי לטיפות התרבות התורנית - ערכית, וזאת על מנת להנחיל את המורשת היהודית הדתית בגן הילדים. בשל האוכלוסייה הרב-תרבותית המגוונת המצויה בחינוך הממלכתי דתי, ניתן בו מקום של כבוד לייחודיות ולשונוּת באופן הטיפוח האוריינות הדתית.
בגן הילדים הערבי טיפוח לשון ואוריינות מעורר קשיים ייחודיים. הדיגלוסיה בשפה הערבית,

דהיינו הפער בין הלשון הדבורה לכתובה, היא הגורם לכך שבספרים הילדים נחשפים לשפה אחרת שאיננה מוכרת להם מחיי היום-יום. אפשר להתמודד עם בעיה זו בדרכים שונות שאינן מוציאות זו את זו. צריך להקדיש מאמץ מיוחד לטיפוח ההכרה של הגוון הלשוני שבספרים וכמו כן ליצור ספרות ילדים בלשון ביניים, השואבת מאפיינים הן מן הלשון הדבורה והן מן הלשון הכתובה. נוסף לכך אפשר להשתמש באמצעי התקשורת האלקטרוניים אשר לשונם בגוון הספרותי של הערבית.

בערבית צורת האותיות משתנה בהתאם למיקום האות במילה – בהתחלה, באמצע ובסוף. צורתן של כמה אותיות זהה וההבדל ביניהן בא לידי ביטוי במספר הנקודות (1, 2, או 3) ובמקומן (מעל, מתחת לאות או בתוכה). האותיות נכתבות מחוברות ולילדים צעירים קשה  להבחין במעברים שביניהן. לכן רכישת הידע על האותיות בערבית מצריך מאמץ פדגוגי מיוחד. 

במגזר הערבי יש ילדים שנכנסים למערכת החינוך בשלב מאוחר יחסית (בגן טרום חובה). יש להיערך לקליטתם על מנת לצמצם את הפער בתחומים הנידונים כאן בינם לבין ילדים הנמצאים במערכת החינוך מגיל מוקדם יותר.

בחינוך הערבי צריך להקפיד על קשרי ילד-בית-גן-קהילה, כציר לטיפוח הזהות הערבית והכבוד למורשת התרבותית הערבית. צריך לחשוף בפני הילד הערבי, השייך למיעוט תרבותי בתוך מדינת ישראל, את תרבותו הייחודית מכאן ואת תרבות הרוב מכאן. ספרות ילדים שבאמצעותה הילד נכנס לעולם האורייני צריכה להתייחס לכפילות זו תוך שימוש בספרים שנכתבו על ידי מחברים ערביים בארץ, בספרים מיובאים מארצות ערב ובספרי ילדים מישראל המתורגמים לערבית.

ילדי עולים וילדי עובדים זרים הלומדים בגן הילדים הישראלי שונים משאר הילדים בכך שתרבות משפחתם איננה ישראלית, ושפת אמם איננה עברית (או ערבית). ילדים אלה זקוקים להתייחסות מיוחדת לתרבותם, לשפתם ולכתב בשפת אימם יחד עם טיפוח מיוחד של שליטתם בלשון העברית. נדרש מאמץ מיוחד לקידום לשון ואוריינות בקרב קבוצות שהן בסיכון מבחינת השתלבות והצלחה בלימודים, על מנת לצמצם פערים לימודיים הקשורים לפערים חברתיים וכלכליים. 

היות והחברה בארץ מגוונת מבחינה חברתית ותרבותית, ראוי לחשוף בפני ילדי הגן ספרות מתורגמת משפות האם של הילדים . למשל, בגנים שבהם לומדים ילדים יהודים בלבד, ובמיוחד בגנים מעורבים שבהם ילדים יהודים-ערבים רצוי שיימצאו גם ספרים מתורגמים מערבית. בגנים שבהם לומדים ילדי עולים  חשוב שימצאו בספרית הגן ספרים מתורגמים מארצות מוצאם  כגון סיפורי עם אתיופיים (זהבי ורון, 2000) או אגדות עם רוסיות. 

עקרונות מנחים לשילוב השפה הכתובה בתכנית הלימודים בגן הילדים
"גן הילדים בישראל מהווה מסגרת חינוכית לימודית, שמטרתה לקדם ולעודד את ההתפתחות הכולית של הילד. הפעילות החינוכית-לימודית בגן היא רב-תחומית וכוללת פיתוח גופני-תנועתי, טיפוח רגשי, חברתי וערכי, טיפוח כושרי חשיבה ולמידה, עיצוב עמדות אינטלקטואליות והקניית עולמות תוכן, ידע ומטען תרבותי." (תכנית מסגרת לגן הילדים, עמ' 12). במסמך זה אנו מטפלים בקידום השפה הכתובה והדבורה, מתוך הכרה כי פעילות בתחום זה תשתלב בתכנית הלימודים מבלי לפגוע במטרות חשובות אחרות. יתר על כן, ניתן לקדם שפה כתובה ודבורה במשולב עם יכולות אחרות. 

נקודת מוצא לבניית תכנית לימודים לגן הילדים הינה ההקפדה על הוראה מותאמת התפתחות הרגישה לקצב ההתפתחות ולסגנונות הלמידה של ילדים מאוכלוסיות שונות ושל יחידים באותה אוכלוסייה (Bredekamp & Copple, 1997).  תפיסה זו מחייבת היכרות עם הילד או הילדה על צרכי התפתחותם המשתנים. 

גישת ההתאמה ההתפתחותית משמעה:

1. התאמה לנורמות התפתחות (age appropriate) על פי הידע הקיים לגבי מהלך  ההתפתחות האופייני לכל גיל  וגיל.  

2. התאמה לכל ילד בקבוצת הגן (individual appropriate) –להתפתחותו, לתחומי התעניינות  שלו, להעדפותיו, למאפייניו המשפחתיים והסוציו-תרבותיים, ולצרכים המיוחדים לו.
3. גישה דינמית וגמישה המעדכנת את הידע על נורמות ומציבה דרישות על פי הניסיון בשדה ועל פי המחקר המתחדש.
קידום הרכיבים החשובים לרכישת המיומנויות לקראת קריאה וכתיבה יושג באמצעות פיתוח דרכי הוראה המבוססות על ידע התפתחותי, כדי להתאים לילדים יעדי למידה מאתגרים, ועם זאת יעדים שאפשר להשיגם. תכנון ההוראה ייקח בחשבון השתנות עם ההתנסות והגיל ויותאם לילדים שונים. התכנון יתמקד:

1. בארגון סביבה חינוכית;

2. בתיווך במצבי למידה מזדמנים; 
3. במגוון פעילויות מתוכננות. 
ארגון הסביבה החינוכית משקף את כוונות המחנכים ואת המסר המועבר לילדים המתחנכים. הצבת טיפוח הלשון והאוריינות בסדר עדיפויות גבוה בין מטרותיה החינוכיות של הגננת מחייב יצירת סביבה בגן החושפת בפני הילדים אותיות, ומילים כתובות תוך ניצולם לפעילות היום-יומית בגן. סביבה כזו מעודדת אותם להתנסות יומיומית אקטיבית עם השפה הכתובה.  היא כוללת ספרייה עשירה בספרות יפה ובספרי מידע והדרכה, ומגוון אמצעים להבעה באמצעות השפה הכתובה (כגון: אותיות מגנטיות, אותיות גזורות מעיתון, עפרונות ונייר בגדלים שונים בכל המרכזים בגן, תוכנות מחשב לכתיבה וכיו"ב). סביבה כזו מעודדת גם שימוש באמצעי הבעה אחרים כגון ציור ומוזיקה. 

המשחק לסוגיו בגיל הרך - החופשי-דרמתי, הקונסטרוקטיבי, הדידקטי והתנועתי - מהווה כלי עיקרי ללמידה של הילדים. אפשר לשלב בנקל את הפעילויות לטיפוח  השפה הכתובה על היבטיה השונים בהתנסויות משחקיות שונות. לדוגמה, כמשחק הדידקטי אפשר ליצור משחקי לוטו ודומינו, המחייבים זיהוי פונמות, הברות או אותיות ואפשר ליצור משחקי מסלול, המציבים משימות הקשורות לפענוח או לשימוש בשפה הכתובה. 

אמצעים טכנולוגיים מהווים מרכיב משמעותי בסביבה חינוכית של גן הילדים. אפשר להשתמש בכלים טכנולוגיים כמו טלוויזיה, וידיאו, מטול ומחשב לשם טיפוח  הידע על השפה הכתובה. רצוי לאפשר לילדים התנסות במשחקי מחשב המעודדים שימוש בשפה כתובה, שימוש במחשב ככתבן ושימוש בטלוויזיה לצפייה פעילה בתכניות חינוכיות מטפחות אוריינות. 
תיווך לשוני ואורייני במצבי למידה מזדמנים הוא כלי פדגוגי יעיל ביותר. הגננת תזהה "רגעים בעלי פוטנציאל ללמידה–הוראה" - ותקדם בהם את הילד לקראת הבנה עמוקה יותר מזו שהוא מגלה. דוגמאות לסיטואציות מתאימות הן שיחה עם ילדים שנכנסו לספריית הגן על הספרים לסוגיהם, סיוע באיתור שם הילד או של ילדה על ארון המגירות, עידוד לגלות אותיות זהות בשמות של חברים, סיוע באיתור צורנים (יחידות בעלות משמעות) בתוך מילים כמו הסופית –יה במילה 'מטריה' או 'שמשייה' תוך כדי שיחה על מזג אוויר, עידוד לשימוש בספרי בישול במהלך "הכנת האוכל" במרכז למשחק הסוציו – דרמתי ועיסוק בכתיבה במהלך הכנת שלטים במרכזי המשחק השונים. 

קריאה וכתיבה הן  עשיות חברתיות שמטרותיהן מוגדרות ותלויות בהקשר שבו הן מתרחשות. על כן חשוב להשתמש בגן הילדים בשפה הכתובה במסגרת אירועים אותנטיים בחיי היום-יום של הילדים, אירועים שמטרותיהם מובנות לילדים: כתיבת הזמנה ליום-הולדת, שימוש בלוח משדרי הטלוויזיה, מכתב לילד גן הנעדר באותו יום מחמת מחלה או כתיבת כרטיסי כניסה להצגה או לתערוכה. הפעלת קריאה וכתיבה לצורך מטרות כאלו מבהירה לילדים את תפקידיה של השפה הכתובה ואת משמעותה על פי ההיגיון הפנימי של הפעילות. אנחנו מבינים זה את זה בחיי היום-יום, במידה רבה, בסיוע הרמזים הלא מילוליים שאנו מפיקים מההקשר שבו נתון הטקסט המילולי. ילדים בקיאים למדי בשיח היום-יומי המעוגן בהקשר המיידי. דרגת היכרותם עם שפה כתובה, מעוגנת פחות ב'כאן ועכשיו', תלויה במידה רבה באופי האירועים האורייניים שהם שותפים להם.
חשוב לערב ילדים באירועים אורייניים המפגישים אותם עם שפה מהוקשרת פחות. אין די בכך שילדים "שומעים שפה כתובה": עליהם להשתתף באירועים אורייניים אשר אופיים מאפשר להם חשיפה לשפה פחות מהוקשרת כדי להופכה לנגישה ולמובנת יותר. טיב המשא-ומתן באמצעות השיח סביב העשייה באירועים שבהם הילדים פעילים ויוזמים, מאפשר להם את המעבר משפה יום-יומית לשפה מהוקשרת פחות. 
מגוון פעילויות שיטתיות שייעודן ברור חשוב, לשם הבטחת השליטה של כלל ילדי הגן במיומנויות המכשירות  לקראת קריאה וכתיבה. הוראה שיטתית פירושה הוראה מתוכננת שיעדיה ברורים. הוראה שיטתית, אין פירושה הוראה פורמלית, מובנית, המתעלמת מהבדלים בין אישיים ומצרכים התפתחותיים. לשם קידום מודעות פונולוגית ניתן למשל לתכנן משחקי חריזה או משחקים של פירוק מילים והרכבתן ולהפעיל בהם את הילדים. לשם קידום אוריינות לשונית ייכללו בפעילויות בגן קריאת ספרים אינטראקטיבית, משחקי מילים ומשחקים ב'קריאה כביכול' מתוך ספרים מוכרים. תכנון פעילויות שיטתיות מחייב את הגננת להתמצא  בתחום הדעת של לשון ואוריינות ולדעת רצף התפתחותם של ילדים בתחומים אלה. פעילויות שיטתיות יכולות להתבצע במליאה, בקבוצה  או עם ילד יחיד.  

רציפות המעבר מן הגן לבית הספר היסודי

טיפוח לשון ואוריינות בגן הילדים מאפשר 'כניסה רכה' לשלב של רכישת הקריאה הפורמלית. נדרשת  היערכות מערכתית הן בגן והן בבית-הספר היסודי, אשר תוביל את הילדים במעבר חלק ורציף בין שתי המסגרות האלה.
ברמה המערכתית יש לנקוט בצעדים האלה:

· תיאום שוטף בין האחראים על טיפוח לשון ואוריינות באגף לחינוך קדם יסודי ובמחלקה למיומנויות יסוד באגף לחינוך יסודי;
· תיאום בין תכניות הלימודים בתחום טיפוח הלשון והאוריינות בגן לבין רכישת קריאה וכתיבה בבית הספר, במגמה להגיע ליצירת תכנית רצף;
· ניסוח של ההישגים הנדרשים מתלמיד או מתלמידה המסימים את הגן ונכנסים לכיתה א';
· התאמת הסילבוסים של המסלולים השונים להכשרת מורים.  תיאום והשוואת דרישות בין המסלולים לגיל הרך (גננות), המסלולים להכשרת מו"גיות (מורות א'-ב' וגננות) והמסלולים לחינוך יסודי (א'-ו'). 
ברמה מקומית יש לבצע פעולות אלה:

· יש להדק את הקשר בין החינוך הקדם היסודי ובין החינוך היסודי ברמה המקומית. קשר זה יתמקד בראש ובראשונה ברמת הפיקוח ובעדוד הזיקות בין הגננת ובין המורה בכיתה א'.  הקשר ימומש באופנים שונים במקומות שונים, על פי הצרכים המקומיים.  אנו מציעים הקמת צוות פדגוגי יישובי או שכונתי או אזורי של גילאי 5-7. הצוות יחליט על הדרכים הטובות ביותר, שבהן יובטח מעבר רצוף וחלק מן הגן לבית הספר בהתייחס לתכניות הוראת הקריאה, חומרי הלמידה והספרים.  בצוות ישתתפו המפקחים על בתי הספר ועל הגנים.
· מערכת החינוך הקדם יסודי המקומית תשותף בלקחים שיופקו מהערכת ההישגים של רכישת קריאה וכתיבה בכיתה א'. הצורך בחיזוק קבוצות חלשות יטופל הן בבית הספר והן בגנים שמהם מגיעים הילדים לבית הספר. אנו מניחים כי חיזוק הטיפוח בגן ישפיע  על עליית רמת ההישגים בכיתה א' . 
תכנית פרויקט ההתערבות

באגף לחינוך קדם יסודי מתגבשת עתה הצעה לקיים החל בשנת הלימודים תשס"ב פרויקט התערבות, שיקיף אלף כיתות גן, בפריסה ארצית. מטרת הפרויקט לתמרץ מיידית קדם-קריאה-כתיבה בהיקף רחב, לבדוק את פרות התמריץ ולהחיל, בהמשך, את הלקחים בהיקף ארצי. בניגוד לתכניות התערבות נקודתיות אינטנסיביות (כגון תכנית מלל) הכוונה כאן להתערבות מסיבית ואקסטנסיבית. 

הפרויקט יכלול:

1. הקמת מערך הכשרה:

· הפעלת מסגרות השתלמות למפקחות;   
· הפעלת  מסגרת השתלמות אינטנסיבית להכשרת מדריכות; 
· פריסת השתלמות שנתית לגננות המשתתפות בניסוי;
2. הקמת מערך הדרכה. 
הטמעת נושא חדש במערכת מחייב השקעה בהכשרת כוח אדם באמצעות העשרה אינטנסיבית  בתחומים רלוונטיים ובאמצעות הדרכה קבוצתית ופרטנית לכל הגננות המשתתפות בתכנית. על כן הקמת מערך הדרכה מהווה תנאי לקיום התכנית. 
· ימונו מדריכות  מקצועיות במחוזות שילוו את תהליך הטמעת התכנית בגני 
                  הילדים;  
· יוקם צוות מקצועי באגף לחינוך קדם יסודי  אשר יקבע מדיניות וסטנדרטים   
                להפעלת התכניות בשדה.  תפקידי הצוות: ריכוז מערך הדרכה והכשרה, בקרת                

                התכניות הקיימות,  מעקב אחרי פעילות בכיתות הניסוי וייזום פיתוח של חומרי 

                 הוראה – למידה. 

3. מעקב מחקרי אחרי תוצאות ההתערבות

התחלת הכנת תכנית ההתערבות מתוכננת לזמן הקרוב ביותר, מתחילת שנת הלימודים תשס"ב, ולהקיף גנים רבים (כ-1000) בפריסה ארצית. ברור מכאן, כי יעבור זמן מה עד שתכנית ההתערבות תתגבש, תתפשט ותוטמע בכל הגנים, ועד שיופקו ממנה לקחים ראשוניים.

 יש לבנות מערך של הערכה מעצבת, שלקחיה יוטמעו באופן מתמשך בתכנית המתגבשת. הערכת מסכמת של  הישגי הילדים תתבצע לאחר גיבוש התכנית, כשנתיים לאחר הפעלתה. בדיקת ההישגים תיעשה באופן מבוקר על ידי השוואה בין כיתות גן שהופעלה בהן התכנית לבין כיתות גן שהיא לא הופעלה בהן. ניתן יהיה גם להשוות בין התכניות השונות שיופעלו בשטח. 

הערכת הפרויקט צריכה לכלול את הישגי הילדים ברכיבים השונים (ידע אותיות, מודעות פונולוגית ועוד), וכן את הערכת פעילות הגננות ואת השינויים שחלו בפעילות זו בעקבות ההנחיה. אין להסתמך באופן בלעדי על עדויות מילוליות של גננות בדבר השינויים שהן מנהיגות בגן. מכיוון שקיימים פערים בין מידע מדווח לבין התנהגויות נצפות, רצוי לשלב בהערכה צפייה בפעילותן של הגננות בעבודתן בפועל. תצפיות אלו עשויות לשמש גם להערכה מעצבת וגם כחומר לימוד בהשתלמויות לגננות ולפרחי הוראה.  
תפוקות צפויות  
1. הקניית ידע וכלים לגננות בתחום החינוך הלשוני ובפיתוח מיומנויות המקדמות קריאה וכתיבה; 
2. שילוב  הפעילויות לקידום הקריאה והכתיבה  בתכנות הלימודים בגן הלכה למעשה; 
3. פיתוח  חומרי הוראה-למידה שיכללו מאגר פעילויות מפתחות לשון ומקדמות מיומנויות, התורמות להבנת השפה הכתובה כסגנון שיח וכמערכת רישום לגילאי 3-6;
4. ילדי כל שנתון מסיים, ימצאו בגבולות הצפויים על  פי  הרצף ההתפתחותי  בכל אחד מהרכיבים המקדמים את  רכישת הלשון והאוריינות.
קווים ראשוניים לתכנית ההשתלמות

הצבת היעד של קידום האוריינות והלשון בגן הילדים לקראת רכישת הקריאה והכתיבה  מחייב את  אנשי החינוך, בעיקר את הגננות ב"שדה", להרחבת הידע בתחום. כמו כן יש להתאים את התכניות להכשרת פרחי הוראה לפיתוח הידע הנדרש. ידע זה כולל הכרת מהלך ההתפתחות בכל אחד מהרכיבים של המיומנויות הדרושות לרכישת אוריינות ולשון, ובאופן מעשי הכרת רף השליטה ומדרג ההתקדמות של כל אחד ואחת מילדי הגן ברכיבים אלו. הגננת תכיר מגוון פעילויות ותוכל לבחור פעילויות להבניית התשתית לקריאה ולכתיבה עבור כל אחד מילדי גנה. הגננת תדע מגוון דרכים לאיסוף נתונים על הילדים ולהערכתם. 

 מקצוע ההוראה הוא מקצוע פרקטי-רפלקטיבי, ועל כן ההנחיה בקורסי ההשתלמות לגננות יכולה להתבצע מן המעשה אל התאוריה ובחזרה אל המעשה, וחוזר חלילה. אם ניקח לדוגמה תחום המודעות הפונולוגית, אפשר לדון בהגדרות של פונמה, במודעות פונולוגית, בנתונים מחקריים לגבי הקשרים הסיבתיים בין מודעות פונולוגית לבין הצלחה ברכישת קריאה, ולשלבם בדוגמאות של עשייה בתחום המודעות פונולוגית, כמו במשחקי לשון וחריזה של ילדים. דוגמאות אלה ישמשו בסיס לניתוח מרכיבי המודעות הפונולוגית.

אפשר לשלב בהשתלמות דיון במקרי הוראה (teaching cases). אחת הדרכים היעילות לדיון כזה היא באמצעות הקלטות מקרי הוראה/למידה שקורים בגן בווידאו וניתוח המקרים האלה במונחים של התפתחות שפה דבורה וכתובה. לשם כך צריך להכין מאגר של קטעי וידאו מתוך העשייה הגנית, וההנחיה תכלול הפניית תשומת לב וניתוח של האספקטים הלשוניים והאורייניים בכל קטע. קטעי הווידאו יאפשרו גם סטנדרטיזציה מסוימת של ההדרכה לגננות. למידה כזו קרויה בספרות בשם: case-based instruction והיא מקובלת בכל המקצועות הפרקטיים.
היבט נוסף של ההנחיה לגננות יכול להיות מעוגן בלבטי הוראה problem-based. הגננות יתבקשו להביא דוגמאות לאירועים מהגן, שבהם הן מתלבטות [כגון, האם לתקן שגיאות כתיב בניסיונות הכתיבה של הילדים? איך לעודד עיסוק אורייני בבית, שבו ההורים אינם קוראים ספרים לילדים?]. אלו הן בעיות אמיתיות שהגננות מתלבטות בהן. למידה מסביב בעיות מאפשרת לגננות להיות ספקניות לגבי העשייה שלהן ולשאול שאלות. התלבטות משותפת ויצירת פתרונות שיתופית עשויה להוות דרך הנחיה משמעותית שמעצימה את הגננת מבחינה מקצועית.
מכיוון שמדובר במגוון גנים הפזורים במקומות שונים בארץ, הזוכים למדריכות שונות, מומלץ שההנחיה תכלול גם אספקטים מתוקשבים, שיצרו במה משותפת לדיון וללמידה.

 אנו מציעים לפתוח שני פורומים מתוקשבים (קבוצות דיון אלקטרוניות) - האחד למדריכות והאחר לכלל הגננות המשתתפות בפרויקט. את הפורומים האלה ינהלו אנשים בעלי ידע רחב בהתפתחות לשונית ובאוריינית. הפורומים עשויים לשמש במה הולמת להתלבטויות משותפות ולרפלקציה על העשייה בגן. 

ובהמשך... 
על מנת להוביל שינוי משמעותי בהיקף ארצי בטיפוח לשון ואוריינות בגן הילדים ראוי להקים גוף שיהיה מורכב מחוקרים, אנשי משרד, מפקחות, מדריכות אוריינות ומאנשי "שדה", שתפקידו להמשיך בפעולת הוועדה ולהעמיקה בתחומים האלה: 
· להגדיר, על סמך הניסיון המצטבר והמחקר, את רצף ההתפתחות ומדרג ההתקדמות  לילדי הגן (מגיל שלוש עד שש), בכל אחד מהרכיבים שההתפתחות בהם מוליכה לרכישת קרוא וכתוב; (הצעה ראשונית של רכיבים רשומה במסמך זה) ולעדכנה.
· לפתח מכלול פעילויות מקדמות אוריינות המתאימות לגילאים השונים ולהפיץ אותם בקרב גננות, מנחות אוריינות, מפקחות ומחנכי גננות במכללות. הכוונה לפעילויות אופציונליות שהגננת תהיה רשאית לבחור מתוכם בהתאם לצורכי הילדים שברשותה; (פעילויות כאלה קיימות ב"שדה" ושמענו עליהן מפי עורכי תכניות טיפוח, ויש לדאוג להפיצן);
· להציע כלי תיעוד ומעקב מסוגים שונים שגננות יוכלו להשתמש בהם על מנת להתאים את תכנית הלימודים ודרכי ההוראה לילדי הגן וכן על מנת לאתר תחומי קושי, וילדים מתקשים בכל גיל;  
· להציע כלי הערכה מסוגים שונים, שיעמדו לרשות המשרד לצורך הערכת מצב קידום האוריינות בגנים, אשר יועברו מעת לעת, בהתאם לצרכים.
· לטפל בסוגיית איתור ילדים מתקשים בלשון ובאוריינות וטיפוחם.
· להציע נושאים למחקר שעתיד לשרת את מערכת החינוך הקדם יסודי בתחום הלשון והאוריינות.
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( בין חברי הועדה עלו חלוקי דעות  האם רצוי בשלב זה להציב מדרג התפתחותי בציון שנים.  חלק מחברות הועדה התנגדו  לתיחום המדורג שנה שנה מהנימוקים הבאים: 


טווח השונות שבין הילדים הצעירים רחב לעיתים קרובות, ואין הוא מצביע בהכרח על בעיות.  תאור רצפי ההתפתחות בצורת מדרג שנתי עלול להשאיר מחוץ לתמונה ילדים רבים – מצד אחד כאלה שקצב התפתחותם איטי יותר ומצד שני כאלה אשר מתפקדים לפי המתואר בשלבים מתקדמים יותר, והגננת לא תמשיך לטפח ולקדם, כי  "זה שייך לשנה הבאה".


המדרג השנתי מציג תמונה התוחמת קוים בין שלב לשלב, כאשר במציאות יש מעברים חלקים יותר, בהם התנהגויות משני שלבים סמוכים מופיעות בו זמנית.
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