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Voorwoord

Ouders die hun kinderen regelmatig voorlezen en van jongs af veel met hen praten, leggen daarmee een
goede basis voor hun taalontwikkeling. Wanneer deze activiteiten voor ouders echter minder
vanzelfsprekend zijn, kan de taalontwikkeling van hun kinderen in het geding komen. Diverse ouder-
kindprogramma'’s beogen daarom om de geletterdheid en talige interactie in gezinnen met jonge
kinderen te vergroten.

Om te bepalen of deze ouder-kindprogramma’s effectief zijn, voerde Roel van Steensel, bijzonder
hoogleraar voor Stichting Lezen, samen met drie andere onderzoekers een grootschalige meta-analyse
uit. Daarbij keken zij niet alleen naar de impact van ouder-kindprogramma’s op de geletterdheid van de
doelgroep (kinderen uit gezinnen met een lage SES), maar ook naar de elementen van programma’s met
het grootste effect.

25% van de kinderen profiteert van de ouder-kindprogramma’s, maar dat kan oplopen afhankelijk van
de aard van het programma. Zo werd gedemonstreerd dat voorleesprogramma’s voor 38% van de
kinderen profijtelijk zijn. Ouder-kindprogramma'’s zijn met name effectief wanneer deze een duidelijke
focus hebben; wanneer ze zich bijvoorbeeld slechts richten op één enkele activiteit (voorlezen) en
plaatsvinden binnen één enkele context (thuis of school).

Een belangrijke boodschap uit dit onderzoek is dan ook: Less is more. Effectieve programma’s hebben
een overzichtelijke opzet. Daarnaast is een ouder-kindprogramma een proces dat een lange adem vergt.
Structurele verandering is niet zomaar bereikt.

Ook de komende jaren zal Stichting Lezen zich daarom met het actieprogramma Kunst van Lezen blijven
inzetten voor een preventieve gezinsaanpak, om zo waar nodig kinderen betere ontwikkelingskansen te
bieden en laaggeletterdheid op latere leeftijd te voorkomen. Succesvolle ouder-kindprogramma’s zijn
hierbij onontbeerlijk. Geletterdheid is geen luxe, maar een recht.

Gerlien van Dalen
Directeur-bestuurder Stichting Lezen



Managementsamenvatting

Veel kinderen, met name uit gezinnen met een lage sociaal-economische status (SES) en/of een
migratieachtergrond, beginnen met beperkte geletterde vaardigheden aan het onderwijs. Die
achterblijvende vaardigheden hebben consequenties voor hun verdere lees- en schrijfontwikkeling en
dus voor hun schoolsucces en maatschappelijke kansen. Aangezien het gezin een belangrijke rol speelt
in de ontluikende geletterdheid, worden ouder-kindprogramma’s ingezet om ouders bij de vroege
geletterde ontwikkeling van hun kinderen te betrekken. Uit overzichtsstudies komt een wisselend beeld
naar voren over de effecten van zulke programma’s voor kinderen in achterstandssituaties. Wat echter
ontbreekt, is een systematische analyse van de programmakenmerken die samengaan met variatie in
effecten voor deze kinderen.

In de meta-analyse waarvan we verslag doen, hebben we de effecten samengevat van 56 programma’s,
onderzocht in 48 verschillende studies die zich uitsluitend richten op kinderen van wie het merendeel uit
gezinnen met een lage SES komt. Gemiddeld laten de programma’s op korte termijn significante,
positieve effecten op verschillende componenten van de ontluikende geletterdheid zien; op de langere
termijn lijken de effecten echter uit te doven (zie Figuur 1). Niet alle typen programma’s zijn even
effectief (zie Figuur 1 voor een schematische weergave van de effectieve ingrediénten). Uitkomsten van
moderatoranalyses lijken er op te wijzen dat vooral programma’s met een gericht en afgebakend
aanbod effecten sorteren (‘less is more’). Het gaat dan om programma’s die zich beperken tot een
gelimiteerde set activiteiten (bijvoorbeeld alleen voorlezen) of vaardigheden, programma’s die hun
aanbod focussen op activiteiten in het gezin en geen combinatie maken met activiteiten op school en
programma’s waarin niet gealterneerd wordt tussen trainingscontexten. We bevelen dan ook aan om
rekening te houden met deze kenmerken bij keuzes in de ontwikkeling van programma’s gericht op
kinderen in achterstandssituaties.

Onze meta-analyse laat ook een aantal lacunes in het onderzoek zien. Zo werd er maar beperkt naar
langeretermijneffecten gekeken. Omdat ouder-kindprogramma’s beogen duurzame veranderingen te
realiseren in de geletterde ontwikkeling van kinderen, is het van belang om meer te investeren in
studies waarin kinderen na programmadeelname langere tijd worden gevolgd. Daarnaast gingen we na
of programma’s mogelijkheden tot differentiatie boden, dat wil zeggen, of het mogelijk was de keuze
van activiteiten af te stemmen op de behoeften en voorkeuren van kinderen en ouders. Er waren maar
weinig programma’s waarin die mogelijkheid werd geboden, hoewel de programma’s waarin dat
gebeurde gemiddeld grote effecten lieten zien. Het lijkt daarom zinvol te experimenteren met
programma’s waarin in die afstemming wordt voorzien. Datzelfde geldt voor de inzet van digitale
materialen. Digitale prentenboeken blijken in ouder-kindprogramma’s bijvoorbeeld nog nauwelijks te
zijn doorgedrongen. Vanwege de mogelijke voordelen voor achterstandsgezinnen (digitale
prentenboeken kunnen bij laagtaalvaardige ouders bijvoorbeeld de belasting van het voorlezen
wegnemen), bevelen we aan ook hiernaar verder onderzoek te doen.



Zijn ouder-kindprogramma’s effectief?

Korte termijn Lange termijn

Totaal: 25% profiteert Totaal: 8% profiteert
Begrip: 26% profiteert Begrip: 5% profiteert

Code: 24% profiteert Code: 11% profiteert

De omzetting van effectgrootten in percentages is gebaseerd op
de richtlijnen van Carr (2000) (zie ook: www.nji.nl): bij een
effectgrootte van Cohen’s d = .50 kan worden gesteld dat 25% van
de doelgroep beter af is in de programmagroep. Begrip staat voor
begripsgerelateerde vaardigheden zoals woordenschat en
verhaalbegrip. Code staat voor codegerelateerde vaardigheden
zoals letterkennis en fonologisch bewustzijn.

Figuur 1. Samenvatting van de belangrijkste resultaten

Wat zijn effectieve ingrediénten?

Type
activiteiten

Combinatie
thuis/school

Andere
vaardigheden

Trainings-
context

Begrip
Alleen voorlezen:
38% profiteert

Totaal/begrip/code
Alleen thuis:
28%/30%/27% profiteert

Totaal/begrip
Alleen geletterdheid:
33%/34% profiteert

Begrip
Alleen thuis: 34% profiteert
Alleen school: 34% profiteert




1 Inleiding

1.1 Ontluikende geletterdheid en de geletterde thuisomgeving

Voordat ze naar school gaan, doen veel kinderen al allerlei kennis en inzichten op over geschreven taal
(Teale, 1986; Whitehurst & Lonigan, 1998). Die ‘ontluikende geletterdheid’ helpt hen om een vlotte start
te maken in het lees- en schrijfonderwijs en draagt bij aan de verdere lees- en schrijfontwikkeling
(Sénéchal, LeFevre, Smith-Chant, & Colton, 2001; Storch & Whitehurst, 2002). Kinderen die minder
gelegenheid hebben om zulke vaardigheden te ontwikkelen, beginnen het onderwijs met een
achterstand (Horwitz, Irwin, Briggs-Gowan, Heenan, Mendoza, & Carter, 2003; Neuman, 2003; Veen,
Van der Veen, Heurter, & Paas, 2013). Die vroege achterstand, die zich met name voordoet bij kinderen
van lager opgeleide ouders en kinderen uit migrantengezinnen, gaat samen met beperkingen verderop
in de lees- en schrijfontwikkeling en beinvloedt daarmee hun schoolsucces en maatschappelijke kansen
(Crampton & Hall, 2017; Driessen, 2012; Klein & Knitzer, 2007; Verhoeven & Van Leeuwe, 2008).

Ontluikende geletterde vaardigheden worden vaak onderverdeeld in twee categorieén:
‘codegerelateerde’ en ‘begripsgerelateerde’ vaardigheden (Lonigan, Purpura, Wilson, Walker, & Clancy-
Menchetti, 2013; Storch & Whitehurst, 2002; Whitehurst & Lonigan, 1998). Codegerelateerde
vaardigheden zijn vaardigheden die te maken hebben met ‘het kraken van de schriftcode’: kinderen
hebben deze vaardigheden nodig om het alfabetische principe te verwerven en accuraat en vloeiend
technisch te leren lezen. Voorbeelden van codegerelateerde vaardigheden zijn alfabetkennis,
fonologisch bewustzijn (kennis over klanken en het vermogen om klanken te manipuleren) en kennis
van schriftconventies, zoals weten dat een boek een kaft en een titel heeft en dat tekst (in het Latijnse
alfabet) van links naar rechts en van boven naar beneden moet worden gelezen. Begripsgerelateerde
vaardigheden, ook wel aangeduid als mondelinge of betekenisgerelateerde vaardigheden (Lonigan et al.,
2013; Storch & Whitehurst, 2002), stellen kinderen in staat om teksten te begrijpen. Hierbij gaat het
onder meer om (receptieve en expressieve) woordenschat, grammaticale kennis en verhaalbegrip.

Het gezin speelt een belangrijke rol in de ontluikende geletterde ontwikkeling: veel jonge kinderen leren
over geschreven taal doordat ze thuis de gelegenheid krijgen om zelfstandig met schriftelijk materiaal
aan de slag te gaan, ouders en andere gezinsleden zien lezen en schrijven, en worden betrokken bij
gezamenlijke geletterde activiteiten zoals voorlezen (Burgess, Hecht, & Lonigan, 2002; Griffin &
Morrison, 2010; Niklas & Schneider, 2013; Payne, Whitehurst, & Angell, 1994; Van Steensel, 2006). Niet
alle kinderen hebben zo’n stimulerende thuisomgeving. Onderzoek laat onder meer zien dat ouders met
een lagere sociaal-economische status (SES) minder vaak gezamenlijke geletterde activiteiten met hun
kinderen ondernemen dan ouders met een hogere SES (Crampton & Hall, 2017). Ook binnen gezinnen
uit etnisch-culturele minderheidsgroepen worden minder vaak zulke stimulerende activiteiten
uitgevoerd (Niklas & Schneider, 2013; Van Steensel, 2006). Die verschillen vormen een belangrijke
verklaring voor de eerder beschreven achterstand in ontluikende geletterdheid bij deze groepen
(Crampton & Hall, 2017; Neuman, 2003; Niklas & Schneider, 2013; Van Steensel, 2006).



Niet alleen in de frequentie van activiteiten, maar ook in de kwaliteit van de interactie tijdens die
activiteiten zijn er verschillen tussen gezinnen. Uit onderzoek blijkt bijvoorbeeld dat moeders met een
hogere SES tijdens interacties met hun kind langere uitingen en een grotere verscheidenheid aan
woorden gebruiken dan moeders met een lagere SES, verschillen die weer samenhangen met de
woordenschat van kinderen (Hoff, 2003; Rowe, 2008; Rowe, 2012). Daarnaast maken hoogopgeleide
moeders tijdens het voorlezen meer gebruik van ‘gedecontextualiseerde taal’ (Chang & Huang, 2016;
DeTemple & Snow, 1996; Korat, 2009), wat onder meer inhoudt dat ze verbindingen leggen tussen de
tekst en de eigen ervaringen van hun kind of met hun kind inferenties maken over de tekst, bijvoorbeeld
over de gevoelens van hoofdfiguren. Het vermogen om gedecontextualiseerde taal te gebruiken is een
belangrijke begripsgerelateerde vaardigheid (Whitehurst & Lonigan, 1998): inferenties maken is
bijvoorbeeld een voorwaarde om een tekst te kunnen begrijpen (Serpell, Baker, & Sonnenschein, 2005;
Van Kleeck, 2008).

1.2 Ouder-kindprogramma’s

Om de geletterde thuisomgeving te stimuleren worden ouder-kindprogramma’s ingezet. Hoewel ouder-
kindprogramma’s een breed scala aan activiteiten kunnen betreffen (Cairney, 2002; Morrow & Paratore,
1993; Nickse, 1989), richten we ons hier, in overeenstemming met eerdere meta-analyses (Manz,
Hughes, Barnabas, Bracaliello, & Ginsburg-Block, 2010; Mol, Bus, De Jong, & Smeets, 2008; Sénéchal &
Young, 2008; Van Steensel, McElvany, Kurvers, & Herppich, 2011), op interventies waarin stimulerende
ouder-kindactiviteiten worden aangeboden die ouders thuis met hun kinderen uitvoeren. Een
Nederlands voorbeeld van zo’n programma is VVE* Thuis (NJi, 2014), waarin ouders worden
aangemoedigd om wekelijks een serie taalactiviteiten (voorlezen, taalspelletjes) met hun peuter of
kleuter te doen die aansluiten bij thema’s uit VVE-programma’s in de peuterspeelzaal, groep 1 of 2. Die
activiteiten worden uitgelegd, geoefend en voorgedaan tijdens ouderbijeenkomsten geleid door de
pedagogisch medewerker of leerkracht. Ook de VoorleesExpress, waarin vrijwilligers ouders tips en
aanwijzingen geven en stimuleren voor te lezen door thuis stimulerend voorleesgedrag te modelleren, is
een Nederlands voorbeeld van een ouder-kindprogramma.

De afgelopen decennia is veel onderzoek gedaan naar de effectiviteit van ouder-kindprogramma’s en de
uitkomsten daarvan zijn samengevat in verschillende meta-analyses (Manz et al., 2010; Mol et al., 2008;
Sénéchal & Young, 2008; Van Steensel et al., 2011). Van Steensel et al. (2012) gaven een overzicht van
de uitkomsten van deze meta-analyses en constateerden dat ouder-kindprogramma’s over het
algemeen positieve consequenties hebben voor de geletterde ontwikkeling van kinderen, maar dat er
tegelijkertijd veel variatie is in effecten tussen en binnen meta-analyses. Die verschillen lijken deels te
maken te hebben met de typen gezinnen waarop programma’s zich richten. Zo constateerden Manz et
al. (2010) en Mol et al. (2008) dat er voor kinderen uit ‘risicogezinnen’ (gezinnen met een lage SES en/of
afkomstig uit etnische of culturele minderheden) gemiddeld genomen geen effecten waren van de
programma’s die ze onderzochten, terwijl die voor kinderen uit niet-risicogezinnen positief waren. In
andere meta-analyses (Sénéchal & Young, 2008; Van Steensel et al., 2011) werden geen verschillen
gevonden tussen risico- en niet-risicokinderen en waren de gemiddelde effecten ook voor de
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eerstgenoemden positief. Voor risicokinderen waren er wel aanzienlijke verschillen in effecten tussen
programma’s onderling. Van Steensel et al. (2011) constateerden bijvoorbeeld significante variatie in
effecten binnen de groep studies die focusten op ‘at-risk’-kinderen: waar sommige studies geen of
negatieve effecten lieten zien, was in andere studies sprake van grote positieve effecten.

Op de vraag waardoor deze verschillen in effecten precies worden bepaald, is nog geen eensluidend
antwoord. Wat namelijk ontbreekt, is een systematische analyse van programmakenmerken die de
variatie in effecten voor kinderen in achterstandssituaties verklaren: alle door Van Steensel et al. (2012)
beschreven meta-analyses zijn gebaseerd op een heterogene set van steekproeven. Een analyse die zich
beperkt tot kinderen in achterstandssituaties zou het mogelijk maken om te achterhalen welke
programmaprincipes of -componenten juist voor deze groep meer of minder effectief zijn. Het doel van
de voorliggende meta-analyse is om, in aanvulling op bestaande meta-analyses, na te gaan wat voor
kinderen in achterstandssituaties werkzame elementen zijn in ouder-kindprogramma’s. We hebben
hiertoe allereerst onderzocht welke programmakenmerken de verschillen in effecten tussen studies
naar ouder-kindprogramma'’s voor kinderen in achterstandssituaties bepalen. Daarnaast zijn we
nagegaan of effecten worden beinvloed door kenmerken van de steekproef waarop de studies
betrekking hebben en door kenmerken van de studies zelf, inclusief de bijbehorende effectmaten
(Lipsey, 2003). Hieronder lichten we toe op welke programma-, steekproef- en studiekenmerken we
hebben gefocust.

1.3 Programmakenmerken

Bij programmakenmerken maken we een onderscheid tussen kenmerken die te maken hebben met de
inhoud en aard van programma-activiteiten en die te maken hebben met de organisatie en overdracht
van programma-activiteiten.

Inhoud en aard van programma-activiteiten

Allereerst kijken we naar het type activiteiten dat interventies aanbieden. Eén manier om programma-
activiteiten te categoriseren, is op basis van het onderscheid tussen ‘formele’ en ‘informele’ activiteiten
(Sénéchal, LeFevre, Thomas, & Daly, 1998). In formele activiteiten is het schrift zelf de focus van de
interactie. Het gaat dan om activiteiten zoals het aanleren van letters en het leren schrijven van de eigen
naam. In informele activiteiten worden kinderen blootgesteld aan geschreven taal, maar ligt de
aandacht juist niet bij het schrift zelf. Het meest prominente voorbeeld van zo’n activiteit is voorlezen.
Verschillende studies laten zien dat formele activiteiten vooral samengaan met codegerelateerde
vaardigheden en informele activiteiten met begripsgerelateerde (Lonigan et al., 2013; Sénéchal,
Ouellette, Pagan, & Lever, 2012). Sommige onderzoekers stellen dat formele activiteiten beter
aansluiten bij de opvattingen van ouders met een lage SES, omdat zij geletterdheid vooral zien als het
aanleren van alfabetkennis (Anderson, Anderson, Friedrich, & Kim, 2010; Fitzgerald, Spiegel, &
Cunningham, 1991; Janes & Kermani, 2001; Stipek, Milburn, Clements, & Daniels, 1992). Deze ouders
zijn mogelijk ontvankelijker voor programma’s die zich richten op formele activiteiten, wat zou kunnen
bijdragen aan hun effectiviteit.



Een ander onderscheid is dat tussen ouder-kindprogramma'’s die op zichzelf staan enerzijds en die
gecombineerd worden met een centrumgerichte aanpak anderzijds, waarbij zowel ouders als
pedagogisch medewerkers of leerkrachten programma-activiteiten met kinderen uitvoeren. Blok,
Fukkink, Gebhardt en Leseman (2005) vonden in hun meta-analyse naar bredere cognitieve interventies
dat zulke gecombineerde programma’s grotere effecten sorteerden dan interventies die zich alleen op
de thuis- of schoolcontext richtten. Een voor de hand liggende verklaring voor dit verschil is dat
gecombineerde interventies worden gekenmerkt door een hogere intensiteit: als interventies in twee
contexten plaatsvinden, krijgen kinderen simpelweg meer stimulerend aanbod. Daarnaast zorgt een
dergelijke aanpak voor meer continuiteit tussen ontwikkelingscontexten: als kinderen thuis en in het
centrum/op school op dezelfde manier worden gestimuleerd, versterkt dat mogelijk het
programmaeffect (Barbour, 1998; Mendez, 2010).

Daarnaast kunnen we op basis van de gevonden literatuur een onderscheid maken tussen programma’s
die zich alleen richten op geletterde vaardigheden en interventies die een breder scala aan
vaardigheden stimuleren. Sommige programma’s besteden ook aandacht aan andere cognitieve
vaardigheden, zoals ontluikende rekenvaardigheid, terwijl andere interventies zich naast geletterdheid
richten op sociaal-emotionele vaardigheden. In die laatste categorie gaat het vaak om programma’s die
ontwikkelingsstimulering koppelen aan opvoedingsondersteuning (O’Farrelly, Doyle, Victory, &
Palamaro-Munsell, 2018; Scott, Sylva, Beckett, Kallitsoglou, Doolan, & Ford, 2012). De veronderstelling
die aan deze laatste combinatie ten grondslag ligt, is dat de pedagogische kwaliteit van de
thuisomgeving voorwaardelijk is voor effectieve stimulering van de cognitieve ontwikkeling van
kinderen. Onderzoek laat bijvoorbeeld zien dat de relatie tussen de kwaliteit van de geletterde
thuisomgeving en de taalvaardigheid van kinderen voor een groot deel wordt verklaard door de
opvoedvaardigheden van ouders (Puglisi, Hulme, Hamilton, & Snowling, 2017). Omdat de pedagogische
kwaliteit in gezinnen in achterstandssituaties vaak wordt belemmerd door ouderlijke stress
(bijvoorbeeld als gevolg van financiéle problemen) en minder regelmaat (bijvoorbeeld door de
afwezigheid van een partner), zijn programma’s die daarop anticiperen met behulp van
opvoedingsondersteuning mogelijk effectiever (O’Farrelly et al., 2018; Scott et al., 2012).

Verder gaan we na of programma’s inspelen op de taalachtergrond van ouders. Programma’s die
materiaal aanbieden in de moedertaal van anderstalige ouders genereren mogelijk grotere effecten dan
interventies in de meerderheidstaal, omdat dergelijk materiaal ouders beter in staat stelt om de inhoud
van het programma te waarderen en toe te passen (Anderson, Anderson, & Sadiq, 2017). Die effecten
beperken zich mogelijk niet tot de moedertaal, maar zouden ook kunnen doorwerken in de tweede taal.
Er zijn namelijk aanwijzingen dat er voor bepaalde geletterde vaardigheden een transfer kan
plaatsvinden van de ene taal naar de andere. Zo lieten Goodrich en Lonigan (2017) zien dat er voor
codegerelateerde vaardigheden sprake lijkt te zijn van een gemeenschappelijk onderliggend systeem,
dat maakt dat kennis over letters en klanken van de ene taal kan worden overgedragen naar de andere.

Ten slotte zou een positief effect kunnen uitgaan van de inzet van digitaal materiaal. Zo stelden Takacs,
Swart en Bus (2015) in een meta-analyse een positief effect vast van de inzet van digitale
prentenboeken op de taalontwikkeling van jonge kinderen. Opmerkelijk is dat die effecten met name



optraden bij risicokinderen met een minder stimulerende thuisomgeving. Het is nog niet duidelijk of
digitale materialen al regelmatig worden ingezet in ouder-kindprogramma’s en of die inzet bijdraagt aan
de effectiviteit van programma’s: de meta-analyse van Takacs en collega’s had uitsluitend betrekking op
het individuele gebruik van digitale prentenboeken. Daarnaast is in eerdere meta-analyses naar de
effecten van ouder-kindprogramma’s geen aandacht besteed aan de inzet van technologie. Toch biedt
de inzet van digitale toepassingen mogelijk voordelen voor gezinnen in achterstandssituaties. Ze kunnen
ouders bijvoorbeeld extra begeleiding bieden bij het uitvoeren van gezamenlijke activiteiten. Zo
introduceerden Korat, Shamir en Heibal (2013) ‘prompts’ (online interactiesuggesties) in digitale
prentenboeken om de kwaliteit van ouder-kindinteracties tijdens het gezamenlijk bekijken van die
prentenboeken te bevorderen. Hierbij is het van belang dat er wordt ingespeeld op de overtuigingen en
vaardigheden van risico-ouders.

Organisatie en overdracht van het programma

We kijken in de eerste plaats naar de locatie waar programmaoverdracht plaatsvindt. Manz et al. (2010)
maakten in hun meta-analyse onderscheid tussen (1) ‘home-based’ interventies, waarin de overdracht
thuis plaatsvindt, (2) ‘school-based’ interventies, waarin de overdracht in een centrum of op een school
gebeurt en (3) ‘home-school’-interventies, waarin de overdracht in beide contexten plaatsvindt of er
sprake is van communicatie tussen beide contexten als de overdracht slechts op één plaats gebeurt. De
eerste categorie interventies ging samen met significant grotere effecten dan de andere twee
categorieén. Een hypothetische verklaring die de onderzoekers gaven voor dit verschil is dat met name
risico-ouders zich in centra/scholen minder thuis voelen, wegens barriéres zoals logistieke beperkingen
(Lamb-Parker, Piotrkowski, Baker, Kessler-Sklar, Clark, & Peay, 2001), wantrouwen in professionals
(Adams & Christenson, 2000) of eigen negatieve ervaringen met onderwijs (Dauber & Epstein, 1993).
Een bijkomende reden is dat bij overdracht thuis meer toegesneden ondersteuning kan worden
gegeven, doordat trainers bijvoorbeeld rekening kunnen houden met de persoonlijke situatie en
behoeften van ouders. Dat zou vervolgens de betrokkenheid van ouders kunnen vergroten (Roggman,
Boyce, Cook, & Jump, 2001). Of het positieve effect van home-based interventies inderdaad met name
geldt voor risico-ouders konden Manz et al. (2010) echter niet nagaan, omdat ze geen
moderatoranalyses uitvoerden binnen de groep risicogezinnen.

Een ander kenmerk waarin programma’s verschillen, is in duur en intensiteit. In eerdere meta-analyses
werd geen invloed gevonden van de duur van interventies, uitgedrukt in het aantal weken of maanden
(Mol et al., 2010; Sénéchal & Young, 2008; Van Steensel et al., 2011). Programmaduur biedt mogelijk
onvoldoende informatie over hoeveel gezinnen worden blootgesteld aan programma-inhoud: een
langdurige interventie met slechts enkele trainingssessies is immers niet te vergelijken met een
kortdurend programma waarin gezinnen intensief worden begeleid. We kijken daarom behalve naar
duur ook naar het aantal trainingssessies dat wordt aangeboden binnen een interventie. We
veronderstellen dat programma’s met meer trainingssessies tot grotere effecten leiden: intensiever
contact tussen trainers en ouders zorgt waarschijnlijk voor een nauwgezettere uitvoering en zorgt
ervoor dat trainers beter kunnen inspelen op mogelijke veranderingen binnen het gezin (Allen, Sethi, &
Astuto, 2007). Bovendien kan een intensiever programma de band tussen ouder en trainer versterken,
en daarmee de betrokkenheid van ouders vergroten.
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Verder waren we geinteresseerd in het type trainer dat wordt ingezet. Trainingen kunnen gegeven
worden door professionals of door ‘paraprofessionals’. Het verschil tussen beiden is dat
paraprofessionals geen vooropleiding of (professionele) ervaring hebben in het begeleiden van kinderen
of ouders, maar daar pas in de context van het programma voor worden getraind. Bij professionals gaat
het vaak om onderzoekers, leerkrachten, pedagogisch medewerkers of professionele gezinscoaches,
terwijl het bij paraprofessionals kan gaan om studenten, maar bijvoorbeeld ook om leden van de eigen
(etnische) gemeenschap van deelnemende ouders. Hoewel Van Steensel et al. (2011) in hun meta-
analyse vaststelden dat programma’s met professionals en paraprofessionals vergelijkbare effecten
hadden, zou dat voor gezinnen in achterstandssituaties anders kunnen zijn. De inzet van
paraprofessionals kan voor deze gezinnen bijdragen aan de werkzaamheid van een programma, omdat
zij de situatie, cultuur en vaak ook de taal van de gezinnen kennen, waardoor zij ouders waarschijnlijk
gerichtere ondersteuning kunnen geven (Keller & McDade, 2000).

Daarnaast vraagt de begeleiding van ouders in achterstandssituaties mogelijk om specifieke
trainingsstrategieén: eerder onderzoek naar ouder-kindprogramma’s liet bijvoorbeeld zien dat
laagopgeleide en migrantenouders bepaalde programmaprincipes niet zonder meer toepassen (De la
Rie, 2018; Zevenbergen, Worth, Dretto, & Travers, 2018). We focussen op twee potentieel effectieve
trainingsstrategieén: ‘modeling’ en begeleide oefening. Bij modeling worden stimulerende interacties als
het ware ‘voorgespeeld’ (Breitenstein, Gross, & Christophersen, 2014). De gedachte achter de inzet van
modeling is dat ouders leren van voorbeeldgedrag, bijvoorbeeld doordat ze de trainer een activiteit voor
zien doen of doordat ze filmpjes bekijken van stimulerende ouder-kindinteracties. Modeling blijkt een
doeltreffende techniek te zijn om ouders opvoedstrategieén aan te leren (Breitenstein et al., 2014) en
mogelijk geldt dit ook voor de interactiestrategieén die worden aangeleerd in ouder-kindprogramma’s.
Begeleide oefening, bijvoorbeeld in de vorm van rollenspellen, is mogelijk effectief, omdat het trainers
de mogelijkheid biedt om te reflecteren op specifieke behoeften van ouders en kinderen en om ouders
gerichte feedback te geven (Brown & Lee, 2017). Zowel modeling als begeleide oefening lijken
bovendien goed toepasbaar voor ouders met beperkte geletterde vaardigheden, omdat er vooral sprake
is van mondelinge overdracht. We verwachten daarom dat programma’s die gebruikmaken van
modeling en/of begeleide oefening effectiever zullen zijn dan programma’s waarin zulke strategieén niet
worden ingezet.

1.4 Steekproefkenmerken

Onze meta-analyse richt zich uitsluitend op interventies in risicogroepen. Omdat een lage SES een van
de meest evidente risicofactoren is voor problemen in de geletterde ontwikkeling (Catts, Fey, Zhang, &
Tomblin, 2001), focussen we in eerste instantie op studies waarvan de steekproef (voornamelijk) bestaat
uit gezinnen met een lage SES. Die gezinnen kunnen echter ook nog worden gekenmerkt door andere
factoren, zoals een migratieachtergrond of een beperkte beheersing van de meerderheidstaal. Daarom
gaan we ook na of verschillen in zulke achtergrondkenmerken samengaan met verschillen in de
effectiviteit van ouder-kindprogramma’s. Een ander steekproefkenmerk dat van invloed kan zijn op de
effectiviteit van een interventie is de leeftijd van het kind. Mol et al. (2008) vonden in hun meta-analyse
naar interactief voorlezen in de voorschoolse periode bijvoorbeeld grotere effecten voor jongere
kinderen dan voor oudere kinderen. Volgens de onderzoekers lag de verklaring voor dit verschil erin dat
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jongere kinderen afhankelijker zijn van de hulp van ouders om verhalen te begrijpen, terwijl oudere
kinderen vanwege hun grotere taalvaardigheid minder behoefte hebben aan externe ondersteuning en
interacties tijdens het voorlezen zelfs als verstorend kunnen ervaren: ouders aanmoedigen om
interactief voor te lezen heeft voor die laatste groep dan geen toevoegde waarde. Uit andere meta-
analyses (Sénéchal & Young, 2008; Van Steensel et al., 2011) kwam leeftijd overigens niet als significante
moderator naar voren.

1.5 Studiekenmerken

We waren allereerst geinteresseerd in effecten van het type publicatie. Artikelen uit ‘peer-reviewed’
tijdschriften laten mogelijk sterkere effecten zien dan studies afkomstig uit andere bronnen (zoals
dissertaties of boekhoofdstukken), omdat peer-reviewed artikelen gevoelig zijn voor publicatiebias. Van
publicatiebias is sprake wanneer de beslissing om een onderzoek te publiceren wordt beinvioed door de
onderzoeksresultaten, zoals de vraag of er sprake is van significante effecten (Rosenthal, 1995). Een
ander belangrijk studiekenmerk is het onderzoeksdesign. In experimentele studies worden individuele
participanten willekeurig toegewezen aan een interventie- en controlegroep. In quasi-experimentele
designs is er sprake van selectieve toewijzing: participanten kiezen er bijvoorbeeld zelf voor om aan een
interventie deel te nemen. Overigens beschouwen we ook designs waarin randomisering niet op
individueel, maar op groepsniveau plaatsvindt als quasi-experimenteel (Raudenbush, 2005). Quasi-
experimentele studies vergroten de kans op selectiebias: gemotiveerde gezinnen zullen zich
bijvoorbeeld eerder aanmelden voor een interventie. Niet de interventie, maar kenmerken van de
steekproef zijn dan verantwoordelijk voor gevonden effecten (Lipsey, 2003). Een ander relevant
studiekenmerk is of de kwaliteit van de uitvoering van het programma in kaart is gebracht. In andere
disciplines is aangetoond dat implementatiekwaliteit een belangrijke factor is in programmaeffectiviteit:
zo lieten Durlak en DuPre (2008) in een review naar de effecten van gezondheidsprogramma’s voor
kinderen en jongeren de cruciale rol van deze variabele zien. Recent is er ook in ouder-kindprogramma’s
aandacht voor de invloed van implementatiekwaliteit (De la Rie, Van Steensel, & Van Gelderen, 2017,
Powell & Carey, 2012).

1.6 Kenmerken van de uitkomstmaat

Een eerste kenmerk van uitkomstmaten is het type vaardigheden dat ze meten. In overeenstemming
met onze definitie van ontluikende geletterdheid (zie Paragraaf 1.1) maken we een onderscheid tussen
code- en begripsgerelateerde vaardigheden. We verwachten een verband met programmatype: het is
bijvoorbeeld waarschijnlijk dat effecten van programma’s die zich richten op begripsgerelateerde
vaardigheden ook groter zijn op die vaardigheden dan op codegerelateerde vaardigheden (Lonigan et
al., 2013). Net als in eerdere meta-analyses (De Boer, Donker, & Van der Werf, 2014; Okkinga, Van
Steensel, Van Gelderen, Van Schooten, & Sleegers, 2018; Sénéchal & Young, 2008) gaan we daarnaast
na of effecten verschillen wanneer ze zijn gemeten met bestaande meetinstrumenten of met
instrumenten die onderzoekers zelf hebben ontwikkeld. Door onderzoekers ontwikkelde instrumenten
sluiten doorgaans beter aan bij de inhoud van interventies en zijn daardoor sensitiever voor effecten. In
andere meta-analyses naar leesinterventies (zie bijvoorbeeld Okkinga et al., 2018) werden dan ook
significant grotere effecten gevonden bij zelfontwikkelde instrumenten. Daarnaast verschillen
instrumenten in hoe ze meten: een relevant onderscheid in dit verband is dat tussen tests en
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observaties. Een ander belangrijk kenmerk van de effectmeting is op welk moment die plaatsvindt:
meteen na de interventie (directe nameting) of enige tijd later (langetermijnmeting). Door deze

variabele mee te nemen in de moderatoranalyse gaan we na of eventuele positieve programmaeffecten

behouden blijven of juist uitdoven. Tot slot kijken we naar de taal van de effectmaten: omdat veel
ouder-kindprogramma’s zich ook richten op anderstalige kinderen en sommige programma’s in de
moedertaal van deze kinderen worden aangeboden, is het zinvol om niet alleen effecten in de
meerderheidstaal te meten (Anderson et al., 2017).

1.7 Onderzoeksvragen
De hiervoor beschreven doelstellingen hebben geleid tot de volgende twee onderzoeksvragen:

1. Hebben ouder-kindprogramma'’s effect op de geletterde vaardigheden van kinderen in
achterstandssituaties?

2. Door welke programma-, steekproef- en studiekenmerken en kenmerken van de uitkomstmaat
wordt (eventuele) variatie in effecten bepaald?
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2 Methode

2.1 Literatuursearch en selectiecriteria

De derde auteur, een dataspecialist, heeft een literatuursearch uitgevoerd in vier elektronische
databases: Web of Science, PsycINFO (via Ovid), ERIC (via ProQuest) en Google Scholar. Hierin werd een
aantal categorieén zoektermen gecombineerd:

. zoektermen die betrekking hebben op de afhankelijke variabele (geletterde vaardigheden), zoals
‘literacy’, ‘emergent literacy’, ‘early literacy’ en ‘reading’;

. zoektermen die betrekking hebben op de onafhankelijke variabele (de interventie), zoals
‘program’ en ‘intervention’;

. zoektermen die betrekking hebben op de context waarbinnen de interventies plaatsvinden, zoals
‘family’, ‘home’ en ‘parents’; en

. zoektermen die betrekking hebben op de doelgroep van de interventie, waarbij het gaat om de
combinatie van zoektermen die verwijzen naar jonge kinderen (zoals ‘preschoolers’,
‘kindergarteners’ en ‘toddlers’) en naar achterstandssituaties (zoals ‘at-risk’, ‘low SES’ en ‘second
language’).

Een volledig overzicht van de combinaties van zoektermen per database en van de resultaten per
database is te vinden in Bijlage 1.2 Om de zoekopdracht te optimaliseren, hebben we de selectie van
studies vergeleken met de relevante primaire studies uit eerdere meta-analyses (Manz et al., 2010; Mol
et al., 2008; Sénéchal & Young, 2008; Van Steensel et al., 2011) en op basis daarvan enkele zoektermen
toegevoegd aan de oorspronkelijke search. Naast peer-reviewed artikelen hebben we ook andere typen
bronnen, zoals boekhoofdstukken en dissertaties, meegenomen in de selectie om een zo compleet
mogelijk overzicht te hebben van de beschikbare informatie en te kunnen toetsen op publicatiebias. De
literatuursearch leverde in totaal 12.774 titels op, waarvan er na ontdubbeling 10.730 overbleven. De
literatuursearch werd, net zoals in eerdere meta-analyses (Manz et al., 2010; Mol et al., 2008; Van
Steensel et al., 2011) met een vergelijkbare startdatum, beperkt tot studies die werden gepubliceerd
vanaf 1 januari 1990. De laatste zoekdatum was 1 mei 2018. Op basis van dit criterium bleven 10.303

studies over.3 De overige inclusiecriteria waren als volgt:

1. Het paper doet verslag van een onderzoek naar de effecten van een ouder-kindprogramma op de
geletterde vaardigheden van kinderen.

2 Deze bijlage is niet in dit rapport opgenomen, maar is gepubliceerd op de website van Stichting Lezen
(www.lezen.nl/nl/publicaties/stimulering-van-geletterdheid-met-ouder-kindprogrammas).

3 Hoewel dit criterium slechts een verschil van 427 titels opleverde, zijn er verschillende redenen
waarom we deze 427 studies van véér 1990 niet hebben meegenomen. De emergent literacy-
benadering ontstond pas in de jaren tachtig, waardoor veel interventies pas daarna zijn ontwikkeld.
Verder was de oudste studie afkomstig uit het jaar 1911 en wilden we voorkomen dat we gedateerde
studies meenamen, die bovendien vaak niet traceerbaar waren.
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2. De studie betreft een (quasi-)experimenteel onderzoek met een controlegroep.

De studie richt zich op jonge kinderen (0-6 jaar), die nog niet zijn gestart aan het formele lees- en
schrijfonderwijs.

4, De studie heeft betrekking op kinderen in achterstandssituaties, dat wil zeggen, kinderen van
ouders met een lage SES, al dan niet in combinatie met lidmaatschap van een culturele of etnische
minderheidsgroep of een anderstalige achtergrond.

5. In de studie worden effectgrootten gegeven of gegevens gepresenteerd waarmee effectgrootten
kunnen worden berekend (zoals steekproefgrootten, gemiddelden, standaardafwijkingen of de
uitkomsten van statistische toetsing).

Studies werden uitgesloten als ze waren geschreven in een andere taal dan het Engels en/of als de
interventie focuste op kinderen met een gediagnostiseerde taal- of leerstoornis of een
ontwikkelingsachterstand. Daarnaast werden studies uitgesloten wanneer deze interventies
evalueerden met zowel een gezinsgerichte als een centrum-/schoolgerichte component, maar de
effecten van de gezinsgerichte component niet konden worden geisoleerd.

Alle 10.303 resultaten van de literatuursearch werden door de eerste en tweede auteur gescreend op
titel en abstract en, indien noodzakelijk, een eerste scan van de volledige tekst. Na deze eerste
screeningsronde bleven 98 titels over. Als die nog niet beschikbaar waren, werden de volledige teksten
opgevraagd en bekeken. Wanneer een paper niet online beschikbaar was, zochten we contact met de
auteurs om de tekst op te vragen. Voor drie potentieel relevante titels leidde dit niet tot resultaten.
Soms was een studie relevant en beschikbaar, maar ontbrak voldoende statistische informatie om
effectgrootten te berekenen. In deze gevallen zochten we eveneens contact met de auteurs, wat voor
twee studies aanvullende informatie opleverde. Uiteindelijk zijn 48 studies in de meta-analyse
opgenomen. Een overzicht van de stappen in de selectieprocedure wordt gegeven in het stroomschema
in Figuur 2. De beslissingen van de eerste en tweede auteur kwamen tijdens de literatuurselectie in
98.8% van de gevallen overeen. In de overige gevallen bespraken de auteurs hun selectie en namen in
overleg de beslissing om de betreffende studies wel of niet op te nemen.
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y
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analyse (k = 48) papers (k = 3)

Figuur 2. Stroomschema met de stappen in de selectieprocedure
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2.2 Codeerschema

We hebben alle studies in de meta-analyse gecodeerd met behulp van een schema bestaande uit de
volgende onderdelen: bibliografische informatie, interventiekenmerken, steekproefkenmerken,
studiekenmerken, kenmerken van de uitkomstmaat en interventie-effecten.

Bibliografische informatie

In het eerste onderdeel registreerden we de titel van de studie, de naam of namen van de auteur(s), het
publicatiejaar en informatie over de bron, waaronder de naam en het soort bron (peer-reviewed
tijdschrift, boekhoofdstuk, conferentiepaper of dissertatie).

Interventiekenmerken

In het tweede onderdeel noteerden we allereerst de naam van de interventie. Vervolgens registreerden
we kenmerken die betrekking hebben op de inhoud en aard van het programma, waarbij we allereerst
aangaven uit welk type activiteiten de interventie bestond. Hiervoor zijn we uitgegaan van het in
Paragraaf 1.3 geintroduceerde onderscheid tussen formele en informele geletterde activiteiten. In het
codeerschema hebben we informele activiteiten verder opgedeeld in voorlezen en ‘andere’ informele
activiteiten (bijvoorbeeld taalspelletjes en bibliotheekbezoeken). De variabele ‘programmafocus’ geeft
aan of de nadruk in het programma lag op begripsgerelateerde vaardigheden, op codegerelateerde
vaardigheden, of op beide. Voor de variabele ‘combinatie centrumgericht’ registreerden we of het
ouder-kindprogramma werd gecombineerd met een vergelijkbaar programma in een kindercentrum of
school. Verder zijn we nagegaan of naast geletterde vaardigheden aandacht werd besteed aan andere
vaardigheden, waarbij we een onderscheid maakten tussen cognitieve vaardigheden (bijvoorbeeld
cijfferkennis) en sociaal-emotionele vaardigheden. Onder die laatste categorie vallen onder meer
programma’s die ook opvoedingsondersteuning aanboden. De variabele ‘differentiatie’ heeft betrekking
op de vraag of de interventie de mogelijkheid bood om activiteiten te selecteren die aansluiten op de
individuele situatie van het gezin. Hiervan is onder meer sprake wanneer bij de keuze van activiteiten
rekening wordt gehouden met de geletterde vaardigheden van ouders. De variabele ‘tweetalig’ geeft
aan of de interventie materiaal en/of training aanbood in de moedertaal van anderstalige gezinnen. Als
laatste zijn we nagegaan of ouders gedurende de interventie werden ondersteund met digitaal
materiaal, zoals elektronische (prenten)boeken.

Daarnaast hebben we kenmerken van de organisatie en overdracht van het programma gerapporteerd.
Als eerste registreerden we de locatie waar de trainingen plaatsvonden: alleen thuis, alleen in een
centrum of op school, of op beide locaties. De variabelen ‘aantal weken’ en ‘aantal sessies’ zijn
indicatoren voor programmaduur. ‘Type trainers’ verwijst naar de vraag of ouders werden getraind door
professionals, paraprofessionals of beide. Professionals definieerden we als beroepskrachten die een
relevante opleiding hebben afgerond op het gebied van (taal)onderwijs en/of het trainen van ouders.
Onder deze categorie vallen ook onderzoekers en leerkrachten. Paraprofessionals zijn geen
beroepskrachten en hebben evenmin een relevante (afgeronde) vooropleiding (bijvoorbeeld studenten
en getrainde ouders). Ten slotte is gerapporteerd of tijdens trainingssessies gebruik werd gemaakt van
modeling en begeleide oefening. Bij modeling doet de trainer aan ouders voor hoe ze
programmaprincipes kunnen toepassen, door bijvoorbeeld te laten zien welke vragen ze kunnen stellen
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tijdens het voorlezen. Bij begeleide oefening krijgen ouders de mogelijkheid om tijdens trainingssessies
de geleerde vaardigheden te oefenen met hun kind, de trainer of andere ouders en daarop feedback te
ontvangen.

Steekproefkenmerken

In het derde onderdeel gingen we eerst voor elke studie na of de steekproef door andere risicofactoren
werd gekenmerkt dan een lage SES. We maakten een onderscheid tussen twee factoren: (1)
migratieachtergrond of lidmaatschap van een minderheidsgroep en (2) andere taalachtergrond. Tot de
categorie ‘migratie- of minderheidsachtergrond’ rekenden we kinderen die zelf of van wie de ouders zijn
geimmigreerd, of die behoren tot een etnische of culturele minderheidsgroep of een gemarginaliseerde
groep (zoals Afro-Amerikanen in de Verenigde Staten of Xhosa in Zuid-Afrika). Net zoals in eerdere
meta-analyses (Manz et al., 2010; Marulis & Neuman, 2010) werd een studie waarvan de steekproef
voor minstens de helft bestond uit migranten of minderheden geclassificeerd als bestaande uit
voornamelijk kinderen met een migratie- of minderheidsachtergrond. Tot de categorie ‘andere
taalachtergrond’ rekenden we kinderen bij wie thuis naast of in plaats van de meerderheidstaal een
andere taal wordt gesproken. Verder vielen onder deze categorie kinderen bij wie thuis wel de
meerderheidstaal wordt gesproken, maar niet de formele onderwijstaal. Dit laatste zagen we
bijvoorbeeld in Senegal, waar de meerderheid van de bevolking Wolof als moedertaal heeft, maar het
formele onderwijs alleen in het Frans of Arabisch wordt gegeven. Ook voor deze variabele gold een
criterium van 50%. Verder hebben we gekeken naar de leeftijdsgroep waarop interventies zich richtten.
In eerste instantie hielden we de indeling ‘infants’ (0-12 maanden), ‘toddlers’ (1-3 jaar) en ‘preschoolers’
(3-6 jaar) aan, maar omdat weinig interventies gericht waren op de eerste categorie, reduceerden we
het onderscheid tot interventies voor kinderen van nul tot drie jaar en van drie tot zes jaar. Tot slot is de
steekproefgrootte voor zowel de experimentele groep als de controlegroep tijdens de nameting
gerapporteerd.

Studiekenmerken

De variabele ‘peer-reviewed’ geeft weer of de studie is gepubliceerd in een peer-reviewed tijdschrift of
in een andere soort bron (meestal een dissertatie of boekhoofdstuk). Voor studiedesign hebben we
onderscheid gemaakt tussen experimenteel en quasi-experimenteel onderzoek. Van experimenteel
onderzoek was alleen sprake als leerlingen op individueel niveau volledig willekeurig aan een
experimentele groep of controlegroep waren toegewezen. Wanneer niet aan deze voorwaarde werd
voldaan, werd de studie geclassificeerd als quasi-experimenteel. Tot die tweede categorie behoorden
daarom ook studies waarbij klassen (in plaats van individuele kinderen) willekeurig aan een van beide
condities werden toegewezen en studies waarbij leerlingen voorafgaand aan randomisering werden
gematcht op achtergrondkenmerken. Voor alle studies bepaalden we verder of de
implementatiekwaliteit van de interventie werd gerapporteerd, waarbij we registreerden welke
indicatoren voor implementatiekwaliteit de onderzoekers hebben gebruikt en wat hun oordeel daarover
was. Aangezien er veel variatie was in gebruikte indicatoren en gehanteerde normen — een probleem
dat ook al in de review van De la Rie et al. (2017) werd vastgesteld — waren we echter genoodzaakt om
de beoordeling van de implementatiekwaliteit in de analyses buiten beschouwing te laten.
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Kenmerken van de uitkomstmaat

In het vijfde en laatste onderdeel codeerden we allereerst of uitkomstmaten begrips- of
codegerelateerde vaardigheden maten (zie Paragraaf 1.1). Verder zijn we nagegaan of gebruik is
gemaakt van een bestaand instrument of een instrument dat is ontwikkeld binnen de context van de
studie. Ook registreerden we het type meetinstrument dat is gebruikt om de geletterde vaardigheden
van kinderen te meten, waarbij we een onderscheid maakten tussen tests en observaties. Onder deze
laatste categorie vallen behalve observaties door onderzoekers ook ouder- en leerkrachtrapportages.
Met de variabele ‘meetmoment’ maakten we onderscheid tussen directe nametingen en
langetermijnmetingen. Verder zijn we nagegaan of geletterde vaardigheden zijn gemeten in de
moedertaal van anderstalige kinderen. Tot slot hebben we de beschikbare statistische informatie
ingevoerd die kon worden gebruikt om effectgrootten te berekenen (gemiddelden op voor- en
nameting, standaardafwijkingen en n’s, t, F enzovoort) en indien mogelijk de effectgrootten (Cohen’s d,
n? of R?) zoals die door de onderzoekers werden gegeven.

Een eerste versie van het codeerschema is uitgeprobeerd bij een willekeurige steekproef van vijf studies.
De eerste en tweede auteur hebben deze studies gecodeerd, hun coderingen vergeleken en op basis
daarvan, indien nodig, aanpassingen gemaakt in het schema. Vervolgens zijn alle 48 studies zowel door
de eerste als door de tweede auteur gecodeerd. De coderingen van de eerste en tweede auteur
kwamen in 86.2% van de gevallen overeen. De verschillen in codering werden bediscussieerd totdat er
overeenstemming werd bereikt. Voor de variabelen ‘type activiteit’, ‘kwaliteit van de trainers’, ‘duur’,
‘aantal sessies, ‘andere vaardigheden’, ‘modeling’ en ‘begeleide oefening’ was de overeenstemming
relatief laag (tussen 65.4% en 78.8%), omdat informatie over deze interventiekenmerken regelmatig
onduidelijk was of geheel ontbrak. Op basis van deze constatering besloten we indien mogelijk ook
andere bronnen over de interventie te raadplegen, zoals de website van de interventie of een ander
artikel waarin deze wordt beschreven. Ook hebben we enkele keren contact gezocht met de auteurs.

2.3 Data-analyse

Sommige studies bestonden uit meerdere experimenten, meerdere experimentele condities of
meerdere steekproeven, waardoor we ‘experimentele vergelijking’ als basis voor de analyses hebben
genomen om dubbeltellingen te voorkomen. Wanneer een studie bijvoorbeeld dezelfde interventie
evalueerde voor twee verschillende steekproeven (bijvoorbeeld een experiment bestaande uit een
steekproef Marokkaanse Nederlanders en een experiment bestaande uit een steekproef Turkse
Nederlanders zoals in het geval van Van Tuijl, Leseman, & Rispens, 2001), werden deze in het
databestand gerapporteerd als twee experimentele vergelijkingen. Als in een studie meerdere maten
voor geletterde vaardigheden werden gebruikt, hebben we de gemiddelde effectgrootte daarover
berekend en meegenomen in de analyse. Voor het analyseren van de totale effecten, en van de effecten
op code- en begripsgerelateerde vaardigheden hebben we op basis hiervan telkens per experimentele
vergelijking één gewogen effectgrootte voor de betreffende vaardigheden berekend (Cohen’s d),
waarbij we gebruikmaakten van de beschikbare statistische informatie (zie Paragraaf 2.2).

Indien mogelijk hebben we voor de berekening van de effectgrootten gebruikgemaakt van zowel de
scores op de voormeting als die op de nameting van de interventiegroep en de controlegroep. Als er
geen voormetingscores beschikbaar waren, hebben we de effectgrootten berekend op basis van de
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verschillen in nametingscores tussen de groepen. In een aantal artikelen werden geen
steekproefgemiddelden en standaardafwijkingen gerapporteerd. In deze studies namen we de
effectgrootten over zoals die in de studie werden gegeven, of berekenden we ze op basis van andere
aanwezige informatie, zoals t-, F- en p-waarden, gecombineerd met informatie over de
steekproefgrootte.

Voor de meta-analyse is gebruikgemaakt van het programma Comprehensive Meta-Analysis (CMA),
versie 2.0. Alle analyses zijn uitgevoerd op basis van het ‘random effects’-model, waarbij rekening is
gehouden met zowel binnenstudievariantie als tussenstudievariantie. De tussenstudievariantie werd
verklaard met behulp van moderatoranalyses, die werden uitgevoerd op basis van subgroepenanalyse
bij categorische variabelen en met meta-regressieanalyse bij continue variabelen.
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3 Resultaten

3.1 Typering van de interventies

De 48 studies die we in de meta-analyse hebben opgenomen, omvatten in totaal 42 verschillende
interventies. Informatie over iedere individuele studie kan worden geraadpleegd in Bijlage 2.* Vijf
programma’s waren het onderwerp van meerdere studies. Dialogic Reading werd geévalueerd in vier
studies (Studie 12, 29, 35 en 46) en in vier andere studies werd een aangepaste versie van Dialogic
Reading onderzocht (Studie 3, 14, 17 en 32). Ook HIPPY kwam in vier studies aan bod (Studie 10, 24, 33
en 43). Drie programma’s werden in twee studies geévalueerd: PCHP (Studie 1 en 30), PRIMER (Studie
15 en 16) en MEES (Studie 40 en 41). De overige interventies waren telkens het onderwerp van één
studie. In vier studies werden verschillende versies van dezelfde interventie geévalueerd. In twee
daarvan zijn de effecten van een intensievere variant met meer trainingssessies vergeleken met een
minder intensieve variant met minder (Studie 16) of helemaal geen trainingssessies (Studie 34). In de
andere twee studies werd een interventie onderzocht met een versie voor alleen het gezin en een versie
voor de combinatie van centrum/school en het gezin (Studie 17 en 29). Ook werden in verschillende
studies de effecten van meerdere losstaande interventies gerapporteerd. Zo vergeleken de auteurs van
Studie 3 de effecten van een schrijfinterventie en een Dialogic Reading-programma.

Hoewel de studies betrekking hebben op 42 verschillende programma’s, illustreren bovenstaande
voorbeelden dat hetzelfde programma op verschillende manieren kan worden geimplementeerd.
Daarom gaan we in het onderstaande overzicht uit van versies in plaats van programma’s. In totaal
konden we 56 verschillende (versies van) interventies onderscheiden. De meeste interventies (n = 34,
61%) combineerden voorleesactiviteiten met andere activiteiten. Negentien programma’s (34%) boden
alleen voorleesactiviteiten aan, vaak gebaseerd op de principes van Dialogic Reading (een interventie
gericht op interactief voorlezen). Veertien keer (25%) werd voorlezen gecombineerd met andere
informele activiteiten, zoals het geval was in Studie 44, waarin ouders ook werden gestimuleerd
verhalen te vertellen zonder boekjes. Dertien programma’s (23%) combineerden voorlezen met zowel
andere informele als formele activiteiten. De interventie uit Studie 38, bijvoorbeeld, bood behalve
voorlezen ook woordenschatactiviteiten aan (zoals het maken van een woordweb over een onderwerp)
en besteedde daarnaast aandacht aan het leren van letters. In zeven programma’s (13%) werd
voorlezen alleen gekoppeld aan formele activiteiten, zoals in Studie 6, waarin Dialogic Reading werd
gecombineerd met spelletjes om woorden en letters aan te leren. Twee interventies (4%) waren gericht
op alleen formele activiteiten: in Studie 4 werden taakjes aangeboden die focusten op spelling,
letterkennis en fonologisch bewustzijn (zoals het matchen van plaatjes van woorden die met dezelfde
letter beginnen) en in Studie 26 werd met spelletjes fonologisch bewustzijn en letterkennis getraind
(kinderen moesten bijvoorbeeld zo snel mogelijk de eerste en laatste letter of klank van een woord
identificeren). Ten slotte bood één interventie (2%) alleen andere informele activiteiten dan voorlezen

% Deze bijlage is niet in dit rapport opgenomen, maar is gepubliceerd op de website van Stichting Lezen
(www.lezen.nl/nl/publicaties/stimulering-van-geletterdheid-met-ouder-kindprogrammas).
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aan: in Studie 35 werden kinderen gestimuleerd om te vertellen over hun eigen ervaringen uit het
verleden, waarbij de ouders Dialogic Reading-technieken toepasten.

In veruit de meeste programma’s werden begripsgerelateerde vaardigheden of een combinatie van
begrips- en codegerelateerde vaardigheden gestimuleerd (respectievelijk n = 28, 50% en n = 24, 43%).
Slechts in twee programma’s (4%) werd alleen aandacht besteed aan codegerelateerde vaardigheden en
tweemaal werden de beoogde vaardigheden niet duidelijk benoemd. Veruit de meeste interventies
bestonden uitsluitend uit activiteiten in het gezin (n = 49, 88%). In zeven gevallen (12%) werden
gezinsactiviteiten gecombineerd met corresponderende programma-activiteiten in centra/op school. In
Studie 46 werden ouders bijvoorbeeld getraind in het uitvoeren van Dialogic Reading met hun kinderen
en pasten de medewerkers van kinderdagverblijven ook Dialogic Reading toe tijdens het voorlezen aan
kleine groepjes kinderen. In 21 programma’s (37%) werd behalve op geletterde vaardigheden ook
gefocust op andere vaardigheden. In zeven programma’s (13%) werden ook activiteiten aangeboden om
andere cognitieve vaardigheden te stimuleren, bijvoorbeeld ontluikende gecijferdheid. In zeven
interventies (13%) werd ook aandacht besteed aan sociaal-emotionele vaardigheden via
opvoedingsondersteuning. Nog eens zeven programma’s (13%) besteedden aandacht aan beide typen
vaardigheden. Negen interventies (16%) boden trainers de mogelijkheid om de programma-inhoud en
wijze van overdracht af te stemmen op de individuele situatie van het gezin. Dit was bijvoorbeeld het
geval in het SHELLS-programma (Studie 8), waarin trainers samen met ieder gezin een boekje
ontwikkelden. Verhalen van de ouders, dagelijkse activiteiten in het gezin en de thuiscultuur en -taal
vormden de basis van de inhoud van deze boekjes. In de overige 46 interventies (82%) ontbrak de
mogelijkheid tot differentiatie en in één geval was de programmabeschrijving niet duidelijk genoeg. De
meeste interventies hadden geen tweetalig aanbod (n = 34, 61%). In 14 gevallen (25%) werd zowel
tweetalig materiaal als tweetalige training aangeboden, in zes gevallen (11%) was alleen de training
tweetalig en tweemaal (4%) werd er alleen gebruikgemaakt van tweetalig materiaal. In slechts vijf
interventies (9%) werden digitale hulpmiddelen aangeboden, bijvoorbeeld in de vorm van een
elektronisch boek (Studie 27) of een PlayStation met taalspelletjes (Studie 40 en 41).

In de meeste interventies werden de trainingen in centra/op school uitgevoerd (n = 21, 38%). De
trainingen van 17 programma’s (30%) vonden thuis plaats en in 15 gevallen (27%) was er sprake van een
combinatie van beide contexten. In drie gevallen (5%) werden geen trainingen gegeven. Gemiddeld
duurden de programma’s 38 weken (SD = 64.40, range = 2-352) en het gemiddelde aantal
trainingssessies was 23 (SD = 36.19, range = 1-184). De trainingen werden in 24 gevallen (43%)
uitgevoerd door professionals, vaak leerkrachten of onderzoekers. In 11 interventies (20%) werden
alleen paraprofessionals, veelal ouders uit de eigen gemeenschap of studenten, ingezet en in nog eens
11 interventies werd een combinatie van de twee typen trainers ingezet. In drie gevallen (5%) was geen
sprake van een trainer, omdat in deze interventies alleen materiaal (zoals boekjes en informatiefolders)
werd aangeboden. In zes interventies (11%) werden wel trainingen gegeven, maar was onduidelijk wie
de uitvoerder was. In de meeste interventies werd zowel modeling als begeleide oefening gebruikt
(respectievelijk n = 39, 70% en n = 36, 64%). Er werden verschillende manieren van modeling toegepast:
soms werden video-opnamen van stimulerende interacties als voorbeeld gebruikt, terwijl trainers in
andere gevallen een rollenspel speelden met ouders of activiteiten ‘voorspeelden’ met kinderen,
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waarbij ouders observeerden. Ook begeleide oefening kwam in verschillende vormen terug in de
interventies: in sommige interventies oefenden ouders tijdens ouderbijeenkomsten in groepjes met
elkaar, terwijl in andere interventies ouders onder begeleiding van de trainer een activiteit uitvoerden
samen met hun kind.

3.2 Interventie-effecten

Om de eerste onderzoeksvraag te beantwoorden, hebben we allereerst het totale interventie-effect
berekend zonder onderscheid te maken tussen code- en begripsgerelateerde vaardigheden. Analyse op
basis van 65 vergelijkingen liet een positief, klein® gemiddeld effect van Cohen’s d = 0.41 (SE = 0.06) zien.
Daarna zijn we de effecten nagegaan op de twee deelvaardigheden. In beide gevallen vonden we kleine
effecten: voor codegerelateerde vaardigheden (33 vergelijkingen) was de gemiddelde effectgrootte
Cohen’s d = 0.40, SE = 0.08 en voor begripsgerelateerde vaardigheden (51 vergelijkingen) Cohen’s d =
0.40, SE = 0.07. De resultaten van z-toetsen lieten zien dat alle drie de effectgrootten significant
verschilden van nul: voor de overall effecten z=7.09 (95% betrouwbaarheidsinterval [CI] = [0.30, 0.53]),
voor de effecten op codegerelateerde vaardigheden z=5.09 (95% Cl = [0.24, 0.55]) en voor de effecten
op begripsgerelateerde vaardigheden z =5.60 (95% Cl = [0.26, 0.54]). De programma’s die opgenomen
zijn in de meta-analyse lieten dus een klein, maar statistisch significant effect zien op de geletterde
vaardigheden van de deelnemende kinderen.

Vervolgens maakten we onderscheid tussen effectgrootten gebaseerd op directe nametingen en
langetermijnmetingen. Voor de overall scores lieten directe nametingen gemiddeld een middelgroot
effect zien van Cohen’s d = 0.50 (SE = 0.07), terwijl op de lange termijn een marginaal effect zichtbaar
was (Cohen’s d = 0.16, SE = 0.07). Voor de directe nameting van begripsgerelateerde vaardigheden
zagen we opnieuw gemiddeld een middelgroot effect van Cohen’s d = 0.51 (SE = 0.09) en op de lange
termijn vonden we wederom een marginaal effect (Cohen’s d = 0.09, SE = 0.09). Voor codegerelateerde
vaardigheden zagen we op beide meetmomenten gemiddeld een klein effect, met een Cohen’s d van
0.48 (SE = 0.09) voor de directe nameting en 0.22 (SE = 0.13) voor de langetermijnmeting.

Verder zagen we voor de verschillende uitkomstmaten heterogeniteit in effecten (overall effecten:
Q[63] = 874.33, p <.001, I* = 92.80; codegerelateerde vaardigheden: Q[32] = 197.12, p < .001, I*= 83.77;
begripsgerelateerde vaardigheden: Q[50] = 645.84, p < .001, /*= 92.26). Er was dus reden om
moderatoranalyses uit te voeren (Lipsey & Wilson, 2001).

3.3 Moderatoranalyses

Om de tweede onderzoeksvraag te beantwoorden, hebben we vier series moderatoranalyses
uitgevoerd. We hebben ervoor gekozen om de moderatoranalyses alleen uit te voeren voor de
effectgrootten op basis van de directe nametingen, omdat maar weinig studies langetermijnresultaten
rapporteerden. Bovendien was er voor de langetermijnmetingen die wel beschikbaar waren een grote
variéteit zichtbaar in de tijd die was verstreken na afloop van de interventie (met een range van zes

>Voor de interpretatie van de effectgrootten gaan we uit van Cohen’s (1988) vuistregels: Cohen’s d > .20
= klein, 2 .50 = middelgroot, > .80 = groot.

21



weken tot zes jaar), waardoor de vergelijking van deze resultaten niet zinvol leek. De uitkomsten voor
alle significante moderatoren zijn samengevat in Tabel 1. De kolom ‘Afhankelijke variabele(n)’ geeft
weer voor welke van de drie uitkomstmaten de betreffende moderator significant is. Als er voor
meerdere uitkomstmaten significante resultaten zijn, worden de gegevens voor alle uitkomstmaten in
de daaropvolgende kolommen naast elkaar gepresenteerd. De uitkomsten voor de niet-significante
moderatoren kunnen worden geraadpleegd in Bijlage 3.°

® Deze bijlage is niet in dit rapport opgenomen, maar is gepubliceerd op de website van Stichting Lezen
(www.lezen.nl/nl/publicaties/stimulering-van-geletterdheid-met-ouder-kindprogrammas).
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Tabel 1

Significante moderatoren van programma-, steekproef en studiekenmerken en kenmerken van de effectmaat

Moderator Categorieén Afhanke- k/k/k  Cohen’s d (SE) Qp
lijke
variabel-
e(n)
Type activiteiten Voorlezen BG 17 0.75(0.18) Q(4) = 15.25, p =.004
Voorlezen + formeel 6 0.48 (0.27)
Voorlezen + informeel 6 0.46 (0.19)
Voorlezen + combi 8 0.13 (0.05)
Formele activiteiten 1 0.20 (0.25)
Programmafocus  Begripsgerelateerd CcD 4 0.25 (0.08) Q(2) =12.94, p =.002
Codegerelateerd 2 0.70 (0.10)
Beide vaardigheden 15 0.42 (0.12)
Combinatie Ja All/BG/ 6/6/3  0.11(0.12)/0.10 (0.15)/0.08 Q(1) =9.55, p =.002/Q(3) = 17.99, p <.001/Q(1) = 11.05,
centrumgericht Nee CcD 42/32/ (0.09) p =.001
19 0.55 (0.08)/0.59 (0.10)/0.54
(0.10)
Andere Alleen geletterdheid  All/BG/ 31/27/ 0.66 (0.10)/0.68 (0.13)/0.55 Q(3) = 11.13, p =.011/Q(3) = 17.99, p < .001/Q(3) =
vaardigheden Cognitieve CcD 15 (0.12) 14.49, p =.002
vaardigheden 15/1/3 0.13(0.36)/0.21 (0.11)/0.65
Sociaal-emotionele v. 8/4/2 (0.28)
Beide vaardigheden 19/6/2 0.24(0.12)/0.23 (0.15)/0.22
(0.15)
0.23 (0.10)/0.12 (0.04)/-0.03
(0.11)
Tweetalig Niet tweetalig CcD 16 0.45 (0.114) Q(3) = 23.06, p <.001
Materiaal tweetalig 2 0.22 (0.15)
Training tweetalig 1 1.66 (0.26)
Beide tweetalig 3 0.52 (0.17)

All = overall geletterde vaardigheden, BG = begripsgerelateerde vaardigheden, CD = codegerelateerde vaardigheden, k = aantal samples
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Tabel 1 (vervolg)

Moderator Categorieén Afhanke-  k/k/k Cohen’s d (SE) Qp
lijke
variabel-
e(n)
Context Thuis BG 11 0.68 (0.16) Q(3) =9.58, p=.022
School 14 0.63 (0.18)
Combinatie 9 0.21(0.12)
Geen training 2 0.22 (0.10)
Onderzoeks- Experimenteel All/BG 12/11  0.98(0.22)/1.21(0.28) Q(1) =8.76, p =.003/Q(1) = 12.15, p < .001
design Quasi-experimenteel 36/27  0.32(0.06)/0.21 (0.05)
Gestandaardiseer Bestaand All/BG/ 30/30/ 0.37(0.08)/0.34 (0.08)/0.21 Q(2)=8.61, p=.013/Q(2) =9.90, p = .007/Q(1) = 8.48, p
d instrument Studiespecifiek CcD 9 (0.10) =.004
Combinatie 10/6/1 0.84 (0.14)/1.29 (0.30)/0.68
3 (0.13)

8/2/0  0.51(0.23)/1.16 (1.02)

All = overall scores, BG = begripsgerelateerde vaardigheden, CD = codegerelateerde vaardigheden, k = aantal samples
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Programmakenmerken

In de eerste serie analyses zijn we nagegaan in hoeverre verschillende programmakenmerken effecten
modereerden. Het type activiteiten was een significante moderator van effecten op begripsgerelateerde
vaardigheden. Tabel 1 laat zien dat interventies die alleen voorleesactiviteiten aanboden de grootste
effecten sorteerden: er was gemiddeld sprake van een middelgroot effect. Wanneer voorlezen werd
gecombineerd met ofwel formele activiteiten ofwel informele activiteiten, waren de gemiddelde
effecten klein, terwijl een combinatie van de drie typen activiteiten slechts een marginaal effect liet zien.
Voor formele activiteiten was sprake van een klein effect, maar dat was gebaseerd op slechts één
studie. De variabele ‘programmafocus’ modereerde de interventie-effecten op codegerelateerde
vaardigheden: programma’s die zich uitsluitend richtten op codegerelateerde vaardigheden hadden een
groter effect op dit type vaardigheden dan op de andere vaardigheden. De vraag of een interventie
werd gecombineerd met een aansluitende, centrumgerichte aanpak was voor zowel de totale effecten
als voor de beide deelvaardigheden een significante moderator. Interventies zonder een
centrumgerichte component lieten een middelgroot effect zien, terwijl interventies met zo’'n component
een marginaal effect op geletterde vaardigheden lieten zien. Ook voor de variabele ‘andere
vaardigheden’ werden in alle drie de categorieén significante effecten gevonden. De algemene tendens
was dat programma’s die alleen geletterde activiteiten aanboden effectiever waren dan interventies die
daarnaast ook andere vaardigheden beoogden te verbeteren. Voor codegerelateerde vaardigheden was
hierop één uitzondering: programma’s die ook nog andere cognitieve activiteiten stimuleerden, lieten
net als programma'’s die uitsluitend focusten op geletterdheid middelgrote effecten zien. Tweetalig
aanbod bleek alleen een significante moderator te zijn voor codegerelateerde vaardigheden. Als alleen
tweetalige training werd gegeven, was er sprake van een groot effect, maar deze uitkomst was
gebaseerd op maar één studie. Programma’s waarin zowel de training als het materiaal tweetalig was,
lieten gemiddeld een middelgroot effect zien. Programma’s zonder tweetalig aanbod en programma'’s
waarin alleen tweetalig materiaal werd aangeboden, lieten gemiddeld kleine effecten zien. De variabele
programmacontext modereerde interventie-effecten op begripsgerelateerde vaardigheden. Interventies
waarvan de trainingen ofwel alleen in de thuiscontext ofwel alleen in de centrum-/schoolcontext
plaatsvonden, sorteerden grotere effecten dan programma’s met trainingsactiviteiten in beide
contexten en programma’s zonder training.

Uit de moderatoranalyses kwamen voor de variabelen ‘differentiatie’, ‘digitaal materiaal’,
‘programmaduur’, ‘aantal trainingssessies’, ‘type trainer’, ‘modeling’ en ‘begeleide oefening’ geen
significante effecten naar voren: interventie-effecten bleken niet samen te hangen met deze

programmakenmerken.’

’ De resultaten van de moderatoranalyses voor programmaduur en aantal sessies zijn niet opgenomen
in bijlage 3, omdat we hiervoor gebruik hebben gemaakt van metaregressies. Voor programmaduur was
in geen van de gevallen sprake van significante slopes (overall scores: 6 = 0.00, p = .902;
codegerelateerd: 8 =0.00, p = .471; begripsgerelateerd: 6 = 0.00, p = .810). Datzelfde gold voor aantal
sessies (overall scores: 8 =0.00, p = .233; codegerelateerd: 8 = 0.00, p = .393; begripsgerelateerd: 8 =
0.00, p =.123).
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Steekproefkenmerken

In een volgende serie analyses hebben we de rol van drie steekproefkenmerken bekeken:
etnische/culturele achtergrond, taalachtergrond en leeftijdsgroep. De moderatoranalyses lieten geen
significante effecten zien van deze variabelen.

Studiekenmerken

In een derde serie analyses zijn we nagegaan in hoeverre studiekenmerken programmaeffecten
modereren. Onderzoeksdesign bleek een significante moderator. Voor studies met een experimenteel
design werden grotere effecten op de totale scores en op begripsgerelateerde vaardigheden gevonden
dan voor studies met een quasi-experimenteel design. De variabele ‘peer-reviewed’ bleek geen
significante moderator: er leek met andere woorden geen sprake van publicatiebias.

Kenmerken van de uitkomstmaat

In de laatste serie moderatoranalyses onderzochten we het effect van drie kenmerken van de
uitkomstmaten. Allereerst waren we geinteresseerd in de vraag of onderzoekers gebruikmaakten van
bestaande instrumenten of binnen de context van de studie zelf een meetinstrument hadden
ontwikkeld. Deze variabele bleek een significante moderator voor alle drie de uitkomstmaten, waarbij
met studiespecifieke instrumenten grotere effecten werden gevonden dan met bestaande
instrumenten. De variabelen ‘type instrument’, waarmee we een onderscheid maakten tussen tests en
observaties, en ‘tweetalig instrument’ bleken geen significante moderatoren te zijn.
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4 Discussie

4.1 Wetenschappelijke bijdrage

Het doel van deze meta-analyse was om na te gaan of ouder-kindprogramma’s effect hebben op de
geletterde vaardigheden van kinderen in achterstandssituaties. Analyses op basis van een set van 48
studies lieten inderdaad kleine positieve effecten zien (Cohen’s d = 0.41). Die positieve effecten waren
er zowel voor begripsgerelateerde als voor codegerelateerde vaardigheden; de effectgrootten voor
beide typen vaardigheden waren vergelijkbaar. Wel leken effecten voor met name begripsgerelateerde
vaardigheden uit te doven: een vergelijking van de gemiddelde effectgrootten op directe nametingen en
op langetermijnmetingen liet in het laatste geval marginale effecten zien (Cohen’s d = 0.09). Ook voor
codegerelateerde vaardigheden waren langeretermijneffecten kleiner dan kortetermijneffecten, maar
daar waren beide effecten nog altijd relevant (dat wil zeggen: boven de grens van een klein effect). De
resultaten lijken erop te wijzen dat, ook voor kinderen in achterstandssituaties, investeren in een
stimulerende thuisomgeving in elk geval op de korte termijn positieve consequenties heeft voor de
geletterde ontwikkeling

We waren geinteresseerd in de vraag door welke programmakenmerken effecten werden bepaald.
Tezamen lijkt een aantal van de moderatoreffecten erop te wijzen dat kinderen baat hebben bij
programma’s die uitgaan van het principe ‘less is more’: de effecten van een gerichte benadering zijn in
verschillende gevallen groter dan die van programma’s met een uitgebreider aanbod. De volgende
variabelen bieden de sterkste ondersteuning voor die aanname: (1) programmatype, (2) de vraag of een
programma activiteiten in het gezin en centrum of school combineert, (3) de vraag of een programma
de stimulering van geletterde vaardigheden combineert met de bevordering van andere vaardigheden
en (4) de locatie van de training (thuis en/of in een centrum of school). Voor begripsgerelateerde
vaardigheden lijkt het allereerst gunstiger wanneer programma’s hun aanbod beperken tot
voorleesactiviteiten in plaats van een brede variéteit aan activiteiten aan te bieden. Voor zowel de
totale effecten als voor begripsgerelateerde vaardigheden bleek het gunstiger wanneer programma’s
alleen ouder-kindactiviteiten thuis aanbieden in plaats van ook nog activiteiten met professionals (in het
centrum/op school). Voor de totale effecten zagen we daarnaast dat programma’s die focussen op
geletterde vaardigheden grotere effecten sorteerden dan programma’s die zich ook nog richten op
andere vaardigheden. Verder bleek het effectiever wanneer de training zich beperkte tot één context
(thuis of school). Andere significante moderatoren (bijvoorbeeld programmafocus) suggereerden ook
positieve effecten van een meer gerichte benadering, maar omdat die waren gebaseerd op kleine
aantallen studies (k < 5) moeten die met voorzichtigheid worden geinterpreteerd (Kontopantelis &
Reeves, 2010).

Een aantal van de gevonden effecten komt niet overeen met onze voorspellingen. Een opmerkelijk
gegeven is dat, waar in eerdere meta-analyses (Manz et al., 2010; Mol et al., 2008)
voorleesprogramma’s nauwelijks tot geen effecten lieten zien op de vaardigheden van kinderen in
achterstandssituaties, we voor begripsgerelateerde vaardigheden juist de grootste effecten vonden van
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programma’s die zich uitsluitend op voorlezen richtten. Hoe kan dit verschil worden verklaard? Manz et
al. (2010) en Mol et al. (2008) bekeken samen in totaal (slechts) zes voorleesinterventies uitgevoerd in
achterstandsgezinnen. Twee daarvan (Cronan, Cruz, Arriaga, & Sarkin, 1996; Lonigan & Whitehurst,
1998) maken ook deel uit van onze analyse en drie (Crain-Thoreson & Dale, 1999; Fielding-Barnsley &
Purdie, 2003; Whitehurst, et al., 1999) zaten ook in onze database, maar voldeden niet aan onze
inclusiecriteria. Een laatste (Fielding-Barnsley & Purdie, 2002) troffen we met onze zoekprocedure niet
aan, maar uit inspectie van deze studie bleek dat deze ook niet aan onze criteria voldeed. Zeventien van
de studies in onze meta-analyse kwamen dus niet voor in de studies van Manz et al. (2010) en Mol et al.
(2008); de meeste daarvan (14) zijn overigens nieuw (dat wil zeggen, gepubliceerd na 2008). Onze
dataset geeft dus een actueler en, door het grotere aantal studies, mogelijk ook een betrouwbaarder
beeld van de effecten van voorleesinterventies voor kinderen in achterstandssituaties. Wat opvalt aan
de meeste van deze interventies is dat ze gefocust zijn: ze concentreren zich uitsluitend op de
bevordering van begripsgerelateerde vaardigheden (16 van de 19 programma’s), ze bestaan alleen uit
thuisactiviteiten (18 programma’s) en ze richten zich niet op andere vaardigheden dan geletterdheid (18
programma’s). Mogelijk maakt juist die focus dat programma’s gemakkelijker uitvoerbaar zijn voor
ouders, wat vervolgens weer bijdraagt aan programmaeffecten (zie ook verder).

Op basis van eerdere studies (Barbour, 1998; Blok et al., 2005; Mendez, 2010) hadden we verwacht dat
de combinatie van activiteiten in gezin en centrum/school programmaeffecten zou versterken: kinderen
krijgen zo immers meer stimulerend aanbod en, zo is de aanname, er gaat een positieve werking uit van
de continuiteit in aanbod tussen beide contexten. Het effect van die combinatie bleek echter marginaal:
voor alle vaardigheden lag de gemiddelde effectgrootte rond de 0.10, terwijl voor programma’s waarin
alleen thuisactiviteiten werden aangeboden gemiddeld sprake was een middelgroot effect (Cohen’s d >
0.50). Een mogelijke verklaring voor dit verschil is dat de oudercomponent in gecombineerde
interventies te veel vanuit het perspectief van de school en te weinig vanuit het perspectief van de
ouder is ontwikkeld. Het REDI-P-programma (Bierman, Welsh, Heinrichs, Nix, & Mathis, 2015) bestaat
bijvoorbeeld uit een serie activiteiten die is ontwikkeld als aanvulling op een al bestaand centrumgericht
programma (het REDI-programma). Ook het MEES-programma (St. Clair & Jackson, 2006; St. Clair,
Jackson, & Zweiback, 2012) was sterk georiénteerd op het kleuterschoolcurriculum.

Daarnaast verwachtten we dat programma’s die geletterde activiteiten combineren met de training van
andere vaardigheden — en dan met name programma’s die de combinatie met
opvoedingsondersteuning maken — grotere effecten zouden sorteren. De aanname was dat voor
effectieve ondersteuning van de geletterde ontwikkeling een goed pedagogisch klimaat een voorwaarde
is en dat het met name voor gezinnen in achterstandssituaties belangrijk is om daarin te investeren
(O’Farrelly et al., 2018; Scott et al., 2012). In alle gevallen vonden we het tegenovergestelde: waar
programma’s die geletterde activiteiten combineerden met opvoedingsondersteuning gemiddeld een
klein effect hadden (tussen de 0.20 en 0.25), waren de effecten voor programma’s die uitsluitend
inzetten op geletterde activiteiten middelgroot. Ook hier geldt waarschijnlijk het belang van focus:
mogelijk vragen gecombineerde programma’s te veel van de inzet van ouders en staat de combinatie
van opvoedingsondersteuning en geletterde activiteiten een goede uitvoering van die laatste
activiteiten juist in de weg.
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Hoewel gebaseerd op slechts enkele vergelijkingen, vonden we voor codegerelateerde vaardigheden
wel grotere effecten van programma’s die geletterde activiteiten combineren met activiteiten gericht op
de stimulering van andere cognitieve vaardigheden. In de meeste gevallen gaat het hierbij om
programma’s die behalve ontluikende geletterdheid ook ontluikende gecijferdheid stimuleren. Dat
gecombineerde effect kan theoretisch worden verklaard. Korat, Gitait, Bergman, Deitcher en Mevarech
(2017) beargumenteren dat ontluikende gecijferdheid en codegerelateerde vaardigheden aan elkaar
verbonden zijn, omdat ze zijn gebaseerd op eenzelfde onderliggend systeem. In beide gevallen gaat het
er immers om dat kinderen symbolen (cijfers, letters) leren begrijpen en inzien dat operaties waarmee
die symbolen worden gecombineerd (rekenen, lezen) tot nieuwe symbolen met een nieuwe betekenis
kunnen leiden. Dat impliceert dat stimulering van de ontluikende gecijferdheid ook positieve
consequenties kan hebben voor bijvoorbeeld letterkennis. De uitkomst van onze meta-analyse biedt
ondersteuning voor die gedachte.

Ook het effect van trainingscontext was anders dan voorspeld: voor begripsgerelateerde vaardigheden
vonden we, anders dan Manz et al. (2010), vergelijkbare (middelgrote) effecten van programma’s
waarin de programmaoverdracht thuis plaatsvond en programma’s waarin die overdracht in het
centrum of op school gebeurde. Effecten waren kleiner wanneer training in twee contexten plaatsvond
en wanneer er geen training plaatsvond, wat suggereert dat training belangrijk is, maar dat die zich wel
beperkt tot een specifieke locatie. Zo kan bijvoorbeeld voorkomen worden dat er inconsistenties
ontstaan in programmaoverdracht, omdat alterneren in trainingscontexten in de praktijk vaak ook
alterneren tussen trainers betekent.

Voor codegerelateerde vaardigheden bleek er, zoals verwacht, een effect van programmafocus:
programma’s die zich uitsluitend concentreren op codegerelateerde vaardigheden laten op die
vaardigheden ook grotere effecten zien dan programma’s die zich op begripsgerelateerde vaardigheden
of op beide vaardigheden richten. Voor begripsgerelateerde vaardigheden en de overall scores bleken
die verschillen er niet te zijn, maar de vraag is hoe robuust het resultaat voor codegerelateerde
vaardigheden is: er waren maar twee programma’s die zich alleen hierop richtten. Die vraag geldt ook
voor het effect van het aanbod van materiaal en training in de moedertaal van anderstalige ouders.
Alleen voor codegerelateerde vaardigheden zagen we een moderatoreffect, dat erop lijkt te wijzen dat
met name het aanbieden van training in de moedertaal gunstig is. Dat resultaat was echter gebaseerd
op kleine aantallen: er was maar één programma waarin (alleen) training in de moedertaal werd
aangeboden. Het merendeel van de programma’s bood noch training noch materialen in de moedertaal.

Andere programmakenmerken (differentiatie, digitaal materiaal, programmaduur, aantal sessies, type
trainer, modeling en begeleide oefening) lieten geen moderatoreffecten zien. Voor de eerste twee
kenmerken geldt dat ze nauwelijks voorkwamen: we troffen maar weinig studies aan waarin het aanbod
in programma’s werd gedifferentieerd of waarin digitale interventies werden aangeboden. Met name
voor de variabele differentiatie is wel opmerkelijk dat de enkele studies die er waren vooral voor
begripsgerelateerde vaardigheden gemiddeld een groot effect lieten zien (Cohen’s d = 0.93). Zowel het
ontbreken van een effect van programmaduur als het ontbreken van een effect van type trainer komt
overeen met observaties die al eerder werden gedaan in de meta-analyses van Mol et al. (2008),
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Sénéchal en Young (2008) en Van Steensel et al. (2011). Deze uitkomsten impliceren dat langere
programma’s niet per se effectiever zijn dan kortere programma'’s en dat het voor effecten niet
uitmaakt of ouders worden getraind door professionals, paraprofessionals of beiden. Ook het aantal
trainingssessies en het type toegepaste trainingstechnieken (modeling, begeleide oefening) lijken er niet
toe te doen.

We vonden ook enkele effecten van studiekenmerken en kenmerken van effectmaten. Voor beide
vaardigheden (en dus ook voor de overall scores) bleken instrumenten die in de context van het
onderzoek zijn ontwikkeld grotere effecten te laten zien dan bestaande instrumenten. Deze uitkomst
was conform onze hypothese: het is te verwachten dat instrumenten die in het kader van een
effectstudie zijn ontwikkeld gevoeliger zijn voor interventie-effecten dan bestaande instrumenten (zie
bijvoorbeeld ook De Boer et al., 2014; Okkinga et al., 2018; Sénéchal & Young, 2008). Eén uitkomst
kwam niet overeen met onze verwachtingen. We vonden voor begripsgerelateerde vaardigheden en
voor overall scores grotere effecten in experimentele studies (dat wil zeggen, studies waarin individuele
aselecte toewijzing had plaatsgevonden) dan in quasi-experimentele studies. Een waarschijnlijke
verklaring hiervoor is dat in vrijwel alle experimentele studies gekeken werd naar de effecten van
gefocuste interventies (zie ook eerder): de meeste richtten zich alleen op geletterde en niet op andere
vaardigheden en boden alleen thuisactiviteiten aan zonder de combinatie met activiteiten in het
centrum of op school (respectievelijk 8 en 9 van de 10 studies).

4.2 Implicaties

Onze meta-analyse laat zien dat investeren in de geletterde thuisomgeving van kinderen in
achterstandssituaties ertoe doet: op korte termijn laten ouder-kindprogramma’s positieve effecten zien
op beide componenten van de ontluikende geletterdheid. Effecten zijn er echter niet voor alle typen
interventies. Uitkomsten van moderatoranalyses lijken er op te wijzen dat vooral programma’s met een
gericht en afgebakend aanbod effectief zijn. Het gaat dan om programma’s die zich beperken tot een
gelimiteerde set activiteiten (bijvoorbeeld alleen voorlezen) of vaardigheden (geen combinatie met
opvoedingsondersteuning), programma’s die hun aanbod focussen op activiteiten in het gezin en geen
combinatie maken met activiteiten op school en programma’s waarin niet gealterneerd wordt tussen
trainingscontexten. We bevelen dan ook aan dat bij keuzes in de ontwikkeling van programma’s gericht
op gezinnen in achterstandssituaties met deze kenmerken rekening wordt gehouden.

Onze meta-analyse laat ook een aantal lacunes in het onderzoek zien. Zo leek uit onze studie naar voren
te komen dat kortetermijneffecten uitdoven, met name op begripsgerelateerde vaardigheden. Die
observatie was echter gebaseerd op een beperkt aantal onderzoeken: in maar vijftien van de studies
werd naar langeretermijneffecten gekeken en, opmerkelijk genoeg, werd in negen van deze studies
uitsluitend naar langeretermijneffecten gekeken. Of er daadwerkelijk sprake is van uitdoving van
effecten valt op basis van deze studies dus moeilijk te bepalen. Omdat ouder-kindprogramma’s beogen
duurzame veranderingen te realiseren in de geletterde ontwikkeling van kinderen, is het van belang om
meer te investeren in studies waarin kinderen na programmadeelname langere tijd worden gevolgd.
Daarnaast gingen we na of programma’s mogelijkheden tot differentiatie boden, dat wil zeggen, of het
in programma’s mogelijk was de keuze van activiteiten af te stemmen op de behoeften en voorkeuren
van kinderen en ouders. Er waren maar weinig programma’s waarin die mogelijkheid werd geboden,
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hoewel de programma’s waarin dat gebeurde gemiddeld grote effecten lieten zien. Het lijkt daarom
zinvol te experimenteren met programma’s waarin in die afstemming wordt voorzien. Datzelfde geldt
voor de inzet van digitale materialen. Hoewel ook veel gezinnen in achterstandssituaties de beschikking
hebben over digitale devices en onderzoek naar bijvoorbeeld het individuele gebruik van digitale
prentenboeken positieve effecten laat zien (Takacs et al., 2015), lijken digitale middelen in ouder-
kindprogramma’s nog nauwelijks te zijn doorgedrongen. Vanwege de mogelijke voordelen voor
risicogezinnen (digitale prentenboeken kunnen bij laaggeletterde ouders bijvoorbeeld de belasting van
het voorlezen wegnemen), bevelen we aan ook hiernaar verder onderzoek te doen.
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