
??? KJt^X- 3'r'i I Vooriezen op school aan jonge kinderen:een review1 H. Blok n jc Samenvatting In kindercentra en in kleutergroepen wordtpraktisch dagelijks door leidsters en leerkrach-ten voorgelezen. E?Šn van de oogmerken is debevordering van de taal- en leesontwikkelingVan de kinderen. Dit artikel beschrijft eenfeview naar de effecten die het voorlezen opschool heeft op de taal- en leesontwikkeling vanjonge kinderen (tot acht jaar). In totaal werdenelf studies (met twaalf steekproeven) gevondendie het voorlezen op een kindercentrum of opschool tot onderwerp hebben. De gecombineer-de effectgrootte voor 'mondelinge taal' be-draagt .64, voor 'lezen' .22. Hoewel met namehet eerste effect niet te verwaarlozen is, wordtgewaarschuwd voor een al te optimistischeinterpretatie. De empirische basis is erg smal.Niet alleen is het aantal studies beperkt, maarook laat een kritische analyse van de studiesernstige tekorten zien, zowel in de opzet als Inde rapportage. 1 Inleiding Op basisscholen wordt veelvuldig aan

jongekinderen voorgelezen. Exacte cijfers zijn nietgemakkelijk te geven. Maar de indruk bestaatdat in de meeste kleuterklassen (groepen 1 en2) tenminste ?Š?Šn keer per dag door de leer-kracht voorgelezen wordt (Veen, Overmars &De dopper, 1995; p. 181). Waarschijnlijkneemt de frequentie van voorlezen af naarmatede leerlingen ouder worden. Hierbij speelt eenrol dat kinderen in de middenbouw (groepen 3,4 en 5) steeds beter zelf gaan lezen. In debovenbouw is de leesvaardigheid van de mees-te leerlingen voldoende hoog om zelfstandigeen breed scala van teksten te kunnen lezen.Toch wordt ook in de groepen 7 en 8 nog veel-vuldig aan kinderen voorgelezen. In een steek-proef van 28 leerkrachten (deels groep 7, deelsgroep 8) uit Amsterdam en omgeving bleek dathet merendeel van hen meermalen per weeknaar een voorleesboek greep (Blok, 1992). In dit artikel beperk ik me tot het voorlezen- in een ge??nstitutionaliseerde context - aanjonge kinderen, geoperationaliseerd als kinde-ren tot ongeveer 8 jaar. Een

strikte ondergrensis er niet, omdat deze afhangt van de leeftijdwaarop kinderen naar een kindercentrum ofnaar school gaan. In ons land is dat als regel 4jaar, maar soms ook eerder. In de VerenigdeStaten, waar het merendeel van het weten-schappelijke onderzoek verricht wordt, gaankinderen als regel vanaf hun vijfde naar school,maar soms eerder. Werkers op kindercentra en leerkrachten -gemakshalve vatten we vanaf hier beide groe-pen samen met de term leerkrachten - hebbenmet het voorlezen diverse doelen voor ogen.De belangrijkste doelen zijn onder drie noe-mers samen te vatten: bevordering van de taai-en leesontwikkeling, cultuuroverdracht en per-soonlijkheidsgroei (Baudoin et al., 1990;Nijmeegse Werkgroep Taaldidactiek, 1992).Voorbeelden van doelen op het terrein van detaal- en leesontwikkeling zijn: vergroting vande taalbeheersing, kennismaking met de func-tie van geschreven taal en met de opbouw vanboeken en verhalen. Voorbeelden van doelenop het terrein van de cultuuroverdracht

zijn:wereldori??ntatie, overdracht van waarden ennormen (incl. omgangsvormen) en inwijding inde wereld van de literatuur. Een voorbeeld ophet terrein van persoonlijkheidsgroei: kindereninzicht geven in de eigen gevoels- en erva-ringswereld. De vraag kan worden gesteld of voorlezeneen geschikt middel is voor het eerste doel: 233 PCDAGOGISCHESTUDIlN 1997 (74) 233-243 1  Deze literatuurstudie is uitgevoerd met financi??lesteun van het Instituut voor Onderzoek van Onder-wijs (SVO), project 95729.



??? bevordering van de taal- en leesontwikkeling.Er is uitgebreid empirisch onderzoek gedaannaar deze vraag. Het grootste deel van de stu-dies heeft betrekking op het voorlezen ingezinsverband. Recent is een tweetal meta-ana-lyses verschenen, namelijk Bus, IJzendoom enPellegrini (1995) en Scarborough en Dobrich(1994). Deze overzichtstudies komen inbelangrijke opzichten overeen. De bestudeerdeonafhankelijke variabele is het voorlezen doorouders aan hun kinderen in de voorschoolseleeftijd. De gemeenschappelijke vraag is welkeeffecten deze variabele heeft op de taal- enleesontwikkeling van kinderen. Gemeenschap-pelijk is ook het grootste deel van het bronnen-materiaal: ruim 30 studies die in de afgelopendertig jaar verschenen zijn. Een verschil is er in de manier waarop deresultaten van de studies gecombineerd zijn.Bus et al., (o.e.) voerden een voornamelijkkwantitatieve meta-analyse uit waarbij studiesmet een verschillende opzet (correlationeel,longitudinaal, experimenteel) bij elkaar ge-

voegd zijn. Scarborough en Dobrich (o.e.) han-teerden naast kwantitatieve maten ook kwalita-tieve overwegingen en analyseerden de studiesper afzonderlijk onderzoekstype. Ondanks hetmethodische verschil stemmen de conclusiessterk met elkaar overeen. Bus et al. rapportereneen algemene effectgrootte (Cohens d) van .59.Scarborough en Dobrich rapporteren eenmediane effectgrootte (pmc) van .26. Beideconclusies samengenomen duiden erop dat 7tot 10 procent van de variantie in taal- en lees-vaardigheden 'samenhangt met het voorlezendoor ouders in de voorschoolse periode. In beide meta-analyses wordt tevens de con-clusie getrokken dat de onafhankelijke variabe-le, het vooriezen door de ouders, in de meestestudies onvoldoende precies beschreven is. Erbestaat daardoor onzekerheid over de modale'treatment' die nodig is om, bijvoorbeeld, eeneffectgrootte van .6 te realiseren. Die onzeker-heid bestaat er in drie belangrijke opzichten: defrequentie waarmee voorgelezen wordt, deleeftijd

waarop met voorgelezen wordt aange-Â?DAGOG,Â?Â? vangen (en bijgevolg de duur van de 'treat-sTUDien ment') en de stijl van voorlezen. Wat de voor-leesstijl betreft hebben alleen Scarborough enDobrich een vijftal relevante studies apartgeanalyseerd. Zij vonden hierin geen aanwij-zingen dat de voorleesstijl sterker met de taal-en leesontwikkeling samenhing dan de fre-quentie van vooriezen. 234 Hoewel beide besproken overzichtstudieshet inzicht in de mogelijke effecten van voor-lezen verdiepen, kan men de besproken conclu-sies niet zonder meer generaliseren naar hetvoorlezen op school. Tussen voorlezen opschool en voorlezen in gezinsverband bestaanniet onaanzienlijke verschillen. Het meest ken-merkende verschil is dat ouders als regel aanmaar ?Š?Šn kind, of hoogstens enkele kinderentegelijk voorlezen, terwijl op school meestalaan een hele klas tegelijk wordt voorgelezen.Dit verschil heeft consequenties voor het aantalinteracties tussen vooriezer en luisteraar en deaard van deze

interacties. Leerkrachten hebbentijdens het voorlezen veel minder mogelijk-heden hun gedrag af te stemmen op de indivi-duele leerling dan ouders dat hebben tenopzichte van hun eigen kind(eren). Op zijn bestbevatten de meta-analyses van Bus et al. enScarborough en Dobrich alleen indirecte evi-dentie aangaande het vraagstuk van de effec-tiviteit van voorlezen op school: de 7 tot 10procent gemeenschappelijke variantie is moge-lijkerwijs een bovengrensschatting. Een meer direct antwoord kan men proberente krijgen door een analyse van de literatuurover vooriezen op school. Maar hierbij stuitmen op twee moeilijkheden. De eerste is dat ernog maar weinig studies gedaan zijn naar deeffecten van voorlezen op school. De tweedemoeilijkheid is dat over deze studies geenreview beschikbaar is. Het onderhavige artikelis bedoeld om in deze leemte te voorzien. Hetdoet verslag van een review van elf studies diehet resultaat zijn van een uitgebreide speur-tocht. 2 Probleemstelling 2.1 Kernbegrippen

Idealiter dicteert een theorie de hypothesen diein een review worden ge??valueerd. In het gevaler geen sprake is van een coherente theorie,moet men volstaan met een minder samenhan-gend stelsel van uitspraken over de factoren dieeen beschrijving of verklaring geven van debestudeerde verschijnselen. Hier wordt eenpoging gedaan zo'n theorie, in een noodzake-lijk nog rudimentaire vorm, te specificeren.



??? Taalontwikkeling is het object van de te ont-wikkelen theorie. De snelheid waarmee taal-ontwikkeling plaatsvindt, en met name de indi-viduele variatie daarin, is de te verklarengrootheid. Taalontwikkeling wordt hier in eenruime betekenis gehanteerd, betrekking heb-bend op zowel de gesproken als geschreventaal. Onderscheiden componenten zijn: fonolo-gische vaardigheden, woordkennis, kennis vanWoord- en zinsbouw, lees- en schrijfvaardig-heid. De volgorde van deze opsomming repre-senteert grofweg een ontwikkelingsvolgorde,althans wat betreft het beginpunt van elk dercomponenten. De ontwikkeling van vaardig-heden in het herkennen en produceren vanspraakklanken kent bijvoorbeeld een vroegerestart dan de ontwikkeling van een woorden-schat. Evenzo kent de ontwikkeling van eenWoordenschat een eerdere start dan de ontwik-keling van syntactische en morfologische vaar-digheden. Maar wat betreft de periode waarin ontwikkelingen plaatsvinden, is er eenniime overlap. De ontwikkeling van een woor-

denschat verloopt simultaan met ontwikkelin-gen van vaardigheden waarvan het startpuntlater ligt. Waarvan is de taalontwikkeling, preciezergezegd de snelheid waarmee het kind zijn taal-beheersing ontwikkelt, afhankelijk? De hoofd-stelling is dat de taalontwikkeling van kindereneen functie is van twee grootheden: het menta-le vermogen om taal te leren en de ervaringendie kinderen tijdens hun leven met taal opdoen. Op het taalleervermogen wordt hier slechtskort ingegaan. Het is in dit verband van minderbelang, omdat vooriezen een exponent is vande andere grootheid, de ervaringen met taal.Men veronderstelt dat kinderen door hun aan-leg over een aangeboren vermogen beschikkenom taal te leren: kinderen zijn daartoe als hetWare voorgeprogrammeerd. Biologische groei?¨n ervaringen met taal (het taalaanbod) zorgenervoor dat het taalleervermogen tot ontwikke-ling komt. Verschillen tussen kinderen watbetreft hun taalleervermogen zijn derhalve opdrie bronnen terug te voeren: ze zijn deels dooraanleg en

biologische groei bepaald, maardeels ook het resultaat van de mate waarin hettaalaanbod het taalleervermogen stimuleert,^eze zienswijze impliceert dat de beide groot-sheden, het taalleervermogen en de ervaringen"let taal, niet onafhankelijk van elkaar opere-ren maar in een interactie de taalontwikkelingbepalen. De ervaringen die kinderen met taal opdoenis de tweede belangrijke grootheid. De aard ende hoeveelheid van deze ervaringen bepalenmede hoe snel taalontwikkeling plaatsvindt.Wat betreft de aard van de ervaring is het nut-tig enkele onderscheidingen aan te brengen,omdat deze laten zien dat de ervaringen mettaal van grote diversiteit zijn. Een eerste onderscheiding is die tussen taaldie mondeling en taal die schriftelijk aangebo-den wordt. Vanzelfsprekend is in de aanvangs-fase alleen het mondelinge taalaanbod vanbelang. Maar als kinderen eenmaal zelf kunnenlezen, neemt hun vaardigheid toe om via schrif-telijk taalaanbod hun taalontwikkeling te ver-snellen. In feite is er bij voorlezen nog eenderde vorm

van taalaanbod in het geding,geschreven taal die mondeling wordt aangebo-den. Door vooriezen ontdekken kinderen aller-lei eigenschappen aangaande de vorm en func-tie van geschreven taal en komen ze inaanraking met het typische schrijftaalregister.Onderzoek naar ontluikende geletterdheidheeft duidelijk gemaakt dat veel kinderen alv????rdat ze als vierjarige de basisschool betre-den, een zeker inzicht hebben in vorm engebruik van geschreven taal (Sulzby & Teale,1991; Verhoeven, 1994). Een tweede onderscheiding is die tussengezin en school. Traditioneel is wat betreft deeerste taalontwikkeling - zeg tot ongeveer vierjaar - de aandacht vooral naar het gezin uitge-gaan. Gezien het feit dat jonge kinderen watbetreft hun taalontwikkeling onder sterkeinvloed van hun ouders staan, valt dat te begrij-pen. Bij de bestudering van de latere taalont-wikkeling is er vooral aandacht voor de be-??nvloeding vanuit de school. Men vergeetdaarbij wel eens dat kinderen ook in de school-leeftijd nog steeds een invloed

ondervindenvan de talige omgeving thuis. Het lijkt waar-schijnlijk dat het gezin, ????k voor kinderen in deschoolleeftijd, een belangrijke determinant vande taalontwikkeling is (Wells, 1986). In het verleden werd wel een derde onder- pfoAeoeiscnescheid gemaakt, namelijk tussen ongestuurde stud?¨?¨ntaalverwerving, die zich buiten de schoolmurenzou afspelen en gestuurde taalverwerving, dieuitsluitend binnen school zou plaatsvinden.Maar deze beide termen - gestuurd en onge-



??? stuurd - suggereren een tegenstelling die er inwerkelijkheid niet is. Immers, ook oudersondersteunen bewust en actief de taalverwer-ving van hun kinderen, zo goed als kinderen opschool ook via ongestuurde situaties hun taal-beheersing vergroten. 2.2 Verbale interactie Een kind ontwikkelt zijn taalvaardigheid doormiddel van de taal die hem wordt aangeboden.In dat taalaanbod vallen twee uitersten teonderscheiden: taal die in een directe interac-tiesituatie rechtstreeks tot het kind wordtgericht en taal die het kind uit de omgevingoppikt, maar die niet rechtstreeks tot het kind isgericht. Algemeen heerst het inzicht dat heteerste type - de verbale interactie - voor detaalontwikkeling van veel groter belang is danhet tweede type, de omgevingstaai. Andersgezegd, verbale interacties vormen de sleuteltot de taalontwikkeling. Er zijn vier redenenaan te geven waarom de verbale interactie eenzoveel krachtiger 'motor' is dan de omgevings-taai: a. door de interactie wordt de aandacht van hetkind gericht; b. de

noodzaak de interactie op gang te hou-den, dwingt volwassenen tot begrijpelijketaal, aangepast aan het taalniveau van hetkind; c. de interactie fungeert als een sterke uitnodi-ging aan het kind om zelf taal te gebruikenen met taalvormen te experimenteren; d. de interactie voorziet het kind van uiteen-lopende vormen van feedback. In de literatuur worden uiteenlopende voor-beelden gegeven van effectieve interactie-vormen of -strategie??n. Zo maken ouders in deallereerste fase van de taalontwikkeling ge-bruik van een specifieke taalvariant, het'motherese', waarvoor in ons land als term het'Moeders' of 'Mammiaans' is voorgesteld.Deze variant kenmerkt zich onder meer dooreen grote expressiviteit, een nadrukkelijkearticulatie, een laag spreektempo, een sterkvereenvoudigde syntaxis en een specifiekidioom (Gleitman,Â? Newport & Gleitman,1984). Bruner (1983) wijst op het grote belangvan routinematige procedures ('routines'), dieals het ware uitnodigen tot herhaling van inter-acties: spelletjes, vaste

gebeurtenissen zoalsaankleden, wassen, eten en dergelijke. Dieroutinematige procedures lijken ook een essen-tieel onderdeel te vormen bij het gebruik vanaanwijsprentenboeken, zoals beschreven doorNinio en Bruner (1978). Schaerlaekens en Gil-lis (1987) geven een ander belangrijk aspectaan: semantische contingentie. Ouders probe-ren in de interactie als regel de inhoudelijkerelatie te bewaken; zij borduren - inhoudelijkgezien - voort op de bijdragen van het kind.Strategie??n die zij hierbij gebruiken zijn onderandere: expansie (herhaling van de uiting vanhet kind, maar in een meer volledige vorm),bevestigen van beweringen van het kind, vra-gen om verduidelijkingen, aanbrengen van cor-recties, enzovoort. Dergelijke strategie??n vor-men als het ware de tijdelijke steigers diekinderen in staat stellen aan hun taal te bou-wen. Bruner (1983) spreekt in dit verband van'scaffolding', een techniek waarmee oudersuitbreiding geven aan wat Vygotskij de 'zonevan de naaste ontwikkeling' heeft genoemd.Zodra

het kind laat blijken de aangebodensteun niet meer nodig te hebben, wordt dezesteun ook niet meer aangeboden. 2.3 Taalontwikkeling door voorlezen Om te begrijpen waarom voorlezen de taalont-wikkeling van jonge kinderen kan versnellen,is het nodig aandacht te schenken aan de ver-schillende manieren van voorlezen. Hierin zijntwee uitersten te onderscheiden: simpelgezegd, 'praten met het kind' en 'praten tegenhet kind'. Bij de eerste manier van voorlezen iser zeer veel interactie tussen voorlezer en kindover de tekst, bij de tweede manier is die inter-actie nagenoeg afwezig: de voorlezer draagt detekst voor en de rol van het kind is terugge-bracht tot luisteren. De eerste manier duidenwe aan als een interactieve voorieesstijl, detweede als een passieve voorieesstijl. Er zijn redenen om van een interactievevoorieesstijl een veel sterker effect op de taal-ontwikkeling te verwachten dan van een pas-sieve voorieesstijl. In feite zijn dit ongeveerdezelfde redenen als waarom het aangaan vanverbale

interacties voor de taalontwikkelingveel gunstiger is dan het aanbieden van omge-vingstaai. Voorlezen vindt veelal plaats in eenspecifieke 'setting' waarin de handelingen meteen grote mate van routine vervuld worden.Die routinematigheid zorgt voor een bepaaldemate van voorspelbaarheid. Door die voorspel- 236 pedagogische stud??Sn



??? baarheid worden kinderen in staat gesteld lang-zamerhand een steeds groter aantal handelin-gen, eerder nog verricht door de voorlezer,zelfstandig te verrichten. Men kan denken aanhet aanreiken van het boek, het omslaan van debladzijden, het aanvullen van het laatste woord,of. in een later stadium, het parafraseren vandelen van het verhaal. Ondanks het routine-matige karakter is vooriezen geen rigide activi-teit. De 'setting' biedt voldoende mogelijkhe-den voor een zekere variatie in de herhaling. Een ander belangrijk kenmerk is dat deinteractieve voorleesstijl volop gelegenheidbiedt tot de al genoemde 'scaffolding'. DeVoorlezer biedt het kind ondersteuning bij debetekenisreconstructie, waartoe het kind zelf-standig nog niet in staat is. Die ondersteuningbiedt het kind als het ware de mogelijkheid deeigen beperkingen te overstijgen. Van belang isdat de voorlezer in opeenvolgende situaties demate van ondersteuning vermindert, waardoorbet kind de mogelijkheid krijgt steeds groteredelen van de

betekenisreconstructie zelfstandigte verrichten. Rest hier de bespreking van de vraag welketaalontwikkelingscomponenten bij vooriezen^an bod kunnen komen. De verwachting is datde effecten zich op een breed terrein kunnenmanifesteren: inzicht in verhaalstructuren,Woordenschat, vaardigheden op het gebied vanWoord- en zinsbouw, meta-lingu??stisch bewust-zijn en vaardigheden op het gebied van deVroege geletterdheid. Op voorhand is het moei-lijk om aan te geven op welk gebied de grootsteeffecten te verwachten zijn. De effectgroottezou kunnen samenhangen met de leeftijd vande kinderen en mogelijk ook met de taalcom-Ponent die in de interactie over de tekst centraalgesteld wordt. Een betrekkelijk algemene ver-pachting is dat de effecten op mondelinge taal-vaardigheidsaspecten groter zullen zijn dan op'Ie schriftelijke. Deze verwachting is ingegevendoor het feit dat voorlezen - althans voor dekinderen â€” een voornamelijk mondelinge aan-gelegenheid is. Ze oefenen veel meer hunluister- en

spreekvaardigheid (inclusief woor-denschat en grammaticale vaardigheden) danl^un geletterdheid. Enige steun voor deze alge-mene verwachting werd gevonden door Bus etÂŽ1(1995), die voor mondelinge taalvaardig-lieid een iets sterker effect rapporteren {d = .67)dan voor ontluikende geletterdheid {d = .58) of voor lezen {d = .55).2.4 Hypothesen Het voorgaande leidt tot de algemene verwach-ting dat het effect van vooriezen op school opde taalontwikkeling van jonge kinderen aandiverse invloeden bloot staat. Deze algemeneverwachting is in vijf hypothesen gespecifi-ceerd. Hypothese 1: voorlezen is gunstiger voor detaalontwikkeling naarmate er tussen voorlezeren kind meer interactie is over de voorgelezentekst. Hypothese 2: in vergelijking met het voorle-zen door ouders thuis valt te verwachten dat heteffect van voorlezen door leerkrachten opschool geringer zal zijn, geringer derhalve dan.6 (Cohens d), het resultaat uit de meta-analy-ses van Bus et al. (1995) en Scarborough enDobrich (1994). Hypothese 3: de

grootte van de groep waar-aan wordt voorgelezen hangt negatief samenmet de grootte van het effect. Hypothese 4: het effect van voorlezen zalgroter zijn op de mondelinge taalontwikkelingdan op de schriftelijke taalontwikkeling. Hypothese 5: naarmate het voorlezen opschool vaker gebeurt, zal de effectgrootte toe-nemen. 3 Opzet 3.1 Verzameling en selectie van de studies Searches in electronische literatuurbestandenhebben een belangrijke basis gelegd voor deverzamelde literatuurverwijzingen. Dezesearches zijn uitgevoerd aan de hand van zoek-profielen op basis van drie groepen descripto-ren: een groep ter aanduiding van de onafhan-kelijke variabele ('storybook reading, storyreading, reading aloud to others'), een groep teraanduiding van de afhankelijke variabelen('reading comprehension, listening compre-hension, vocabulary development') en eengroep ter aanduiding van de leeftijd van de kin-deren ('early childhood education, preschooleducation, primary education'). Deze keuzevan descriptoren is mede

afgestemd op dedescriptoren die aan reeds beschikbare kemar-tikelen bleken te zijn toegekend. De searcheszijn uitgevoerd in juni 1995 op vier bestanden: 237 PEDACOGISCHe STUDltN



??? ERIC (vanaf 1965 tot en met maart 1995), Dis-sertation Abstracts International (vanaf 1980,het jaar waarin men begonnen is met het opne-men van abstracts, tot en met mei 1995),Language Leaming en Behavior Abstracts(1973 tot en met december 1994) en PsycLit(vanaf 1974 tot en met maart 1995). Het leeu-wendeel van de relevante referenties werd inERIC gevonden. De andere drie bestandenleverden weinig bruikbare verwijzingen op. Naast de searches is ook handmatig gezochtin literatuurlijsten van reeds beschikbare publi-caties, waaronder de eerdere bibliografie??n vanMcCormick (1981) en Radecki (1987). Naar-mate de aan opsporing bestede tijd toenam,nam het aantal gevonden referenties af Omdatis doorgezocht totdat geen nieuwe referentiesmeer gevonden werden, bestaat de indruk datde populatie van relevante referenties bij bena-dering volledig verzameld is. In totaal handel- Tabel 1 Overzicht van gecodeerde studiekerimerken Schaal Studiekenmerk 1. Jaar van publiceren jaartal

2. Publicatietype 1. artikel 2. ongepubliceerd (these, rapport, congresbijdrage, etc.) 3. Omvang van de experimentelegroep aantal leerlingen 4. Omvang van de controlegroep aantal leerlingen 5. Sociaal-economische status van deleeriingen 1. achterstandssituatie 2. gemengd 3. voornamelijk niet uit ach-terstandssituatie 6. Natie waar het onderzoek verricht is 1. Verenigde Staten 2. elders 7. Leeftijd leerlingen, gemiddeld bijde start van het onderzoek aantal maanden 8. Onderzoeksopzet 1. experimenteel 2. correlationeel 9. Controle op samenstelling experi-mentele en controle groep 1. matching 2. randomisatie 10. Duur van het experimentele pro-gramma aantal weken 11. Aantal contacturen in het experi-mentele programma aantal uren 12. Gemiddelde groepsgrootte tijdensvooriezen' aantal leerlingen 13. Scholing van de vooriezers 1. geen speciale scholing 2. alleen schriftelijke scholing 3. schrifte-lijke en mondelinge vormen van scholing 14. Aard van voorlezen 1. alleen voorlezen 2. 'aangekleed' met

activiteiten direct voor ofna het voorlezen 3. ingebed in verdergaande activiteiten 15. Herhaalde aanbieding van hetzelf-de boek 0. nee 1. ja 16. Bijzondere aandacht voor de selec-tie van aan te bieden boeken 0. nee 1. ja 17. Aard van de voorlezers 1. leerkrachten aan eigen leerlingen 2. 'vreemden' 18. Bezigheden controlegroep 1. standaardprogramma 2. Ieesrijpheids(5urriculum 19. 'Bias' in effectgrootte l! 0. geen 'bias' of 'bias' onbekend 1. positieve 'bias', bijvoorbeeldals gevolg van matching of covariantie-analyse 20. Domein 1. mondelinge taal 2. lezen 21. Geschatte effectgrootte uitgedrukt als het gestandaardiseerde verschil in gemiddelde tus-sen experimentele en controle groep 22. Standaardfout van de geschatteeffectgrootte uitgedrukt op dezelfde schaal als de effectgrootte 238 PEDAGOGISCHB STUDI?‰N



??? het om 63 literatuurverwijzingen. Niet alle betrokken literatuur is daadwerke-lijk verzameld, bestudeerd of in de reviewopgenomen. Soms bleek de taal een beletsel(drie publicaties waren in het Hebreeuws), zespublicaties (met name oudere dissertaties encongresbijdragen) konden niet geleverd wor-den, drie onderzoeksrapporten beschrevenonderzoek dat later ook als tijdschriftartikelVerscheen, in zeven gevallen bleek voorlezenop school geen onderdeel van de 'treatment' te^'jn, twee publicaties betroffen onderzoekonder uitsluitend migrantenkinderen. Bij nade-le bestudering vielen nog 22 publicaties af,ofwel omdat er van empirisch onderzoek geensprake was (in zeven gevallen), ofwel omdat ergeen controlegroep in de onderzoeksopzet aan-wezig was (in twaalf gevallen), ofwel omdat deâ– "apportage zo onvolledig was dat er geeneffectgroottes geschat konden worden (in driegevallen). Acht publicaties zijn buiten be-schouwing gebleven, omdat als 'treatment'slechts ?Š?Šn prentenboek was voorgelezen. Tenslotte,

Morrow (1988) is verwijderd vanwegehet afwijkende karakter van haar afhankelijkeVariabelen. Zij meet het effect van voorlezen de taalontwikkeling uitsluitend af aan defesponsiveness', geoperationaliseerd als hetÂŽ?¤ntal opmerkingen van kinderen tijdens het voorlezen. In totaal zijn derhalve 52 van de 63 publica-ties terzijde geschoven en bleven er elf bruik-l'are studies over. Deze zijn in de literatuuriijstâ– ^et een asterisk aangegeven. Selectie en codering van variabelen Er zijn 22 variabelen geselecteerd voor code-"ng (zie Tabel 1). De variabelen kunnen als^olgt worden gerubriceerd: publicatiestatus(variabelen 1 en 2), beschrijving steekproef(variabelen 3 tot en met 7), onderzoekstype(variabelen 8 en 9), typering van vooriezen(variabelen 10 tot en met 17), typering activi-teiten in controlegroep (variabele 18). Variabele 19 ('bias' in effectgrootte) is toe-gevoegd, omdat in een aantal onderzoekengebruik is gemaakt van technieken om de^ariantie in de afhankelijke variabele te reduce-ren. Het gaat met name om

onderzoeken waar-l^ij leerlingen gematcht zijn of waarin covarian-tieanalyse is toegepast. Zulke technieken zijnWeliswaar verdedigbaar vanuit de wens degevoeligheid van de onderzoeksopzet te ver-groten. Maar het effect is een positieve 'bias'van de effectgrootte, een 'bias' die groter isnaarmate de matchingsvariabelen of covariatensterker samenhangen met de afhankelijkevariabelen. Opname van variabele 19 maakthet mogelijk om achteraf een schatting te doenvan de grootte van de 'bias'. Variabele 20 (domein) is het resultaat vaneen post-hoc classificatie. De afhankelijkevariabelen zijn onderverdeeld naar het domeinwaarop ze betrekking hebben: mondelinge taal(inclusief woordenschat) cn lezen. In beginselverdient een fijnere Indeling de voorkeur, maarhet geringe aantal studies maakte een fijnereindeling onpraktisch. Variabelen 21 en 22 betreffen respectieve-lijk de effectgrootte en de bijbehorende stan-daardfout. Gebruik is gemaakt van Cohens d,waarbij de standaardisatie is uitgevoerd via de'within group'

standaardafwijking. De stan-daardfout is geschat volgens Hedges en Olkin(1985, p. 86, Eq. 15). De standaardfout is eenfunctie van de steekproefgrootte en de effect-grootte. Naarmate de steekproef kleiner is of deeffectgrootte groter, is de standaardfout van deeffectgrootte kleiner. De codering van de studies volgens de inTabel I aangegeven variabelen bleek in hetalgemeen eenvoudig. E?Šn kwestie vroeg even-wel extra aandacht. Aangezien de meestepublicaties geen schatting geven van de effect-grootte, moest deze dikwijls worden afgeleiduit de w?¨l vermelde gegevens. Hierbij is zoveelmogelijk gebruik gemaakt van omzettings-tabellen in leerboeken voor statistiek. In deenkele gevallen dat zulks onmogelijk bleek, isgebruik gemaakt van benaderingsformuleszoals gegeven in Muilen (1989). 3.3 Integratie van effecten Het resultaat van de coderingsfase was eenbestand met resultaten uit 12 studies'. In ditbestand waren 59 geschatte effectgroottes aan-wezig. Om te vermijden dat studies met meeruitkomsten een

zwaarder stempel zouden druk-ken, zijn de effectgroottes in twee stappen naareen hoger aggregatieniveau gebracht. In de eer-ste stap is de 'studie x domein' combinatie alseenheid gekozen. Anders gezegd, de uitkom-sten zijn binnen elke studie per domein vastge-steld. Dit resulteerde in een bestand met 12 stu- 239 pcDteoaiscHc STUDllN



??? dies en 20 uitkomsten (elf voor het domein'mondelinge taal', negen voor het domein'lezen'. In de tweede stap zijn de 20 uitkomstengeaggregeerd door per studie de uitkomstensamen te nemen. Dit resulteerde in een bestandmet twaalf uitkomsten, voor elke studie ?Š?Šngecombineerde uitkomst. Beide aggregaties zijn verricht volgens hetmodel van de 'weighted integration method',waarbij de uitkomsten worden gewogen naarhun standaardfout: hoe groter de standaardfout,des te geringer het gewicht. De geaggregeerdeeffectgroottes en de bijbehorende standaard-fouten zijn geschat volgens Hedges en Olkin(1985, p. 112, Eqs. 8 en 9). Aanname bij dezemanier van aggregeren is dat de uitkomstenbinnen ?Š?Šn studie homogeen zijn en alleen vanelkaar verschillen op basis van toevallige ver-schillen tussen de afhankelijke variabelen. Voor het integreren van de uitkomsten vanverschillende studies lijkt deze aanname tebeperkend. Verschillen in uitkomsten kunnendan immers ook het gevolg zijn van

systemati-sche verschillen in de experimentele opzet ofverschillen tussen de populaties waaruit steek-proeven getrokken zijn. Daarom is voor hetintegreren van de uitkomsten van verschillendestudies het 'random effects' model toegepast(Hedges & Olkin, 1985, p. 189 e.V.). In ditmodel wordt de effectgrootte voor studie j, d.,gesplitst in twee componenten: de ware effect-grootte 5j en de foutencomponent e.: (1) Dankzij het feit dat de varianties van dj bekendzijn, biedt het model de mogelijkheid devariantie van de variantie van de wareeffectgrootte te onderscheiden van de variantievan Ej, de foutenvariantie. Het is vervolgensmogelijk te toetsen of de ware parameter-variantie statistisch significant van nul ver-schilt. Indien dat inderdaad het geval blijkt tezijn, wordt de verzameling effectgroottes alsheterogeen beschouwd. Het loont dan de moei-te te trachten de heterogeniteit in verband tebrengen met de diverse studiekenmerken. De beide aggregaties op basis van de'weighted integration method' zijn

verrichtmet het programma META (Schwarzer, 1989).De analyses volgens het 'random effects'model zijn uitgevoerd met behulp van een spe-ciale versie van HLM (namelijk VKHLM, zieBryk, Raudenbusch & Congdon, 1994). Integenstelling tot META biedt VKHLM demogelijkheid studiekenmerken als predictorenin de analyse op te nemen. De resultaten van de beide aggregaties zijnin Tabel 2 opgenomen. De gerapporteerdeeffectgroottes zijn erg heterogeen: ze vertoneneen groot bereik (van -1.24 tot en met 1.59). 4 Resultaten Allereerst wordt, in paragraaf 4.1, een kwalita-tieve beschrijving en evaluatie gegeven van degeselecteerde studies. In paragraaf 4.2 wordende studieuitkomsten kwantitatief samengevaten in verband gebracht met de studiekenmer-ken. 4.1 De studies kwalitatief beschouwd De geselecteerde studies zijn over het alge-meen van recente datum. Ze zijn gepubliceerdtussen 1968 en 1994 (mediaan: 1990). Zevenstudies zijn als artikel gepubliceerd, vier beho-ren er tot wat wel als grijze

literatuur wordtaangeduid. Qua onderzoekstype zijn de studies tamelijkhomogeen: in elf van de twaalf gevallen is ersprake van een experimentele opzet met eencontrolegroep. Meyer et al. (1994) zijn de eni-gen die over een survey-opzet rapporteren. Destudies zijn over het algemeen tamelijk klein-schalig. De gemiddelde omvang van de experi-mentele groep bedraagt 50 kinderen (mini-mum: 10, maximum: 155). In de meeste studieswordt extra zorg besteed aan de vergelijkbaar-heid van de experimentele en controlegroep,soms via 'matching', maar vaker post-hoc viacovari antieanalyses. Desalniettemin vertonen diverse studies ophet vlak van de onderzoeksopzet duidelijketekortkomingen. De studie van Cohen (1968)schiet tekort doordat er geen controle was op deuitvoering van de expen'mentele conditie. Maarer zijn meer studies die weinig inzicht geven inde implementatie van het experimentele voor-leesprogramma. In twee studies - Feitelson,Kita & Goldstein, 1986; Feitelson et al., 1993 -wordt een

sterke oppositie van de leerkrachtentegen de voorleesconditie gemeld. In de eerstevan de genoemde studies zijn om deze reden 240 PeOAGOGISCHE SrUDltM



??? Tabel 3 WeÂ? Domein d Â?d 155+130 1 .31 .07 2 .15 .08 gecombineerd .23 .08 19+19 1 .91 .15 86+49 1 .53 .07 31+57 1 .19 .10 2 .67 .16 gecombineerd .42 .16 43+43 1 .52 .16 2 .52 .22 gecombineerd .52 .13 60+60 1 .43 .13 2 1.33 .12 gecombineerd .70 .11 38+38 2 .30 .23 325 1 .45 .11 2 -1.24 .05 gecombineerd -.33 .08 32+30 1 1.59 .21 2 .08 .10 gecombineerd .72 .19 60+60 1 .61 .13 2 .16 .13 gecombineerd .38 .13 14+14 1 .57 .28 2 .00 .38 gecombineerd .27 .27 10+10 1 1.49 .36 Oe geselecteerde studies: aantal proefpersonen in experimentele en controlegroep (N^^J, domein (1 = mon-delinge taal, 2 = lezen), effectgrootte (d) en standaardfout van de effectgrootte (se^J Studie Cohen, 1968 Feitelson et al., 1991Feitelson et al., 1993Feitelson et al., 1986 Karweit, 1989; pre-K idem; Kindergarten Khare, 1992Meyeretal., 1994 l^^orrow et al., 1990 Peterman, 1988 Sullivan, 1988 Valdez-Menchaca &Whitehurst, 1992 Zelfs twee van de drie experimentele klassenVoortijdig uit het onderzoek gestapt. De rap-portage

heeft alleen op de overblijvende klasbetrekking. Zoiets kan de uitkomsten sterk ver-tekenen, indien bijvoorbeeld de overblijvendeleerkracht over bijzondere capaciteiten zoul'eschikken. De correlationele studie van^eyer et al. (1994) schiet ernstig tekort op hetvlak van de data-analyse. In de eerste plaatsWordt voorbij gegaan aan de multiniveau struc-tuur van de data. Ernstiger is dat er alleen'zero-order' correlaties worden gerapporteerd,^eel krachtiger multivariate analysetechnieken- Waaronder multipele regressie en lineair-structurele modellen - worden niet toegepast. Over de proefpersonen valt het volgende te"lelden. In acht van de twaalf studies kwamende kinderen uit een achterstandssituatie. Hetaccent ligt op kinderen van vijf jaar oud. Degemiddelde leeftijd bedraagt 66 maanden(niinimum: 31 maanden, maximum: 90 maan-'len). Acht van de twaalf studies zijn in de Ver-enigde Staten verricht. De steekproef van Val-dez-Menchaca en Whitehurst (1992) steekt afbij die in andere onderzoeken. Het betreft twee-jarige

Mexicaanse kinderen uit achterstands-situaties die een kinderdagopvang bezochten. De gemiddelde duur van het experimenteleprogramma bedroeg 24 weken (minimum: 3weken, maximum: 40 weken). Uitgedrukt incontacturen bedraagt de gemiddelde duur 42uur (minimum: 5 uur, maximum 140 uur). Degemiddelde grootte van de groep waaraan werdvoorgelezen bedroeg 19 kinderen. Slechts indrie studies was de gemiddelde groepsgrootteminder dan tien kinderen. In zes studies werdalleen maar aan de kinderen voorgelezen, zon-der 'follow-up' activiteiten. In acht studies ont-vingen de vooriezers geen aparte scholing.Meestal waren het de eigen leerkrachten dieaan de kinderen voorlazen. Over de bezighedenvan de controlegroep bevatten tien studies geenof bijna geen nadere aanduidingen. Wat betreft de afhankelijke variabelen iseen algemene tekortkoming in de rapportagesdat over de betrouwbaarheid van de afhankelij- 241 PCDAGOGISCHe STUDi??N



??? ke variabelen nagenoeg geen gegevens ver-meld worden. Een tweede probleem is de aardof de betekenis van de variabelen. De hiergehanteerde indeling in twee domeinen (mon-delinge taal, lezen) verbergt in feite een enormevari??teit aan afhankelijke variabelen. Deindruk bestaat dat met name sommige instru-menten voor de mondelinge taalbeheersing instandaardisatie tekort schieten. Morrow,0'Connor en Smith (1990) en Peterman (1988)maken gebruik van 'free recall' en 'probedrecair taken, waarbij kinderen een voorgelezenboek zo goed mogelijk moeten proberen na tevertellen. Behalve een gebrek aan standaardi-satie bestaat tegen deze instrumenten nog eentweede bezwaar. Ze leunen sterk op wat de kin-deren in de experimentele conditie is aange-leerd: luisteren naar en praten over voorgelezenboeken. De standaardisatie van de maten voorhet domein 'lezen' is van een hoger niveau.Maar hier doet zich het verschijnsel voor dat dematen erg sterk uiteenlopen: van toetsen voorontluikende

geletterdheid (o.a. 'Sulzby's scalefor reenactments' en de toets 'Concepts aboutprint') tot en met testen voor technisch enbegrijpend lezen. Die diversiteit zou gemakke-lijk kunnen verbergen dat voorlezen voor som-mige aspecten van geletterdheid veel gunstigeris dan voor andere aspecten. Als laatste punt van deze paragraaf wordtaandacht besteed aan afwijkende effectgroot-tes, waaronder hier de effectgroottes begrepenworden die groter dan 1.00 (absoluut) zijn. Hetzijn er vier, twee voor het domein mondelingetaal en twee voor het domein lezen. De studievan Morrow, 0'Connor en Smith (1990) resul-teerde in een effectgrootte van 1.59 voor hetdomein mondelinge taal. In het voorgaande isal naar voren gebracht dat de afhankelijkematen in deze studie dicht tegen de experimen-tele conditie aanliggen. De effectgrootte voorhet domein lezen in dezelfde studie, geopera-tionaliseerd via maten die veel verder afliggenvan de experimentele conditie, bedroeg slechts.08. Het sterke effect (domein mondelinge

taal;effectgrootte 1.49) in de studie van Valdez-Menchaca en Whitehurst (1992) is gerealiseerdsTuoitN in een experimentele groep van slechts tienkinderen aan wie in een ?Š?Šn-op-?Š?Šn situatiewerd voorgelezen. Het is de enige studie waar-in ?Š?Šn-op-?Š?Šn voorgelezen is. Opvallend is ver-der dat de experimentele conditie niet erg 242 PeOAGOGiSCHe intensief is geweest: 30 sessies van circa tienminuten interactief voorlezen. In feite is indeze studie het laagste aantal voorieesurengerealiseerd. De studie van Karweit (1989) in de Kin-dergarten-steekproef resulteerde in een effect-grootte van 1.33 voor lezen. Het effect is sterkbe??nvloed door een effectgrootte van 3.75 opde 'Woodcock word attack test', waarbij deauteur aangeeft dat de controlegroep in de doorde test gemeten vaardigheid - in tegenstellingtot de experimentele groep - geen enkele oefe-ning heeft gehad. Deze opmerking suggereertdat de verschillen tussen de experimentele encontrole conditie veel verder reikten dan alleenhet voorlees-

programma, een suggestie diewordt versterkt door het feit dat de experimen-tele scholen proefscholen waren voor het 'Suc-ces for AU' programma van Slavin. De vierdeafwijkende effectgrootte (domein lezen; effect-grootte -1.24) is gebaseerd op de correlationelestudie van Meyer et al. (1994). Het is in feiteeen gecombineerde effectgrootte, op basis vanvier tests voor technisch lezen die alle viersterk negatief correleerden met de tijd die leer-krachten aan vooriezen besteedden. Diezelfdetests correleerden sterk positief met de tijd dieleerkrachten aan specifieke oefeningen vooraanvankelijk lezen besteedden. 4.2 De gerapporteerde effecten Voor het domein 'mondelinge taal' blijkt degecombineerde effectgrootte .64 te bedragen(zie Tabel 3). Gezien de bijbehorende stan-daardfout verschilt deze waarde statistisch sig-nificant van nul. Voor het domein 'lezen'bedraagt de gecombineerde effectgrootte .22,een waarde die statistisch niet significant vannul verschilt. De 'overall' effectgrootte, waarinde resultaten over

de twee domeinen samen-gevoegd zijn, bedraagt .47. Deze waarde ver-schilt statistisch significant van nul. In alle driede gevallen wijst de heterogeniteitstoets uit datde uitkomsten heterogeen zijn. Dit rechtvaar-digt het zoeken naar st??diekenmerken die metde effectgrootte samenhangen. Gezien het geringe aantal studies zijn deheterogeniteitsanalyses op een terughoudendemanier verricht. Per afzonderlijke analyse issteeds maar ?Š?Šn studiekenmerk als predictoringevoerd. Bestudeerd is of opname van eenpredictor leidde tot een reductie van de hete-



??? Tabel 3 '3 Uitkomsten van de analyse volgens het 'Random effects' model (model zonder predictoren). waarbij 6 de^are effectgrootte is _ 'Fixed effect' 'Random effect' 5 yaAh) df p-waarde .64 .12 .14 10 80.7 .00 .22 .24 .48 8 946.9 .00 Al .11 .13 11 135.0 .00 f^onnein (aantal studies) Mondelinge taal (11)Lezen (9) Gecombineerd (12) rogeniteit (i.e. de variantie van 6p. De reductie's uitgedrukt als een percentage, waarbij deheterogeniteit van het nulmodel - het modelzonder predictoren - op 1(X) procent gesteld is.Bedraagt de reductie voor een predictor bij-voorbeeld 10 procent, dan betekent dit dat toe-Voeging van de predictor aan het nulmodel deheterogeniteit van de ware effectgrootte met 10procent doet afnemen. De analyses zijn ver-richt voor bijna alle in Tabel 1 opgenomen stu-'liekenmerken, uitgezonderd kenmerk 4 (deomvang van de controlegroep; deze variabeleoverlapt sterk met kenmerk 3, de omvang van experimentele groep) en kenmerk 8 (er wasslechts ?Š?Šn studie met een correlationele opzet). Uit Tabel

4 komt naar voren dat diverse stu-'hekenmerken sterk samenhangen met deeffectgrootte. Maar tevens blijkt dat het beeldVoor de drie domeinen (mondelinge taal, lezen,gecombineerd) niet gelijk is. Opvallend voor Tabel 4 ftedt/cf/e van de heterogeniteit (in procenten) die het gevolg is van de opname van een studiekenmerk in''et nulmodel; tussen haakjes vi/ordt de richting van het effect aangegeven het domein 'mondelinge taal' is dat het ken-merk 'groepsgrootte' sterk negatief geasso-cieerd is met de effectgrootte: de sterkereeffecten worden gevonden in de studies waarinaan kleinere groepen kinderen wordt voorgele-zen. Dit kenmerk verklaart maar liefst 98 pro-cent van de heterogeniteit. Nog ?Š?Šn ander stu-diekenmerk verklaart meer dan 25 procent vande variantie: de leeftijd van de kinderen waar-aan wordt voorgelezen (grotere effecten bijjongere kinderen). Voor het domein 'lezen' geldt dat er vierStudiekenmerken zijn die elk op zich omstreeks25 procent van de heterogeniteit kunnen ver-klaren. E?Šn daarvan is de

omvang van de expe-rimentele groep (kenmerk 3), die - evenals bijhet domein 'mondelinge taal' - negatief ge-associeerd is met de effectgrootte. De anderedrie zijn de sociaal-economische status van deleeriingen (grotere effecten bij leeriingen meteen lagere status), kenmerk 9 (grotere effecten Gecomb.(n=12) StudiekenmerkÂ? Lezen(n=9) Mondelingetaal (n=11) Jaar van publiceren2- PublicatietypeOmvang exp. groep 5- SES leerlingen 6- NatieLeeftijd Matching/randomisatie10- Duur programmaAantal contacturenGroepsgrootteScholing Aard van voorlezenBoekherhalingBoekselectieAard voorlezersBezigheden C-groepIÂ?:__^Bias' in effectgrootte 0 0 0 0 0 0 20 (-) 28 (-) 85 (-) 0 24 (-) 41 (-) 0 0 15 (+) 28 (-) 0 12 (-) 0 25 (-) 34 (-) 0 0 0 0 0 0 98 (-) 0 31 (-) 0 0 0 0 13 (+) 0 0 9 (+) 0 0 29 (+) 9 (+) 20 (+) 0 15 (+) 11 (+) 0 0 0 9 (+) 33 (+) 243 PCOXGOGISCHC STUDI?‹N ' Voor een toelichting op de studiekenmerken raadplege men Tabel 1



??? in de studies waarin de leerlingen gematchtzijn) en kenmerk 16 (grotere effecten in de stu-dies waarin expliciete aandacht gegeven werdaan de selectie van de voor te lezen boeken). Bezien we de gecombineerde uitkomsten,dan valt op dat de steekproefomvang een sterknegatieve relatie vertoont met de effectgrootte(sterkere effecten bij onderzoeken met eenkleinere experimentele groep). Dit keimierkverklaart de heterogeniteit voor 85 procent.Nog vier andere kenmerken vertonen op ditniveau van aggregatie een sterke relatie met deeffectgrootte: de sociaal-economische statusvan de leerlingen (grotere effecten bij leerlin-gen met een lagere status), kenmerk 9 (grotereeffecten in de studies waarin de leerlingengematcht zijn), de groepsgrootte (grotere effec-ten in studies waarin aan kleinere groepenkinderen wordt voorgelezen) en kenmerk 19(grotere effecten in de studies waarin de effect-schattingen waarschijnlijk positief onzuiverzijn). Al met al is het in Tabel 4 gepresenteerdebeeld niet erg

eenduidig. Het kleine aantal stu-dies, het kleine aantal leeriingen in de meestestudies en de hiervoor besproken tekorten in dekwaliteit van de afzonderlijke studies dragenhieraan waarschijnlijk bij. In feite is er slechts?Š?Šn kenmerk dat consistent negatief samen-hangt met de effectgrootte, namelijk deomvang van de experimentele groep: hoe klei-ner de groep, des te groter het gerealiseerdeeffect. 5 Conclusies en discussie 5.1 Conclusies Tot welke conclusies leidt deze review vanonderzoek naar de effecten van voorlezen opschool aan jonge kinderen? Allereerst moetworden vastgesteld dat de empirische basistamelijk smal is. De basis wordt gevormd doortwaalf onafhankelijke steekproeven, verzameldin elf studies. Van belang is dat een aantal vandeze studies tamelijk kleinschalig is en quaopzet ernstige tekortkomingen vertoont. De meest algemene, over de twaalf steek-proeven en de twee domeinen gegeneraliseerdeeffectschatting bedraagt .47, met een stan-daardfout van .11. Uitgesplitst naar

domeinbedraagt de effectschatting voor mondelingetaal .64 (standaardfout .12) en voor lezen .22(standaardfout .24). In termen van Cohen(1988): voorlezen op school heeft een middel-matig effect op de mondelinge taalontwikke-ling van kinderen en een zwak effect op deleesontwikkeling van kinderen. Niet uitgeslo-ten kan worden dat het effect op lezen nulbedraagt, aangezien de nul binnen het 95-procents betrouwbaarheidsinterval valt. De gegeneraliseerde schattingen verbergeneen aanzienlijke variatie in onderzoeksuitkom-sten. Bij statistische toetsing blijkt er in alledrie de gevallen (mondelinge taal, lezen,gecombineerd) sprake te zijn van heterogeni-teit. Het is een ongunstige omstandigheid datde heterogeniteit slechts voor een beperktgedeelte samen blijkt te hangen met de in dereview betrokken studiekenmerken. Voor hetdomein mondelinge taal zijn er twee kenmer-ken die de effectgrootte modereren: de effectenzijn sterker bij voorlezen aan kleinere groepenen aan jongere kinderen. Voor het

domeinlezen zijn er vier modererende kenmerken: deeffecten zijn sterker in studies met een kleineresteekproef en in studies waarin kinderengematcht zijn. Bovendien worden sterkereeffecten gerapporteerd in studies met kinderenuit achterstandssituaties en in studies waarin devoorgelezen boeken met zorg gekozen zijn. De conclusies verlenen steun aan twee vande vijf in paragraaf 2.4 geformuleerde hypo-thesen. Gesteund wordt de hypothese dat er een'overall' positief effect is, evenwel zwakkerdan het effect van voorlezen door ouders. Menvergelijke de hier gerapporteerde effectgroottevan .47 met de door Bus et al. (1995) gerap-porteerde effectgrootte van .59 en de doorScarborough en Dobrich (1994) gerapporteer-de mediane correlatie van .26. Bevestigd wordtten tweede ook de hypothese dat het effect vanvoorlezen op school voor mondelinge taal ster-ker is dan voor lezen. Maar er zijn ook twee hypothesen die in dedata geen steun vinden. Het verwachte modere-rende effect van de grootte van de

groep waar-aan wordt voorgelezen is alleen voor hetdomein mondelinge taal aangetroffen. Het ver-wachte modererende effect van de duur en deintensiteit van het voorleesprogramma is zelfsin geen van beide domeinen waargenomen.Met name de laatste bevinding roept serieuzetwijfel op. Immers, ?¤ls voorlezen op school de 244 PEDAGOGISCHB STUDI?‰N



??? taal- en leesontwikkeling van kinderen onder-steunt, dan mag men toch verwachten dat ereen relatie bestaat tussen de duur van de 'treat-Hent' en het daarmee gerealiseerde effect. Tenslotte, er is ?Š?Šn hypothese die in deonderhavige review niet getoetst kon worden.Dat is de verwachting dat interactief voorlezentot een sterker effect zal leiden dan een passie-ve voorleesstijl. Vrijwel alle rapportages gavenonvoldoende inzicht in de gehanteerde voor-leesstijl. Dit punt brengt ons naar het discussie-gedeelte van deze paragraaf, waarin drie onder-Werpen worden besproken. 5.2 Discussie Elke review - dus ook deze - wordt serieusbedreigd door het feit dat de gevonden studiesgeen getrouwe afspiegeling van al het verrichteonderzoek hoeven te vormen. Rosenthal (1979)spreekt in dit verband over het 'file drawer'probleem, het verschijnsel dat studies met eenstatistisch significant resultaat een grotere kanshebben om in een tijdschrift gepubliceerd teWorden dan studies met een nul-uitkomst. Hoeernstig deze bedreiging

voor de onderhavigereview is, valt moeilijk te zeggen. Weliswaar isgebleken dat het studiekenmerk 'publicatiety-Pe' geen modererend effect had op de effect-grootte. Maar hierbij moet worden aangete-kend dat met een aantal van slechts twaalfsteekproeven geen gevoelige analyses moge-lijk zijn. Een andere benadering is een schat-ting te maken van het zogenaamde 'fail-safelumber', het aantal studies met nul-uitkomstendat nodig is om de effectgrootte van .64 (zoalsVastgesteld voor het domein mondelinge taal)terug te brengen tot bijvoorbeeld .20, een waar-'le die correspondeert met nog slechts eengering effect. Volgens een door Orwin (1983)gegeven formule bedraagt dit 'fail-safe' aantalin het onderhavige voorbeeld 24 studies.Anders gezegd, er zouden 24 niet gepubliceer-tle studies met een nul-resultaat moeten zijn omhet gemiddelde effect van .64 terug te brengentot .20. Hoe exact dit aantal ook is, het is moei-lijk te evalueren bij gebrek aan inzicht in hetkerkelijke aantal ongepubliceerde studies ende uitkomsten

daarvan. Een andere bedreiging voor de onderhavigereview betreft de betrouwbaarheid van deafzonderlijke rapportages. In een aantal geval-len is er reden om hier aan te twijfelen. De stu-die van Morrow et al. (1990) is ook gepubli-ceerd als 'doctoral thesis' van O'Connor(1989). Waar in het artikel sprake is van eensteekproef van 62 kinderen, rept de dissertatiestelselmatig over een steekproef van 53 kinde-ren. Zo'n verschil kan een onschuldige verkla-ring hebben. Maar vreemder is dat de gerap-porteerde gemiddelden en standaarddeviatiestot op twee decimalen nauwkeurig gelijk zijn.Feitelson et al. (1993) rapporteren drie groot-heden waaruit effectgroottes te destilleren zijn:gemiddelden en standaarddeviaties, F-waardenen percentages verklaarde varianties. Als menze evenwel alle drie gebruikt, komt men totverschillende geschatte effectgroottes. In deonderhavige review is overigens gebruikgemaakt van de (na covariantieanalyse) gecor-rigeerde gemiddelden en standaarddeviaties.Karweit (1989) maakt een opmerking

- waar-naar in het voorafgaande al is verwezen - dietwijfel oproept over de verschillen tussen deprogramma's voor de experimentele en de con-trolegroep. Het lijkt erop alsof die verschillenmeer omvatten dan alleen het voorlezen.Meyer et al. (1994) schrijven dat ze beschikkenover de gegevens uit twee cohorten, elk ruim300 leerlingen bevattend, maar rapporterenvervolgens alleen over het eerste cohort. Almet al roept de kwaliteit van vele rapportagesvraagtekens op. Hier ligt zeker een taak voortijdschriftredacties en beroepsverenigingen ommet meer kracht te streven naar uniformiteit enkwaliteit van rapportage. Het is te hopen dat de onderhavige reviewgeen aanleiding zal geven tot de voldane con-statering dat vooriezen op school gunstig isvoor de mondelinge taalontwikkeling van kin-deren. De empirische basis voor deze constate-ring is nog veel te smal: te weinig onderzoek, teveel onderzoek met kwalitatieve beperkingen,te veel onbegrepen variatie in de onderzoeks-uitkomsten. Beter zou het zijn de onderzoeks-

inspanningen te vergroten en beter op elkaar afte stemmen. In dat licht worden - ter afsluiting- nog de volgende suggesties gedaan. Er is behoefte aan studies waarin de duuren/of de intensiteit van de voorleesprogram-ma's experimenteel wordt gevarieerd. Is het studunbijvoorbeeld zo dat voorleesprogramma's diezich over een heel schooljaar uitstrekken totgrotere effecten aanleiding geven dan program-ma's die slechts enkele maanden beslaan? Het 245 fEDAGOGISCHC



??? Literatuur zou verontrustend zijn als de duur van de pro-gramma's de effecten niet zou modereren,zoals op dit moment nog de conclusie lijkt tezijn. Er is behoefte aan studies waarin de groeps-grootte systematisch wordt gevarieerd. Eis?¤c-ker (1994) vergeleek de effecten van het voor-lezen aan groepen van vijf kleuters met hetvoorlezen aan klassikale groepen. Morrow enSmith (1990) vergeleken drie condities metelkaar: ?Š?Šn-op-?Š?Šn, groepjes van drie kleutersen integrale kleuterklassen. Beide smdies leid-den tot de conclusie dat voorlezen in kleinegroepen (van vijf, respectievelijk drie kleuters)het gunstigst is. Er is behoefte aan studies waarin de stijl vanvoorlezen experimenteel wordt gevarieerd.Corcoran Nielsen (1990) vergeleek de effectenvan vier verschillende voorleesstijlen, zonderoverigens een nul-conditie in haar onderzoek tebetrekken. Dickinson en Smith (1994) vergele-ken in een survey-opzet drie voorleesstijlenwat betreft de effecten op de taalontwikkelingvan kinderen. Burton (1993)

demonstreerde ineen aantrekkelijk 'multiple baseline design' datde voorleesstijl van leerkrachten be??nvloedbaaris. Naast de gesignaleerde behoeften aan expe-rimenteel onderzoek is er ook behoefte aanonderzoek naar processen op micro-niveau.Hoe groot is bijvoorbeeld de kans dat voorgele-zen kinderen de betekenis van een onbekendwoord oppikken en vasthouden? Welke facto-ren be??nvloeden die kans? Relevant onderzoekin deze richting is gerapporteerd door Eller,Pappas en Brown (1988), Elley (1989), Leungen Pikulski (1990), Robbins en Ehri (1994),S?Šn?Šchal en Comell (1993) en S?Šn?Šchal, Tho-mas en Monker (1995). Deze onderzoekentonen aan dat voorlezen - veelal in een ?Š?Šn-op-?Š?Šn situatie - inderdaad aanleiding geeft totwoordenschatuitbreiding. Maar ze roepentevens de vraag op of hetzelfde effect op zoutreden bij het voorlezen aan grotere groepen. Noot 1 De studie van Karweit (1989), die over tweesteekproeven rapporteert - een 'pre Kindergar-ten' en een 'Kindergarten'

steekproef - is in hetgegevensbestand als twee onafhankelijke stu-dies beschouwd. (De in de review opgenomen studies zijn met eenasterisk aangeduid.) Baudoin, T., Meelis-Voorma, T., Moolenaar, P. Over-meijer, H., & Ros, B. (1990). Jeugdliteratuur voorde beroepspraktijk; een leergang voor het HBO.Groningen: Wolters-Noordhoff. Blok, H. (1992). Lezen voor je plezier, hoe staat hetdaarmee bij leerlingen op de basisschool? (SCO-rapport 286). Amsterdam: Stichting Centrumvoor Onderwijsonderzoek van de Universiteitvan Amsterdam. Bruner, J. (1983). Child's talk: learning to uselanguage. New York: Norton. Bryk, A.S., Raudenbush, S.W., & Congdon, R.T. (1994). HLM 213; Hierarchical linear modelingwith the HLM/2L and HLM/3L programs. Chicago:Scientific Software International. Burton, Sister A.M. (1993). Influence of teacher-mediated strategies on the verbal responses ofat risk first grade students during small groupstorybook read-aloud (doet. diss.). Temple Uni-versity. Bus, A.G., IJzendoorn,

M.H. van, & Peliegrini, A.D. (1995). Joint book reading makes for success inlearning to read: a meta-analysis on intergenera-tional transmission of literacy. Review of Educa-tional Research, 65, 1-21. *Cohen, D.H. (1968). The effects of literacy on vo-cabulary and reading achievement. ElementaryEnglish, 45, 209-213, 217. Cohen, J. (1988). Statistical power analysis for thebehavioral sciences (2nd edition). Hillsdale, NJ:Lawrence Erlbaum Associates. Corcoran Nielsen, D.E. (1990). The effects of fourapproaches to group storybook reading inkindergarten on story comprehension, storystructure knowledge, and concepts about print(doet. diss.). University of Minnesota. Dickinson, D.K., & Smith, M.W. (1994). Long-termeffects of preschool teachers' book readings onlow-income children's .vocabulary and storycomprehension. Reading Research Quarterly, 29,104-122. Eller, R.G., Pappas, C.C., & Brown, E. (1988). Thelexical development of kindergartners: learningfrom written context. Journal of Reading Be-

havior, 20, 5-24. Elley, W.B. (1989). Vocabulary acquisition fromlistening to stories. Reading Research Quarterly,24, 174-187.
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geletterdheid.Lisse: Swets & Zeitlinger. Wells, G. (1986). The meaning makers: childrenlearning language and using language to learn.Portsmouth: Heinemann. Reading to young children in educationalsettings: a review of research H. Blok. Pedagogische Studi??n, 1997, 74, 233-248. Reading to young children is an almost daily activityin kindergartens. One of the perceived benefits isthe facilitation of literacy acquisition. This articlereviews 11 studies into the effects of reading toyoung children in schools. The age of the childrenvaried between 31 and 90 months. Dependentvariables were classified in two domains: orallanguage and reading skills. The combined effectsize for the oral language domain was d = .64, andfor the reading domain d = .22. Although the effectin the oral language domain looks promising,caution is needed because the empirical evidenceappears to be meager. Not only is the number ofstudies small, but a critical analysis of the design ofthe studies reveals general poor quality.
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