
??? Buitenschoolse determinanten van beginnendegeletterdheid P.P.M. Leseman & P.F. de Jong Samenvatting In onderzoek onder 4-9-jarige kinderen met eengevarieerde sociaal-economische en etnischeachtergrond (N=6i) werd nagegaan wat de mid-dellange-termijn invloed is van informele leer-processen in het gezin op de ontwikkeling vangeletterdheid op school. Gezinsgegevens wer-den verzameld tijdens de kleuterperiode doormiddel van interviews en observaties. Als cen-trale maat werd de leesvaardigheid bepaald aanhet einde van de groepen 3 en 5. In de groepen1 en 3 werd het mondelinge taalbegrip geme-ten. Controlerend voor eerder taalbegrip, bleekmet name de instructie- en emotionele kwaliteitvan het oudergedrag, tijdens zowel voorlezenals probleemoplossen, van invloed op taalbe-grip en technisch lezen in groep 3, maar niet opbegrijpend lezen. In groep 5, controlerend vooreerdere leesvaardigheid, werden echter weleffecten van gezinsprocessen op begrijpendlezen

gevonden, maar niet meer op technischlezen. Deze effecten bleken gemedieerd doormondeling taalbegrip. De resultaten wijzen uitdat onderwijs in technisch lezen effectiever isdan in begrijpend lezen. 1 Inleiding Over de vraag of gezinskcnmerken samenhan-gen met de ontwikkeling van (beginnende)leesvaardigheid lijkt weinig discussie moge-lijk. Uit een tweetal overzichtstudies blijkt dateen dergelijke relatie steeds opnieuw wordtgevonden (Bus, Van IJzendoorn, & Pellegrini,1995; Scarborough & Dobrich, 1994). Boven-dien blijken reeds bij de start van de basis-school grote verschillen in allerlei inzichten ingeletterdheid tussen kinderen te bestaan diesamenhangen met variaties in de gezinsom-standigheden. Niet voor niets is er wereldwijdveel aandacht voor hel stimuleren van vroegegeletterdheid, in het bijzonder van (voor)lezcnin het gezin. Toch is het nog lang niet zeker datverschillen in geletterdheid in het gezin eenoorzakelijke rol spelen in de ontwikkeling vanleesvaardigheid op school,

omdat bijvoorbeeldgenetische factoren de samenhangen kunnenverklaren (Scarr, 1997). Het is bovendienonduidelijk of het bij gezinsinvloeden gaat omgeletterdheid in strikte zin, bijvoorbeeld vooralom voorlezen, of om algemenere kenmerkenvan het informele leren in het gezin. Ten slotteis heel weinig bekend over de rol van het lees-onderwijs op school. De conclusie dat vooralleesbevordering in het gezin nodig is om bijkinderen achterstanden in leesontwikkeling tevoorkomen, lijkt te stoelen op de opvatting datmet het leesonderwijs niets mis is. Een derge-lijke opvatting heeft thans vooral bestaansrechtomdat gedetailleerde onderzoeksgegevens overde ontwikkeling van leesvaardigheid op schoolin relatie lol de effeclen van gezinsprocessenontbreken. Hoewel de maatschappelijke en weten-schappelijke consensus over het belang vangezinsgeletterdheid groot is, zijn er dus noggenoeg vragen. In dit artikel willen we op eenaantal daarvan ingaan. We richten ons hierbijop de effecten van

gczinsinleraclieproccxsenop de ontwikkeling van begrijpend lezen. Erwordt niet ipgegaan op de structurele en cultu-rele determinanten van deze gezinsprocessen(zie daarvoor Leseman & De Jong, 1998; Lese-man. Sijsling, Jap-A-Joe, & Sahin, 1995). Watbetreft de taal- en cognitieve determinantenvan leesvaardigheid beperken we ons lot woor-denschat en luisterbegrip. Er wordt dus nietingegaan op de rol van fonologi.sche vaardighe-den (zie daarvoor De Jong & Van der Leij,1999). We bespreken hierna eerst de verschil-lende cognitieve determinanten van de ontwik-keling van leesvaardigheid. Daarna wordt eenoverzicht gegeven van aspecten van de thuis-omgeving die van invloed kunnen zijn op deleesontwikkeling. Ook wordt kort ingegaan ophet taal- en leesonderwijs op Nederlandse



??? basisscholen. Tenslotte wordt verslag gedaanvan ons onderzoek naar het effect van voor- envroegschoolse gezinsprocessen op begrijpendlezen in de middenbouw van het basisonder-wijs. Cognitieve determinanten van begrijpend lezen Leren lezen behelst in eerste instantie technischlezen, dat wil zeggen het ontsleutelen vanwoorden. Later, als de vaardigheid om woor-den te herkennen voldoende ontwikkeld is,richt het leesonderwijs zich op het begrijpenvan teksten. Bij beginnende lezers blijkt devaardigheid in begrijpend lezen dan ook sterkafliankelijk te zijn van de technische leesvaar-digheid (cf. Aarnoutse & Van Leeuwe, 1988;Hoover & Tunmer, 1993). Tegelijkertijd is hetduidelijk dat technisch lezen niet de enigedeterminant van begrijpend lezen is.VolgensHoover en Gough's 'Simple View of Reading'(Hoover & Cough, 1990) wordt de vaardigheidin begrijpend lezen, behalve door de vaardig-heid in technisch lezen, ook bepaald door lin-guistische competentie. Daaronder verstaan zij'the

ability to take lexical information (i.e.,semanlic information at the word level) and(Jerive sentence and discourse inlerprelations'(Hoover & Gough, 1990: 131). Linguistischeeompetentie of taalbegrip wordt doorgaansgeoperationaliseerd in termen van woorden-schat of begrijpend luisteren (Aarnoutse,1998). Inderdaad zijn er verschillende studieswaaruit blijkt dat technisch lezen en taalbegripeen aanzienlijk deel van de individuele ver-schillen in begrijpend lezen verklaren (Aar-noutse, 1998; Bast & Reitsma, 1998; Hoover &Gough, 199()b). Ook in het model van Snow (1991; zie ookSnow, 1999) wordt taalbegrip verbonden mettie ontwikkeling van begrijpend lezen. De ont-wikkeling van technisch lezen wordt vooralbepaald door fonologische vaardigheden (hetvermogen om taalklanken te onderscheiden, teâ– iianipuleren en op te slaan) en zogenaamdeontluikende geletterdheid (kennis van letters,herkenning van specifieke woorden, inzichtenhl de functies van geschreven taal). Voorbegrijpend lezen

zouden daarentegen anderevaardigheden van belang zijn, met name deonivang van de woordenschat. Daarbij wordtWoordenschat opgevat als een proxyvariabelevoor kennis van de wereld en het vermogen omtaal te gebruiken in zogenaamde context-armesituaties waarin er geen directe interactiemogelijk is tussen spreker en toehoorder en erweinig extra aanwijzingen gegeven wordenvoor de juiste interpretatie van de boodschapdie de spreker wil overbrengen, een situatie dietypisch ook bij lezen en schrijven aan de ordeis. Samenvattend lijkt de ontwikkeling vanbegrijpend lezen vooral alhankelijk van vorde-ringen in technisch lezen en meer algemenetaalvaardigheden als begrijpend luisteren en deomvang van de woordenschat. De vraag is ofgezinsprocessen van invloed zijn op de ontwik-keling van begrijpend lezen en of daarbij ver-schil bestaat naar de bovengenoemde cognitie-ve determinanten daarvan. Gezinsdeterminanten van leesvaardigheid Onder de titel 'ontluikende geletterdheid'

isnagegaan wat kinderen informeel leren van deaanwezigheid in het gezin van zogenaamde'environmental print', waarmee gedoeld wordtop de grote hoeveelheid reclamefolders, be-drukte verpakkingen, huis-aan-huisblaadjes,televisiegidsen, kranten en boeken die in vrij-wel alle huisgezinnen voorkomen en daar deeluitmaken van informele dagelijkse routines(Anderson & Stokes, 1984; Cunningham &Stanovich, 1998; Heath, 1983; PurceM-Gates,1996; Sulzby, 1986). Ook is nagegaan hoe kin-deren zelfde eerste stappen zetten op weg naargeletterdheid als ze logo's en letters beginnente herkennen, als ze hun eigen naam gaanschrijven, of doen alsof ze een plaatjesboeklezen door de plaatjes te vertellen (zie vooroverzichten: Hannon, 1995; Verhoeven, 1994).Ben belangrijke veronderstelling is dat kinde-ren hierdoor spontaan inzichten opdoen in deverschillende functies die geschreven taal kanvervullen, in de verschillende genres vanschrifttaalgcbruik en in de representationelerelaties van

letters, woorden en zinnen metgesproken taal. Dergelijke iiietciliniiii??siischeinzichten zouden het kind ondersteunen in deallereerste fase van het leren lezen bij het ver-werven van technische leesvaardigheid. Hoe-wel veel van de vroege contacten met schrift-taal terloops plaatsvinden, doen zich hierbijook frequent situaties voor waarin ouders doel-bewust een stimulerende of instruerende rolspelen (Baker, Fernandez-Fein, Scher, & Wil- 291 PCDAaoaisCHsruaitK



??? liams, 1998; Cunningham & Stanovich, 1998;Hannon, 1995). Het gezinsmilieu biedt ook ondersteuningaan de ontwikkeling van leesvaardigheid opindirectere manieren. In dit verband is de rolvan het gezin voor de ontwikkeling van mon-deling taalbegrip veelvuldig onderzocht, waar-bij traditioneel aan voorlezen een belangrijkeplaats is toegedacht. Door voorlezen biedengezinnen kinderen niet alleen de gelegenheidtot contact met schrifttaal, maar vooral ookinformele leersituaties om woordenschat entekstbegrip te verwerven. Het besef is dagendedat ook hierbij alleen het bieden van gelegen-heid misschien niet de belangrijkste werkzamefactor is, maar dat vooral de instructieve onder-steuning van de ontwikkelingsprocessen vanhet kind cruciaal is. Begrippen als scaffolding,dialogisch voorlezen en interactief voorlezenverwijzen naar de rol van ouders als experts diein de zone van naaste ontwikkeling van hetkind de taal- en cognitieve vaardigheden vanhet kind op een hoger niveau kunnen

brengen(Arnold & Whitehurst, 1994; Pellegrini, Perl-mutter, Galda, & Brody, 1990; Pellegrini,Gaida, Jones, & Perlmutter, 1995; S?Šn?Šchal,Cornell, & Broda, 1995; Sigel & McGillicud-dy-DeLisi, 1984; Sorsby & Martiew, 1991;Whitehurst, Falco, Lonigan, Fischel, DeBary-she, Valdez-Menchaca, & Caulfels, 1988). Behalve voorlezen en de mondelinge inter-actie rond voorlezen, dragen communicatieveinteracties in het gezin in het algemeen bij aande ontwikkeling van woordenschat, wereldken-nis, tekstbegrip en vaardigheid om taal in con-text-arme situaties te gebruiken (cf. Beals, DeTemple, & Dickinson, 1994; Le.seman & Sijs-ling, 1996; Snow & Kurland, 1996; Wells,1985). Wells (1985), bijvoorbeeld, vond datouders door consequent in te gaan op gesprck-sinitiatieven van kinderen tijdens terloopseconversaties thuis, door ondersteunende vragente stellen en uitingen van het kind uit te brei-den, de taalontwikkeling van het kind stimu-leerden. Snow en Kurland (1996) observeerdende interactie

tussen moeders en hun 3-5 jarige^^^^ kinderen tijdens het exploreren van de werkingSTUDI?‹N van een magneet en stelden vast dat beiden bijnaar verhouding een groot aantal taaluitingendeden op een cognitief complex niveau, ver-wijzend naar niet-onmiddellijk aanwezigewerelden en abstracte theorie??n. PEDAGOGISCHS Ten slotte speelt het gezin een rol in deontwikkeling van sociaal-emotionele vaardig-heden. Hieraan zijn opnieuw specifieke enalgemene aspecten te onderscheiden. Een ver-onderstelling is dat affectief positief verlopen-de interacties rond schrifttaal (e.g. voorlezen)bijdragen aan de vorming van positieve attitu-den ten aanzien van het leren lezen op school(Bus & Van IJzendoorn, 1995; De Jong, Lese-man, & Van der Leij, 1997). Positieve affectentijdens interacties rond voorlezen en anderetaken bevorderen de samenwerking tussenouders en kinderen, wat bijdraagt aan deinstructiekwaliteit (Bus & Van IJzendoorn,1995; Leseman & Sijsling, 1996). Een emotio-neel

ondersteunend en zelfstandigheid stimule-rend gezinsklimaat bevordert de veerkracht enhet doorzettingsvermogen van kinderen zodatze op school bij moeilijke taken beter stand zul-len houden (Denham, Renwick, & Holt, 1991;Riksen-Walraven, 1999). Samenvattend biedt het gezin jonge kinde-ren dus diverse informele gelegenheden voorspontaan, observerend, imiterend en begeleidleren (cf. Rogoff, 1990), zowel in het domeinvan ontluikende geletterdheid in engere zin alsin het domein van algemene taal- en cognitieveontwikkeling. In situaties van begeleid leren isde instructiekwaliteit en de sociaal-emoiionelekwaliteit van de ouder-kind interactie aan deorde. Een belangrijke vraag is of er ten aanzienvan deze facetten verschillen bestaan tussengezinnen uit verschillen sociale en etnischegroepen en wat daarvan de invloed is op hetleren lezen op school. School en gezin Het effect van het gezinsmilieu op de ontwik-keling van leesvaardigheid staat niet los van deeffectiviteit van de instructie op

school. Naar-mate de kwaliteit van hel leesonderwijs beteris, zal niet alleen het gemiddelde niveau toene-men, maar zullen de resterende verschillen tus-sen leerlingen in leesvaardigheid sterkerbepaald zijn door aangeboren potentieel enminder door verschillen in informeel leren inhet gezin. Deze veronderstelling is gebaseerdop het bio-ecologische model van Bronfen-brenner en Ceci (1994). Volgens dit modelwordt genetisch potentieel voor intelligentie entaalvaardigheid in praxiinale (instntctie)pro-cessen geactualiseerd. Naarmate deze proces-



??? sen krachtiger en effectiever zijn, wordt teneerste een hoger gemiddeld niveau bereikt enzullen ten tweede resterende verschillen tussenindividuen sterker bepaald zijn door genetischedan door sociale en culturele verschillen (zieook Leseman & Van den Boom. 1999). In het Nederlandse basisonderwijs is hetovergrote deel van de gebruikte methoden vooraanvankelijk lezen fonologisch van aard. Voorde Nederlandse situatie is dit waarschijnlijk hetbeste, omdat het Nederlands een doorzichtigeen regelmatige foneem-letter correspondentieheeft. De verschillen in effectiviteit tussen devijf meest gebruikte methoden voor aanvanke-lijk lezen blijken klein (Blok & Otter, 1998) enal na ?Š?Šn jaar leesinstructie kunnen verrewegde meeste leerlingen vlot de meeste een-Iet-tergrepige woorden lezen. Begrijpend lezen iseen lastiger onderwijsgebied. Aarnoutse enWeterings (1991) observeerden lessen begrij-pend lezen in groep 7 cn concludeerden dalleerlingen er niet of nauwelijks leren hoe

zeantwoorden op tckstbegripsvragen moeten vin-den, hoe ze hoofd- en bijzaak kunnen opsporenof hoe ze een tekst kunnen samenvatten. Vol-gens PPON-metingen in 199."^ bleek een grotemeerderheid van de basisscholen, 72%, voor-namelijk traditionele produktgerichte metho-den te gebruiken en slechts 6% nieuwereâ– ''irdU'^ische methoden te hebben ingevoerd(Sijtstra, 1997). Gegevens over het methodege-hruik in 1995 tonen echter veranderingen tengunste van strategische methoden (Van denBergh, Rijkers, & Zwarts, 2()()()). De meeste leergangen voor begrijpend lezenbeginnen pas in groep 4 of .S, omdat eerst tech-nische leesvaardigheid moet worden verwor-ven. De instructie in de groepen 1 tot en met 3zou zich echter al kunnen richten op instructievan taalbegrip als een centrale component vanhegrijpend lezen. Ook hier blijken lacunes.Van bijzondere betekenis is de studie vanSchonewille en Van der Leij (in press) naar het'aal- en leesonderwijs in groep 3, omdat dezestudie werd

uitgevoerd op dezelfde basisscho-len die aan het later in dit artikel te rapporterenonderzoek deelnamen. Van de taakgerichte tijdlijdens de taal- cn leeslessen (70% van de tota-le tijd) werkten leerlingen volgens Schonewillccn Van der Leij bijna driekwart zelfstandig aande hand van werkbladen; iels meer dan 25%betrof verbale interactie. De leerkrachten in deze groepen bleken 65% van de tijd voor taai-en leesonderwijs effectief aan instructie tebesteden, waarvan tweederde klassikaleinstructie betrof die door de onderzoekers over-wegend (70%) als laag-informatief werdbeoordeeld. Voorlezen gebeurde slechts in 2%van de tijd en altijd klassikaal. In de leerjarenv????r groep 3 is het op veel scholen op dit vlakwaarschijnlijk al niet beter. Reezigt, Gulde-mond en Ros (1995) constateerden in eenonderzoek in kleutergroepen dat activiteitendie in theorie voorbereiden op begrijpend lezenweinig voorkomen. Voorlezen vond slechtsgedurende 1% van de onderwijstijd plaats, degemiddelde tijd besteed aan

eigen verhalen enbelevenissen vertellen in de kring bedroeg5.1%. Aangetekend kan worden dat voorlezenin kleutergroepen infrequent en bovendien zel-den interactief of dialogisch is (cf. VanEis?¤cker & Verhoeven, 1997). Samenvattend kan uit de beschikbare gege-vens afgeleid worden dat er op Nederlandsebasisscholen grote nadruk ligt op de instructiein technisch lezen aan de hand van effectievefonologische methoden, terwijl de aanpak vanbegrijpend lezen nog vaak niet volgens recenteinzichten plaatsvindt en de instructie van mon-delinge taalvaardigheden weinig aandachtkrijgt. Een belangrijke vraag is nu wat in ditlicht de invloed is van het gezin op de ontwik-keling van leesvaardigheid op school en ofdaarbij verschillen bestaan lussen enerzijdstechni.sche leesvaardigheid en anderzijds be-grijpend lezen. 2 Gezinsprocessen en lees-vaardigheid: opzet van delongitudinale studie In hel vervolg van dit artikel wordt verslaggedaan van een longitudinaal onderzoek* naarde samenhang tussen

processen van informeelleren in het gezin en de ontwikkeling van tech-nisch en begrijpend lezen op school. Aan helonderzoek werd deelgenomen door kinderen ^^^van Nederlandse, Surinaamse en Turkse her- studickkomst die basisscholen bezochten in de Rand-stad. Gezinskenmerken werden op een drietalmomenten vastgesteld: aan het begin van groep1, aan het begin van groep 2 en vlak voor de



??? overgang naar groep 3. Cognitieve determinan-ten van begrijpend lezen werden gemeten aanliet begin van groep 1 (woordenschat) en aanhet eind van groep 3 (woordenschat en begrij-pend luisteren). Vorderingen in technisch enbegrijpend lezen tenslotte, werden nagegaanaan het einde van de groepen 3 en 5. 2.1 Steekproef Aan de hand van gegevens van het Ministerievan Onderwijs en Wetenschappen werd eengestratificeerde steekproef van basisscholen inde Randstad geconstrueerd. Stratificatiecriteriawaren de schoolgrootte, het percentage alloch-tone leerlingen op de school en de regio(Amsterdam, Den Haag, Rotterdam en Utrecht,alsmede de kleinere steden Leiden, Zoetermeeren Vlaardingen). Van de resulterende steek-proef moesten 91 scholen worden benaderd omhet gewenste aantal van 30 te verkrijgen met intotaal 32 lesgroepen in het eerste of gecombi-neerd eerste en tweede leerjaar (positieverespons 33%). Er bleek geen systematischevertekening naar de genoemde

stratificatie-criteria. In elke groep werden viei tot zes leerlingengezocht voor de gezinsstudie. Deze leerlingendienden bij de start van het gezinsonderzoek inmei 1991 rond de vier jaar oud te zijn, in hetschooljaar 1991/1992 in groep 1 te zitten ennaar verwachting in de nazomer van 1993 naargroep 3 te gaan. Gestreefd werd naar even-wichtige spreiding'van leerlingen over de cate-gorie??n autochtone leerlingen met een leerling-gewicht van 1.0, autochtone leerlingen met eengewicht van 1.25, en Surinaamse en Turkseleerlingen. De ouders of verzorgers werden ineerste instantie door de scholen benaderd voordeelname aan het onderzoek, waardoor er geenexacte responsperccntages bekend zijn. Af-gaande op het totale aantal volgens leerlingen-lijsten in aanmerking komende en het uiteinde-lijke aantal geworven leerlingen en gezinnenworden de positieve respons percentagesgeschat op 56% voor ^e Nederlandse, 54%voor de Surinaamse en 63% voor de Turksegroep. Aan het begin van het

onderzoek in juni1991 bestond de onderzoeksgroep uit 166 leer-lingen. Twee scholen vielen na de eerstemeting uit vanwege de ervaren belasting, eenverlies van 11 gezinnen. Verder vielen er elkjaar gezinnen uit door verandering van .school;dit betrof vaker Nederlandse dan allochtoneleerlingen. Na de derde en laatste gezinsmetingin 1993 resteerden er 121 gezinnen (een verliesvan 27% in twee jaar). Bij de overgang naargroep 3 werden 21 leerlingen (13% van de oor-spronkelijke groep) een extra jaar in groep 2gehouden. Dit betrof vaker Surinaamse enTurkse leerlingen die in de voorgaande jarenlagere scores op de taal- en cognitieve toetsenbehaalden. In de loop van het derde leerjaarvielen nog eens 11 leerlingen uit ( 7% van deoorspronkelijke groep), zodat voor de metin-gen einde groep 3 nog 89 leerlingen overwaren. Er bleken geen systematische verschil-len op cognitieve maten tussen deze uitvallersen de resterende groep. In de periode tot aan defollow-up in groep 5 vielen nog eens

25 leer-lingen uit (15% van de oorspronkelijke onder-zoeksgroep), maar de uitvallers verschildenwederom niet van de blijvers op de toetsen ingroep 3. Er resteerden 64 leerlingen, waarvan15 uit Nederlandse hoog-SES, 19 uit Neder-landse laag-SES, 15 uit Surinaamse en 15 uitTurkse gezinnen. 2.2 Procedures De gezinnen werden op ieder meetmomenttwee maal bezocht door onderzoekers afkom-stig uit dezelfde etnisch-culturele gemeen-schap. Tijdens het eerste bezoek werd eenpersoonlijk half-gestructurecrd interview ge-houden met de ouder die het meest met dedagelijkse opvoeding en zorg voor het kindwas belast. Dit waren bijna altijd de moedersvan de kinderen; in ?Š?Šn geval ging het om eenvader en in,een ander geval om een grootmoe-der. Vragenlijsten waren beschikbaar in hetNederlands en Turks. Tijdens het tweedebezoek werden in de thuissituatie video-opna-men gemaakt van de moeder-kind interactie bijhet voorlezen van een prentenboek en tijdenshet gezamenlijk oplossen

van een sorteerspel. De voorleesboekjes werden meegebrachtdoor de onderzoekers en waren zo gekozen datze nog niet bekend waren in de gezinnen. Voorelk meetmoment werd een nieuw boekje geko-zen, maar alle drie de boekjes die werdengebruikt waren van hetzelfde genre van realis-tische vertellingen met jonge schoolkinderenals protagonisten. Er waren Turkse versiesbeschikbaar. De boekjes bestonden voor de



??? helft tot tweederde uit plaatjes, het aantal woor-den was rond de 1500. De moeders werdgevraagd voor te lezen aan het kind zoals ze datgewend waren of zoals ze dachten dat ze hetzouden moeten doen. Het sorteerspel werd eveneens door deonderzoekers meegebracht en was in geen vande gezinnen al aanwezig. Op de eerste tweemeetmomenten ging het om het sorteren vanplaatjes van alledaagse voorwerpen op grondvan hun bovengeordende categorie??n, zoals'fruit', 'gereedschap', 'vervoermiddelen'. Bijde laatste meting werd een iets complexerecategorisatietaak gebruikt. De kinderen nioe.s-ten de taak oplossen, maar de moeders werdgevraagd de kinderen daarbij te helpen wan-neer zij dat nodig of gepast vonden. Het testen van taal- en cognitieve vaardig-heden in groep 1 en 3, en van de prestaties optechnisch en begrijpend lezen in groep 3 en 5,vond plaats op school. De leerlingen werdendoor getrainde teslleiders individueel gelest ineen aparte ruimte die door de school

terbeschikking werd gesteld. 2.3 Instrumenten Gezinsachtergrondkenmerken Etnicileil en sociaol-ecoitoimsche skitus. Etni-t^iteit was gebaseerd op administratiegegcvensvan de scholen, waarin etniciteit was bepaaldaan de hand van het land van geboorte van de.(.''"Â?o/oudcrs aan moeder's kant van de leerling.Do gegevens werden nadien nog gecontroleerddoor de ouders zelf hun etnische identiteit telaten benoemen; er bleken geen afwijkingen encr waren geen etnisch gemengde gezinnen.Sociaal-economische status (SES) was geba-seerd op het opleidingsniveau van de ouders.De Cronbachs alpha van de SES-index was .60hij 2 items. Nederlandse gezinnen werdeningedeeld in Uooii- en huig-SES op grond vanhet gemiddelde opleidingsniveau van deouders. Wanneer dit op ten hoogste het niveauMAV04/VMB0 was werd het gezin als laag-SES gekwalificeerd. l-iteraire activiteiten in het gezin Gelegenheid lol conlaci en inleivclie roiul"(â– 'hriftUK?œ. In de interviews met de oudersWerd op

alle drie de meetmomenten een vra-genlijst voorgelegd waarin in korte vignettentwaalf alledaagse situaties werden beschrevenwaarin het kind door zelfstandige activiteit,door observatie en imitatie van de ouders, ofonder begeleiding van de ouder in contactkwam met allerlei vormen van geschreven taal.De voorgelegde situaties betroffen onder ande-re het doorbladeren door het kind van reclame-folders, het doen-alsof schrijven en lezen doorhet kind, het schrijven door de ouders van eenansicht- of verjaardagskaart en het voorlezenbij het naar bed gaan. Aan de respondentenwerd gevraagd aan te geven hoe vaak degenoemde situatie normaal gesproken voor-kwam. De Cronbachs alpha's bedroegen op dedrie meetmomenten respectievelijk .69, .76 en.79. Inslmctiekwalileii voorleesinleracties. Hetcoderingsschema was gebaseerd op eerderonderzoek van Sigel en McGillicuddy-DeLisi(1984), Pellegrini et al. (1990), en De Temple(1992). Een deel van de taaluitingen van demoeder en enkele

relevante nonverbale gedra-gingen zoals het aanwijzen van plaatjes werdenals /rtrti? coiinitief-conimiiniaitief gekwalifi-ceerd (met name: afgeleid gedrag, relationeelen procedureel gedrag, benoemen of eenvoudigen kort be.schrijven van plaatjes, aanwijzenenz.), andere als lioof; cognitief-conwuiniccilief(met name: taaluitingen die een verklaring,analyse of evaluatie bevatten of die probeerdenuit te lokken van gebeurtenissen in het verhaaldie een uitbreiding gaven aan hel verhaal enuitingen die op een algemeen onderwerp ingin-gen). De interbeoordelaarsbetrouwbaarheidbleek voldoende (Leseman et al., 1995). Deinstnictiekmilileit voorleesinleracties werilgedefinieerd als de proportie uitingen op hoogcognitief-communicatief niveau. Voor presen-tatiedoeleinden werden de scores vermenigvul-digd met 10. Sociacil-eniotionele kmiliteil voorleesinter-aclies. De video-opnamen van de voorlees-inleracties werden aanvullend beoordeeld naarsociaal-emotionele kwaliteit van het ouderge-drag. Gebruik

werd gemaakt van schalen diewerden ontwikkeld door Erickson, Sroufe enEgeland (1985), waarmee de 'mate van emo-tionele ondersleuning en warmte die de moederhel kind biedt", 'male van respect voor de auto-nomie van hel kind', 'mate van effectief struc-tureren en grenzen stellen", en 'mate waarinmoeder vertrouwen vertoont in het succes van 295



??? de gezamenlijke interactie' werd beoordeeld.De interbeoordelaarbetrouwbaariieid bleekbevredigend (Leseman et al., 1995). De cone-laties tussen de vier schalen bleken op allemeetmomenten tamelijk groot, zodat voor elkmeetmoment ?Š?Šn score voor sociaal-emotione-le kwaliteit werd gegeven die het gemiddeldewas van de vier schaalscores. Spel- en probleemoplossingsactiviteiten in hetgezin Gelegenheid tot interactie rond spel en alle-daagse prohleem-oplossingstaken. In de inter-views met de ouders werd op alle drie de meet-momenten een lijst van 12 situaties voorgelegdwaarin spelactiviteiten en alledaagse huis-houdelijke taken en klussen (gezien als prakti-sche probleemoplossingsactiviteiten) werdengenoemd, waaraan het kind door zelfstandigeactiviteit, observatie en imitatie van de ouders,of onder instructieve begeleiding van de oudersdeelnam. Items betroffen onder andere het spe-len met poppen en/of autootjes, het samen metde ouders maken van een legpuzzel, het

samendoen van geheugenspelletjes (memory), hethelpen van de ouders bij boodschappen doen ofbij technische klusjes in huis. De Cronbachsalpha's waren .72, .71, en .75 op de drie meet-momenten. Instructiekwaliteit probleemoplossingsin-teractie. Het coderingsschema was gebaseerdop een bekende theorie over de begrip.sontwik-keling (Markman, 1989). De taaluitingen vande moeder en enkele relevante nonverbale han-delingen werden gekwalificeerd als laag cog-nitief-cowmunicatief (namelijk: afgeleide, rela-tionele en procedurele handelingen, aanwijzen,eenvoudige uitvoerende handelingen, plaatjesbenoemen, en suggesties, instructies en verkla-ringen die een groepering van plaatjes op irre-levante, perceptuele of thematische grondslagimpliceerden), of als hoog cognitief-communi-catief (namelijk: suggesties, instructies en ver-klaringen die sorteren van plaatjes op functio-nele en semantisch-taxonomische grondslagimpliceerden). Apart werd verder de kwaliteitvan de taakinstructie

door de moeder aan hetbegin van de sessie beoordeeld. De interbeoor-delaarbetrouwbaarheid bleek bevredigend(Leseman et al., 1995). De instructiekwaliteitprobleemoplossingsinteractie werd bepaalddoor de score voor de taakinstructie aan hetbegin en de proportie hoog cognitief-commu-nicatief gedrag te combineren en naar eenschaal van 1-10 te transformeren. Sociaal-emotionele kwaliteit probleemop-lossingsinteractie. De video-opnamen van deinteracties rond de sorteertaak werden even-eens aanvullend beoordeeld naar sociaal-emo-tionele kwaliteit, gebruikmakend van de eerdergenoemde schalen van Erickson et al. (1985).De correlaties tussen de vier schalen bleken opalle meetmomenten evenals bij het voorlezentamelijk groot, zodat voor elk meetmoment ?Š?Šnscore werd gegeven die het gemiddelde wasvan de vier schaalscores. Vaardigheden Woordenschat. Bij een aantal gelegenhedenwerd een receptieve woordenschattoets afge-nomen. Aan het begin van groep 1 was dit

eeneigen toets (De Jong, Klapwijk, & Van derLeij, 1995) gebaseerd op het Taalplan Kleuters(Schoonen & Damhuis, 1992). Aan het eindvan groep 3 werd door een aselect gekozengedeelte van de leerlingen de TaaltoetsAllochtone Kinderen (TAK) gemaakt (Verhoe-ven & Vermeer, 1986) en door een andergedeelte de Woordenschattoets 1 uit het leer-lingvolgsysteem van het Cito (Verhoeven,1993a). Liiisterhegrip. Deze test werd samengestelduit de itemverzameling die ook gebruikt is voorde toets Luisterbegrip I uit het leerlingvoig-â€?systeem van het Cito (Krom, 1992). De testbestond uit 18 mondelinge verhaaltjes van 2 of3 regels waarover vervolgens een begripsvraagwerd gesteld. Technisch lezen. Dit betrof dc E?Šn-Minuuts-test (EMT') versie B (Brus & Voeten, 1979),waarbij leerlingen in I minuut zoveel mogelijkin moeilijkheid oplopende woorden moetenlezen. De test werd afgenomen aan het eindevan de groepen 3 en 5. Begrijpend lezen. Aan het einde van groep 3werd deze vaardigheid

gem'eten met de SchaalVerwijs Relaties toets 1 uit het leerlingvolg-systeem van het Cito (Lezen met Begrip I,Verhoeven, 1993b). Deze toets was gekozenomdat in theorie een gering beroep wordtgedaan op woordenschat en luisterbegrip,zodat een zuiverder indicatie van leesvaardig-heid zou worden verkregen. De informatie diewordt gevraagd is uit de gegeven teksten af te



??? leiden. In groep 5 werden twee toetsen voorge-legd. De eerste toets maakte deel uit van deToetsen Begrijpend Lezen (Staphorsius &Krom, 1995). De tweede toets betrof een voor-loper van de Clib-toetsen (Staphorsius, 1992).De items van beide toetsen waren afkomstig uit?Š?Šn itempool die gecalibreerd was met behulpvan een itemresponsmodel (Staphorsius,1994). Daardoor konden de scores op beidetoetsen teruggebracht worden lot ?Š?Šn vaardig-heidsscore. ten uit de twee domeinen, gesommeerd over demeetmomenten, zijn weergegeven in Tabel 1.Binnen elk domein werden aanzienlijke samen-hangen gevonden tussen de maten voor instruc-tie- en sociaal-emotionele kwaliteit. Bovendienwerden substanti??le correlaties gevonden tus-sen de kwaliteitsmaten oi t'rde beide domeinenheen. Dit gold ook voor de gelegenheidmaten.De correlaties tussen de kwaliteitsmaten ener-zijds en de gelegenheidsmaten anderzijdswaren echter lager. 3 Resultaten 3.1 Relaties tussen geletterdheid

bevorderendesocialisatieprocessen De informele leerprocessen in het gezin wer-den in dit onderzoek onderverdeeld in tweedomeinen (geletterdheid, probleemoplossen)en drie facetten (gelegenheid, inslructiekwali-leit en sociaal-emotionele kwaliteit). In voor-bereidende analyses bleken de correlaties tus-sen de eerste en de tweede meting voor deverschillende facetten van deze processen tevari??ren van r = .45 tot /â€? = .66, en tussen detweede en dc derde meting van r = .47 tot r =Beschouwing van de volledige correlatie-inatrix suggereerde dal deze middelmatige sta-biliteit het gevolg was van niet-systematischefluctuaties. De verschillende metingen van ?Š?Šn'acel konden derhalve opgeval worden als indi-eatoren van eenzelfde onderliggende dimensie(Leseman & Dc Jong, 1998). Per domein wer-den de drie metingen van ?Š?Šn facet daaromsamengenomen. De Cronbachs alpha's vandeze somscores waren bevredigend en varieer-den van .68 tot .86. De correlalie.s lussen dc vcnscliillende

facel- Tabel 13.2 Verschillen tussen groepen van diverse etni-sche herkomst De verschillen tussen de vier groepen ingemiddelde scores op SES, gezinsprocesken-merken en toctsprcstaties zijn weergegeven inTabel 2. De tabel toont aanmerkelijke verschil-len tussen de groepen op vrijwel alle gezins-kenmerken, met uitzondering van de variabelegelegenheid lot probleemoplossingsinteracties.De Turkse groep scoorde op alle facetten lagerdan dc Surinaamse en Nederlandse laag-SESgroep. De Nederlandse middenklassegrocpscoorde op alle facetten hoger dan de anderegroepen, met uilzondering van de gelegenheidtol probleemoplossingsinleracties waar deNederlandse laag-SES iels hoger scoorde. DeSurinaamse groep scoorde soms iels hoger,soms iets lager dan de Nederlandse laag-SESgroep. De gemiddelde scores op de toetsenloonden een overeenkomslig beeld. De Turkseleerlingen behaalden gemiddeld de laagste sco-res op alle toetsen, behalve op technisch lezenin groep 5, waar

ze licht boven de Nederlandselaag-SES groep scoorden. De Surinaamse leer-lingen presteerden met name op de taalbegrip-sloelsen in groep 1 en 3 duidelijk lager dan deNederlandse laag-SES leerlingen, maar op de laoel 1 'Correlaties tussen de facetter} van de gezinsprocessen op het gebied van geletterdheid en probleemoplos- sen Activiteiten/Facetten Literaire activiteiten 1. Gelegenheid 2. Instructiekwaliteit 3. Emotionele kwaliteitProbleemoplossingsactiviteiten 4. Gelegenheid 5. Instructiekwaliteit 5. Emotionele kwaliteit .31**.30** .56**.43**.32** .62**.11 .47**.56** .17 .61* .72* .22*.17 .77* W (listwise) = 114. * p < .05. ** p < .01.



??? Tabel 2 Gemiddelden en standaarddeviaties van SES, de gezinsprocessen en vaardigheden naar sociale en etnischegroep Gezinskenmerken,Vaardigheden Max NL hoog-SES NL laag-SES Surinamers Turken SES Â? .61 (.80) -.23 (.53) .12 (.76) -.61 (.92) Literaire activiteiten Gelegenheid 7 3.8 (.66) 3.5 (.73) 3.4 (.73) 2.6 (.73) Instructiekwaliteit 10 3.8 (1.9) 3.6(1.7) 2.0(1.6) 1.5(1.0) Emotionele kwaliteit 7 5.9 (.61) 5.7 (.44) 5.0(1.0) 4.5(1.0) Probleemoplossingsactiviteiten Gelegenheid 7 3.8 (.80) 3.9 (.70) 3.4 (.76) 3.4 (.60) Instructiekwaliteit 10 5.3 (1.5) 4.4(1.5) 3.7(1.9) 2.8(1.4) Emotionele kwaliteit 7 5.9 (.61) 5.6 (.81) 4.7 (.99) 4.6 (.82) Vaardigheden Woordenschat groep 1 48 38.9 (3.4) 37.4 (3.1) 35.0 (4.9) 26.5 (7.6) Woordenschat groep 3 98 81.0(10.2) 78.4 (8.4) 70.0(10.8) 49.2 (16.6) Luisterbegrip groep 3 48 13.9 (2.1) 13.2 (2.8) 11.8 (2.3) 10.7 (2.3) Technisch lezen groep 3 116 57.4 (20.8) 33.0(21.7) 37.4(11.5) 31.3 (11.8) Begrijpend lezen groep 3 24 17.2 (5.3) 12.9 (7.1) 15.7 (4.5) 11.3 (5.5)

Technisch lezen groep 5 116 62.9 (11.2) 50.0(12.7) 59.3 (13.1) 50.7(10.1) Begrijpend lezen groep 5 b -.17 (.16) -.32 (.16) -.26 (.12) -.36 (.11) Max. is maximum score. Gezinsprocessen bij laatste meting: Nederlandse lioog-SES gezinnen N = 30; Neder-landse laag-SES gezinnen N = 34; Surinaamse gezinnen N = 28; Turkse gezinnen N = 29. Vaardigheden groep3, groep 5: Nederlandse hoog-SES leerlingen N = 23, 15; nederlandse laag-SES leerlingen N = 24, 19; Suri-naamse leerlingen N = 23, 15; Turkse leerlingen: W = 19, 15.ÂŽ Z-scores;'' Rasch-scores. tp<.10; *p<.05; **p<.01 leestoetsen duidelijk hoger. De Nedcriand.sehoog-SES leerlingen deden het op alle toetsenbeduidend beter. 3.3 Effecten van het gezin op vorderingen Inbegrijpend lezen De belangrijl<ste vraag van dit onderzoek wasof de informele leerprocessen in het gezin vaninvloed zijn op de ontwikkeling van begrijpendlezen en op de belangrijkste vaardigheden diedaaraan ten grondslag liggen, te weten tech-nisch lezen en

taalbegrip. In Tabel 3 worden decorrelaties gegeven van de verschillende facet-ten van geletterdheid met taalbegrip (woorden-schat cn luisterbegrip) en de vorderingen intechnisch en begrijpend lezen aan het einde vande groepen 3 en 5. Voor taalbegrip bleek datongeacht de activiteit (geletterdheid of pro-bleem oplossen) substanti??le .samenhangenwerden gevonden met de instructieve en emo-tionele kwaliteit van de ouders tijdens deouder-kind interacties. Bij het gelegenheids-facet trad echter een onderscheid op tussenbeide activiteiten. De mate waarin gelegenheid Tabel 3 Correlaties van de gezinsprocessen met de taal- en leesvaardigheden Activiteit/ Facet WS1 WS3 LB3 TL3 BL3 TL5 BL5 Literaire activiteiten Gelegenheid .46** .30** .14 .35** .28* '.22t .19 Instructiekwaliteit .29** .43** .30** .24* .04 .20 .36** Emotionele kwaliteit .39** .46** .26* .23* .09 .12 .17 298 Probleemoplossen PEDAGOGISCHE Gelegenheid .16 .06 .10 .19t .04 -.04 -.08 STUDI?‹N Instructiekwallteit .36** .40** .35**

.44** .24* .25* .45** Emotionele kwaliteit .32** .40** .33** .29** .15 .11 .34** WS1 en WS3 = Woordenschat groep 1 en 3; LB3 = Luisterbegrip groep 3; TL3 en TL5 = Technisch Lezen groep3 en 5; BL3 en BL5 = Begrijpend Lezen groep 3 en 5.tp<.10. *p<.05. **p<.01.



??? Tabel 2 werd gegeven tot activiteiten en interactie,s metschrifttaal bleek gerelateerd aan de omvangvan de woordenschat, terwijl de gelegenheidvoor probleemoplossingsactiviteiten hier nietmee gea.ssocieerd wa.s. Ongeacht het type acti-viteit werd geen significante relatie gevondentussen het gelegenheidsfacet en luisterbegrip. Aan het einde van groep 3 werden substan-ti??le correlaties gevonden tus.sen alle facettenvan geletterdheid, ongeacht de activiteit, envorderingen in technisch lezen. Met een enkeleuitzondering waren de relaties van de verschil-lende facetten met begrijpend lezen aanzienlijklager. Een omgekeerd patroon werd echtergevonden aan het eitide van groep 5. De corre-laties van de verschillende facetten niet vorde-ringen in technisch lezen aan het einde vangroep 5 waren laag en slechts in een enkelgeval significant. Bij begrijpend lezen werdenuu echter aanzienlijk hogere, en in de meestegevallen significante, correlaties gevonden met<-le instructie- en emotionele

kwaliteit van degeobserveerde interacties, zowel wat betreftVoorlezen als probleemoplossen. Om meer zicht te krijgen op de causale sta-tus van de relatie tus.sen de gezinsprocessen enÂ?Je ontwikkeling van vaardigheden werd eenaantal regressieanalyses uitgevoerd. Eerst werd^e ontwikkeling tot aan hel einde van groep 3beschouwd. Nagegaan werd in hoeverre deverschillende facetten van de gezinsprocessen,gemeten tijdens de kleuterjaren, nog een voor-spellende waarde behouden voor de taal- enleesvaardigheid aan het einde van groep 3 aiseerst gecorrigeerd wordt voor reeds op 4-jarigeleeftijd aanwezige verschillen in taal- en cogni-tieve vaardigheden. In Tabel 4 staan de resulta-ten. Eerst werd de omvang van de woorden-schat in groep I in de analyse opgenomen (ziestap 1 in de Tabel). Zoals verwacht voorspeldewoordenschat in groep I een aanzienlijk per-centage variantie van de woordenscliat aan heteinde van groep 3. De percentages door vroegewoordenschat voorspelde

variantie in luister-begrip, technisch lezen en begrijpend lezenwaren lager. Na invoering van de woorden-schat in groep I werd achtereenvolgens steeds?Š?Šn facet van de gezinsprocessen in de analysebetrokken en bepaald hoeveel procent variantieadditioneel werd verklaard. Daaruit bleek datde instructie- en emotionele kwaliteit van hetoudergedrag tijdens het voorlezen met het kinden in mindere mate tijdens het gezamenlijkoplossen van hel sorleerspel, additionelevariantie voorspelden in de omvang van dewoordenschat aan het einde van groep 3. Bijluisterbegrip, de andere taalbegripsfaclor,bleek alleen de instructieve en emotionele kwa-liteit van de probleenioplossingsactiviteit extravariantie te voorspellen. Resultaten van hi??rarchische regressie-analyses: toename van percentages voorspelde variantie in woorden-schat, luisterbegrip, technisch en begrijpend lezen aan het einde van groep 3 op basis van woordenschat ingroep 1 (stap 1) en de verschillende facetten van geletterdheid (stap

2) Stap Predictoren WS3 LB3 TL3 BL3 1 Woordenschat groep 1 60.4** 27.3** 17.1** 22.7** Literaire activiteiten 2 Gelegenheid 0.1 2.2 4.8* 0.8 3 Instructiekw/aliteit 4.6** 1.5 2.0 1.2 4 Emotionele kwaliteit 4.3** 0.8 0.6 1.3 Probleemoplossen 2.0 0.1 5 Gelegenheid 0.0 0.4 6 Instructiekwaliteit 1.7t 3.5* 8.9** 0.4 7 Emotionele kwaliteit 2.7* 3.4* 2.4 0.0 WS3 = Woordenschat groep 3; LB3 = Luisterbegrip groep 3; TL3 = Techniscin Lezen groep 3; BL3 = BegrijpendLezen groep 3. 'I"P<.10. *p< .05. **p< .01. Bij technisch en begrijpend lezen bleken deverschillende facetten van de gezinsprocessen,na controle op woordenschat in groep I, nau-welijks nog bij te drageji in de voorspeldevariantie. Alleen bij technisch lezen voorspel-den de gelegenheid tot contact en interactie metschrifttaal en de instructiekwaliteit van hetoudergedrag tijdens het probleemoplossen nogadditionele variantie. In Tabel 5 staan de resultaten van de regres-



??? sie-analyses voor de predictie van de vorderin-gen in technisch en begrijpend lezen gedurendede periode van einde groep 3 tot aan het eindevan groep 5. Voor de vorderingen in technischlezen aan het einde van groep 5 bleelc dat, nacontrole op de vorderingen in technisch lezeneind groep 3, geen van de facetten van degezinsprocessen nog additionele variantievoorspelden. Deze facetten hadden dus geenextra effect meer op de ontwikkeling van tech-nisch lezen na groep 3. Dit bleek wel het gevalbij begrijpend lezen. Met een enkele uitzonde-ring bleken de facetten instructie- en emotione-le kwaliteit na correctie voor begrijpend lezenin groep 3 een significant percentage extravariantie te voorspellen. Hoewel in minderemate, bleef dit het geval nadat eveneens gecon-troleerd werd op de technische leesvaardigheideinde groep 3. Technisch en begrijpend lezenaan het einde van groep 3 voorspelden onge-veer 50% van de variantie in begrijpend lezenaan het einde van groep 5. Instructie- en

emo-tionele kwaliteit voegden daar afzonderlijk nogtus.sen de 4% en 6% variantie aan toe. De extraeffecten van de gezinsprocessen verdwenenechter wanneer tevens gecontroleerd werd voortaalbegrip in groep 3 (woordenschat en luister-begrip te zamen). Ongeveer 60% van de va-riantie in begrijpend lezen einde groep 5 konvoorspeld worden op grond van de ontwikke-ling van taalbegrip en lezen aan het einde vangroep 3. Vatten we df voornaamste resultaten Tabel 5 Resultaten van hi??rarchische regressie-analyses: toename van percentages voorspelde variantie bij de pre-dictie van technisch en begrijpend lezen aan het einde van groep 5 Stap Predictoren TL5 BL5 BL5 BL5 Vaardigheden groep 3 1 Begrijpend Lezen - 29.4** 29,4** 29.4** 2 Technisch Lezen 44.6** 20.1** 20.1** 3 Taalbegrip - - - 10.0** Literaire activiteit 4 Gelegenheid 0.0 0.6 0.2 0.7 5 Instructiekwaliteit 0.0 15.3** 6.2** 1.6 6 Emotionele kwaliteit 0,0 3.0 0.7 0.1 Probleemoplossingsactiviteit 7 Gelegenheid 1.4 1,8 1.8 1,4 8

Instructiekwaliteit 0.3 14.1** 4,2* 1.5 9 Emotionele kwaliteit 0.5 9,3** 3.8* 0.1 Taalbegrip = Woordenschat en Luisterbegrip samen; TL5 = Technisch Lezen eind groep 5; BL5 = Begrijpend Lezen eind groep 5. tp<.10.*p<.05.**p<.01. samen, dan blijkt dat de gezinsprocessen in dekleuterjaren een korte termijn effect hadden opde ontwikkeling van het mondeling taalbegrip(woordenschat, klisterbegrip) van kinderen totaan het einde van groep 3. De directe korte ter-mijn effecten op technisch en begrijpend lezenaan het einde van groep 3 waren aanzienlijkkleiner en bij begrijpend lezen in geen enkelgeval significant. Op middellange termijn, aanhet einde van groep 5, werden bij begrijpendlezen wel significante toegevoegde effectenvan de facetten instructie- en emotionele kwa-liteit gevonden, nadat eerst begrijpend lezen entechnisch lezen eind groep 1 in de regressie-analyse waren ingevoerd. Deze effecten ver-dwenen echter indien ook nog gecontroleerdwerd voor het mondelinge taalbegrip in

groep3, erop wijzend dat de middellange termijneffecten van de gezinsprocessen gemedieerdwerden door de mondelinge taalbegripsontwik-keling. 4 Discussie Alvorens de belangrijkste resultaten .samen tevatten en enkele implicaties te bespreken, zul-len we eerst enkele beperkingen van het onder-zoek aan de orde stellen. 4.1 Beperkingen van het onderzoek Aan het onderzoek kleven verschillendemethodologische beperkingen. Dit betreft



??? allereerst de steekproef, zowel de samenstel-ling als de omvang. Door te stratificeren bij deselectie van leerlingen was de onderzoeks-groep geen getrouwe afspiegeling van de popu-latie in onder- en middenbouw van het Neder-landse basisonderwijs. Het onderzoek werdverder gekenmerkt door aanzienlijke uitval.Hoewel het merendeel daarvan niet selectiefbleek te zijn, resteerde een kleine steekproef.Dit alles belemmert generalisatie van de resul-taten. De gezinsprocessen werden op drie meet-momenten gemeten. Bij de beantwoording vande vragen over de gelegenheidsfacetten kunnenantwoordtendenties een rol gespeeld hebben.Uit het feit echter dat aanzienlijke stabiliteitenwerden gevonden en dat de correlaties metgezinsachtergrond en toetsgegevens sterkwaren, maken wij op dat de metingen voldoen-de betrouwbaar en valide waren. Wat betreft deobservaties kan het gebruik van een videoca-mera en onbekende boekjes cn spelmaterialenhebben geleid tot onnatuurlijke interacties

tus-sen moeder cn kind. We vonden echter ook hiermiddelmatige tol sterke stabiliteiten en sterkeverbanden met gezinsachtergrond en toetspres-taties (zie ook Leseman & De Jong, 1998;Lesemanetal., 1995). De meting van begrijpend lezen in groep 3bleek afwijkende resultaten op te leveren,mogelijk wijzend op het feit dal begrijpendlezen als complexe vaardigheid nog niet vol-doende ontwikkeld is op dat moment. Eenbelangrijke bevinding in dit onderzoek, name-lijk de eerder genoemde omkennn van hetPatroon van correlaties van de i^ezinsproces-â– ''en niet leesvaardigheid van groep 3 naargioep 5, zou hierdoor op een methodologischprobleem kunnen berusten. We menen echter<^lat dit niet het geval is. Vast staat dat de corre-laties van de gezinskenmerken met technischlezen over de hele linie beduidend kleiner wer-"Jen van groep 3 naar groep 5. Vast staal ookflat de correlaties van de instrucliefacelten metbegrijpend lezen in groep 5 substantieel groterWaren dan met technisch lezen in

groep 5.Denkbaar is dat met een andere toets voorbegrijpend lezen in groep 3 sterkere correlatiesmet taalbegrip en gezinskenmerken warengevonden. Dat er in dat geval ook een sterke^'erniindering van de coiTelaties was gevondenZoals bij technisch lezen, is echter onwaar-schijnlijk, omdat de correlaties van de gezins-processen en begrijpend lezen in groep 3 dansterk tot zeer sterk hadden moeten zijn. 4.2 Belangrijkste bevindingen Er zijn sterke verschillen tussen gezinnen uitverschillende sociale en etnische groepen in degelegenheden die zij bieden aan kinderen ominformeel kennis op te doen over geletterdheiden om taal- en cognitieve vaardigheden te ont-wikkelen die de leesontwikkeling op schoolbegunstigen. Er werden substanti??le correlatiesgevonden tussen de gemeten facetten van degezinsprocessen en de vaardigheden van kin-deren wat betreft woordenschat, luisterbegrip,technisch lezen (groep 3) en begrijpend lezen(groep 5). Het effect van gezinsprocessen op devaardigheden

werd geschat na controle op devroege taalontwikkeling, gemeten aan hetbegin van groep 1. Hoewel de additioneel voor-spelde varianties niet groot waren, ondersteun-den de resultaten een causale interpretatie. Uitde analyse van effecten kan afgeleid wordendat de invloed van het gezin op de leesontwik-keling niet beperkt was tot informele instructiein ontluikende geletterdheid in engere zin,maar ook de stimulering van de algemene taai-en cognitieve ontwikkeling omvat in situatiesvan spel, probleemoplossen, conversatie endergelijke. Deze bevinding komt overeen metde resultaten van verscheidene andere onder-zoeken (cf. Fieals et al., 1994; Leseman & Sijs-ling, 1996; Snow & Kurland, 1996; Wells,1985). De invloed van hel gezin op de ontwikke-ling van leesvaardigheid veranderde kwalita-tief in de loop van de tijd. Aanvankelijk werd,naast de effecten op mondeling taalbegrip,vooral de ontwikkeling van technisch lezenvoorspeld met daarbij een significant effect vande male waarin ihuis

gelegenheid werd gebo-den om in contact te komen met schrifttaal,spontaan of begeleid. Bij de follow-up metingin groep 5 bleek vooral de ontwikkeling vanbegrijpend lezen door gezinskenmerken teworden voorspeld, waarbij de invloed van hetgezin verschoof naar de algemene taal- en cog-nitieve stimulering die niet noodzakelijk metinteracties rond schrifttaal was verbonden. Uitde analyses bleek verder dal het gezinseffect opbegrijpend lezen in groep 5 gemedieerd werddoor de effecten van het gezin op de ontwikke- 301



??? ling van mondeling taalbegrip. Deze resultatenzijn goed verenigbaar met de veronderstellingdat technisch lezen en begrijpend lezen ten deleverschillende ontwikkelingstrajecten volgen endus ook door verschillende factoren wordenbe??nvloed (cf. Hoever & Gough, 1990; Snow,1991, 1999). Een kernvraag betreft de interactie vangezin en school. We hebben de veronderstel-ling geuit dat de mate waarin de instructie opschool in lezen effectief is, zal blijken uit eennavenante afname van de correlaties metgezinskenmerken en uit het verdwijnen vangezinseffecten op leesvaardigheid wanneergecontroleerd wordt voor eerdere leesvaardig-heid. Hoewel voorzichtigheid bij de interpreta-ties is geboden, vanwege mogelijke problemenmet de toetsing van begrijpend lezen in groep3, is een tentatieve conclusie dat de instructieop de onderzochte basisscholen in technischlezen aanmerkelijk effectiever is dan in begrij-pend lezen en daarmee geassocieerde taalbe-gripsvaardigheden. Ten eerste, er was

een ster-ke afname van de correlaties tussen technischlezen en de gezinsprocessen van groep 3 naargroep 5. De effecten van het gezin op technischlezen in groep 5 verdwenen als voor technischlezen in groep 3 werd gecontroleerd. Ten twee-de, er was geen sterke afname, eerder een toe-name zoals hiervoor beredeneerd, van de corre-laties tussen begrijpend lezen in groep 5 en degezinsprocessen. De effecten van het gezin opbegrijpend lezen in groep 5 verdwenen niet alsgecontroleerd werd voor begrijpend lezen ingroep 3 en evenmin als aanvullend ook voortechnisch lezen in groep 3 werd gecontroleerd.Deze bevindingen zijn in overeenstemmingmet de eerder genoemde problemen van basis-scholen om in de onder- en middenbouw eencurriculum vorm te geven dat bijdraagt aan deontwikkeling van taalbegrip en andere deel-vaardigheden van begrijpend lezen (Reezigt etal., 1995; Schonewille & Van der Leij, inpress). De bevindingen van Schonewille enVan der Leij hadden betrekking op

de scholendie aan het hier gerapporteerde onderzoek deel-namen en zijn daarom in dit verband bijzonderrelevant. Onze ongetwijfeld controversi??leconclusie luidt dat kinderen goed technischleren lezen op school, maar vaardigheid inbegrijpend lezen vooral thuis moeten verwer-ven, met alle consequenties van dien voor ver-schillen tussen leerlingen naar herkomstmilieu. Een alternatieve verklaring zou kunnen zijndat begrijpend lezen als 'hogere vaardigheid'sterker bepaald wordt door de intelligentie vankinderen dan technisch lezen en dat de sterkereen waarschijnlijk toenemende samenhang tus-sen begrijpend lezen en gezinsproceskenmer-ken daarom een spuneiis effect zou kunnen zijn(cf. Scarr, 1997). De veronderstelling daarbij isdat genetisch intelligente kinderen niet alleenbeter scoren op tests voor begrijpend lezen,maar bovendien a) door hun gedrag meer intel-lectueel stimulerend gedrag van opvoeders uit-lokken en b) opvoeders hebben die vanwege degenetische verwantschap

gemiddeld intelligen-ter zijn en daardoor ook ongeacht het kindge-drag een meer stimulerende omgeving zullenbieden. Wij wijzen deze alternatieve verklaringom twee redenen van de hand, overigens in hetbesef dat geen enkele onderzoeksbenaderingdefinitief uitsluitsel kan geven over dezekwestie (cf. Collins, Maccoby, Steinberg,Hetherington, & Bornstein, 2000). Ten eerste,door in de regressie-analyses met begrijpendlezen in groep 5 als alliankelijke variabele hetautoregressieve effect van begrijpend en tech-nisch lezen in groep 3 te controleren werdenzowel a) het effect van het genotype op begrij-pend lezen (mede via technisch lezen) tot aaneind groep 3, als b) de covariantie van geno-type en gezinsprocessen einde groep 3 gecon-troleerd (cf. Collins et al., 2000: p. 223; zie ookLeseman & Van den Boom, 1999). Desalniet-temin bleven gezinsprocessen voorspellendewaarde behouden, wijzend op een netto-effectdat niet door covariantie met hel genotype kanworden verklaard. Ten twtcde.

de verwijzing naar genetischbepaalde intelligentie als verklarende 'derdefactor', roept de nieuwe vraag op hoe het intel-ligentie-genotype de fenotypische gedragingenen prestaties van een kind be??nvloedt, in hetbijzonder op het gebied van begrijpend lezen.Vanuit het bio-ecologisch'e gezichtspunt is'algemene intelligentie' een complexe, meer-voudige vaardigheid; het genotype daarvanheeft zich door proximale processen via ver-schillende 'paden' tot de fenotypische deel-vaardigheden ontwikkeld die tot deze com-plexe vaardigheid worden gerekend. Onzeveronderstelling, mede gebaseerd op de hiergerapporteerde data, is dat genetisch potentieel 302



??? voor algemene intelligentie voorzover relevantvoor begrijpend lezen onder andere via hetontwikkelingspad van woordenschat en mon-deling luisterbegrip wordt geactualiseerd. Datzich in dit onderzoek juist bij woordenschat enluisterbegrip een relatief grote invloed van degezinsprocessen aftekende na controle voorautoregressieve effecten en genetische cova-riantie, ondersteunt de eerdere conclusie datbegrijpend lezen, c.q. de set van samenstellen-de deelvaardigheden daarvan, onvoldoende opschool wordt ge??nstrueerd. Dit onderzoek ging over de effecten van hetvoor- en vroegschoolse gezinsmilieu op de ont-wikkeling van leesvaardigheid vanaf groep 3.Dc laatste meting van de gezinsprocessen vondplaats rond de overgang naar groep 3. Het hoeftweinig betoog dat het informeel leren in hetgezin na de voor- en vroegschoolse periodeniet stopt. Hoewel uit onze gegevens afgeleidkan worden dat de proximale processen in hetgezin een tamelijk stabiel systeem vormen, isook duidelijk dat

er in de loop der tijd verande-ringen optreden en dat het systeem zich aanpastaan de ontwikkeling van de kinderen en aan denieuwe situaties waaraan kinderen participerenzoals dc school vanaf groep 3 die nieuwe eisenvoor ondersteuning met zich meebrengt. Eenhelangrijke vraag is hoe het gezinssysteem'nspeelt op de nieuwe ontwikkelingstaken vankinderen en welke verschillen zich hierin tus-sen gezinnen voordoen. Uit het feit dat substanti??le correlaties Wer-zlen gevonden met begrijpend lezen in groep S,hijna drie jaar na de laatste gezinsmeting kanonzes inziens niet afgeleid worden dal hetvoor- en vroegschoolse milieu een langdurigedirecte causale werking heeft, zoals veronder-steld in klassieke ontwikkelingstheorie??n. Teneerste, de cffecten van het voor- en vroeg-schoolse gezinsmilieu werden met name via devroege taal- en cognitieve ontwikkeling (vooreen klein deel ook via aanvankelijk lechnisch'ezen) naar de middellange termijn getranspor-teerd. Ten tweede, het is aannemelijk

dat"letingen in de voor- en vroegschoolse periode'iHlicatoren vormden van de latere gezinspro-eessen die op hun beurt de laai- en cognitieveontwikkeling van die fase be??nvloedden en dusdirecter van invloed waren op de lecsonlwik-keling in groep 5. Omdat de voor- en vroeg-schoolse gezinsprocessen hiervan slechts rede-lijke, geen perfecte indicatoren vormden, isonze veronderstelling dat de invloed vangezinsprocessen op de ontwikkeling vanbegrijpend lezen in groep 5 in feite nog groterwas dan in dit onderzoek geschat. 4.3 Implicaties Ten slotte zullen hier nog enkele implicatiesaan de orde worden gesteld. Hoewel specifiekeinteracties met schrifttaal (bijvoorbeeld envi-ronmental print, voorlezen) aanvankelijk lerenlezen voorspellen, zijn op den duur algemenecommunicatieve en cognitieve aspecten van degezinsinteracties van groter belang. Dit kanimplicaties hebben voor leesbevorderings- engezinsslimuleringsprogramma's die zich rich-ten op bevolkingsgroepen waarin lezen enschrijven

als culturele praktijken geen grote rolspelen. Uit de evaluatie van Opstap Opnieuw,een gezinsstimuleringsprogramma voor kinde-ren in achterstandssilualies, blijken problemenmet lezen een belangrijke factor die implenien-tatieproblemen en het uitblijven van effecten inmet name de Marokkaanse groep kan verklaren(Van Tuijl, Leseman, & Rispens, in prcss).Meer accent op mondelinge laalinteractiesrond probleemoplossingstaken en stimuleringvan mondeling-communicatief taalgebruik incontext-arme situaties, zou beier kunnen aan-sluiten bij de eigen mogelijkheden van de doel-groepen en daarom het doel van dergelijke pro-gramma's beter kunnen dienen. Vroege (prevenlieve) bestrijding van lees-problemen CU onderwijsachterstanden doorgezinsinlerventies is een adequate strategie,maar dient niet op zichzelf te staan. Ook helcurriculum van het basisonderwijs zou blijkensonze gegevens beier afgestemd kunnen wordenop de doelstellingen van hel onderwijs(achter-standcn)beleid door meer

te doen aan hetbevorderen van de ontwikkeling van die(laal)vaardigheden waarvan veel kinderenlluiis onvoldoende meekrijgen. De instructie inbegrijpend lezen, dat wil zeggen in de taalbe-gripscomponent daarvan, dienl al in groep I tebeginnen. Er is voldoende wetenschappelijkekennis beschikbaar die hierbij benut zou kun-nen worden. Er is mei name ervaring met studireciproke, inlcraclieve en co??peratieve werk-vormen rond schrifttaal en cognitief complexetaken, waarvan effecten zijn vastgesteld op dealgemene communicalieve en cognitieve onl-
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