290
PEDAGOGISCHE
STUDIEN

10 (77) 290-306

Buitenschoolse determinanten van beginnende
geletterdheid

P.P.M. Leseman & P.F. de Jong

Samenvatting

In onderzoek onder 4-9-jarige kinderen met een
gevarieerde sociaal-economische en etnische
achtergrond (N=64) werd nagegaan wat de mid-
dellange-termijn invloed is van informele [eer-
processen in het gezin op de ontwikkeling van
geletterdheid op school. Gezinsgegevens wer-
den verzameld tijdens de kleuterperiode door
middel van interviews en observaties. Als cen-
trale maat werd de leesvaardigheid bepaald aan
het einde van de groepen 3 en 5. In de groepen
1 en 3 werd het mondelinge taalbegrip geme-
ten. Controlerend voor eerder taalbegrip, bleek
met name de instructie- en emotionele kwaliteit
van het oudergedrag, tijdens zowel voorlezen
als probleemoplossen, van invioed op taalbe-
grip en technisch lezen in groep 3, maar niet op
begrijpend lezen. In groep 5, controlerend voor
eerdere leesvaardigheid, werden echter wel
effecten van gezinsprocessen op begrijpend
lezen gevonden, maar niet meer op technisch
lezen. Deze effecten bleken gemedieerd door
mondeling taalbegrip. De resultaten wijzen uit
dat onderwijs in technisch lezen effectiever is
dan in begrijpend lezen.

1 Inleiding

Over de vraag of gezinskenmerken samenhan-
gen met de ontwikkeling van (beginnende)
leesvaardigheid lijkt weinig discussic moge-
lijk. Uit een tweetal overzichtstudies blijkt dat
een dergelijke relatie steeds opnieuw wordt
gevonden (Bus, Van lzendoorn, & Pellegrini,
1995; Scarborough & Dobrich, 1994), Boven-
dien blijken reeds bij de start van de basis-
school grote verschillen in allerlei inzichten in
geletterdheid tussen kinderen te bestaan dic
samenhangen met varjaties in de gezinsom-
standigheden. Niet voor niets is er wereldwijd
veel aandacht voor het stimuleren van vroege
geletterdheid, in het bijzonder van (voor)lezen

in het gezin. Toch is het nog lang niet zeker dat
verschillen in geletterdheid in het gezin een
oorzakelijke rol spelen in de ontwikkeling van
leesvaardigheid op school, omdat bijvoorbeeld
genetische factoren de samenhangen kunnen
verklaren (Scarr, 1997). Het is bovendien
onduidelijk of het bij gezinsinvloeden gaat om
geletterdheid in strikte zin, bijvoorbeeld vooral
om voorlezen, of om algemenere kenmerken
van het informele leren in het gezin. Ten slotte
is heel weinig bekend over de rol van het lees-
onderwijs op school. De conclusie dat vooral
leesbevordering in het gezin nodig is om bij
kinderen achterstanden in leesontwikkeling te
voorkomen, lijkt te stoelen op de opvaltting dat
met het leesonderwijs niets mis is. Een derge-
lijke opvatting heeft thans vooral bestaansrecht
omdat gedetailleerde onderzoeksgegevens over
de ontwikkeling van leesvaardigheid op school
in relatie 1ot de effecten van gezinsprocessen
ontbreken.

Hoewel de maatschappelijke en weten-
schappelijke consensus over het belang van
gezinsgeletterdheid groot is, zijn er dus nog
genoeg vragen. In dit artikel willen we op een
aantal daarvan ingaan. We richten ons hierbij
op de effecten van gezinsinteractieprocessen
op de ontwikkeling van begrijpend lezen, Er
wordt niet ingegaan op de structurele en cultu-
rele determinanten van deze gezinsprocessen
(zie daarvoor Leseman & De Jong, 1998; Lese-
man, Sijsling, Jap-A-Joe, & Sahin, 1995), Wat
betreft de taal- en cognitieve determinanten
ran leesvaardigheid beperken we ons tot woor-
denschat en luisterbegrip. Er wordt dus niet
ingegaan op de rol van fonologische 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 een
overzicht gegeven van aspecten van de thuis-
omgeving die van invloed kunnen zijn op de
leesontwikkeling. Ook wordt kort ingegaan op
het taal- en leesonderwijs op Nederlandse



basisscholen. Tenslotte wordt verslag gedaan
van ons onderzoek naar het effect van voor- en
vroegschoolse gezinsprocessen op begrijpend
lezen in de middenbouw van het basisonder-
wijs.

Cognitieve determinanten van begrijpend lezen
Leren lezen behelst in eerste instantie technisch
lezen, dat wil zeggen het ontsleutelen van
woorden. Later, als de vaardigheid om woor-
den te herkennen voldoende ontwikkeld is,
richt het leesonderwijs zich op het begrijpen
van teksten. Bij beginnende lezers blijkt de
vaardigheid in begrijpend lezen dan ook sterk
afhankelijk te zijn van de technische leesvaar-
digheid (cf. Aarnoutse & Van Leeuwe. 1988:
Hoover & Tunmer, 1993). Tegelijkertijd is het
duidelijk dat technisch lezen niet de enige
determinant van begrijpend lezen is.Volgens
Hoover en Gough's *Simple View of Reading”
(Hoover & Gough, 1990) wordt de vaardigheid
in 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.c..
semantic information at the word level) and
derive sentence and discourse interpretations’
(Hoover & Gough, 1990: 131). Linguistische
tompetentic of taalbegrip wordl doorgaans
geoperationaliseerd in termen van woorden-
schat  of begrijpend luisteren  (Aarnoutse,
1998). Inderdaad zijn er verschillende studies
Waaruit blijkt dat technisch lezen en taalbegrip
cen aanzienlijk deel van de individuele ver-
schillen in begrijpend lezen verklaren (Aar-
noutse, 1998; Bast & Reitsma, 1998; Hoover &
Gnugh. 1990b).

Ook in het model van Snow (1991; zie ook
Snow, 1999) wordt taalbegrip verbonden met
de ontwikkeling van begrijpend lezen. De oni-
wikkeling van technisch lezen wordt vooral
bepaald door fonologische vaardigheden (het
vermogen om taalklanken te onderscheiden, te
Mmanipuleren en op te slaan) en zogenaamde
ontluikende geletterdheid (kennis van letters,
herkenning van specificke woorden, inzichten
in de functies van geschreven taal). Voor
begrijpend lezen zouden daarentegen andere
vaardigheden van belang zijn. met name de
Omvang van de woordenschat. Daarbij wordl
Woordenschat opgevat als een proxyvariabele
Voor kennis van de wereld en het vermogen om

taal te gebruiken in zogenaamde context-arme
situaties waarin er geen directe interactic
mogelijk is tussen spreker en toehoorder en er
weinig extra aanwijzingen gegeven worden
voor de juiste interpretatie van de boodschap
die de spreker wil overbrengen, een situatie die
typisch ook bij lezen en schrijven aan de orde
is.

Samenvattend lijkt de ontwikkeling van
begrijpend lezen vooral athankelijk van vorde-
ringen in technisch lezen en meer algemene
taalvaardigheden als begrijpend luisteren en de
omvang van de woordenschat. De vraag is of
gezinsprocessen 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’ is
nagegaan wat kinderen informeel leren van de
aanwezigheid in het gezin van zogenaamde
*environmental print’, waarmee gedoeld wordt
op de grote hoeveelheid reclamefolders, be-
drukte verpakkingen, huis-aan-huishlaadjes,
televisiegidsen, kranten en boeken die in vrij-
wel alle huisgezinnen voorkomen en daar deel
uitmaken van informele dagelijkse routines
(Anderson & Stokes, 1984; Cunningham &
Stanovich, 1998; Heath, 1983; Purcell-Gates,
1996, Sulzby, 1986). Ook is nagegaan hoe kin-
deren zelf de cerste stappen zetten op weg naar
geletterdheid als ze logo’s en letters beginnen
te herkennen, als ze hun eigen naam gaan
schrijven, of doen alsof ze cen plaatjesboek
lezen door de plaatjes te vertellen (zie voor
overzichten: Hannon, 1995; Verhoeven, 1994).
Een belangrijke veronderstelling is dat kinde-
ren hierdoor spontaan inzichten opdoen in de
verschillende functies die geschreven taal kan
vervullen, in de verschillende genres van
schrifttaalgebruik en in de representationele
relaties van letlers, woorden en zinnen met
gesproken taal. Dergelijke metalinguistische
inzichten zouden het kind ondersteunen in de
allereerste fase van het leren lezen bij het ver-
werven van lechnische leesvaardigheid. Hoe-
wel veel van de vroege contacten met schrifl-
taal terloops plaatsvinden, doen zich hierbij
ook frequent situaties voor waarin ouders doel-
bewust een stimulerende of instruerende rol
spelen (Baker, Fernandez-Fein, Scher, & Wil-
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liams, 1998; Cunningham & Stanovich, 1998;
Hannon, 1995).

Het gezinsmilieu biedt ook ondersteuning
aan de ontwikkeling van leesvaardigheid op
indirectere manieren. In dit verband is de rol
van het gezin voor de ontwikkeling van mon-
deling taalbegrip veelvuldig onderzocht, waar-
bij traditioneel aan voorlezen een belangrijke
plaats is toegedacht. Door voorlezen bieden
gezinnen kinderen niet alleen de gelegenheid
tot contact met schrifitaal, maar vooral ook
informele leersituaties om woordenschat ¢n
tekstbegrip te verwerven. Het besef is dagende
dat ook hierbij alleen het bieden van gelegen-
heid misschien niet de belangrijkste werkzame
factor is, maar dat vooral de instructieve onder-
steuning van de ontwikkelingsprocessen van
het kind cruciaal is. Begrippen als scaffolding,
dialogisch voorlezen en interactief voorlezen
verwijzen naar de rol van ouders als experts dic
in de zone van naaste ontwikkeling van het
kind de taal- en cognitieve vaardigheden van
het kind op een hoger niveau kunnen brengen
(Arnold & Whitehurst, 1994; Pellegrini, Perl-
mutter, Galda, & Brody, 1990; Pellegrini,
Galda, Jones, & Perlmutter, 1995; Sénéchal,
Cornell, & Broda, 1995; Sigel & McGillicud-
dy-DeLisi, 1984; Sorsby & Martlew, 1991;
Whitehurst, Falco, Lonigan, Fischel, DeBary-
she, Valdez-Menchaca, & Caulfels, 1988).

Behalve voorlezen en de mondelinge inter-
actie rond voorlezen, dragen communicatieve
interacties in het gezin in het algemeen bij aan
de ontwikkeling van woordenschat, wereldken-
nis, tekstbegrip en vaardigheid om taal in con-
text-arme situaties te gebruiken (cf. Beals, De
Temple, & Dickinson, 1994; Leseman & Sijs-
ling, 1996; Snow & Kurland, 1996; Wells,
1985). Wells (1985), bijvoorbeeld, vond dat
ouders door consequent in te gaan op gesprek-
sinitiatieven van kinderen tijdens terloopse
conversaties thuis, door ondersteunende vragen
te stellen en uitingen van het kind uit te brei-
den, de taalontwikkeling van het kind stimu-
leerden. Snow en Kurland (1996) observeerden
de interactie tussen moeders en hun 3-5 jarige
kinderen tijdens het exploreren van de werking
van een magneet en stelden vast dat beiden bij
naar verhouding een groot aantal taaluitingen
deden op een cognitief complex niveau, ver-
wijzend naar niet-onmiddellijk aanwezige
werelden en abstracte theorieén,

Ten slotte speelt het gezin een rol in de
ontwikkeling van sociaal-emotionele vaardig-
heden. Hieraan zijn opnieuw specifieke en
algemene 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 lJzendoorn, 1995; De Jong, Lese-
man, & Van der Leij, 1997). Positieve affecten
tijdens interacties rond voorlezen en andere
taken bevorderen de samenwerking tussen
ouders en kinderen, wat bijdraagt aan de
instructiekwaliteit (Bus & Van Ilzendoorn,
1995; Leseman & Sijsling, 1996). Een emotio-
neel ondersteunend en zelfstandigheid stimule-
rend gezinsklimaat bevordert de veerkracht en
het doorzettingsvermogen van kinderen zodat
ze 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 voor
spontaan, observerend, imiterend en begeleid
leren (cf. Rogoff, 1990), zowel in het domein
van ontluikende geletterdheid in engere zin als
in het domein van algemene taal- en cognitieve
ontwikkeling. In situaties van begeleid leren is
de instructiekwaliteit en de sociaal-emotionele
kwaliteit van de ouder-kind interactie aan de
orde. Een belangrijke vraag is of er ten aanzien
van deze facetten verschillen bestaan tussen
gezinnen uit verschillen sociale en etnische
groepen en wat daarvan de invloed is op het
leren lezen op school.

School en gezin

Het effect van het gezinsmilieu op de ontwik-
keling van leesvaardigheid staat niet los van de
effectiviteit van de instructie op school. Naar-
mate de kwaliteit van het leesonderwijs beter
is, zal niet alleen het gemiddelde niveau toene-
men, maar zullen de resterende verschillen tus-
sen leerlingen in leesvaardigheid sterker
bepaald zijn door aangeboren potentieel en
minder door verschillen in informeel leren in
het gezin. Deze veronderstelling is gebaseerd
op het bio-ecologische model van Bronfen-
brenner en Ceci (1994). Volgens dit model
wordt genetisch potenticel voor intelligentie en
taalvaardigheid in proximale (instructie )pro-
cessen geactualiseerd. Naarmate deze proces-



sen krachtiger en effectiever zijn, wordt ten
cerste een hoger gemiddeld niveau bereikt en
zullen ten tweede resterende verschillen tussen
individuen sterker bepaald zijn door genetische
dan door sociale en culturele verschillen (zie
ook Leseman & Van den Boom. 1999).

In het Nederlandse basisonderwijs is het
overgrote deel van de gebruikte methoden voor
aanvankelijk lezen fonologisch van aard. Voor
de Nederlandse situatie is dit waarschijnlijk het
beste, omdat het Nederlands een doorzichtige
en regelmatige foneem-letter correspondentie
heeft. De verschillen in effectiviteit tussen de
vijf meest gebruikte methoden voor aanvanke-
lijk lezen blijken klein (Blok & Otter, 1998) en
al na één jaar leesinstructie kunnen verreweg
de meeste leerlingen vlot de meeste een-let-
tergrepige woorden lezen. Begrijpend lezen is
cen lastiger onderwijsgebied. Aarnoutse en
Weterings (1991) observeerden lessen begrij-
pend lezen in groep 7 en concludeerden dat
leerlingen er niet of nauwelijks leren hoe ze
antwoorden op tekstbegripsvragen moeten vin-
den, hoe ze hoofd- en bijzaak kunnen opsporen
of hoe ze een tekst kunnen samenvatten. Vol-
gens PPON-metingen in 1993 bleek een grote
meerderheid van de basisscholen, 72%, voor-
namelijk traditionele produktgerichte metho-
den te gebruiken en slechts 6% nicuwere
Strategische methoden te hebben ingevoerd
(Sijtstra, 1997). Gegevens over het methodege-
bruik in 1995 tonen echter veranderingen ten
gunste van strategische methoden (Van den
Bergh, Rijkers, & Zwarts, 2000).

De meeste leergangen voor begrijpend lezen
beginnen pas in groep 4 of 5, omdat eerst tech-
nische leesvaardigheid moet worden verwor-
ven. De instructie in de groepen 1 tot en met 3
zou zich echter al kunnen richten op instructic
van taalbegrip als een centrale component van
begrijpend lezen. Ook hier blijken lacunes.
Van bijzondere betekenis is de studie van
Schonewille en Van der Leij (in press) naar het
taal- en leesonderwijs in groep 3, omdat deze
Studie werd uitgevoerd op dezelfde basisscho-
len die aan het later in dit artikel te rapporteren
onderzock deelnamen. Van de taakgerichte tijd
tijdens de taal- en leeslessen (70% van de tota-
le tijd) werkten leerlingen volgens Schonewille
en Van der Leij bijna drickwart zelfstandig aan
de hand van werkbladen; iets meer dan 25%
betrof verbale interactie. De leerkrachten in

deze groepen bleken 65% van de tijd voor taal-
en leesonderwijs effectief aan instructic te
besteden, waarvan tweederde klassikale
instructie betrol die door de onderzoekers over-
wegend (70%) als laag-informatief werd
beoordeeld. Voorlezen gebeurde slechts in 2%
van de tijd en altijd klassikaal. In de leerjaren
védr groep 3 is het op veel scholen op dit vlak
waarschijnlijk al niet beter. Reezigt, Gulde-
mond en Ros (1995) constateerden in cen
onderzoek in kleutergroepen dat activiteiten
die in theorie voorbereiden op begrijpend lezen
weinig voorkomen. Voorlezen vond slechts
gedurende 1% van de onderwijstijd plaats, de
gemiddelde tijd besteed aan cigen verhalen en
belevenissen vertellen in de kring bedroeg
5.1%. Aangetekend kan worden dat voorlezen
in kleutergroepen infrequent en bovendien zel-
den interacticf of dialogisch is (cf. Van
Elsiicker & Verhoeven, 1997),

Samenvattend kan uit de beschikbare gege-
vens afgeleid worden dat er op Nederlandse
basisscholen grote nadruk ligt op de instructie
in technisch lezen aan de hand van effectieve
fonologische methoden, terwijl de aanpak van
begrijpend lezen nog vaak niet volgens recente
inzichten plaatsvindt en de instructie van mon-
delinge taalvaardigheden weinig aandacht
krijgt. Een belangrijke vraag is nu wat in dit
licht de invloed is van het gezin op de ontwik-
keling van leesvauardigheid op school en of
daarbij verschillen bestaan tussen enerzijds
technische leesvaardigheid en anderzijds be-

arijpend lezen.

2 Gezinsprocessen en lees-
vaardigheid: opzet van de
longitudinale studie

In het vervolg van dit artikel wordt verslag
gedaan van cen longitudinaal onderzoek™® naar
de samenhang tussen processen van informeel
leren in het gezin en de ontwikkeling van tech-
nisch en begrijpend lezen op school. Aan het
onderzoek werd deelgenomen door kinderen
van Nederlandse, Surinaamse en Turkse her-
komst die basisscholen bezochten in de Rand-
stad. Gezinskenmerken werden op een drietal
momenten vastgesteld: aan het begin van groep
1, aan het begin van groep 2 en vlak voor de
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overgang naar groep 3. Cognitieve determinan-
ten van begrijpend lezen werden gemeten aan
het begin van groep 1 (woordenschat) en aan
het eind van groep 3 (woordenschat en begrij-
pend luisteren). Vorderingen in technisch en
begrijpend lezen tenslotte, werden nagegaan
aan het einde van de groepen 3 cn 5.

2.1 Steekproef

Aan de hand van gegevens van het Ministerie
van Onderwijs en Wetenschappen werd een
gestratificeerde steekproel van basisscholen in
de Randstad geconstrueerd. Stratificatiecriteria
waren de schoolgrootte, het percentage alloch-
tone leerlingen op de school en de regio
(Amsterdam, Den Haag, Rotterdam en Utrecht,
alsmede de kleinere steden Leiden, Zoetermeer
en Vlaardingen). Van de resulterende steek-
proef moesten 91 scholen worden benaderd om
het gewenste aantal van 30 te verkrijgen met in
totaal 32 lesgroepen in het eerste of gecombi-
neerd eerste en tweede leerjaar (positieve
respons 33%). Er bleek geen systematische
vertekening naar de gencemde stratificatie-
criteria.

In elke groep werden vier tot zes leerlingen
gezocht voor de gezinsstudie. Deze leerlingen
dienden bij de start van het gezinsonderzock in
mei 1991 rond de vier jaar oud te zijn, in het
schooljaar 1991/1992 in groep 1 te zitten en
naar verwachting in de nazomer van 1993 naar
groep 3 te gaan. Gestreeld werd naar even-
wichtige spreiding van leerlingen over de cate-
gorieén autochtone leerlingen met een leerling-
gewicht van 1.0, autochtone leerlingen met een
gewicht van 1.25, en Surinaamse en Turkse
leerlingen. De ouders of verzorgers werden in
cerste instantie door de scholen benaderd voor
deelname aan het onderzoek, waardoor er geen
exacte responspercentages bekend zijn. Af-
gaande op het totale aantal volgens leerlingen-
lijsten in aanmerking komende en het uiteinde-
lijke aantal geworven leerlingen en gezinnen
worden de positieve respons percentages
geschat op 56% voor de Nederlandse, 54%
voor de Surinaamse en 63% voor de Turkse
groep.

Aan het begin van het onderzoek in juni
1991 bestond de onderzoeksgroep uit 166 leer-
lingen. Twee scholen vielen na de eerste
meting uit vanwege de ervaren belasting, een
verlies van 11 gezinnen. Verder vielen er clk

jaar gezinnen uit door verandering van school;
dit betrof vaker Nederlandse dan allochtone
leerlingen. Na de derde en laatste gezinsmeting
in 1993 resteerden er 121 gezinnen (cen verlies
van 27% in twee jaar). Bij de overgang naar
groep 3 werden 21 leerlingen (13% van de oor-
spronkelijke groep) een extra jaar in groep 2
gehouden. Dit betrof vaker Surinaamse en
Turkse leerlingen die in de voorgaande jaren
lagere scores op de taal- en cognitieve loetsen
behaalden. In de loop van het derde leerjaar
vielen nog eens 11 leerlingen uit ( 7% van de
oorspronkelijke groep), zodat voor de metin-
gen einde groep 3 nog 89 leerlingen over
waren. Er bleken geen systematische verschil-
len op cognitieve maten tussen deze uitvallers
en de resterende groep. In de periode tot aan de
follow-up in groep 5 viclen nog eens 25 leer-
lingen uit (15% van de oorspronkelijke onder-
zoeksgroep), maar de uitvallers verschilden
wederom nict van de blijvers op de toetsen in
groep 3. Er resteerden 64 leerlingen, waarvan
15 uit Nederlandse hoog-SES, 19 uit Neder-
landse laag-SES, 15 uit Surinaamse en 15 uit
Turkse gezinnen,

2.2 Procedures
De gezinnen werden op ieder meetmoment
twee maal bezocht door onderzoekers afkom-
stig uit dezelfde etnisch-culturele ‘gemeen-
schap. Tijdens het eerste bezock werd een
persoonlijk half-gestructureerd interview ge-
houden met de ouder die het meest met de
dagelijkse opvoeding en zorg voor het kind
was belast. Dit waren bijna altijd de moeders
/an de kinderen; in één geval ging het om cen
vader en in een ander geval om een grootmoe-
der. Vragenlijsten waren beschikbaar in het
Nederlands en Turks. Tijdens het tweede
bezoek werden in de thuissituatie video-opna-
men gemaakt van de moeder-kind interactie bij
het voorlezen van een prentenboek en tijdens
het gezamenlijk oplossen van een sorteerspel,
De voorleesboekjes werden meegebracht
door de onderzoekers en waren zo gekozen dat
ze nog niet bekend waren in de gezinnen. Voor
elk meetmoment werd een nieuw boekje geko-
zen, maar alle drie de boekjes die werden
gebruikt waren van hetzelfde genre van realis-
tische vertellingen met jonge schoolkinderen
als protagonisten. Er waren Turkse versies
beschikbaar. De boekjes bestonden voor de



helft tot tweederde uit plaatjes, het aantal woor-
den was rond de 1500. De moeders werd
gevraagd voor te lezen aan het kind zoals ze dat
gewend waren of zoals ze dachten dat ze het
zouden mocten doen.

Het sorteerspel werd evencens door de
onderzoekers meegebracht en was in geen van
de gezinnen al aanwezig. Op de eerste twee
meetmomenten ging het om het sorteren van
plaatjes van alledaagse voorwerpen op grond
van hun bovengeordende categorieén, zoals
‘fruit’, ‘gereedschap’, ‘vervoermiddelen’. Bij
de laatste meting werd een iets complexere
Categorisatictank gebruikt. De kinderen moes-
ten de taak oplossen, maar de moeders werd
gevraagd de kinderen daarbij te helpen wan-
neer zij dat nodig of gepast vonden.

Het testen van taal- en cognilieve vaardig-
heden in groep 1 en 3, en van de prestaties op
technisch en begrijpend lezen in groep 3 en 5,
vond plaats op school. De leerlingen werden
door getrainde testleiders individueel getest in
een aparte ruimte die door de school ter
beschikking werd gesteld.

2.3 Instrumenten

Gezinsachtergrondkenmerken

Etniciteit en sociaal-economische statis, Etni-
citeil was gebaseerd op administraticgegevens
van de scholen, waarin etniciteit was bepaald
dan de hand van het land van geboorte van de
grootouders aan moeder’s kant van de leerling,
De gegevens werden nadien nog gecontroleerd
door de ouders zelf hun etnische identiteit te
laten benoemen; er bleken geen alwijkingen en
Cr 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 .60
bij 2 items. Nederlandse gezinnen werden
ingedeeld in hoog- en laag-SES op grond van
het  gemiddelde opleidingsniveau  van  de
Ouders. Wanncer dit op ten hoogste het niveau
MAVO4/VMBO was werd het gezin als laag-
SES gekwalificeerd.

Literaire activiteiten in het gezin

Gelegenheid tot contact en interactie rond
Schrifttaal. In de interviews met de ouders
Werd op alle drie de meetmomenten een vri-
genlijst voorgelegd waarin in korte vignetten

twaalf alledaagse situaties werden beschreven
waarin het kind door zelfstandige activiteit,
door observatie en imitatie van de ouders, of
onder begeleiding van de ouder in contact
kwam 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 door
het kind, het schrijven door de ouders van een
ansicht- of verjaardagskaart en het voorlezen
bij het naar bed gaan. Aan de respondenten
werd gevraagd aan te geven hoe vaak de
genoemde situatie normaal gesproken voor-
kwam. De Cronbachs alpha’s bedroegen op de
dric meetmomenten respectievelijk .69, .76 en
Pk

Instructickwaliteit voorleesinteracties, Het
coderingsschema was gebaseerd op eerder
onderzoek van Sigel en McGillicuddy-DeLisi
(1984), Pellegrini et al. (1990), en De Temple
(1992). Een deel van de taaluitingen van de
moeder en enkcle relevante nonverbale gedra-
gingen zoals het aanwijzen van plaatjes werden
als laag cogniticf~communicatief vekwalifi-
ceerd (met name: algeleid gedrag, relationeel
en procedureel gedrag, benoemen of eenvoudig
en kort beschrijven van plaatjes, aanwijzen

enz.), andere als hoog cognitief-communicatief

{met name: taaluitingen dic een verklaring,
analyse of evalualic bevatten of dic probeerden
uit te lokken van gebeurtenissen in het verhaal
die cen wvitbreiding gaven aan het verhaal en
uitingen die op een algemeen onderwerp ingin-
gen). De interbeoordelaarsbetrouwbaarheid
bleek voldoende (Leseman et al., 1995). De
instructiekwaliteit  voorleesinteracties  werd
gedefinicerd als de proportie vitingen op hoog
cogniticf-communicatief niveau. Voor presen-
tatiedoeleinden werden de scores vermenigvul-
digd met 10,

Sociaal-emotionele kwaliteit voorleesinter-
acties. De video-opnamen van de voorlees-
interacties werden aanvullend beoordeeld naar
socigal-emotionele kwaliteit van het ouderge-
drag. Gebruik werd gemaakt van schalen die
werden ontwikkeld door Erickson, Sroufe en
Egeland (1985), waarmee de ‘mate van emo-
tionele ondersteuning en warmte die de moeder
het kind biedt’, *mate van respect voor de auto-
nomie van het kind’, ‘mate van effectief struc-
tureren en grenzen stellen’, en “mate waarin
moeder vertrouwen vertoont in het succes van
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de gezamenlijke interactie’ werd beoordeeld.
De interbeoordelaarbetrouwbaarheid  bleek
bevredigend (Leseman et al., 1995). De corre-
laties tussen de vier schalen bleken op alle
meetmomenten tamelijk groot, zodal voor elk
meetmoment één score voor sociaal-emotione-
le kwaliteit werd gegeven die het gemiddelde
was van de vier schaalscores.

Spel- en probleemoplossingsactiviteiten in het
gezin
Gelegenheid tot interactie rond spel en alle-
daagse probleem-oplossingstaken. In de inter-
views met de ouders werd op alle drie de meet-
momenten een lijst van |2 situaties voorgelegd
waarin  spelactiviteiten en  alledaagse huis-
houdelijke taken en klussen (gezien als prakti-
sche probleemoplossingsactiviteiten) werden
genoemd, waaraan het kind door zelfstandige
activiteit, observatie en imitatie van de ouders,
of onder instructieve begeleiding van de ouders
deelnam. Items betroffen onder andere het spe-
len met poppen en/of autootjes, het samen met
de ouders maken van een legpuzzel, het samen
doen van geheugenspelletjes (memory), het
helpen van de ouders bij boodschappen doen of
bij technische klusjes in huis, De Cronbachs
alpha’s waren .72, 71, en .75 op de drie meet-
momenten.
Instructickwaliteit
teractie. Het coderingsschema was gebaseerd
op een bekende theorie over de begripsontwik-
keling (Markman, 1989). De taaluitingen van
de moeder en enkele relevante nonverbale han-
delingen werden gekwalificeerd als luag cog-
nitief-communicatief (namelijk: afgeleide, rela-
tionele en procedurele handelingen, aanwijzen,
eenvoudige uitvoerende handelingen, plaatjes
benoemen, en suggesties, instructies en verkla-
ringen die een groepering van plaatjes op irre-
levante, perceptuele of thematische grondslag
impliceerden), of als hoog cognitief-conmmuni-
catief (namelijk: suggesties, instructies en ver-
Klaringen die sorteren van plaatjes op functio-
nele en semantisch-taxonomische grondslag
impliceerden). Apart werd verder de kwaliteit
van de taakinstructie door de moeder aan het
begin van de sessie beoordeeld. De interbeoor-
delaarbetrouwbaarheid — bleek  bevredigend
(Leseman et al., 1995). De instructiekwaliteit
probleemoplossingsinteractie  werd  bepaald
door de score voor de taakinstructie aan het

wobleemoplossingsin-
f !

begin en de proportie hoog cognitief-commu-
nicatief gedrag te combineren en naar een
schaal van 1-10 te transformeren.

Sociaal-emotionele  kwaliteit probleemop-
lossingsinteractie. De video-opnamen van de
interacties rond de sorteertaak werden even-
eens aanvullend beoordeeld naar sociaal-emo-
tionele kwaliteit, gebruikmakend van de eerder
genoemde schalen van Erickson et al. (1985).
De correlaties tussen de vier schalen bleken op
alle meetmomenten evenals bij het voorlezen
tamelijk groot, zodat voor elk meetmoment één
score werd gegeven die het gemiddelde was
van de vier schaalscores.

Vaardigheden

Woordenschai. Bij cen aantal gelegenheden
werd een receptieve woordenschattocts afge-
nomen. Aan het begin van groep 1 was dit een
eigen toets (De Jong, Klapwijk, & Van der
Leij, 1995) gebaseerd op het Taalplan Kleuters
(Schoonen & Dambhuis, 1992). Aan het eind
/an groep 3 werd door een asclect gekozen
gedeelte van de leerlingen de Taaltoets
Allochtone Kinderen (TAK) gemaakt (Verhoe-
ven & Vermeer, 1986) en door een ander
gedeelte de Woordenschattoets | uit het leer-
lingvolgsysteem van het Cito (Verhoeven,
1993a).

Luisterbegrip. Deze test werd samengesteld
uit de itemverzameling die ook gebruikt is voor
de toets Luisterbegrip | uit het leerlingvolg-
systeem van het Cito (Krom, 1992). De test
bestond uit 18 mondelinge verhaaltjes van 2 of
3 regels waarover vervolgens een begripsvraag
werd gesteld.

Techniseh lezen. Dit betrof de Eén-Minuuts-
test (EMT) versie B (Brus & Voeten, 1979),
waarbij leerlingen in 1 minuut zoveel mogelijk
in moeilijkheid oplopende woorden moeten
lezen. De test werd afgenomen aan het einde
van de groepen 3 en 5.

Begrijpend lezen. Aan het einde van groep 3
werd deze vaardigheid genteten met de Schaal
Verwijs Relaties toets 1 uit het leerlingvolg-
systeem van het Cito (Lezen met Begrip 1,
Verhoeven, 1993b). Deze toets was gekozen
omdat in theorie een gering beroep wordt
gedaan op woordenschat en luisterbegrip,
zodat een zuiverder indicatie van leesvaardig-
heid zou worden verkregen. De informatie die
wordt gevraagd is uit de gegeven teksten af te



leiden. In groep 5 werden twee toetsen voorge-
legd. De eerste toets maakte deel uit van de
Toetsen 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
€én itempool die gecalibreerd was met behulp
van  een itemresponsmodel  (Staphorsius.
1994). Daardoor konden de scores op beide
loetsen teruggebracht worden tot één vaardig-
heidsscore.

3 Resultaten

3.1 Relaties tussen geletterdheid bevorderende
socialisatieprocessen
De informele leerprocessen in het gezin wer-
den in dit onderzoek onderverdeeld in twee
domeinen (geletterdheid, probleemoplossen)
en drie facetten (gelegenheid, instructiekwali-
leit en sociaal-emotionele kwaliteit). In voor-
bereidende unalyses bleken de correlaties tus-
sen de cerste en de tweede meling voor de
verschillende facetten van deze processen te
variéren van r = 45 tot r = .66, en tussen de
tweede en de derde meting van r= 47 tot r =
-71. Beschouwing van de volledige correlatie-
matrix suggereerde dat deze middelmatige sta-
biliteit het gevolg was van niet-systematische
fluctuaties. De verschillende metingen van één
facet konden derhalve opgevat worden als indi-
Catoren van eenzelfde onderliggende dimensie
(Leseman & De Jong, 1998). Per domein wer-
den de drie metingen van één facet daarom
Samengenomen. De Cronbachs alpha’s van
deze somscores waren bevredigend en varieer-
den van .68 tot .86.

De correlaties tussen de verschillende facet-

ten uit de twee domeinen, gesommeerd over de
meetmomenten, zijn weergegeven in Tabel 1.
Binnen elk domein werden aanzienlijke samen-
hangen gevonden tussen de maten voor instruc-
tie- en sociaal-emotionele kwaliteit. Bovendien
werden substantiéle correlaties gevonden tus-
sen de kwaliteilsmaten over de beide domeinen
heen. Dit gold ook voor de gelegenheidmaten.
De correlaties tussen de kwaliteitsmaten ener-
zijds en de gelegenheidsmaten anderzijds
waren echter lager.

3.2 Verschillen tussen groepen van diverse etni-
sche herkomst

De verschillen tussen de vier groepen in
gemiddelde scores op SES, gezinsprocesken-
merken en toetsprestaties zijn weergegeven in
Tabel 2. De tabel toont aanmerkelijke verschil-
len tussen de groepen op vrijwel alle gezins-
kenmerken, met uitzondering van de variabele
gelegenheid tot probleemoplossingsinteracties.
De Turkse groep scoorde op alle facetten lager
dan de Surinaamse en Nederlundse laag-SES
groep. De Nederlandse  middenklassegroep
scoorde op alle facetten hoger dan de andere
groepen, met uitzondering van de gelegenheid
tot probleemoplossingsinteracties waar de
Nederlundse laag-SES iets hoger scoorde. De
Surinaamse groep scoorde soms iets hoger,
soms icts lager dun de Nederlandse laag-SES
groep. De gemiddelde scores op de toetsen
toonden een overcenkomstig beeld. De Turkse
leerlingen behaalden gemiddeld de laagste sco-
res op alle toetsen, behalve op technisch lezen
in groep 5. waar ze licht boven de Nederlandse
laag-5ES groep scoorden. De Surinaamse leer-
lingen presteerden met name op de taalbegrip-
stoetsen in groep | en 3 duidelijk lager dun de
Nederlandse laag-SES leerlingen, maar op de

Tabel 1
Correlaties tussen de facetten van de gezinsprocessen op het gebied van geletterdheid en probleemoplos-
sen
Activiteiten/Facetten 1 2 X 4 2
Literaire activiteiten

1. Gelegenheid

2. Instructiekwaliteit =k

3. Emotionele kwaliteit 30™* B2+
ProbIeemop!ossingsactiviteiten

4. Gelegenheid 66> 1 A7

5. Instructiekwaliteit A3t A7 L ot

6. Emoticnele kwaliteit 32+ 56** Jar i ey

N (listwise) = 114. * p<.05 **p<.01.
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Tabel 2

Gemiddelden en standaarddeviaties van SES, de gezinsprocessen en vaardigheden naar sociale en etnische

groep
Gezinskenmerken,Vaardigheden Max NL hoog-SES  NLlaag-SES  Surinamers Turken
SES 2 .61(.80) -.23(.53) 12 (.76) -.61(.92)
Literaire activiteiten
Gelegenheid 7 3.8(.66) 3.5(73) 34(.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 1 438 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 scare. Gezinsprocessen bij laatste meting: Nederlandse hoog-SES gezinnen N = 30; Neder-
landse laag-SES gezinnen N = 34; Surinaamse gezinnen N = 28; Turkse gezinnen N = 29, Vaardigheden groep
3, groep 5: Nederlandse hoog-SES leerlingen N = 23, 15; nederlandse laag-SES leerlingen N = 24, 19; Suri-
naamse leerlingen N = 23, 15; Turkse leerlingen: N = 19, 15,

3 Z-scores; ® Rasch-scores.
tp<.10; * p<.05 **p<.01

leestoetsen duidelijk hoger. De Nederlandse
hoog-SES leerlingen deden het op alle toetsen
beduidend beter.

3.3 Effecten van het gezin op vorderingen in
begrijpend lezen

De belangrijkste yraag van dit onderzock was
of de informele leerprocessen in het gezin van
invloed zijn op de ontwikkeling van begrijpend
lezen en op de belangrijkste vaardigheden die
daaraan ten grondslag liggen, te weten tech-
nisch lezen en taalbegrip. In Tabel 3 worden de

correlaties gegeven van de verschillende facet-
ten van geletterdheid met taalbegrip (woorden-
schat en luisterbegrip) en de vorderingen in
technisch en begrijpend lezen aan het einde van
de groepen 3 en 5. Voor taalbegrip bleek dat
ongeacht de activiteit (geletterdheid of pro-
bleem oplossen) substantiéle samenhangen
werden gevonden met de instructieve en emo-
tionele kwaliteit van de ouders tijdens de
ouder-kind interacties, Bij het gelegenheids-
facet trad echter een onderscheid op tussen
beide activiteiten. De mate waarin gelegenheid

Tabel 3
Correlaties van de gezinsprocessen met de taal- en leesvaardigheden
Activiteit/ Facet Ws1 WSs3 LB3 TL3 BL3 TLS BLS
Literaire activiteiten :
Gelegenheid Ae** 30** .14 354 .28* 221 .19
Instructiekwaliteit 2gr* A3x* 30+ 24* .04 .20 36%*
Emotionele kwaliteit .39** Ap** .26* 23* .09 A2 A7
Probleemoplossen
Gelegenheid 16 .06 .10 19t .04 -.04 -.08
Instructiekwaliteit 36%* A0** 35+ A4x* .24* .25* A45%*
Emotionele kwaliteit .32** A0** 33 2G% 15 11 34%*

W51 en WS3 = Woordenschat groep 1 en 3; LB3 = Luisterbegrip groep 3; TL3 en TL5 = Technisch Lezen groep

3 en 5; BL3 en BL5 = Begrijpend Lezen groep 3 en 5.
tp<.10.* p<.05 ** p<.01.



Tabel 4

Resultaten van hiérarchische regressie-analyses: toename van percentages voorspelde variantie in woorden-
schat, luisterbegrip, technisch en begrijpend lezen aan het einde van groep 3 op basis van waordenschat in
groep 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 Instructiekwaliteit 4,6** 1.5 2.0 1.2

4 Emotionele kwaliteit 4.3%* 0.8 0.6 1.3
Probleemoplossen

5 Gelegenheid 0.0 0.4 2.0 0.1

6 Instructiekwaliteit 1.71 3.5% 8.9%* 0.4

¥ Emotionele kwaliteit 2.7% 3.4* 2.4 0.0

WS3 = Woordenschat groep 3: LB3 = Luisterbegrip groep 3; TL3 = Technisch Lezen groep 3; BL3 = Begrijpend

Lezen groep 3.
tp<.10.* p<.05. ** p<.01.

werd gegeven Lol activiteiten en interacties met
schrifttaal bleck gerelateerd aan de omvang
van de woordenschat, terwijl de gelegenheid
voor probleemoplossingsactiviteiten hier niet
mee geassocicerd was. Ongeacht hel type acti-
viteil werd geen significante relatie gevonden
tussen het gelegenheidsfacet en luisterbegrip.

Aan het einde van groep 3 werden substan-
litle correlaties gevonden tussen alle facetten
van geletterdheid, ongeacht de activiteit, en
vorderingen in technisch lezen. Met een enkele
uitzondering waren de relaties van de verschil-
lende facetten met begrijpend lezen aanzienlijk
lager. Een omgekeerd patroon werd echter
gevonden aan het einde van groep 5. De corre-
laties van de verschillende facetten met vorde-
ringen in technisch lezen aan het einde van
groep 5 waren laag en slechts in een enkel
£eval significant. Bij begrijpend lezen werden
nu echter aanzienlijk hogere, en in de meeste
gevallen significante, correlaties gevonden met
de instructie- en emotionele kwaliteit van de
Zeobserveerde interacties, zowel wat betreft
Voorlezen als probleemoplossen.

Om meer zicht te krijgen op de causale sta-
tus van de relatie tussen de gezinsprocessen en
de ontwikkeling van vaardigheden werd cen
aantal regressicanalyses uitgevoerd. Eerst werd
de ontwikkeling tot aan het einde van groep 3
beschouwd. Nagegaan werd in hoeverre de
verschillende facetten van de gezinsprocessen,
gemeten tijdens de kleuterjaren, nog een voor-
Spellende waarde behouden voor de taal- en
|ecw;1urdighcid aan het einde van groep 3 als
cerst gecorrigeerd wordt voor reeds op 4-jarige

leeftijd 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 | in de analyse opgenomen (zie
stap | in de Tabel). Zoals verwacht voorspelde
woordenschat in groep 1 een aanzienlijk per-
centage variantic van de woordenschat aan het
einde van groep 3. De percentages door vroege
woordenschat voorspelde variantie in luister-
begrip. technisch lezen en begrijpend lezen
waren lager. Na invoering van de woorden-
schat in groep | werd achtereenvolgens steeds
één facet van de gezinsprocessen in de analyse
betrokken en bepaald hoeveel procent variantic
additioneel werd verklaard., Daaruit bleek dat
de instructie- en emotionele kwaliteit van het
oudergedrag tijdens het voorlezen met het kind
en in mindere male tijdens het gezamenlijk
oplossen vun het  sorteerspel, additionele
variantie voorspelden in de omvang van de
woordenschat aan het einde van groep 3. Bij
luisterbegrip, de taalbegripsfactor,
bleek alleen de instructieve en emotionele kwa-
liteit van de probleemoplossingsactiviteit extra
variantie te voorspellen.

Bij technisch en begrijpend lezen bleken de
verschillende facetten van de gezinsprocessen,
na controle op woordenschat in groep 1, nau-
welijks nog bij te dragen in de voorspelde
variantie. Alleen bij technisch lezen voorspel-
den de gelegenheid tot contact en interactie met
schrifttaal en de instructickwaliteit van het
oudergedrag tijdens het probleemoplossen nog
additionele variantie.

In Tabel 5 staan de resultaten van de

andere

regres-
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sie-analyses voor de predictie van de vorderin-
gen in technisch en begrijpend lezen gedurende
de periode van einde groep 3 tot aan het einde
van groep 3. Voor de vorderingen in technisch
lezen aan het cinde van groep 5 bleek dat. na
controle op de vorderingen in technisch lezen
eind groep 3, geen van de facelten van de
gezinsprocessen  nog  additionele  variantie
voorspelden. Deze facetten hadden dus geen
extra effect meer op de ontwikkeling van tech-
nisch lezen na groep 3. Dit bleek wel het geval
bij begrijpend lezen. Met een enkele vitzonde-
ring bleken de facetten instructie- en emotione-
le kwaliteit na correctic voor begrijpend lezen
in groep 3 een significant percenlage extra
variantie te voorspellen. Hoewel in mindere
mate, bleef dit het geval nadat eveneens gecon-
troleerd werd op de technische leesvaardigheid
einde groep 3. Technisch en begrijpend lezen
aan het einde van groep 3 voorspelden onge-
veer 50% van de variantie in begrijpend lezen
aan het einde van groep 5. Instructie- en emo-
tionele kwaliteit voegden daar afzonderlijk nog
tussen de 4% en 6% variantie aan loe, De extra
effecten van de gezinsprocessen verdwenen
echter wanneer tevens gecontroleerd werd voor
taalbegrip in groep 3 (woordenschat en luister-
begrip te zamen). Ongeveer 60% van de va-
riantie in begrijpend lezen einde groep 5 kon
voorspeld worden op grond van de ontwikke-
ling van taalbegrip en lezen aan het einde van
groep 3.
Vatten resultaten

we de  voornaamste

Tabel 5

samen, dan blijkt dat de gezinsprocessen in de
kleuterjuren een korte termijn effect hadden op
de ontwikkeling van het mondeling taalbegrip
(woordenschat, luisterbegrip) van kinderen tot
aan het einde van groep 3. De directe korte ter-
mijn effecten op technisch en begrijpend lezen
aan het einde van groep 3 waren aanzienlijk
kleiner en hij begrijpend lezen in geen enkel
geval significant. Op middellange termijn, aan
het einde van groep 5, werden bij begrijpend
lezen wel significante toegevoegde effecten
van de facetten instructie- en emotionele kwa-
liteit gevonden, nadat eerst begrijpend lezen en
technisch lezen eind groep 1 in de regressie-
analyse waren ingevoerd. Deze effecten ver-
dwenen echter indien ook nog gecontroleerd
werd voor het mondelinge taalbegrip in groep
3, erop wijzend dat de middellange termijn
elfecten van de gezinsprocessen gemedieerd
werden door de mondelinge taalbegripsontwik-
keling.

4 Discussie

Alvorens de belangrijkste resultaten samen te
vatlen en enkele implicaties te bespreken, zul-
len we eerst enkele beperkingen van het onder-
zock aan de orde stellen.

4.1 Beperkingen van het onderzoek
Aan  het onderzoek kleven verschillende
methodologische  beperkingen. Dit  betreft

Resultaten van hiérarchische regressie-analyses: toename van percentages voorspelde variantie bij de pre-
dictie van technisch en begrijpend lezen aan het einde van groep 5

Stap Predictoren TLS BLS . 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 N

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 9.3x* 3.8* 0.1

Taalbegrip = Woordenschat en Luisterbegrip samen;
Lezen eind groep 5.
tp<.10. * p<.05 ** p<.01.

TL5 = Technisch Lezen eind groep 5; BL5 = Begrijpend



allereerst de steekproef, zowel de samenstel-
ling als de omvang. Door te stratificeren bij de
selectie van leerlingen was de onderzoeks-
groep geen getrouwe afspiegeling van de popu-
latie in onder- en middenbouw van het Neder-
landse basisonderwijs. Het onderzoek werd
verder gekenmerkt door aanzienlijke uitval,

Hoewel het merendeel daarvan niet selectief

bleek te zijn, resteerde een kleine steckproef.
Dit alles belemmert generalisatie van de resul-
taten.

De gezinsprocessen werden op drie meet-
Momenten gemeten. Bij de beantwoording van
de vragen over de gelegenheidsfacetten kunnen
antwoordtendenties een rol gespeeld hebben.
Uit het feit echter dat aanzienlijke stabiliteiten
werden gevonden en dat de correlaties mel
gezinsachtergrond en  toetsgegevens  sterk
Waren, maken wij op dat de metingen voldoen-
de betrouwbaar en valide waren. Wat betreft de
observaties kan het gebruik van een videoca-
Mera cn onbekende boekjes en spelmaterialen
hebben geleid tot onnatuurlijke interacties tus-
sen moeder en kind. We vonden echter ook hier
middelmatige tot sterke stabiliteiten en sterke
verbanden met gezinsachtergrond en toetspres-
laties (zie ook Leseman & De Jong, 1998;
Leseman et al., 1993),

De meting van begrijpend lezen in groep 3
bleck afwijkende resultaten op te leveren,
mogelijk wijzend op het feit dat begrijpend
lezen als complexe vaardigheid nog niet vol-
doende ontwikkeld is op dat moment. Een
belangrijke bevinding in dit onderzock, name-
liik de eerder genoemde omkering van het
Patroon van correlaties van de gezinsproces-
Sen met leesvaardigheid van groep 3 naar
groep 5, zou hierdoor op een methodologisch
Probleem kunnen berusten. We menen echter
dat dit niet het geval is. Vast staat dat de corre-
laties van de gezinskenmerken met technisch
lezen over de hele linie beduidend kleiner wer-
den van groep 3 naar groep 5. Vast staat ook
dat de correlaties van de instructiefacetten met
begrijpend lezen in aroep 5 substantieel groter
Waren dan met technisch lezen in groep 5.
Denkbaar is dat met cen andere toets voor
begrijpend lezen in groep 3 sterkere correlaties
Met taalbegrip en gezinskenmerken waren
gevonden. Dat er in dat geval ook een sierke
Vermindering van de correlaties was gevonden
Zoals bij technisch lezen, is echter onwaar-

schijnlijk, omdat de correlaties van de gezins-
processen en begrijpend lezen in groep 3 dan
sterk tot zeer sterk hadden moeten zijn.

4.2 Belangrijkste bevindingen

Er zijn sterke verschillen tussen gezinnen uit
verschillende sociale en etnische groepen in de
gelegenheden die zij bieden aan kinderen om
informeel kennis op te doen over geletterdheid
en om taal- en cognitieve vaardigheden te ont-
wikkelen die de leesontwikkeling op school
begunstigen. Er werden substantiéle correlaties
gevonden tussen de gemeten facetten van de
gezinsprocessen en de vaardigheden van kin-
deren wat betreft woordenschat, luisterbegrip,
technisch lezen (groep 3) en begrijpend lezen
(groep 5). Het effect van gezinsprocessen op de
vaardigheden werd geschat na controle op de
vrocge  taalontwikkeling, gemeten aan  het
begin van groep 1. Hoewel de additioneel voor-
spelde varianties niet groot waren, ondersteun-
den de resultaten een causale interpretatie, Uit
de analyse van effecten kan afgeleid worden
dat de invloed van het gezin op de leesontwik-
keling niet beperkt was tot informele instructic
in ontluikende geletterdheid in engere zin,
maar ook de stimulering van de algemene tual-
en cogniticve ontwikkeling omvat in situaties
van spel, probleemoplossen, conversatie en
dergelijke. Deze bevinding komt overeen met
de resultaten van verscheidene andere onder-
zoeken (cf. Beals etal., 1994; Leseman & Sijs-
ling, 1996: Snow & Kurland, 1996; Wells,
1985).

De invloed van het 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 lezen
voorspeld met daarbij een significant effect van
de mate waarin thuis gelegenheid werd gebo-
den om in contact te komen mel schrifttaal,
spontaan of begeleid. Bij de follow-up meting
in groep 5 bleck vooral de ontwikkeling van
begrijpend lezen door gezinskenmerken te
worden voorspeld, waarbij de invloed van het
gezin verschool naar de algemene taal- en cog-
nitieve stimulering die niet noodzakelijk met
interacties rond schrifttaal was verbonden. Uit
de analyses bleek verder dat het gezinseffect op
begrijpend lezen in groep 5 gemedieerd werd
door de effecten van het gezin op de ontwikke-
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ling van mondeling taalbegrip. Deze resultaten
zijn goed verenigbaar met de veronderstelling
dat technisch lezen en begrijpend lezen ten dele
verschillende ontwikkelingstrajecten volgen en
dus ook door verschillende factoren worden
beinvloed (cf. Hoover & Gough, 1990; Snow,
1991, 1999).

Een kernvraag betreft de interactic van
gezin en school. We hebben de veronderstel-
ling geuit dat de mate waarin de instructic op
school in lezen effectief is, zal blijken uit een
navenante afname van de correlaties met
gezinskenmerken en uit het verdwijnen van
gezinseffecten op leesvaardigheid wanneer
gecontroleerd wordt voor eerdere leesvaardig-
heid. Hoewel voorzichtigheid bij de interpreta-
ties is geboden, vanwege mogelijke problemen
met de toetsing van begrijpend lezen in groep
3, is een fentatieve conclusie dat de instructie
op de onderzochte basisscholen in technisch
lezen 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 technisch
lezen en de gezinsprocessen van groep 3 naar
groep 3. De effecten van het gezin op technisch
lezen in groep 5 verdwenen als voor technisch
lezen in groep 3 werd gecontroleerd. Ten twee-
de, er was geen sterke afname, eerder een loe-
name zoals hiervoor beredeneerd, van de corre-
laties tussen begrijpend lezen in groep 5 en de
gezinsprocessen. De effecten van het gezin op
begrijpend lezen in groep 5 verdwenen niet als
gecontroleerd werd voor begrijpend lezen in
groep 3 en evermmin als aanvullend ook voor
technisch lezen in groep 3 werd gecontroleerd.
Deze bevindingen zijn in overeenstemming
met de eerder genoemde problemen van basis-
scholen om in de onder- en middenbouw cen
curriculum vorm te geven dat bijdraagt aan de
ontwikkeling van taalbegrip en andere deel-
vaardigheden van begrijpend lezen (Reezigt et
al.,, 1995; Schonewille & Van der Leij, in
press). De bevindingen van Schonewille en
Van der Leij hadden betrekking op de scholen
die aan het hier gerappotteerde onderzoek deel-
namen en zijn daarom in dit verband bijzonder
relevant. Onze ongetwijfeld controversiéle
conclusie Tuidt dat kinderen goed technisch
leren lezen op school, maar vaardigheid in
begrijpend lezen vooral thuis moeten verwer-
ven, met alle consequenties van dien voor ver-

schillen tussen leerlingen naar herkomstmilieu.

Een alternatieve verklaring zou kunnen zijn
dat begrijpend lezen als ‘hogere vaardigheid’
sterker bepaald wordt door de intelligentie van
kinderen dan technisch lezen en dat de sterkere
en waarschijnlijk toenemende samenhang tus-
sen begrijpend lezen en gezinsproceskenmer-
ken daarom een spurieus effect zou kunnen zijn
(cf. Scarr, 1997). De veronderstelling daarbij is
dat genetisch intelligente kinderen niet allcen
beter 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 de
genetische verwantschap gemiddeld intelligen-
ter zijn en daardoor ook ongeacht het kindge-
drag een meer stimulerende omgeving zullen
bieden. Wij wijzen deze alternatieve verklaring
om twee redenen van de hand, overigens in het
besef dat geen enkele onderzocksbenadering
definitiel uitsluitsel kan geven over deze
kwestie (cf. Collins, Maccoby, Steinberg,
Hetherington, & Bornstein, 2000). Ten eerste,
door in de regressie-analyses met begrijpend
lezen in groep 5 als athankelijke variabele het
autoregressieve effect van begrijpend en tech-
nisch lezen in groep 3 te controleren werden
zowel a) het effect van het genotype op begrij-
pend lezen (mede via technisch lezen) tot aan
eind groep 3, als b) de covariantie van geno-
type en gezinsprocessen einde groep 3 gecon-
troleerd (cf. Collins et al., 2000: p. 223; zie ook
Leseman & Vun den Boom, 1999). Desalniet-
temin bleven gezinsprocessen voorspellende
waarde behouden, wijzend op een netto-effect
dat niet door covariantie met het genotype kan
worden verklaard.

Ten tweede, de verwijzing naar genetisch
bepaalde intelligentie als verklarende ‘derde
factor’, roept de nieuwe vraag op hoe het intel-
ligentie-genotype de fenotypische gedragingen
en prestaties van een kind beinvloedt, in het
bijzonder op het gebied van begrijpend lezen.
Vanuit het bio-ecologische gezichtspunt s
‘algemene intelligentie’ een complexe, meer-
voudige vaardigheid: het genotype daarvan
heeft zich door proximale processen via ver-
schillende ‘paden’ tot de fenotypische deel-
vaardigheden ontwikkeld die tot deze com-
plexe vaardigheid worden gerckend. Onze
veronderstelling, mede gebaseerd op de hier
gerapporteerde data, is dat genetisch potenticel



Voor algemene intelligentie voorzover relevant
voor begrijpend lezen onder andere via het
ontwikkelingspad van woordenschat en mon-
deling luisterbegrip wordt geactualiseerd. Dat
zich in dit onderzoek juist bij woordenschat en
luisterbegrip een relatief grote invloed van de
gezinsprocessen aftekende na controle voor
dutoregressieve effecten en genetische cova-
fantie, ondersteunt de eerdere conclusie dat
begrijpend lezen, c.q. de set van samenstellen-
de deelvaardigheden daarvan, onvoldoende op
school wordt geinstrueerd.

Dit onderzoek ging over de effecten van het
Yoor- en vroegschoolse gezinsmilieu op de ont-
Wikkeling van leesvaardigheid vanal groep 3.
De laatste meting van de gezinsprocessen vond
plaats rond de overgang naar groep 3. Het hoeft
Weinig betoog dat het informeel leren in het
gezin na de voor- en vroegschoolse periode
niet stopt. Hoewel uit onze gegevens afgeleid
kan worden dat de proximale processen in het
gezin een tamelijk stabicl systeem vormen, is
ook duidelijk dat er in de loop der tijd verande-
ringen optreden en dat het systeem zich aanpast
dan de ontwikkeling van de kinderen en aan de
Nieuwe situatics waaraan kinderen participeren
Z0als de school vanaf groep 3 die nicuwe eisen
Yoor ondersteuning met zich meebrengt. Een
belangl'ijkc vraag is hoe het gezinssysteem
inspeclt op de nieuwe ontwikkelingstaken van
Kinderen en welke verschillen zich hierin tus-
Sen gezinnen voordoen,

Uit het feit dat substantiéle correlaties wer-
den gevonden met begrijpend lezen in groep 3,
bijna drie jaar na de laatste gezinsmeting kan
onzes inziens niet afgeleid worden dat het
Yoor- en vroegschoolse milicu cen langdurige
directe causale werking heeft, zoals veronder-
Steld in klassieke ontwikkelingstheorieén. Ten
cerste, de effecten van het voor- en vroeg-
schoolse gezinsmilieu werden met name via de
Vroege taal- en cognitieve ontwikkeling (voor
€en klein deel ook via aanvankelijk technisch
lezen) naar de middellange termijn getranspor-
teerd, Ten tweede, het is aannemelijk  dat
!nelingcn in de voor- en vroegschoolse periode
Indicatoren vormden van de latere gezinspro-
cessen die op hun beurt de taal- en cognitieve
Ontwikkeling van die fase beinvloedden en dus
directer van invloed waren op de leesontwik-
keling in groep 5. Omdat de voor- en vroeg-
Schoolse gezinsprocessen hiervan slechts rede-

lijke. geen perfecte indicatoren vormden, is
onze veronderstelling dat de invloed van
gezinsprocessen op de ontwikkeling wvan
begrijpend lezen in groep 5 in feite nog groter
was dan in dit onderzoek geschat.

4.3 Implicaties

Ten slotte zullen hier nog enkele implicaties
aan de orde worden gesteld. Hoewel specifieke
interacties met schrifltaal (bijvoorbeeld envi-
ronmental print, voorlezen) aanvankelijk leren
lezen voorspellen, zijn op den duur algemene
communicatieve en cognitieve aspecten van de
gezinsinteracties van groter belang. Dit kan
implicaties hebben voor leesbevorderings- en
gezinsstimuleringsprogramma’s die zich rich-
ten op bevolkingsgroepen waarin lezen e¢n
schrijven als culturele praktijken geen grote rol
spelen, Uit de evaluatie van Opstap Opnieuw,
een gezinsstimuleringsprogramma voor kinde-
ren in achterstandssituaties, blijken problemen
met lezen ecn belangrijke factor die implemen-
taticproblemen en het uitblijven van effecten in
met name de Marokkaanse groep kan verklaren
(Van Tuijl, Leseman, & Rispens. in press).
Meer accent op mondelinge taalinteracties
rond probleemoplossingstaken en stimulering
an mondeling-communicatiel taalgebruik in
conlext-arme situaties, zou beter kunnen aan-
sluiten bij de eigen mogelijkheden van de doel-
groepen en daarom het doel van dergelijke pro-
gramma’s beter kunnen dienen.

Vroege (preventieve) bestrijding van lees-
problemen en  onderwijsachterstanden  door
gezinsinterventies is een adequate strategie,
maar dient niet op zichzell te staan, Qok het
curriculum van het basisonderwijs zou blijkens
onze gegevens beter afgestemd kunnen worden
op de doelstellingen van het onderwijs(achter-
standen)beleid door meer te doen aan het
bevorderen van de ontwikkeling van die
{taaDvaardigheden  waarvan  veel kinderen
thuis onvoldoende meekrijgen. De instructie in
begrijpend lezen, dat wil zeggen in de taalbe-
gripscomponent daarvan, dient al in groep | te
beginnen. Er is voldoende wetenschappelijke
kennis beschikbaar die hierbij benut zou kun-
nen worden. Er is met name ervaring met
reciproke, interactieve en codperatieve werk-
vormen rond schrifttaal en cognitief complexe
taken, waarvan effecten zijn vastgesteld op de
algemene communicatieve en cognitieve ont-
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wikkeling (Rogoff, 1998; Slavin & Madden,
1999).

Noot

* Het hier gerapporteerde onderzoek werd moge-
lijk gemaakt door subsidies van het voormalig Insti-
tuut voor Onderzoek van het Onderwijs (SVO) in het
kader van het Programma Strategisch Onderzoek.
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Abstract

Development of reading skill: the impact
of home literacy

P. Leseman & P. de Jong. Pedagogische Studién,
2000, 77, 290-306.

This longitudinal study examined the middle long
term effects of informal literacy education at home
on the development of reading skill, in particular
reading comprehension, in a socio-economically
varied and multi-ethnic sample (N = 64). Data were
collected by means of interviews and observation of
parent-child interactions on three measurement
occasions. Oral language comprehension skill was
assessed at age 4 in the first year of kindergarten
(which is grade one of Dutch primary schools) and
again at age 7 in grade 3. Techni¢al reading and rea-
ding comprehension were assessed in grades 3 and
5. Home education processes had middle long term
effects on reading comprehension, but only short
term effects on technical reading. The middle long
term effects appeared to be mediated by earlier oral
language skill development. The results also indica-
ted that the primary schools involved were more
effective in instructing technical reading than in
instructing reading comprehension.



