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Voorwoord

Lezen en leesvaardigheid krijgen veel aandacht, ook in het publieke debat, dat is terecht.
Wie (goed) leest, presteert beter op school en profiteert daarvan vervolgens vaak een leven
lang. Internationaal vergelijkend onderzoek naar de leesprestaties van Nederlandse
scholieren laat zien dat jongens systematisch slechter presteren dan meisjes. Dat is al lang
zo, en niet alleen in Nederland. Toch leidt die bevinding geregeld tot de vraag in hoeverre
het onderwijs zelf bijdraagt aan de bestendiging van die verschillen en of wel voldoende
wordt gedaan om jongens beter te laten presteren.

Feiten helpen de discussie vooruit. En dat is precies wat deze studie beoogt: een
toegankelijk overzicht van de resultaten van wetenschappelijk onderzoek op dit terrein.
Daarbij is ook plaats voor inzichten uit neuropsychologisch onderzoek, dat de laatste jaren
een grote vlucht heeft genomen. Hoewel de resultaten daarvan vooralsnog bescheiden en
niet onomstreden zijn, kan dit soort onderzoek nieuw licht werpen op de klassicke
tegenstelling ‘aangeboren’ of ‘aangeleerd’.

Deze studie biedt een genuanceerd beeld. De verschillen tussen jongens en meisjes zijn nu
eenmaal niet simpelweg met een handjevol factoren te verklaren. Daarvoor is het vraagstuk
te complex. Maar dat betekent allerminst dat het overzicht in een eindeloos enerzijds,
anderzijds verzandt. Integendeel. Doordat de focus is gericht op interventies die de kloof
tussen jongens en meisjes kunnen helpen verkleinen, heeft de publicatie L eesverschillen tussen
jongens en meisjes: aangeboren of aangeleerd? grote betekenis voor de praktijk van de
leesbevordering. Zo laat deze publicatie zien hoe belangrijk mannelijke rolmodellen voor
lezen zijn voor jongens (en meisjes) en hoe belangrijk het is dat dominante ideeén over wat
mannelijk en vrouwelijk leesgedrag is, die gemakkelijk en soms onbewust kunnen
postvatten, worden weersproken.

Ik hoop en verwacht dat deze publicatie bijdraagt aan de manier waarop leesbevordering in
de praktijk vorm krijgt. De campagne 1aders 17oor Lezen van de Leescoalitie is daarvan een
voorbeeld, maar er zijn mogelijkheden te over.

Ik wens u veel leesplezier.

Gerlien van Dalen
Directenr Stichting Lezen
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1 Inleiding

“De jongenscrisis in het onderwijs is een internationale ramp”, kopte de Volkskrant op 31
augustus 2011 in het opiniekatern. Al geruime tijd bestaan er zorgen over de verschillen
tussen jongens en meisjes wat betreft hun schoolprestaties in het algemeen, en wat betreft
hun leesprestaties in het bijzonder. Niet alleen toont internationaal onderzoek consistent
aan dat jongens gemiddeld lager scoren op leesvaardigheid dan meisjes (zie bijvoorbeeld
Lynn & Mikk, 2009; Chiu & McBride-Chang, 2006), jongens hebben ook een negatievere
leesattitude (Logan & Johnston, 2009), hebben minder motivatie om te lezen (Wigfield &
Guthrie, 1997; McGeown, Goodwin, Henderson & Wright, 2012), zien zichzelf als minder
competente lezers (Wigfield et al., 1997) en lezen minder frequent (Coles & Hall, 2002).
Nederlandse kinderen vallen grotendeels binnen deze algemene trend.! Hoewel uit grote
internationale onderzoeken zoals PIRLS en PISA blijkt dat de seksekloof in leesvaardigheid
in Nederland kleiner is dan in de meeste andere landen, is deze kloof nog wel significant
(Meelissen et al., 2012; Kordes et al., 2013). Nederlandse meisjes lopen ongeveer een half
vaardigheidsniveau, ofwel één heel schooljaar, voor op jongens. De kloof groeit naarmate
kinderen ouder worden: voor een jongen is het op tienjarige leeftijd 1,4 keer zo
waarschijnlijk dat hij een ‘moeizame lezer’ wordt als voor een meisje. Op vijftienjarige
leeftijd is deze kans zelfs gestegen naar 1,6 keer (Eurydice, 2011). Op alle subschalen van
leesvaardigheid — zocken en vinden, integreren en interpreteren, reflecteren en evalueren —
scoren Nederlandse meisjes hoger dan Nederlandse jongens (Gilles et al., 2010).

Nederlandse jongens lezen minder veel en minder vaak dan Nederlandse meisjes. Tussen
het zevende en vijftiende levensjaar neemt de leesfrequentie van Nederlandse kinderen
gestaag af. Desalniettemin blijven meisjes gedurende deze hele periode stelselmatig vaker
lezen dan jongens. Ook lezen zij gedurende deze periode consistent meer; tussen hun
zevende en vijftiende verorberen meisjes gemiddeld zo’n zes boeken per jaar extra ten
opzichte van jongens (Huysmans, 2013). Nederlandse meisjes hebben daarnaast een
positievere leesattitude dan jongens, en zij lezen vaker voor hun plezier in hun vrije tijd
(Meelissen et al., 2012). Nederland neemt wat dit betreft een bijzondere positie in; van alle
65 landen die in 2009 deelnamen aan PISA, was de kloof in leesplezier tussen jongens en
meisjes in Nederland het allergrootst (OECD, 2010). Zowel in het basis- als voortgezet
onderwijs vinden Nederlandse meisjes lezen leuker dan jongens. Hun leesattitude daalt
tussen zeven- en vijftienjarige leeftijd van positief naar licht positief, terwijl die van jongens
verandert van licht positief naar licht negatief. De kloof tussen de seksen blijft even groot
(Tellegen & Frankhuisen, 2002; Stokmans, 2009; Huysmans, 2013; Monitor Bibliotheek op
school, 2013; Nielen & Bus, 2013).

T Het woord ‘trend’” moet hier niet te letterlijk worden opgevat; anders dan veelal wordt aangenomen bestaat de zogenaamde
ongenscrisis” al decennialang (Voyer & Voyer 2014).
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2 De invloed van sekse op lezen

Onderzoekers breken al jaren hun hoofd over de oorzaak van de wijdverspreide
sekseverschillen in lezen. Sommigen van hen wijten de leesverschillen tussen jongens en
meisjes aan verschillen in biologie en cognitie. Zo wordt allereerst weleens beargumenteerd
dat jongens en meisjes leesverschillen vertonen omdat hun hersenen zich in een
verschillend tempo en op verschillende manieren ontwikkelen. Over het algemeen
ontwikkelen de hersenen van meisjes zich sneller dan die van jongens, en ook per
hersengebied bestaan er belangrijke verschillen, stellen populaire wetenschappers zoals
Michael Gurian en Leonard Sax.2 Volgens Sax (2005) zijn de hersengebieden die belangrijk
zijn voor het ruimtelijk geheugen bij jongens gemiddeld zo’n vier jaar eerder uitontwikkeld
dan bij meisjes. De gebieden die belangtijk zijn voor taal ontwikkelen zich daarentegen bij
meisjes weer sneller; deze gebieden zijn bij meisjes gemiddeld zes jaar eerder ‘volgroeid’.
Als gevolg van deze sekseverschillen in hersenontwikkeling, zo oppert Sax, hebben meisjes
een voorsprong bij het leren lezen. De taalgebieden in de hersenen van vijfjarige jongens
zijn vergelijkbaar met de taalgebieden in de hersenen van drie-en-een-halfjarige meisjes
(Sax, 2007). Meisjes kunnen tot wel een jaar eerder complexe verbale vaardigheden
ontwikkelen (Gurian, Henley & Trueman, 2001) en daardoor zijn zij sneller dan jongens in
staat om zich te richten op moeilijkere taalopdrachten zoals leren lezen. “Heb je ooit
geprobeerd om een drie-en-een-half-jarig meisje te leren lezen?” hoont Sax, “het is
frustrerend, zowel voor de docent als voor het meisje” (p. 18). Van jongens wordt volgens
Sax gevraagd om te leren lezen op een leeftijd waarop hun hersenen hier nog niet klaar
voor zijn. Hierdoor lopen zij niet alleen een leesachterstand op ten opzichte van meisjes,
maar krijgen zij ook minder plezier in lezen.

Niet alleen wordt aangenomen dat jongens en meisjes leesverschillen vertonen omdat hun
hersenen zich in een verschillend tempo ontwikkelen, maar ook omdat deze zich, volgens
sommige studies, wezenlijk anders ontwikkelen. Gurian, Henley en Trueman (2001) stellen
dat de linkerhersenhelft, die bij de meeste mensen van groot belang is voor het verwerken
en produceren van taal, bij vrouwen sterker ontwikkeld is dan bij mannen. Ook voeren zij
aan dat bij vrouwen de hersenactiviteit in twee belangrijke taalgebieden — het centrum van
Broca en het centrum van Wernicke — waarschijnlijk groter is. Daarnaast is er binnen het
bestaande onderzoek steun te vinden voor de theorie dat de hersenen van mannen meer
gelateraliseerd zijn; waar mannen tijdens het lezen voornamelijk hun linkerhersenhelft
gebruiken, gebruiken vrouwen veelal beide hersenhelften (Shaywitz et al. 1995; Jaeger et al.
1998). Wanneer een jongen bijvoorbeeld een hersenbeschadiging heeft in zijn
linkerhersenhelft, heeft dit een negatief effect op zijn vermogen om te lezen en te spellen,
terwijl dit bij een meisje niet zo is (Frith & Vargha-Khadem, 2001). Tijdens de

2 De ideeén van deze populaire wetenschappers zijn niet onomstreden; een kwestie waar later in dit rapport dieper op in zal worden
gegaan.
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taalverwerking integreren meisjes informatie van verschillende modaliteiten (visueel,
auditief etc.), en beroepen zij zich op een soort algemeen taalnetwerk in hun hersenen,
terwijl jongens vaak gebruik maken van slechts één soort modaliteit en voornamelijk één
hersenhelft (de linker). Ook de bevinding dat vrouwen een grotere corpus calossum hebben
(Holloway & De Lacoste, 1986; Ardekani, Figarsky & Sidtis, 2012) wordt daarnaast
regelmatig met sekseverschillen in lezen in verband gebracht. De corpus calossum is een
structuur in de hersenen die de linker- en de rechterhersenhelft met elkaar verbindt, en die
ervoor zorgt dat de twee hersenhelften met elkaar kunnen communiceren. Veelal wordt
aangenomen dat er bij vrouwen, doordat zij een grotere corpus calossum hebben, meer
uitwisseling plaatsvindt tussen de beide hersenhelften. Dit zou er op zijn beurt weer voor
zorgen dat vrouwen succesvoller zijn in lezen; een complexe taak waarbij veel verschillende
informatie moet worden samengevoegd (Biddulph, 1997).

Ook hormonale verschillen tussen mannen en vrouwen worden gelinkt aan de
leesverschillen die tussen hen bestaan. Hormonen zoals testosteron en oestrogeen lijken
bijvoorbeeld een rol te spelen bij het tot stand laten komen van sekseverschillen in
hersenstructuur. Zo suggereren sommige studies dat blootstelling aan testosteron voor de
geboorte de ontwikkeling van bepaalde taalgebieden in de linkerhersenhelft belemmert, en
zo een negatief effect heeft op latere taalvaardigheden zoals lezen (Geschwind &
Galaburda, 1985; Beech & Beauvois, 2005). Onderzoek van Friederici en collega’s (2008)
laat daarnaast zien dat er een samenhang bestaat tussen het testosteronlevel van vier weken
oude baby’s en hun vermogen tot auditieve discriminatie — een basale taalvaardigheid.
Friederici en zijn collega’s toonden aan dat de hersenen van jongens met weinig testosteron
al wel reageerden op een auditieve-discriminatietest, terwijl de hersenen van jongens met
veel testosteron dit nog niet deden. Meisjes (met de laagste testosteronlevels) vertoonden
daarnaast activiteit in zowel de linker- als de rechterhersenhelft, terwijl jongens — voor
zover er bij hen al activiteit plaatsvond — alleen activiteit vertoonden in de
linkerhersenhelft. Mogelijk speelt de aanwezigheid van testosteron dus een rol bij het tot
stand komen van hersenlateralisatie bij jongens.

Ook op latere leeftijd kunnen geslachtshormonen misschien nog een rol spelen bjj
taalvaardigheid. Zo blijkt uit een aantal studies dat de concentraties van geslachtshormonen
in het bloed van mensen medebepalend is voor hun cognitie op een specifiek moment. Uit
onderzoek van Kimua en Hampson (1994) komt bijvoorbeeld naar voren dat vrouwen op
verschillende momenten tijdens hun cyclus verschillend scoren op testen die
seksegerelateerde cognitieve vaardigheden meten. De vrouwen die tijdens de studie van
Kimua en Hampson veel oestrogeen in hun bloed hadden, scoorden onder andere beter op
articulatiesnelheid en accuraatheid maar slechter op ruimtelijk inzicht dan de vrouwen die
weinig oestrogeen in hun bloed hadden. Van Goozen en collega’s (1995) hebben daarnaast
aangetoond dat het toedienen van mannelijke of vrouwelijke hormonen de cognitieve
vaardigheden van mensen kan veranderen. Van Goozen en zijn collega’s volgden een aantal
transgenders bij hun transitie van man naar vrouw en vrouw naar man. De transgenders die
mannelijke hormonen kregen toegediend, werden hierdoor beter in ruimtelijk inzicht, maar
slechter in spreekvaardigheid (verbal fluency), terwijl transgenders die vrouwelijke hormonen
kregen toegediend juist beter werden in spreekvaardigheid maar slechter in ruimtelijk
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inzicht. Op basis van deze onderzoeken is het aannemelijk dat hormonale verschillen
tussen mannen en vrouwen medebepalend zijn voor de leesverschillen die tussen hen
bestaan.

Naast onderzoek dat zich richt op de achterliggende biologische factoren voor
leesverschillen tussen jongens en meisjes, is er ook onderzoek dat zich specifiek richt op de
achterliggende cognitieve factoren. Hierbij ligt de nadruk niet op de daadwerkelijke fysicke
verschillen tussen jongens en meisjes, maar op de verschillen in elementaire cognitieve
vaardigheden die hier mogelijk mee samenhangen. Stoet en Geary (2013) beargumenteren
bijvoorbeeld dat meisjes beter zijn in lezen omdat hun betere initi€le taalvaardigheden hen
faciliteren om de vroege stadia van leren lezen goed te doorlopen, waardoor ze al op jonge
leeftijd een voorsprong kunnen nemen op jongens. Er komen uit cognitief onderzoek
inderdaad een aantal basale (taal)vaardigheden naar voren die meisjes sterker bezitten dan
jongens, en die nauw samenhangen met later succes in lezen. Zo toont een aantal studies
aan dat meisjes een beter fonologisch bewustzijn hebben dan jongens; zij zijn beter in staat
om de klankstructuur van taal te doorzien en om taalklanken te manipuleren (Linklater,
O’Connor & Pallardy, 2009; Moura, Mezzomo & Cielo, 2009; Lundberg, Larsman & Strid,
2010; Chipere, 2013). Fonologisch bewustzijn is één van de beste voorspellers voor succes
in lezen (Limbrick, Wehldahll & Madeleine, 2011), en kan tot wel 54% van de variantie in
leesvaardigheid verklaren (Singleton, Horne & Thomas, 1999). Het betere fonologisch
bewustzijn van meisjes is dus een belangrijke verklarende factor voor hun betere
leesvaardigheid, en hangt hier ook aantoonbaar mee samen (Lunberg, Larsman & Strid,
2010; Chipere, 2013).

Een andere achterliggende factor die de leesverschillen tussen jongens en meisjes mogelijk
gedeeltelijk kan verklaren, is auditieve verwerking. Auditieve verwerking verwijst naar de
manier waarop auditieve informatie in de hersenen wordt geregistreerd, en heeft betrekking
op verwerkingsprocessen zoals auditieve discriminatie, auditieve patroonherkenning,
auditieve temporele waarnemingen, het verstaan van spraak in achtergrondlawaai en het
verstaan van onvolledige spraak (logopedie.nl). Auditieve verwerking, en de kwaliteit
hiervan, hangt sterk samen met de ontluikende en latere geletterdheid van kinderen (Rowe,
Pollard & Rowe, 2005). Jongens lopen op tienjarige leeftijd gemiddeld een jaar achter op
meisjes wat betreft hun auditieve verwerkingscapaciteiten (Rowe & Rowe, 2005), en dit
heeft mogelijk een negatief effect op hun leesvaardigheid. Jongens kampen gemiddeld twee
keer vaker dan meisjes met auditieve verwerkingsproblemen (Schminky & Baran, 2000), en
van deze problemen is bekend dat zij veel voorkomen bij kinderen met een leesstoornis
(Sharma et al., 20006). Auditieve verwerkingsproblemen hangen daarnaast ook samen met
aandachtsproblematick — een problematiek die op zijn beurt ook weer negatief gecorreleerd
is aan succes in lezen (Rowe & Rowe, 20006). Volgens Shaywitz en Shaywitz (2008) spelen
aandachtsprocessen in het brein een zeer belangrijke rol bij het goed kunnen lezen, en leidt
een verstoring in deze processen tot leesproblemen. Vroege aandachtsproblemen
interfereren met het ontwikkelen van bepaalde basale taalvaardigheden zoals fonologisch
bewustzijn, die, zoals al eerder is aangegeven, cruciaal zijn voor later succes in lezen
(Walcott, Scheemaker & Bielski, 2010). Onderzoek van Morgan en collega’s (2008) toont
daarnaast aan dat kinderen die zich op vijf 4 zesjarige leeftijd moeilijk kunnen concentreren

Leesverschillen tussen jongens en meisjes: aangeboren of aangeleerd?

Stichting Lezen



op een taak, op zeven a achtjarige leeftijd een drie keer zo grote kans hebben om slechte
lezers te zijn. Ook wat betreft aandachtsproblematiek scoren jongens slechter dan meisjes.
Zo blijkt uit bevolkingsonderzoek dat de verhouding van jongens en meisjes met
onaandachtig gedrag 3:1 is; in klinische steekproeven stijgt deze verhouding zelfs naar 9:1
(Rowe & Rowe, 1999). De grotere moeite die jongens hebben met aandacht — al dan niet
ten gevolge van hun gemiddeld lagere auditieve verwerkingscapaciteiten — draagt dus
mogelijk ook bij aan een wat lagere leesvaardigheid.

Stoet en Geary (2013) opperen nog een andere verklarende factor voor het leesverschil
tussen jongens en meisjes. Meisjes hebben een beter ontwikkelde Theory of Mind, zij zijn
gemiddeld beter in staat om iemands emotionele staat, gedachten en intenties af te leiden,
en scoren hierdoor hoger op leesvaardigheidstoetsen die een grote mate van sociaal
inlevingsvermogen vergen. In het bestaande onderzoek zijn een aantal studies te vinden die
gedeeltelijke ondersteuning bieden voor deze hypothese. Allereerst wijst onderzoek van
Walker (2005) en Bosacki en Ashington (1999) uit dat meisjes gemiddeld inderdaad hoger
scoren op Theory of Mind testen. Daarnaast blijkt uit een studie van Mar (2011) dat de
hersengebieden die geactiveerd worden tijdens het verwerken van verhalen voor een groot
gedeelte overeenkomen met de hersengebieden die geactiveerd worden tijdens Theory of
Mind processen. Er bestaat dus een gedeeld mentaal netwerk voor Theory of Mind en
narratief begrip. Verder zijn er aanwijzingen te vinden dat het jong ontwikkelen van een
goede Theory of Mind (rond het vierde levensjaar) kinderen helpt om verhalen beter te
begrijpen, vooral wanneer deze verhalen te maken hebben met iemands overtuigingen
(Astington, 1990, zoals geciteerd in Mar et al., 2005). Dat meisjes hierdoor mogelijk beter
scoren op leestoetsen toont onderzoek van Willingham & Coles (1997, zoals geciteerd in
Geary, 1998) aan. Dit onderzoek laat zien dat het sekseverschil in leesvaardigheid groter is
bij teksten waarin sociale thema’s worden behandeld dan bij teksten waarin dit niet gebeurt.
Voorzichtigheid bij het interpreteren van deze gegevens is echter geboden; veel studies
wijzen juist op het belang van het lezen van fictie voor het ontwikkelen van een goede
Theory of Mind (Mar, Tackett & Moore, 2009; Kid & Castano, 2013). Een causaal verband
kan dus niet worden aangetoond.
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3 Sekse als verklarende factor: de tekortkomingen

Wat de hierboven beschreven populair-wetenschappelijke publicaties en fundamentele
onderzoeken met elkaar gemeen hebben is dat zij allemaal ‘sekse’ — begrepen als een
biologisch gegeven — als uitgangspunt nemen. Hier is in principe niks mis mee; er bestaan
nou eenmaal fysieke verschillen tussen jongens en meisjes, die er mogelijk ook voor zorgen
dat zij van elkaar verschillen in cognitie, emotie en gedrag. In een tijd waarin ‘wij zijn ons
brein’ gemeengoed is geworden, ligt het gevaar echter op de loer om a//e verschillen tussen
jongens en meisjes te duiden in termen van onderliggende verschillen in biologie en
(hersenbepaalde) cognitie. De aantrekkingskracht van dit soort verklarende factoren is
groot, aangezien zij het mysterie rond verschillen in gedrag en prestaties op een
(ogenschijnlijk) simpele en sluitende manier ophelderen, en, zoals Connolly (2004)
aangeeft, “wetenschappelijke legitimiteit geven aan verschillen die [...] de meesten van ons
als natuurlijk ervaren” (p. 32). Echter, kritische tegengeluiden worden ook steeds vaker
gehoord. Eliot (2013) wijst er bijvoorbeeld op dat er veel methodologische haken en ogen
zitten aan hersenonderzoek naar de verschillen tussen mannen en vrouwen, en dat de
bevindingen uit dit soort onderzoek vaak gemisrepresenteerd worden. Vooral in de
populair-wetenschappelijke werken van auteurs zoals Leonard Sax en Michael Gurian
worden de resultaten uit het bestaande hersenonderzoek vaak erg simplistisch en rigide (en
soms ronduit foutief) weergegeven. Zo zijn de meeste hersenverschillen die Sax en Gurian
rapporteren helemaal niet consistent aangetoond, en wordt de relevantie van deze
verschillen in hun werk overdreven. De basale cognitieve, emotionele en zelfregulerende
vaardigheden van kinderen variéren sterker binnen de groepen jongens en meisjes dan zussen
de groepen jongens en meisjes (Eliot, 2013). Echte verschillen tussen e hersenen van
jongens en de hersenen van meisjes bestaan dan ook niet. Veel onderzoeksbevindingen
afkomstig uit hersenstudies naar volwassenen worden onterecht gegeneraliseerd naar
kinderen, en gevonden hersenverschillen worden daarnaast te snel in verband gebracht met
verschillen in cognitie. De relatie tussen brein en cognitie is echter helemaal niet eenduidig;
grotere hersenactiviteit komt bijvoorbeeld zowel voor wanneer een taak als moeilijk wordt
ervaren, als wanneer iemand goed op een taak presteert (Burman, Bitan & Booth, 2008).
Het feit dat de hersens van jongens mogelijk meer gelateraliseerd zijn zegt in principe dus
nog niks over waarom zij gemiddeld minder goed lezen. Daarnaast oefenen ook sociale
factoren invloed uit op de ontwikkeling van het brein en de cognitie. Hoewel
(fundamentele) wetenschappers ook voor dit soort sociale interpretaties vaak ruimte laten,
worden de brein- en cognitieverschillen tussen jongens en meisjes — vooral in de vertaalslag
naar populaire wetenschap en media — toch vaak essentialistisch weergegeven. Men vervalt
daarmee al snel in een soort determinisme; de conclusie dat jongens en meisjes van nature
een ander brein en/of een andere cognitie hebben, impliceert dat de leesverschillen die
tussen hen bestaan algemeen geldend, normaal (dus onproblematisch) en onveranderlijk
zijn. Tegen het licht van het bestaande leesonderzoek houden deze aannames echter geen
stand.

De leesverschillen tussen jongens en meisjes zijn niet zo vastomlijnd en eenduidig als de
media, en soms ook de wetenschap, ons doen geloven. Om te nuanceren: er zijn ook
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meisjes die problemen hebben met lezen en jongens die het juist fantastisch doen.
Leescompetentie wordt beinvloed door verscheidene, met elkaar interacterende, factoren,
en het is dus te kort door de bocht om te spreken van een breed geldende jongenscrisis’.
Niet alle groepen meisjes scoren hoger dan alle groepen jongens; zo scoren jongens uit een
hoge sociaaleconomische klasse beter op leesvaardigheid dan meisjes uit lagere
sociaaleconomische klassen (Alloway & Gilbert, 1997) en scoren jongens uit hoog
presterende etnische groepen beter dan meisjes uit laag presterende etnische groepen
(Gillborn & Mirza, 2000). De mate waarin jongens en meisjes van elkaar verschillen wat
betreft leescompetentie is daarnaast niet over de hele linie gelijk; de kloof tussen jongens en
meisjes is voornamelijk erg groot onder laagpresterende kinderen (Stoet en Geary, 2013),
onder kinderen uit een lage sociaaleconomische klasse (Connolly, 2004), en onder
allochtone kinderen (Dronkers & Kordner, 2014). Onder hoog presterende kinderen,
onder kinderen met een hoge sociaal-economische klasse en onder autochtone kinderen
zijn de verschillen tussen de seksen veel kleiner.

Aangezien jongens en meisjes niet eenduidig en consistent van elkaar verschillen, hetgeen je
wel zou verwachten op basis van (essentialistische) biologische en cognitieve verklaringen,
is er binnen het leesonderzoek steeds meer aandacht voor mogelijke sociale verklaringen
voor sekseverschillen. Er heeft binnen het onderzoeksveld een verschuiving
plaatsgevonden van ‘sekse’ naar ‘gender’; niet de daadwerkelijke ‘fysieke’ verschillen tussen
jongens en meisjes worden als uitgangspunt genomen, maar de sociale verwachtingen en
sociale stereotypen die daarmee samenhangen, en die in grote mate voorschrijven hoe
jongens en meisjes zich (horen te) gedragen. Leesonderzoek dat zich richt op gender kijkt
naar hoe de sociale omgeving van een kind, en de mate waarin daarin ‘correct’ seksegedrag
wordt gemodelleerd, zijn of haar leesbeleving kleurt.
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4 De invloed van gender op lezen

Een breed gedeeld standpunt binnen het huidige leesonderzoek is dat lezen het imago heeft
een ‘vrouwenbezigheid’ te zijn, hetgeen mogelijk negatieve effecten heeft voor het
leesplezier en de leesvaardigheid van jongens (Dwyer, 1974; Miljard, 1997; McGeown et al.,
2012). In 1997 constateerde Baron dat van alle mannen 69% lezen typeert als een
vrouwelijke bezigheid, en van alle vrouwen 97%. Hoewel recenter onderzoek minder
extreme cijfers toont (mede omdat Baron gebruik maakte van een forved choice opzet), lijkt
lezen toch nog niet helemaal ontdaan van haar ‘vrouwelijke’ status. In een onderzoek van
Katz en Sokal (2003), uitgevoerd onder zeven- en achtjarige Canadese jongens, gaf 24%
van de ondervraagden aan lezen als een vrouwenbezigheid te zien. Een studie van Clark,
Torsi en Strong (2005) toont daarnaast aan dat jongens vaker dan meisjes instemmen met
de stelling ‘lezen is meer iets voor meisjes dan voor jongens’, en dat instemming met deze
stelling negatief samenhangt met plezier in lezen.

Hoe wijdverspreid het beeld van lezen als ‘vrouwelijk’ precies is, en in welke mate dit beeld
bepalend is voor de leesmotivatie, het leesplezier en de leesvaardigheid van jongens, is nog
maar beperkt onderzocht. Wel is er veel kennis beschikbaar die wijst op de relevantie van
dit soort vraagstukken. Zo worden kinderen al vanaf jonge leeftijd overwegend met
vrouwelijke rolmodellen voor lezen geconfronteerd. Nederlands marktonderzoek wijst
bijvoorbeeld uit dat moeders vaker lezen dan vaders en dat, wanneer zij lezen, zij dit vaker
doen in het bijzijn van hun kind (Stichting Lezen, op basis van GfK, 2014a). Ook
onderzoek van Millard (1997) wijst uit dat vrouwen binnen de context van het gezin vaker
dan mannen als leesvoorbeeld dienen. Uit de studie van Millard, uitgevoerd onder Britse
basisschoolkinderen, komt allereerst naar voren dat kinderen hun vrouwelijke familieleden
veel vaker zien lezen dan hun mannelijke familieleden. Gevraagd naar de meest frequente
lezer uit het gezin, noemden jongens het vaakst hun moeder; meisjes plaatsen zichzelf op
de eerste plek, en noemden daarna hun moeder. Zussen werden vaker dan vaders en broers
getypeerd als meest frequente lezer, en grootmoeders, maar niet grootvaders, werden ook
af en toe genoemd. Wanneer een vader genoemd werd als meest frequente lezer, las deze
vaak niet voor ontspanning of plezier, maar met het doel om bepaalde informatie te
verkrijgen (bijvoorbeeld voetbaluitslagen op teletekst). Naast het feit dat vrouwen vaker
lezen, wijst het onderzoek van Millard er ook op dat vrouwen meer leesactiviteiten
ondernemen met (hun) kinderen. De door Millard ondervraagde kinderen gaven aan dat
van alle familieleden, hun moeder hen het vaakst boeken aanraadde, en het vaakst boeken
voor ze kocht. Ook zussen en oma’s werden soms genoemd als belangrijke personen
waarmee informatie over boeken werd uitgewisseld, vooral door de wat zwakkere lezers.
Wanneer de kinderen daarnaast gevraagd werd wie de belangrijkste steun had geboden bij
het leren lezen, noemden zij — naast de leerkracht — het vaakst hun moeder. Vaders werden
veel minder vaak genoemd, en wanneer zij al genoemd werden, was dit meestal als
onderdeel van het ouderlijk team, vrijwel nooit alleen.

Aangezien moeders en andere vrouwelijke familieleden al vroeg als primair leesvoorbeeld
dienen, gaan kinderen lezen mogelijk ook al vroeg zien als een activiteit die voornamelijk
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voor meisjes bedoeld en sociaal geaccepteerd is. Verscheidene onderzoeken bieden
ondersteuning voor dit idee, en laten zien dat het beeld wat kinderen hebben van lezen, en
het beeld wat ze hebben van hun eigen mannelijke/vrouwelijke identiteit, bepalend is voor
hoe ze zich tot deze bezigheid verhouden. Een studie van Sokal en collega’s (2005) toont
bijvoorbeeld aan dat jongens die lezen een ‘meisjesactiviteit’ vinden, een lagere intrinsicke
leesmotivatie, lagere interesse in lezen en negatievere leesattitude hebben dan jongens die
een neutraal beeld hebben van lezen of het een ‘jongensactiviteit’ vinden. Onderzoek van
McGeown en collega’s (2012) laat daarnaast zien dat de intrinsicke leesmotivatie van
kinderen sterker beinvloed wordt door hun genderidentiteit dan door hun sekse. McGeown
en haar collega’s lieten een groep kinderen van tussen de negen en de elf de Children’s Sex
Role Inventory invullen; een vragenlijst waarmee gemeten wordt in hoeverre kinderen zich
identificeren met de stereotype eigenschappen van hun sekse (competitief zijn wordt
bijvoorbeeld gezien als mannelijk, zorgzaam zijn als vrouwelijk). Daarnaast werd hun
intrinsieke leesmotivatie en hun leesvaardigheid gemeten. McGeown en haar collega’s
vonden dat de mate waarin jongens en meisjes ‘mannelijke’ en ‘vrouwelijke’ karaktertrekken
bezitten, sterker samenhangt met de hoogte van hun intrinsicke leesmotivatie dan hun
sekse. Jongens en meisjes met veel vrouwelijke karaktertrekken hadden een relatief hoge
intrinsieke leesmotivatie; jongens en meisjes met veel mannelijke karaktertrekken hadden
een relatief lage leesmotivatie. De mate waarin lezen ingepast kan worden in de
genderidentiteit van kinderen is dus bepalender voor hun intrinsieke leesmotivatie dan of
ze fysiek jongen of meisje zijn. Leesvaardigheid werd niet beinvloed.

Ook onderzoek van Tepper (2000) biedt ondersteuning voor het idee dat
genderopvattingen een belangtijkere rol spelen bij leesgedrag en leesmotivatie dan sekse.
Tepper hypothetiseerde dat mannen die makkelijker over traditionele gendergrenzen
heenstappen, ook sneller geneigd zullen zijn om fictie te lezen; zij voelen zich immers niet
ingesnoerd door stereotype opvattingen over ‘mannelijkheid’ en ‘vrouwelijkheid’. Om dit te
testen vroeg Tepper aan zijn respondenten of zij vroeger door hun ouders naar (als
vrouwelijk te boek staande) kunstlessen werden gestuurd, en of zij weleens (typisch
vrouwelijke) activiteiten ondernamen zoals naaien, weven en werken met textiel. Tepper
kwam erachter dat, hoewel mannen doorgaans veel minder fictie lezen dan vrouwen, dit
sekseverschil grotendeels verdween wanneer alleen de mannen die vroeger op kunstles
zaten en die wel eens naaiden, weefden of werkten met textiel in ogenschouw werden
genomen. Tepper concludeert: “Het lijkt erop dat verschillen in [ideeén over| genderrollen
en socialisatie tijdens de kindertijd de meest overtuigende verklaring vormen voor het
sekseverschil in het lezen van fictie. [...] Zo lang jongens het lezen van fictie blijven zien
als ‘vrouwelijk’, zullen weinig van hen het een belangrijk onderdeel maken van hun
vtijetijdsbesteding” (p. 272).
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5 Genderverschillen in leesvoorkeur

Niet alleen lijken dominante ideeén over mannelijk en vrouwelijk gedrag invloed te hebben
op de frequentie waarmee kinderen lezen, zij oefenen mogelijk ook een effect uit op het
soort teksten dat door jongens en meisjes gelezen wordt. Van jongens en meisjes (en
mannen en vrouwen) is het bekend dat zij verschillen in hun voorkeur voor bepaalde
genres. Het is geen toeval dat Tepper in zijn onderzoek de invloed van genderopvattingen
op het lezen van fictie heeft onderzocht; het is bekend dat meisjes al op jonge leeftijd een
sterke voorkeur ontwikkelen voor het lezen van verhalenboeken en gedichten (fictie),
terwijl jongens juist vaker de voorkeur geven aan strips en informatieve boeken (non-fictie)
(Hall & Coles, 1999; Maynard, 2002; van Ours, 2008; Huysmans, 2013). Hoewel het
bestaande onderzoek dit niet consistent aantoont, lijken daarnaast vooral binnen de
onderwerpen ‘romantiek’, ‘spott’, ‘ootlog’, ‘science fiction/fantasy’ en ‘vtiendschap’
verschillen te bestaan; meisjes lezen vaker dan jongens over romantiek en vriendschap,
terwijl jongens vaker dan meisjes lezen over spott, ootlog en fantasy/science fiction
(Gambell & Hunter, 2000; Coles & Hall, 2002; Maynard, MacKay, & Smith, 2008; Monitor
Bibliotheek op School, 2013). Ook wat betreft de hoofdpersonages van (fictie)boeken
hebben kinderen verschillende voorkeuren. Meisjes lezen liever boeken over meisjes — en
liever niet over jongens, jongens lezen liever boeken over jongens — en liever niet over
meisjes. Dit verschil is groter onder oudere kinderen (elf tot zestien jaar) dan onder jongere
kinderen (zeven tot elf jaar), en geldt sterker voor jongens (Maynard, MacKay, & Smith,
2008). Meisjes hebben over het algemeen een bredere leesinteresse dan jongens; zij lezen
vaak veel verschillende soorten teksten, terwijl jongens zich juist richten op een select
aantal genres (Gambell & Hunter, 2000; Merisuo-Storm, 2006; Mohr, 2008).

Hoewel de achterliggende oorzaken voor het onderscheid in de leesvoorkeuren van
jongens en meisjes nog niet duidelijk in kaart zijn gebracht, lijken ook hier sociale invloeden
een belangrijke rol te spelen. Allereerst dienen ouders niet alleen wat betreft hun
leesfrequentie, maar ook wat betreft hun leesvoorkeur, als voorbeeld voor kinderen. Uit
een Amerikaanse studie blijkt dat moeders tien keer vaker boeken lezen dan vaders; vaders
lezen tien keer vaker dan moeders de krant (Pottorff, Phelps-Zientarsky & Skovera, 1996,
zoals geciteerd in Sullivan, 2004). Ook recent onderzoek onder Nederlandse moeders en
vaders duidt op het bestaan van verschillen in leesvoorkeur. Waar moeders naast
spannende boeken het vaakst kookboeken en kinder- en jeugdboeken lezen, lezen vaders
naast spannende boeken het vaakst stripboeken en informatieve boeken. Moeders lezen
daarnaast significant vaker dan vaders streckromans en romantische en/of erotische fictie,
terwijl vaders significant vaker science fictionboeken, stripboeken en ootlogs- en
verzetsboeken lezen (Stichting Lezen, op basis van GfK, 2014b). Uit een studie van Hall &
Coles (1999) blijkt dat kinderen zich vaak ook bewust zijn van deze leesvoorkeuren van
hun ouders. Gevraagd naar het leesgedrag van hun vader en moeder, vertelden de kinderen
dat hun vaders graag lazen over dingen als vissen, het leger en voetbal, terwijl hun moeders
liever lazen over mensen. Dat bepaalde teksten ‘mannelijk’ en bepaalde teksten ‘vrouwelijk’
zijn, wordt dus onbewust al vroeg aan kinderen voorgespiegeld.
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Hoewel jongens en meisjes op jonge leeftijd nog niet heel erg sterk verschillen in
leesvoorkeur, hebben zij dan al wel duidelijke ideeén over wat jongens- en wat
meisjesboeken zijn. Chapman en collega’s (2007) lieten Canadese kinderen van rond de zes
jaar uit een stapel verhalenboeken en informatieve boeken een aantal boeken kiezen voor
(1) zichzelf, (2) een andere jongen en (3) een ander meisje. Bij het maken van de keuzes
voor anderen lieten de kinderen zich duidelijk leiden door genderverwachtingen. Zowel de
jongens als de meisjes uit het onderzoek kozen voor zichzelf en voor een ander meisje
meer verhalenboeken. Voor een andere jongen kozen zij echter meer informatieve boeken.
Hierbij valt op dat de jongens uit het onderzoek hun eigen leespreferenties niet
generaliseerden naar andere jongens. Tijdens het kiezen van boeken voor anderen maakten
jongens af en toe gendergerelateerde opmerkingen, zoals “jongens zijn niet bang voor
spinnen” en “vrouwen houden ervan om dingen te planten”. Bij het maken van keuzes
voor zichzelf deden ze dit echter niet. Chapman en zijn collega’s concluderen dat de zes- en
zevenjarigen uit hun onderzoek “al genderstereotype ideeén hadden gevormd over welke
boeken jongens en meisjes graag lezen, ondanks het feit dat deze percepties (vooral die van
jongens) niet strookten met hun eigen interesses” (p. 548).

Chapman en zijn collega’s opperen dat, naarmate kinderen ouder worden, zij hun
leesgedrag mogelijk steeds sterker zullen aanpassen aan de heersende gendernorm. Uit een
studie van Collins-Standley en Gun (1996) blijkt dat seksedifferentiatie in leesgedrag
inderdaad toeneemt naarmate kinderen ouder worden. Collins-Standley en Gun volgden
kinderen van hun tweede tot en met hun vierde jaar, en testten hun voorkeur voor
romantische, gewelddadige en enge sprookjes. De onderzochte kinderen verschilden op
tweejarige leeftijd nog niet van elkaar wat betreft hun voorkeur. Tussen het tweede en het
vierde levensjaar nam de voorkeur van meisjes voor romantische sprookjes echter gestaag
toe, en nam hun voorkeur voor gewelddadige sprookjes gestaag af. Bij jongens vond in
deze periode een tegenovergestelde ontwikkeling plaats; op vierjarige leeftijd was de
voorkeur voor gewelddadige verhalen bij jongens toegenomen, en hun voorkeur voor
romantische sprookjes afgenomen, ten opzichte van hun tweede jaar (maar niet hun derde
jaar). Wat betreft hun keuze voor enge sprookjes verschilden jongens en meisjes op twee,
drie en vierjarige leeftijd niet significant van elkaar. Over de hele linie kozen jongens echter
vaker voor enge sprookjes dan meisjes. Hoewel Collins-Standley en Gun zelf niet ingaan op
de achterliggende oorzaken voor de toename van seksedifferentiatie in leesvoorkeur — zij
noemen zowel constitutionele factoren als omgevingsinvloeden als mogelijke verklaringen
— is het opvallend dat de jongens uit hun onderzoek sterker gendergebonden waren dan de
meisjes. Bij de eerste en belangrijkste meting van het onderzoek koos slechts 19% van de
jongens voor een (meisjesachtig) romantisch sprookje, terwijl 42% van de meisjes wel voor
een (jongensachtig) gewelddadig of eng sprookje koos. In onze maatschappij worden
jongens die traditionele gendernormen overschrijden hier strenger op afgerekend dan
meisjes die dit doen (Miljard, 1997; Sokal et al., 2005). De bevindingen van Collins-Standley
en Gun lijken er dus toch op te wijzen dat, naarmate kinderen ouder worden, zij zich meer
bewust worden van de ‘verwachte’ leesgedragingen van hun sekse, en zich hieraan gaan
conformeren. Vooral jongens worden hierdoor beperkt in hun leesgedrag.

Leesvoorkeur hangt, net zoals leesmotivatie, samen met de genderidentificatie van
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kinderen. Zo toont onderzoek van McGeown (2012) aan dat kinderen met typisch
‘mannelijke’ eigenschappen wel vaker jongensboeken lezen, maar niet vaker neutrale
boeken of meisjesboeken. Andersom lezen kinderen met typisch ‘vrouwelijke’
eigenschappen wel vaker meisjesboeken en neutrale boeken, maar niet vaker
jongensboeken. Daarnaast blijkt uit het onderzoek van McGeown dat de intrinsicke
leesmotivatie van kinderen vaak selectief is; het hebben van een hoge intrinsieke
leesmotivatie hangt bij jongens en meisjes wel samen met het lezen van neutrale boeken en
boeken gericht op de eigen sekse, maar niet op het lezen van boeken gericht op de andere
sekse. Zelfs wanneer zij graag lezen, lezen jongens dus liever geen meisjesboeken, en
meisjes liever geen jongensboeken. Dit selectieve lezen lijkt, vooral bij jongens, moeilijk te
overbruggen; meisjes identificeren zich sterker met mannelijke eigenschappen dan jongens
met vrouwelijke eigenschappen, en zij zijn (wanneer zij zich identificeren met mannelijke
eigenschappen) ook sneller geneigd om jongensboeken te lezen dan andersom. McGeown
concludeert dan ook dat “leesinterventies gericht op jongens, die proberen het vrouwelijke
beeld van lezen af te zwakken, mogelijk zeer belangrijk zijn voor het vergroten van hun
leesmotivatie en het uitbreiden van het type teksten dat zij lezen” (p. 8).

Dat jongens zich sterker gebonden voelen aan traditionele genderrollen toont ook Dutro
(2002) aan. Dutro opent haar artikel met een anekdote. Na een bezoek aan de
schoolbibliotheek staat een groep kinderen met hun net gekozen boeken te wachten. Eén
jongetje houdt een boek over Belle en het Beest vast. Het jongetje achter hem ziet het
boek, en begint te kokhalzen. Andere jongens beginnen al snel mee te doen: “Oooo0, ga je

'77

een meisjesboek lezen?”, “Hahaha, hij is een meisje, hij is een meisje!” Snel loopt de jongen
terug naar de kast, en wisselt zijn ‘meisjesboek’ in voor een ander exemplaar. Deze notie
van sociale druk vormt ook de rode draad van Dutro’s eigen onderzoek. Dutro
observeerde een groep Amerikaanse vijfdeklassers (van rond de tien/elf jaar oud) tijdens
belangrijke leesmomenten in de klas. Dutro kwam er bij haar observaties achter dat de
meisjes uit de klas zich makkelijker, en vaak met een bepaalde mate van trots, zogenaamde
‘jongensboeken’ toe-eigenden. De geobserveerde jongens probeerden meisjesboeken echter
zoveel mogelijk te ontwijken. In haar onderzoek beschrijft Dutro een boekkeuzemoment
waarbij de kinderen uit de klas één voor één naar voren worden geroepen om een boek te
kiezen uit een beperkte stapel van vijf verschillende boeken. Sommige meisjes die naar
voren worden geroepen kiezen heel doelbewust voor het enige jongensboek uit de stapel
(een boek over basketbal), hierbij expres kijkend naar bepaalde jongens uit de klas, en
duidelijk genietend van de uitingen van protest van sommige jongens. De jongens tonen
echter tekenen van angst bij de gedachte een meisjesboek te moeten kiezen; de
overgebleven jongens kreunen wanneer iemand een jongensboek of een genderneutraal
boek van de stapel pakt, wiebelen met hun stoel, en proberen onderling een pact te sluiten
voor het gezamenlijk kiezen van een meisjesboek, om zo persoonlijke schaamte te
ontwijken. Minder populaire jongens worden daarnaast door meer populaire jongens
geintimideerd tot het laten liggen van het jongensboek; zij kiezen allemaal voor het
genderneutrale boek.

Uit interviews die Dutro met de kinderen heeft gehouden blijkt dat zij duidelijke ideeén
hebben over wat geaccepteerde jongens- en wat geaccepteerde meisjesboeken zijn. Boeken
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uit de reeks The Baby-sitters Club werden getypeerd als meisjesachtig op basis van de omslag
(roze), de inhoud (ervaringen van meisjes) en het veronderstelde thema (babysitten).
Jongensboeken werden door zowel jongens als meisjes getypeerd als avontuurlijk, eng en
sportgerelateerd (ondanks het feit dat sommige meisjes tijdens de eerder beschreven
boekkeuze duidelijk hun voorkeur hadden gegeven aan het enige sportboek). De mate
waarin jongens zich positief uitlieten over deze boeken was sterk afthankelijk van de sociale
context. Terwijl sommige jongens de onderzoeker in een één op één gesprek vertelden dat
zij graag een boek over een meisje zouden lezen, wezen zij dit soort boeken in de
aanwezigheid van andere kinderen juist af. Verder is het opvallend dat juist de jongens met
een lage sociale status in de klas zich sterk verbaal en non-verbaal uvitlieten over het moeten
lezen van meisjesboeken (door bijvoorbeeld met hun ogen te rollen en meisjesboeken
openlijk af te wijzen). Mogelijk moesten juist deze jongens hun ‘mannelijke status’ in de
publicke ruimte nog sterk bewijzen, terwijl de status van de populaire jongens al gevestigd
was, en zij zich dus meer ‘afwijkend’ gedrag konden veroorloven (hierover later meer).
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6 Verschillen in leesvoorkeur: de negatieve gevolgen voor jongens

De hiervoor besproken onderzoeken tonen aan dat jongens en meisjes verschillende
leesvoorkeuren hebben, en dat deze verschillen (op zijn minst gedeeltelijk) beinvloed
worden door sociale factoren. Met het oog op het lagere leesplezier en de lagere
leesvaardigheid van jongens, rijst hierbij de vraag in hoeverre deze sekseverschillen in
leesvoorkeur problematisch zijn. Allereerst is het goed mogelijk dat jongens, door de
strengere gendernormen die voor hen gelden (en die ze zichzelf opleggen), beperkt worden
in hun leesgedrag. Voor meisjes is het acceptabel om veel verschillende soorten teksten te
lezen, terwijl jongens zich schijnbaar dienen toe te leggen op enkel jongensteksten’ of
neutrale teksten. Het feit dat er jongens zijn die zogenaamde meisjesboeken in papieren
zakken mee naar huis nemen, of deze boeken thuis in de kast met een zaklamp lezen
(Dutro, 2002), ondersteunt dit idee. Jongens worden sneller ontmoedigd om over
gendergrenzen heen te stappen, en ontwikkelen hierdoor mogelijk een minder brede
leesinteresse.

Een ander probleem dat samenhangt met de sekseverschillen in leesvoorkeur is dat het
lees- en literatuuronderwijs op scholen sterk geént is op ‘vrouwelijke’ leesvoorkeuren. De
boeken waaruit kleuters in de klas worden voorgelezen zijn in verreweg de meeste gevallen
narratief (Pentimont et al., 2010), en ook beginnende lezers worden overwegend met
verhalenboeken in aanraking gebracht. Zo is gemiddeld ongeveer 90% van de aanwezige
boeken in de klaslokalen van zes- tot zevenjarige kinderen narratief, en zijn in sommige
klaslokalen zelfs helemaal geen informatieve boeken aanwezig (Duke, 2000). Al direct bij
de vroege leesinstructie nemen verhalenboeken een dominante positie in (Miljard, 1997), en
deze dominantie houdt aan tot het einde van de middelbare school (Coles en Hall, 2002).
Als gevolg hiervan worden jongens — of accurater, kinderen die een voorkeur voor non-
fictie hebben — mogelijk benadeeld. Op school is “goed kunnen lezen” synoniem geworden
voor “goed verhalen kunnen lezen,” beargumenteren Coles en Hall, en (sommige) jongens
delven hierdoor het onderspit. Veel van de teksten die door jongens gelezen en
gewaardeerd worden (bijvoorbeeld computer- en hobbytijdschriften, strips en dergelijke),
worden niet gezien als acceptabel schoolmateriaal. Op sommige scholen zijn dit soort
teksten dan ook in mindere mate aanwezig, en wordt het lezen van dit soort teksten onder
schooltijd ontmoedigd (Worthy, Moorman & Turner, 1999; Miljard, 1997; Blair & Sanford,
2004; Farris et al., 2009). Hoewel ‘alternatieve’ vormen van literatuur de laatste jaren steeds
beter geintegreerd raken in het leesonderwijs, en de SLO in 2006 het behandelen van “een
breed scala aan soorten teksten” als kerndoel voor het onderbouwprogramma Nederlands
heeft opgesteld (de Boer, 2007), hebben sommige teksten nog steeds een achtergestelde
positie. Zo ligt de nadruk in het Nederlandse literatuuronderwijs bijvoorbeeld nog steeds
sterk op traditionele vormen van fictie; non-fictieboeken komen op slechts 2% van de
Nederlandse leeslijsten voor, en 85% van de docenten Nederlands geeft aan strips niet
thuis te vinden horen op de leeslijst van scholieren (Segers, 2008). “Als groep”, schrijven
Coles en Hall, “voldoen jongens niet aan de vereisten van schoolse geletterdheid” (p. 105).
De huiselijke/dagelijkse leespraktijken van jongens zijn gefocust op informatiewinning,
maar sluiten niet altijd goed aan op de (op narratief gerichte) leesactiviteiten van school.
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Juist voor jongens lijkt het erg belangrijk te zijn dat de leesactiviteiten die ze op school
ondernemen aansluiten bij hun eigen leesinteresses. Zo toont onderzoek van Smith en
Wilhelm (2004) aan dat jongens de leesactiviteiten op school vaak afwijzen omdat ze het
gevoel hebben deze activiteiten niet goed uit te kunnen voeren. Thuis ervaren ze dit
probleem niet, omdat de niet-schoolse teksten van hun keuze wel goed aansluiten bij hun
(ervaren) competenties. Logan en Medford (2011) laten daarnaast zien dat de mate waarin
jongens intrinsiek gemotiveerd zijn om te lezen, en de mate waarin zij vertrouwen hebben
in hun eigen kunnen, samenhangt met de hoogte van hun leesvaardigheid. Bij meisjes is dit
in veel mindere mate het geval. Ook is de leesattitude van meisjes niet bepalend voor hun
leesvaardigheid, terwijl dit bij jongens wel zo is (Logan & Johnston, 2009). Jongens, zo lijkt
het, vinden het moeilijker om zich in te zetten voor ‘ongewenste’ leesactiviteiten dan
meisjes. De inhoud van een tekst en de mate waarin deze inhoud interessant gevonden
wordt beinvloeden bij jongens bijvoorbeeld significant het begrip van deze tekst, terwijl dit
bij meisjes niet het geval is (Oakhill & Petrides, 2007). Eerder maakten Asher en Markell
(1974) een vergelijkbare observatie; uit hun onderzoek blijkt dat jongens en meisjes niet van
elkaar verschillen wat betreft hun begrip van ‘hoge-interesse’ teksten, maar wel wat betreft
hun begrip van ‘lage-interesse’ teksten. Daarnaast vertonen jongens ook minder
doorzettingsvermogen bij het lezen van lage-interesse teksten (Ainley, Hillman & Hidi,
2002). Juist onder jongens valt er dus wat te winnen wanneer de leesactiviteiten van school
zo worden ingericht dat zij hun motivatie opwekken en goed aansluiten bij hun
persoonlijke leesinteresses.
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7 Leesinterventies: wat werkt?

Omdat jongens door de bank genomen minder vaak lezen, minder plezier beleven aan
(schools) lezen, en slechter scoren op leesvaardigheidstesten dan meisjes, gaan er stemmen
op om speciale leesinterventieprogramma’s voor jongens op te starten. In het buitenland
zijn er zelfs al een flink aantal van dit soort interventies opgezet (zie bijvoorbeeld
guysread.coms; Playing for Succes, Department of Education, 2010). Binnen het huidige
leesonderzoek bestaat er echter nog geen consensus over wat voor soort interventies echt
werken. Sommige onderzoekers hebben geprobeerd hier inzicht in te krijgen door te kijken
naar wat sommige jongens nou goede lezers maakt. Zo volgde Smith (2004) gedurende twee
jaar zes jongens die te boek stonden als succesvolle lezers. Tussen hun vijfde en zevende
levensjaar werden de jongens thuis en op school geobserveerd en geinterviewd. Wat alle
jongens uit de studie met elkaar gemeen hadden was dat non-fictieboeken een significant
onderdeel uitmaakten van hun totale leesvoer. Binnen het aandeel non-fictie voerden
daarnaast vier thema’s de boventoon: de ruimte, voetbal, dinosauriérs en
dieren/minibeesten. Al deze vier thema’s werden door ten minste vijf van de zes jongens
bestudeerd. Daarnaast lazen alle jongens regelmatig tijdschriften (bijvoorbeeld over voetbal,
Pokemon, dinosauriérs of treinen), en vier van de vijf jongens lazen de sportpagina’s in de
krant. Smith concludeert in haar onderzoek dat deze jongens succesvolle lezers zijn, omdat
zij in staat zijn om de stereotypisch vrouwelijke bezigheid van lezen in te passen in hun
mannelijke identiteit; ze zetten het lezen van non-fictie in om informatie te verzamelen
over hun mannelijke hobby’s en interessegebieden. Op deze manier worden mannelijkheid
en lezen verenigbaar.

Een belangrijk verschil in het leesgedrag van jongens en meisjes is dat lezen bij meisjes veel
sterker is ingebed in een sociaal netwerk. Terwijl meer dan de helft van de meisjes aangeeft
weleens boeken uit te wisselen en te bespreken met vrouwelijke familieleden of vrienden,
onderneemt meer dan 70% van alle jongens nooit een sociale activiteit rondom lezen
(Miljard, 1997). Ook onder volwassenen is dit verschil zichtbaar; vrouwen zijn zwaar
oververtegenwoordigd in boekenclubs en op boek-gerelateerde sociale netwerksites, en
bespreken veel vaker dan mannen boeken met anderen (Summers, 2012). De succesvolle
lezers uit het onderzoek van Smith gaven hun leesactiviteiten echter wel een sociaal
karakter. Dit blijkt bijvoorbeeld uit hun interesse in voetbalstickerboeken; de jongens
praatten met klasgenoten (meestal andere jongens) over de stickers en ruilden ze op het
schoolplein. Millard (1997) merkt in haar onderzoek ook terloops op dat jongens onderling
tijdschriften over sport en computers met elkaar uitwisselen, maar gaat hier in haar
onderzoek verder niet op in. Smith beargumenteert echter dat dit soort uitwisselingen zeer
belangrijk zijn voor jongens, omdat zij een manier vormen waarop lezen voor hen sociaal
acceptabel wordt gemaakt. Hoewel aan jongens die lezen vaak een lage sociale status wordt
toegeschreven — zo geeft een jongen uit een onderzoek van Martino (1995) aan dat de
meeste jongens die van Engels houden “homo’s” zijn — verkregen de succesvolle lezers uit
de studie van Smith juist aanzien door hun leesactiviteiten. Doordat de leesactiviteiten van
de succesvolle lezers hen experts maakte op het gebied van traditionele jongensinteresses,
werden hun leesactiviteiten niet gezien als vrouwelijk, en dus als een bedreiging voor hun
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sociale status, maar droegen zij juist bij aan hun mannelijke identiteit en hoge sociale status
in de klas.

Ook Skelton en Francis wijzen erop dat jongens die succesvol zijn in lezen in staat zijn om
hun leesactiviteiten te verenigen met hun mannelijke identiteit. Uit hun onderzoek komt
bijvoorbeeld naar voren dat jongens die goed presteren op school, maar niet populair zijn,
Engels vaak noemen als hun minst favoriete vak, terwijl jongens die goed presteren en wel
populair zijn, Engels juist vaak als favoriete vak aanduiden. Eén verklaring die Skelton en
Francis hiervoor geven is dat de grotere communicatieve vaardigheden van populaire
kinderen hen een voordeel opleveren bij taalgerichte vakken. Zij suggereren echter ook dat
het verschil (op zijn minst gedeeltelijk) tot stand zou kunnen zijn gekomen door het feit dat
populaire jongens zich meer ‘onmannelijke’ interesses kunnen veroorloven. “Jongens die er
zeker van zijn dat zij zichzelf succesvol neerzetten als ‘echte’ jongens”, schrijven Skelton en
Francis, “en die zichzelf zien als mannelijk in de ogen van anderen, lijken als gevolg hiervan
in staat te zijn om een mannelijke identiteit te creéren of te doen gelden waarin ‘vrouwelijke
eigenschappen’ zijn opgenomen” (p. 468). Zoals ook het eerder besproken onderzoek van
Dutro (2002) laat zien, stappen jongens met een hoge sociale status makkelijker over
gendergrenzen heen dan jongens met een lage sociale status. Populariteit lijkt dus te werken
als een soort buffer tegen de (angst voor) ridiculisering waar jongens anders mee te maken
krijgen als ze genieten van lezen.

Door zelf te lezen en door boeken uit te wisselen en te bespreken met anderen gaan
meisjes sociale verbintenissen aan die hun sociale status @/s meisje bevestigen. Jongens,
daarentegen, verbinden zich juist met andere jongens door (bepaalde) leesactiviteiten af te
zweren,; zij positioneren zich als jongens door afstand te nemen van vrouwelijke activiteiten
en interesses (Sokal et al., 2005). Het is dan ook niet vreemd dat de jongens die we/ met
plezier en succes lezen, ook vaak de jongens zijn die deze bezigheid hebben weten te
verenigen met hun mannelijke identiteit. Uitgaande van dit belang van identiteit voor
leesgedrag, vooral in het geval van jongens, zijn er binnen het huidige leesonderzoek drie
dominante voorstellen voor interventie gedaan. Alle drie de voorstellen zijn erop gericht
om de associatie van lezen met vrouwelijkheid te verminderen:

1 Er moeten meer mannelijke rolmodellen voor lezen komen.
2 Het leesaanbod voor jongens moet beter aansluiten bij hun interesses.
3 Dominante ideeén over wat mannelijk en vrouwelijk (lees)gedrag is moeten worden

ondermijnd.

De drie dominante voorstellen voor interventie en hun potenti€le waarde zullen hieronder
verder worden uitgewerkt.

7.1 Er moeten meer mannelijke rolmodellen voor lezen komen

Zoals al eerder is benoemd dienen vrouwen vaker dan mannen als positief leesvoorbeeld.
In het basisonderwijs is 78% van alle leerkrachten vrouw (OCW, 2013), en ook in het
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bibliotheekwezen zijn vrouwen, met 80,7%, zwaar oververtegenwoordigd (de Bruin, 2011).
Thuis worden Nederlandse kinderen daarnaast in 63% van de gevallen het vaakste door
hun moeder voorgelezen. Slechts in 8% van de gevallen doet de vader dit het meest
(Duursma, 2011a). Veel wetenschappers en leesbevorderaars beargumenteren dat jongens
door dit tekort aan mannelijke rolmodellen benadeeld worden. De beste manier om
jongens aan het lezen te krijgen, zo wordt aangenomen, is om hen een mannelijk rolmodel
voor te spiegelen. Het belangrijkste speerpunt is hierbij de vader; hoewel ook instanties
zoals de bibliotheek en de school een grote rol spelen bij de leesopvoeding van kinderen,
zijn het uiteindelijk toch de ouders die via directe en indirecte wegen het vaakst de
leessocialisatie van hun kind sturen (Kraaykamp, 2002).

In overeenstemming met internationaal onderzoek tonen verscheidene Nederlandse studies
aan dat vaders minder leesactiviteiten ondernemen met hun kinderen dan moeders. Naast
vootlezen geven vaders ook minder vaak boekentips, lezen zij minder vaak samen (stil) een
boek met hun kind, stimuleren ze minder vaak het lezen tijdens de vakanties, geven ze
minder boeken cadeau, ruilen/lenen ze minder vaak boeken met/aan hun kind en
bezoeken ze minder vaak gezamenlijk een boekwinkel of openbare bibliotheek. Ook geven
ze minder vaak het goede voorbeeld door zelf te lezen; waar bijna de helft van de moeders
minimaal één keer per week een boek leest, doet slechts een kwart van de vaders dit.
Dagelijks lezen doen moeders zelfs drie keer zo vaak als vaders (Stichting Lezen, op basis
van GfK, 2013). Mogelijk hebben deze verschillen in leesopvoeding te maken met een
verschil in leesattitude tussen vaders en moeders; moeders vinden bijvoorbeeld het vroeg
blootstellen van kinderen aan boeken vaker belangrijk dan vaders (Nichols 2000), en
hebben een groter vertrouwen in hun eigen vermogen om de leesvaardigheid van hun
kinderen te verbeteren (Lynch, 2002). Ook spelen genderopvattingen misschien een rol; zo
wijst onderzoek van Ortiz (19906) uit dat vaders meer betrokken zijn bij de leesopvoeding
van hun kind in gezinnen waarin verzorgingstaken gezamenlijk uitgevoerd worden, dan in
gezinnen waarin de taken door de ouders worden verdeeld (zoals geciteerd in Saracho,
2007).

Interventies die zich richten op de vader als rolmodel, zoals bijvoorbeeld The Dads and Boys
Galactic Reading Project (Batty, 2010), gaan uit van het feit dat jongens een positiever beeld
van lezen ontwikkelen, en meer zullen lezen, wanneer hun vader actief deelneemt aan de
leesopvoeding. In hoeverre dit klopt, is onbekend; de meeste leesbevorderaars ontbreekt
het aan de middelen om de effectiviteit van hun programma’s vast te stellen.
Desalniettemin zijn er in het bestaande onderzoek sterke aanwijzingen te vinden dat de
betrokkenheid van vaders bij de leesopvoeding inderdaad van groot (en misschien zelfs wel
van cruciaal) belang is. Dit geldt in de meeste gevallen niet alleen voor zoons, maar ook
voor dochters.

Allereerst dient te worden opgemerkt dat een sterke investering van de ouders in de
leesontwikkeling van kinderen tiberhaupt voordelig is, ongeacht het geslacht van de
ouder(s). Kinderen van ouders die frequent voorlezen hebben later een betere
leesvaardigheid dan de kinderen van ouders die dit niet doen (Bus, IJzendoorn & Pellegrini,
1995). Daarnaast hebben deze kinderen meer plezier in lezen, lezen zij vaker zelf, en lopen
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zij een minder diepe leesdip op in hun adolescentie (Stiftung Lesen, 2011). Ook wanneer
ouders regelmatig met hun kinderen praten over boeken, hen boeken cadeau geven, en met
hen naar de boekhandel en/of bibliotheek gaan, lezen zij meer (Huysmans, 2013). Dit
positieve effect houdt een leven lang aan; wanneer ouders hun kinderen voorlezen, en met
hun kinderen discussiéren over boeken, heeft dit een blijvend effect op het leesplezier,
waardoor kinderen ook als volwassenen veel blijven lezen (Notten, 2011).

Niet alleen heeft leesopvoeding in algemene zin een positief effect op het leesplezier en het
leessucces van kinderen, de specifieke betrokkenheid van vaders levert daarnaast ook een
eigen voordeel op. Zo komt bijvoorbeeld uit onderzoek van Duursma (2011b) naar voren
dat de voorleesfrequentie van vaders uit lage inkomensgezinnen een significante
voorspeller is voor de taalvaardigheden van hun kinderen op driejarige leeftijd, en hun
boekkennis en boekbegrip op vijfjarige leeftijd. Een studie van Lyytinen, Laakso en
Poikkeus (1998) toont daarnaast aan dat de kinderen van jonge vaders die regelmatig
voorlezen langere voorleessessies aangaan dan de kinderen wiens vaders dit niet doen.
Huysmans (2013) laat daarnaast zien dat er een verband bestaat tussen het al dan niet lezen
van de vader en de frequentie waarmee zijn kind leest. Opvallend aan al deze onderzoeken
is dat een vergelijkbaar effect niet werd gevonden voor moeders, hetgeen de vraag oproept
of vaders belangrijker zijn voor de leesopvoeding van hun kinderen dan hun vrouwelijke
partner. Deze interpretatie ligt (in het kader van de eerder gerapporteerde onderzoeken)
niet voor de hand; wel is het aannemelijk dat de betrokkenheid van vaders — juist doordat
zij door de bank genomen minder actief zijn in de leesopvoeding — van doorslaggevend
belang is. Het idee hierachter is dat ‘meer beter is’; als naast de moeder 66k de vader veel
leesactiviteiten onderneemt, heeft dit mogelijk een positief effect op de leesontwikkeling
van een kind. Een studie van Reese en collega’s (1997) biedt ondersteuning voor dit idee,
en toont aan dat wanneer beide ouders betrokken zijn bij de buitenschoolse leesactiviteiten
van hun kind(eren), er een thuissituatie gecreéerd wordt die ondersteunend is voor
academisch succes en die goede leesprestaties stimuleert. Het eerder genoemde onderzoek
van Lyytinen, Laakso & Poikkeus (1998) laat verder zien dat de kinderen van ouders die
beiden vaak voortlezen, zich vaak al op jonge leeftijd tot boeken richten, en zelf vaker het
initiatief tot lezen nemen dan kinderen die niet door beide ouders voorgelezen worden.
Ook hebben deze kinderen een groter vocabulaire.

Naast het feit dat de betrokkenheid van vaders waarschijnlijk van positieve invloed is
doordat ‘meer beter is’, zijn er ook voorzichtige aanwijzingen te vinden dat hun bijdrage
misschien ook uniek is. Sommige studies wijzen uit dat er weinig verschil bestaat in de
manier waarop vaders en moeders voorlezen (zie bijvoorbeeld Hammett, van Kleeck &
Huberty, 2003; Blake, 2006). Andere studies tonen echter wel verschillen tussen vaders en
moeders aan. Volgens de zogenaamde ‘brughypothese’, die door verscheidene studies
ondersteund wordt, zijn vaders in het contact met hun kinderen meer uitdagende
gesprekspartners dan moeders, waardoor zij als een brug naar de buitenwereld fungeren
(Rowe, Cooker & Pan, 2004; Lamb, 2010). Wanneer vaders met hun jonge kinderen praten,
geven ze bijvoorbeeld vaker opdrachten of aanwijzingen, vragen zij vaker om verheldering,
stellen zij meer wie-wat-waarom vragen, refereren zij vaker aan het verleden, gebruiken zij
vaker de gebiedende wijs en doen zij vaker inhoudsloze uitingen dan moeders (Tomasello,
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Conti-Ramsden, & Ewert, 1990; Leaper, Anderson, & Sanders, 1998; Rowe, Cooker & Pan,
2004). Ook bepaalde vootleesstudies suggereren dat het taalgebruik van vaders mogelijk
meer prikkelend is. Zo wijst onderzoek van Anderson en collega’s (2004) uit dat vaders
tijdens het voorlezen meer vragen stellen dan moeders, en meer verhelderende en
bevestigende uitspraken doen. Een studie van Korat, Ron en Klein (2008) laat daarnaast
zien dat vaders tijdens het voorlezen meer cognitieve ondersteuning bieden dan moeders;
zij spreken vaker over zaken buiten de tekst (een hoge vorm van cognitieve ondersteuning),
terwijl moeders de tekst vaker parafraseren (een lage vorm van cognitieve ondersteuning).
Het beeld van vader/moeder-verschillen dat uit het bestaande onderzoek naar voren komt
is echter niet eenduidig. In een studie van Schwartz (2004) gebruikten moeders meer
‘interactieve’ voorleesstrategieén — strategieén die meer dialoog en een dieper begtip van de
tekst uitlokten — terwijl vaders meer ‘letterlijke’ voorleesstrategieén toepasten — strategieén
met een lagere potentie om dialoog en het zelf nadenken van het kind te stimuleren.
Lyytinen, Laakso en Poikkeus (2008) laten daarnaast zien dat moeders in vergelijking tot
vaders meer linguistisch responsief zijn en meer gevarieerd in hun voorleespatronen. De
onderzoeksbevindingen zijn dus te diffuus om met zekerheid vast te kunnen stellen of het
(ook) vootlezen van vaders tot een kwalitatieve verbetering leidt. Wel is het aannemelijk dat
diversiteit in voorleesmethoden voordelig is voor kinderen (mits de ene methode de andere
niet verstoot, maar als aanvulling dient).

De hierboven genoemde voordelen van vaderbetrokkenheid bij de leesopvoeding zijn
relevant voor zowel zoons als dochters. Bepaalde onderzoeken tonen echter aan dat vaders
naast een algemeen belang ook een specifiek belang voor hun zoon(s) dienen, en voor hen
inderdaad de functie van rolmodel vervullen. Zo laat een studie van Mullan (2010) zien dat
kinderen wiens ouders langer dan dertig minuten per dag lezen, meer lezen dan kinderen
wiens ouders dit niet doen. Dit effect is genderspecifiek; het veel lezen van moeders hangt
positief samen met het veel lezen van dochters, maar niet met dat van zoons. Het veel
lezen van vaders hangt daarentegen juist weer positief samen met het veel lezen van zoons,
maar niet met dat van dochters. Vooral jongens lijken dus baat te hebben bij een vader die
optreedt als leesvoorbeeld. Het onderzoek van Smith (2004) duidt hier ook voorzichtig op;
de zes succesvolle lezers uit deze studie werden in veel gevallen beinvloed door hun vader;
zij deelden sommige van hun vaders interesses en leesgewoonten — bijvoorbeeld hun
interesse in de krant of hun belangstelling voor non-fictie over ootlog — en ondernamen
weleens leesactiviteiten met hen. Ironisch genoeg treden vaders juist in het bijzijn van hun
zoons het minst vaak op als rolmodel; de vaders van dochters ondernemen significant meer
leesactiviteiten met hen dan de vaders van zoons (Leavell, 2012).

Naast vaders zijn andere mannelijke rolmodellen uit het gezin mogelijk ook belangrijk voor
jongens. Zo blijkt uit een kwalitatieve studie van Telford (2000) dat ook broers soms
invloed uitoefenen op het leesgedrag van hun kleinere broertjes. Hoewel de door Telford
geinterviewde jongens wel lazen, en zich ook wel positief uitlieten over lezen en boeken,
waren zij doorgaans niet bereid om hun eigen plezier in lezen kenbaar te maken; “de
jongens [...] hadden geen behoefte om te behoren tot, of om gezien te worden als
behorend tot, een gemeenschap van boekenlezers. Zelfs jongens die plezier beleefden aan
het lezen van fictie wilden niet gezien worden als behorend tot ‘de boekenclub’, misschien
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omdat het de verkeerde club was”, schrijft Telford (p. 121). Het enige boek dat de jongens
uit het onderzoek van Telford wel heel duidelijk voor zichzelf — als jongens — claimden was
The Secret Diary of Adrian Mole. Sommige broers van de geobserveerde jongens hadden dit
boek ook gelezen en goedgekeurd, en dit verleende het boek aanzien. Telford
beargumenteert: “Hun oudere broers hadden, door de gratie van hun leeftijd, al een
bepaalde mannelijke status verworven, en de boeken waar zij van genoten werden zo
mogelijk gevalideerd als geschikt mannelijk leesmateriaal| ...]” (pp. 118-119). Ook bijj
andere boeken haalden de jongens uit het onderzoek de leeservaring van hun broers aan.

Het belang van de leraar als belangrijk mannelijk rolmodel voor lezen komt uit bestaand
onderzoek niet echt naar voren. Sokal en zijn collega’s (2008) onderzochten of de sekse van
leesonderwijzers van invloed is op de leesvaardigheid en de zelfperceptie van jongens.
Gedurende een 22-weken-durende interventie werden 173 jongens van rond de 8 tot 10
jaar oud, die moeite hadden met lezen, gekoppeld aan ofwel een mannelijke, ofwel een
vrouwelijke leerkracht. De resultaten van het onderzoek laten zien dat de sekse van de
onderwijzers geen effect had op de zelfpercepties van jongens die lezen voor de interventie
zagen als een mannelijke of een genderneutrale bezigheid. Jongens die lezen zagen als een
vrouwelijke bezigheid ontwikkelden een positievere zelfperceptie wanneer zij gekoppeld
werden aan een vrouwelijke onderwijzer. In beide groepen had de sekse van de leerkracht
geen invloed op de leesvaardigheid van de jongens. Een ander onderzoek van Sokal en
collega’s (2005) toont daarnaast aan dat de sekse van leesonderwijzers ook niet van invloed
is op de mate waarin jongens lezen zien als een vrouwelijke bezigheid. Het is mogelijk dat
rolmodellen in het gezin van groter belang zijn voor het leesgedrag van jongens dan
rolmodellen op school. Extra onderzoek is nodig om de effecten van mannelijke
rolmodellen op het leesgedrag en de leesvaardigheid van jongens en meisjes verder in kaart
te brengen.

7.2  Hetleesaanbod voor jongens moet beter aansluiten bij hun interesses

Een vaak geopperd idee in de discussie over jongens en lezen is dat jongens een minder
hoge leesmotivatie hebben, en minder plezier beleven aan lezen, doordat de boeken die zij
aangereikt krijgen niet de boeken zijn die zij zelf graag zouden lezen. Zo schrijft Michael
Sullivan (2004), auteur van Connecting Boys with Books, dat jongens tijdens het lezen ‘een extra
impuls van geluid, kleur, beweging, of fysieke stimulatie’ nodig hebben, terwijl volwassenen
erop staan dat kinderen boeken lezen die ‘interne reflectie bevorderen en die de nadruk
leggen op het emotionele, niet op het fysieke.” Ook Jon Scieszka, de oprichter van
leesbevorderingssite Guysread.com, benadrukt dat jongens niet goed thuis zijn in de (veelal
op mensen gerichte) fictie waar ouders en leraren de voorkeur aan geven; “Als
maatschappij leren we jongens om hun gevoelens te onderdrukken. Jongens zijn niet
geoefend in, en voelen zich vaak niet comfortabel bij, het onderzoeken van de emoties en
gevoelens zoals uitgedrukt in fictie.” Veel initiatieven gericht op het promoten van
jongensboeken benadrukken dat jongens grappige, spannende boeken willen lezen, die veel
actie bevatten en die niet te veel nadruk leggen op de gevoelens en gedachten van de
personages. Het probleem van dit soort initiatieven, en van de aannames die zij doen, is
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echter dat zij veelal niet (correct) wetenschappelijk onderbouwd zijn. Zo baseert Sullivan
zich grotendeels op het idee dat jongens, door hun sterkere hersenlateralisatie, “op ieder
moment maar de helft van hun brein gebruiken”. Dit is volgens Sullivan de reden dat zij
meer stimulatie nodig hebben tijdens het lezen.

Het lijkt wat voorbarig om jongens massaal in aanraking te brengen met vooraf
vastgestelde, ‘typische’ jongensboeken, hierbij geen rekening houdend met de
leesvoorkeuren van het individuele kind. Hoewel jongens, zoals al eerder is benoemd, als
groep inderdaad andere leesvoorkeuren hebben dan meisjes, lopen uiteraard niet a//e
jongens warm voor een avonturenboek of sporttijdschrift. Echter, er zijn wel redenen om
aan te nemen dat jongens (en ook meisjes) gebaat zouden zijn bij een wat groter en meer
gedifferentieerd leesaanbod, waarin naast traditionele vormen van fictie ook meer ruimte is
voor non-fictie, strips/graphic novels, tijdschriften en dergelijke. Allereerst komt uit het
bestaande onderzoek naar voren dat &unnen kiezen erg belangrijk is voor de leesmotivatie en
het leesplezier van zowel jongens als meisjes. Intrinsieke leesmotivatie, de innerlijke wens
om te lezen, wordt volgens Ryan en Deci (2000) grotendeels bepaald door twee dingen;
geloof in het eigen kunnen en het ervaren van een gevoel van autonomie. Wanneer
kinderen het gevoel hebben dat zij zelf bepalen wat zij lezen, neemt hun plezier in lezen
toe. Zo blijkt uit een studie van McKool (2007) dat klassen waarin leerlingen de kans
krijgen om te lezen uit zelfgeselecteerde teksten, en waarin leerlingen toegang krijgen tot
materiaal waarin ze persoonlijk geinteresseerd zijn, zij vaker uit vrije wil lezen dan in
klassen waarin dit niet zo is. McKool merkt op dat de onwelwillende lezers uit haar
onderzoek vaak aangaven dat zij in de klas, ook tijdens het vrij lezen, niet uit hun favoriete
materialen mochten lezen (strips en tijdschriften). Gretige lezers lieten zich juist positief uit
over het vrij lezen in hun klas, en gaven keuzevrijheid hiervoor als reden. Wanneer gretige
lezers echter materiaal toegewezen kregen tijdens het vrij lezen, gaven ook zij aan hierdoor
“niet meer te willen lezen”. Ivey en Broaddus (2001) deden een vergelijkbare observatie, en
merkten op dat de positieve leeservaringen van leerlingen vaak samenhangen met
keuzevrijheid, terwijl hun negatieve leeservaringen meestal juist betrekking hebben op
voorgeschreven leesopdrachten (Ivey & Broaddus, 2001). Van de kinderen uit dit
onderzoek gaf 42% aan gemotiveerd te worden om te lezen door in de klas goed
leesmateriaal te vinden en hieruit zelf te mogen kiezen. Er zijn zelfs aanwijzingen te vinden
dat keuzevrijheid een positieve invloed heeft op leessucces; een studie van Guthrie en
collega’s (2000) toont aan dat, wanneer scholen een verscheidenheid aan boeken en externe
hulpmiddelen (zoals bibliotheeklidmaatschap en internet) voor hun leerlingen beschikbaar
stellen, deze leerlingen succesvoller zijn in lezen dan wanneer scholen dit niet doen. Het
vergroten en verbreden van het leesaanbod, om zo aan de diverse interesses van kinderen
tegemoet te komen, lijkt dus inderdaad een positieve invloed te hebben.

Zoals al eerder is aangegeven zijn juist de leesvoorkeuren van jongens soms niet
vertegenwoordigd in het boekenrepertoire op school. Dat jongens inderdaad gebaat
kunnen zijn bij een leesaanbod dat beter op hun interesses aansluit, laat de studie van Sokal
en collega’s (2005) zien. Gedurende 10 weken werden 69 jongens van 7-8 jaar oud
voorgelezen uit ofwel standaard jongensboeken’ ofwel ‘typische boeken’; dat wil zeggen,
uit boeken die relatief vaak in schoolklassen aanwezig zijn, en waar kinderen dus vaak mee
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in aanraking komen. Sokal en zijn collega’s deden een aantal bevindingen. Allereerst nam
het denkbeeld van lezen als een vrouwelijke bezigheid gedurende de interventie sterker af
bij de jongens die de jongensboeken kregen voorgelezen dan bij de jongens die de typische
boeken kregen voorgelezen. Daarnaast nam bij de jongens die voorafgaand aan de
interventie hadden aangegeven niet van lezen te houden, hun interesse voor lezen toe
wanneer zij jongensboeken kregen voorgelezen, maar af wanneer zij typische boeken
kregen voorgelezen. De bevindingen van Sokal en zijn collega’s suggereren dat jongens
inderdaad voordeel halen uit een meer jongensgericht’ leesaanbod, en dat dit het
vooroordeel van lezen als vrouwelijk kan tegengaan. Echter, het belang van een meer
jongensgericht leesaanbod was in hun onderzoek niet voor alle groepen jongens gelijk. Juist
die jongens met een sterk gendergekleurd beeld van lezen veranderden dit beeld van lezen
niet gedurende de interventie. Ook hun interesse in lezen bleef gelijk. Juist de groep die het
meest gebaat zou zijn bij de interventie werd dus niet bereikt.

Naast het feit dat het aanbieden van ‘ongensboeken’ niet op alle jongens een positief effect
heeft, kan het op sommige jongens mogelijk zelfs een negatief effect hebben. Zo toont een
studie van Moss (2000) aan dat het lezen van non-fictie door jongens die al moeite hebben
met lezen vaak leidt tot leesontwijkend gedrag. Moss observeerde verschillende
schoolklassen met kinderen tussen de zeven en de negen jaar oud. Het viel haar op dat in
klaslokalen waar de leesvaardigheid van kinderen duidelijk publiek kenbaar werd gemaakt,
jongens (maar niet meisjes) probeerden hun slechte leesvaardigheid te verbloemen. Het
waren juist deze jongens die zich sterk tot non-fictie richtten. Moss merkt op dat, waar
fictieboeken voor kinderen bijna altijd voorzien zijn van een duidelijke indicatie van
moeilijkheidsgraad of leesniveau, non-fictieboeken deze indicatie meestal niet hebben.
Door non-fictieboeken te lezen worden jongens dus in staat gesteld om een oordeel over
hun leesniveau ontwijken. Daarnaast kunnen zij bij het ‘lezen’ van non-fictie makkelijker
onder echte interactie met het boek uitkomen; door naar de plaatjes te kijken en de
daadwerkelijke tekst te vermijden, kunnen moeizame lezers zich, net als de succesvolle
non-fictielezers uit het onderzoek van Smith (2004), positioneren als experts binnen een
bepaald gebied. Hierdoor ontwijken ze gezichtsverlies, en zijn ze in staat om dezelfde
sociale status te verkrijgen als meer succesvolle lezers. Moss biedt een andere kijk op de
door Smith aangehaalde sociale activiteiten rondom lezen; zij ziet de sociale interacties van
jongens rondom voetbalplaatjesboeken niet als ondersteunend voor hun leesplezier, maar
als afleidend: “Jongens laten zien wat ze al weten over een onderwerp, en gebruiken de
tekst als geheugensteun. [...] De tekst wordt een pion binnen een competitief spel, in plaats
van iets wat ze ook daadwerkelijk lezen. Zo bekeken zijn de pogingen van scholen om
jongens te verleiden tot lezen door ze te omringen met teksten die al zo’n soort status
hebben, misplaatst. Het zijn precies deze teksten die, vanuit het perspectief van de jongens,
simpelweg weinig nauwlettende aandacht verdienen.” (p. 104)

Al met al zijn de bevinden uit de aangehaalde onderzoeken niet conclusief, en verder
onderzoek is nodig om het precieze belang van ongensboeken’ — en de kenmerken die
daarmee samenhangen — vast te stellen. Wel kan met enige zekerheid worden gesteld dat
een breed en gedifferentiecerd leesaanbod dat kinderen in staat stelt om zelf keuzes te
maken, zowel jongens als meisjes ten goede komt. Een voorwaarde hiervoor is wel dat de
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aangeboden boeken, strips en tijdschriften voldoende niveau hebben en niet alleen
bekeken, maar ook gelezen worden.

7.3 Dominante ideeén over wat mannelijk en vrouwelijk (lees)gedrag is moeten
worden ondermijnd

Zowel interventies gericht op het inzetten van een mannelijk rolmodel voor lezen, als
interventies gericht op het creéren van een meer jongensvriendelijk leesaanbod, baseren
zich op het feit dat er leesverschillen bestaan tussen mannen en vrouwen, en tussen
jongens en meisjes. Zij houden zich echter niet bezig met de vraag waarom deze
leesverschillen bestaan, en laten de oorsprong van deze verschillen ongemoeid. Dit komt
dit soort interventies vanuit bepaalde wetenschappelijke hoek op kritiek te staan.
Wetenschappers zoals Martino en Kehler (2007) en Skelton en Francis (2011)
beargumenteren dat het daadwerkelijke probleem uit de weg wordt gegaan. In plaats van
dat de sociaal-culturele grondslag van de verschillen in leesgedrag tussen jongens en meisjes
zichtbaar wordt gemaakt, wordt deze genaturaliseerd. Het idee dat jongens wezenlijk
andere rolmodellen nodig hebben dan meisjes, of dat jongens wezenlijk andere
leesinteresses hebben, ondersteunt (onbedoeld) de aanname dat de verschillen tussen
jongens en meisjes fundamenteel zijn. Daarnaast bagatelliseren zij het belang van andere
beinvloedende factoren zoals sociaal-economische klasse, etniciteit en geografische locatie
(Martino & Kehler, 2007). Met andere woorden; interventies gericht op mannelijke
rolmodellen en typisch mannelijke leesinteresses vervallen al snel in hetzelfde essentialisme
dat bij biologische wetenschappers wordt afgekeurd. De critici van dit soort interventies
pleiten dan ook voor een aanpak waarbij het beeld van lezen als vrouwelijk en het beeld
van bepaalde leesvoorkeuren als mannelijk dan wel vrouwelijk, actief ondermijnd wordt.
Aan kinderen moet ¢ritical literacy worden bijgebracht; leesonderwijs zou jongens en meisjes
moeten leren om kritisch te kijken naar het onderscheid tussen jongens- en meisjesteksten,
en zou hen bewust moeten maken van de leeskeuzes die ze maken, en waarom ze die
maken. “Alleen door aannames over jongens, mannelijkheid en onderwijs te bevragen, en
door een geraffineerd conceptueel of analytisch kader aan te nemen dat aandacht besteed
aan de sociale constructie van gender,” beargumenteren Martino en Kehler (2007), “kan
een beter geinformeerde basis voor pedagogische hervorming gelegd worden [...]” (p. 408).

Het probleem van deze laatste opvatting over leesbevordering is dat zij in het bestaande
onderzoek vrij theoretisch blijft. Wat wordt er precies bedoeld met eritical literacy, en hoe
moet dat (vooral aan jongere kinderen) onderwezen worden? Er is vrij weinig empirisch
bewijs voor het belang van ¢ritical literacy (mede omdat dit erg moeilijk te meten is), en dit
maakt het lastig om de werkbaarheid van dit concept vast te stellen. Stereotiepe
opvattingen over mannelijk en vrouwelijk gedrag en rolpatronen zijn diep geworteld in
onze maatschappij, en een omslag in ons denken hierover is niet een-twee-drie bereikt.
Desalniettemin lijkt het geen overbodige luxe om ervtical literacy — of andere interventies
gericht op het bestrijden van gendergekleurde opvattingen over lezen — een kans te geven.
Zo laat een studie van Scholes (2010) bijvoorbeeld zien dat, wanneer jongens zich in een
sociaal netwerk bevinden waarin negatief over lezen wordt gedacht, zij hierdoor beperkt
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worden in hun leesgedrag. In haar studie stelde Scholes op basis van een clusteranalyse zes
verschillende lezersgroepen vast, waarvan er twee typisch ‘mannelijk’ waren; The Bored and
Banal en The Clandestine Readers. Beide groepen bestonden voor ongeveer driekwart uit
jongens, en beide groepen scoorden relatief laag op leesvaardigheid. Waar de groep The
Bored and the Banal echter bestond uit kinderen die een negatieve houding hadden ten
opzichte van lezen, en die lezen beschreven als ‘nerdy’, ‘saai’ of ‘niet cool’, waren The
Clandestine Readers juist kinderen die weliswaar gemiddeld minder vaak lazen dan de
kinderen uit de andere clusters, maar die wel het meest genoten van lezen. Deze lezers
werden niet beperkt in hun leesgedrag door hun eigen houding ten opzichte van lezen
(want deze houding was positief), maar door die van anderen; deze ‘clandestiene lezers’
kwamen doorgaans uit een schoolse omgeving waarin veel leeftijdsgenootjes een negatieve
kijk hadden op lezen, en waarin lezen en ‘schools gedrag’ vertonen populariteit in de weg
stonden. Voor deze groep — vooral uit jongens bestaande — leerlingen zouden programma’s
die zich specifiek richten op het verminderen van genderopvattingen over lezen uitkomst
kunnen bieden. Niet de afwezigheid van plezier in lezen, maar het heersende beeld van
lezen als niet stoer/onmannelijk staat deze lezers in de weg.

Zoals gezegd is er weinig empirisch bewijs voor de effectiviteit van eritical literacy. Wel zijn
er een aantal studies die er voorzichtig op wijzen dat het aanpakken van genderopvattingen
over lezen inderdaad van positieve invloed kan zijn. Zo vond Pickering (1997) dat op
scholen waar jongens even veel en even divers lezen als meisjes, meer dan de helft van de
jongens de overtuiging had dat mannen en vrouwen hetzelfde type boeken lezen. De
constructie van lezen als genderneutraal kwam het leesgedrag van deze jongens dus ten
goede (zoals geciteerd in Francis 2001). Dutro (2002) geeft daarnaast aan dat de kinderen
die zij voor haar onderzoek observeerde, en waarmee zij in discussie ging over hun
(gendergekleurde) leesgedrag, zich aan het einde van haar studie meer bewust waren van de
leeskeuzes die ze maakten. Ze concludeert: “In de loop der tijd werd de klas [...] een plek
waar jongens zich genoeg op hun gemak voelden om zowel positieve als negatieve emoties
te uiten over meisjesgerichte teksten, en waarin zowel jongens als meisjes zich veilig
voelden bij het bespreken en in twijfel trekken van elkaars aannames over de rol van gender
bij het maken van hun leeskeuzes” (p. 384). Als laatste laat onderzoek van Younger,
Warrington en McLellan (2005) zien dat op scholen waar minder sterke genderopvattingen
heersen, de verschillen tussen jongens en meisjes kleiner zijn. Younger, Warrington en
McLellan richtten zich in hun studie niet specifiek op lezen, maar keken naar de grotere
onwelwillendheid van (sommige) jongens om zich in te zetten voor schoolse activiteiten
zoals lezen, schrijven, rekenen en dergelijke. Hun studie toont aan dat, op een school waar
gedurende meerdere jaren een heel actief beleid werd gevoerd om ideeén over
mannelijkheid (en soms ook vrouwelijkheid) aan te pakken die gepaard gingen met anti-
schools gedrag, de gemiddelde prestaties van alle kinderen toenam, en de zogenaamde
gender gap tussen jongens en meisjes kleiner werd.
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8 Implicaties voor toekomstig beleid

Zoals dit rapport inzichtelijk heeft gemaakt, ligt er een complex web van factoren ten
grondslag aan de leesverschillen tussen jongens en meisjes, en bestaan er uiteenlopende
ideeén over hoe deze verschillen het beste kunnen worden overbrugd. In het
wetenschappelijke en publicke debat wordt vaak kleur bekend; onderzoekers en
projectmakers scharen zich nog regelmatig achter biologische ¢f sociale verklaringen voor
leesverschillen, en passen hier hun adviezen voor interventie op aan. De praktijk laat zich
echter niet zo makkelijk duiden. Allereerst beinvloeden sociale factoren (zoals al eerder is
vermeld) de ontwikkeling van het brein en de cognitie. Dit betekent dat hersenverschillen
tussen jongens en meisjes ook tot stand kunnen komen door invloeden vanuit de
omgeving; het is denkbaar dat jongens een meer gelateraliseerd brein hebben omdat zij op
jonge leeftijd minder talig gestimuleerd worden. Anderzijds lokt de genetische dispositie
van kinderen ook bepaalde sociale reacties uit; kinderen die van nature niet zo graag lezen,
roepen waarschijnlijk minder leesbevorderend gedrag op bij hun ouders dan kinderen die
wel graag lezen. Latente (aangeboren) verschillen in leesgedrag en leesvoorkeur kunnen dus
door de omgeving van een kind weerspiegelt, en mogelijk ook versterkt, worden.

Nature and nurture zijn onlosmakelijk met elkaar verbonden, en leesbevorderaars doen er
dan ook goed aan om zich niet vast te bijten in één soort paradigma. Aangeven dat jongens
graag spannende jongensboeken’ lezen omdat zij op basis van hun hersenstructuur nou
eenmaal meer fysieke stimulering nodig hebben, is misleidend, en doet geen recht aan onze
sociale werkelijkheid, waarin kinderen vaak duidelijk in de richting van genderspecifiek
speelgoed worden geduwd. Evenwel is het zo dat sommige jongens vanuit persoonlijke
interesse graag lezen in sportboeken of oorlogsboeken, zonder dat hier een gendernorm
aan ten grondslag ligt. Deze jongens te geforceerd in contact brengen met ‘genderneutrale’
of ‘vrouwelijke’ genres zou een averechts effect kunnen hebben op hun leesplezier. Het is
dus de kunst om uiteindelijk tot een leesbevorderingsbeleid te komen waarin recht wordt
gedaan aan de diverse verklaringen voor leesgedrag, en waarin rekening wordt gehouden
met de wensen van het individuele kind.

Er zijn nog veel hiaten in het bestaande leesonderzoek, en de precieze oorzaken van, en
mogelijke interventies voor, de verschillen in leesgedrag en leesvaardigheid tussen jongens
en meisjes moeten nog verder in kaart worden gebracht. Wel is duidelijk dat een complex
probleem ook een complexe aanpak vergt. De onderzoeken en interventiemethoden
besproken in dit rapport leveren ieder hun eigen inzichten, en bieden zo
aanknopingspunten voor toeckomstig beleid. Hieronder zijn, tot slot, een aantal belangrijke
stelregels voor interventies weergegeven.

1 Sommige jongens lezen minder goed, graag en vaak dan sommige meisjes. Hoewel

jongens gemiddeld op meisjes achterblijven wat lezen betreft, is deze achterstand niet
algemeen geldend, en niet voor alle groepen jongens en meisjes gelijk. Een goed
leesbevorderingsbeleid plaatst sekse in een breder perspectief, en heeft ook oog voor
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andere beinvloedende factoren zoals schoolniveau, sociaaleconomische klasse,

culturele achtergrond etcetera.

Zowel jongens als meisies zijn gebaat bij een grote ouderbetrokkenheid. Ouders

oefenen grote invloed uit op de leesontwikkeling van kinderen, en leesbevorderaars
doen er dan ook verstandig aan om ouders actief te betrekken bij hun projecten.

Vooral op het gebied van vaderbetrokkenheid valt winst te behalen. Vaders zijn

relatief weinig betrokken bij de leesopvoeding, maar zijn hiervoor wel zeer belangrijk;
vanuit het principe ‘meer is beter’ leidt extra vaderbetrokkenheid tot een betere
leesontwikkeling. Specifieke aandacht voor de rol van de vader in de leesopvoeding is

dus van belang.

Grotere vaderbetrokkenheid biedt mogelijk een specifiek voordeel voor zoons. Er

zijn in het bestaande onderzoek voorzichtige aanwijzingen te vinden dat vaders, naast
een algemeen voordeel, ook een bijzonder voordeel voor hun zoons opleveren, en
voor hen inderdaad als positief en stimulerend leesvoorbeeld dienen. Interventies
gericht op het verbeteren van het leesplezier en de leesvaardigheid van jongens
kunnen hier op inspelen.

Het is belangrijk om kinderen in contact te brengen met een breed en

gedifferentieerd leesaanbod. Het kunnen kiezen van boeken is erg belangrijk voor het

leesplezier van kinderen, en ouders, docenten en leesbevorderaars doen er goed aan
om hier rekening mee te houden. Het specifiek inzetten van §jongensboeken’ kan —
vooral bij jongens met een negatief en gendergekleurd beeld van lezen — ook effectief
zijn, mits deze boeken voldoende kwaliteit hebben. Het promoten van bepaalde
soorten boeken als jongensboeken’ en ‘meisjesboeken’ is echter niet
onproblematisch, omdat dit artificiéle genderverschillen in de hand werkt, en
uiteindelijk beperkend kan zijn voor het leesgedrag. Beter is het dus om kinderen te
prikkelen met een divers leesaanbod, en in te spelen op de wensen van het
individuele kind (zonder hierbij de ‘status’ van het boek als jongens- of meisjesboek

te benoemen).

Het is belangrijk om genderopvattingen rondom lezen te doorbreken. Aangezien

lezen nog veelal als een vrouwelijke bezigheid wordt gezien, is het goed als ouders,
docenten en leesbevorderaars aan kinderen voorspiegelen dat lezen voor iedereen
geschikt is, en dat er in principe geen grenzen zitten aan wat je als jongen of meisje
met goed fatsoen kan lezen. Ouders zouden een bijdrage kunnen leveren door allebei
actief (voor) te lezen uit zowel ‘mannen’-als ‘vrouwen’-teksten en door de
denkbeelden van kinderen rondom lezen bespreekbaar te maken. Voor een goed
leesklimaat is het belangrijk dat lezen niet als ‘niet stoer’, ‘nerdy’, of ‘oncool’ wordt
gezien, en volwassenen dragen hier in belangrijke mate aan bij. Door de dialoog over
boeken en lezen aan te gaan, en door sociale taboes rondom lezen te doorbreken,
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kunnen kinderen zichzelf hopelijk ontwikkelen tot geinteresseerde, zelfverzekerde, en

competente lezers.
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