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Voorwoord

Basisscholen besteden in groten getale aandacht aan vrij lezen. Naast voorlezen is dit de vaakst
voorkomende leesactiviteit in de klas. Toch is er nog weinig bekend over hoe vrij lezen in het onderwijs
vorm krijgt. Op iedere school — of in iedere klas - kan dit weer anders zijn. Hoe ‘vrij’ is de boekenkeuze
van leerlingen bijvoorbeeld? En praten de leerkracht en de leerlingen achteraf nog met elkaar over de
gelezen boeken?

Recent onderzoek laat zien hoe relevant dit soort vragen zijn. Want hoewel vrij lezen bedoeld is om dlle

kinderen te laten uitgroeien tot enthousiaste lezers, missen sommige van hen toch de boot.
Gemotiveerde lezers profiteren van vrij lezen: zij gaan hierdoor vaker lezen. Voor onwillige lezers geldt
dit niet. Bij hen werkt vrij lezen eerder averechts.

Met name minder gemotiveerde of minder vaardige lezers ervaren belemmeringen tijdens het vrij lezen.
Ze weten bijvoorbeeld niet zo goed welke boeken bij hen passen, en zijn minder betrokken bij het lezen.
Juist zij zijn vermoedelijk gebaat bij meer begeleiding tijdens het vrij lezen, bijvoorbeeld in de vorm van
hulp bij de boekenkeuze of boekgesprekken met de leerkracht of medeleerlingen.

In de voorliggende studie is gekeken of dit soort toevoegingen aan vrij lezen zinvol zijn. Dat is inderdaad
het geval. In het algemeen hebben toevoegingen effect op de leesvaardigheid. Maar niet alle
toevoegingen hebben (evenveel) effect. Uit de resultaten blijkt dat vrij lezen de leesvaardigheid vergroot
wanneer het boekenaanbod wordt afgebakend. Hulp of instructie en sociale interactie tijdens of na het
vrij lezen hadden gemiddeld genomen juist een negatief effect. Er is verder onderzoek nodig om uit te
zoeken hoe dit komt.

Vooral leerlingen die het risico lopen op een taalachterstand plukken de vruchten van toevoegingen aan
vrij lezen. Dit levert een belangrijke les op voor de onderwijspraktijk en voor programma’s zoals de
Bibliotheek op school. Vrij lezen betekent niet: oneindige keuze. Dat geeft met name minder ervaren
lezers te weinig houvast. Voor ieder kind bestaat een boek dat bij hem/haar past. Maar om dat te
vinden, hebben ze wel eerst een helpende hand nodig.

Gerlien van Dalen
Directeur-bestuurder Stichting Lezen


https://www.lezen.nl/publicatie/lezen-stimuleren-via-vrij-lezen-boekgesprekken-en-appberichten/

Samenvatting

Op een vast moment van de schooldag een kwartier of halfuur lezen in een zelfgekozen boek: stillezen
of vrij lezen is een veelgebruikte aanpak om het lezen onder leerlingen te bevorderen. De verwachting is
dat vrij lezen het plezier in lezen stimuleert, en daardoor ook het leesgedrag en de leesvaardigheid.
Onderzoek laat echter zien dat vrij lezen niet altijd de gewenste uitkomsten heeft. Er zijn ten minste vier
knelpunten die de effectiviteit ervan belemmeren (Reutzel et al., 2010):

1. Met name zwakke lezers zijn niet altijd even goed in staat om boeken te kiezen die bij hen passen.

2. Niet alle leerlingen zijn even betrokken bij het vrij lezen. Sommige vinden zelfs allerlei manieren
om het lezen te vermijden.

3. Leerlingen hoeven geen verantwoording af te leggen over wat ze lezen.
4, Leerlingen worden niet altijd in staat gesteld om door te praten over de boeken die ze hebben
gelezen.

Het huidige onderzoek

In deze meta-analyse zijn we nagegaan of toevoegingen aan vrij lezen deze bezwaren kunnen
wegnemen. Denk bijvoorbeeld aan hulp bij de boekenkeuze, het bijhouden van een leeslogboek of het
voeren van boekgesprekken. We hebben antwoord gezocht op twee vragen:

1. Dragen zulke toevoegingen bij aan de leesvaardigheid, de leesmotivatie en het leesgedrag van
leerlingen in basis- en voortgezet onderwijs?

2. Is de omvang van zulke effecten afhankelijk van (a) programmakenmerken (d.w.z. van de
specifieke toevoegingen aan vrij lezen), (b) steekproefkenmerken en (c) studie- en
meetkenmerken?

Resultaten

Toevoegingen aan vrij lezen hebben op korte termijn een positief effect op de algemene leesvaardigheid
(d.w.z. op maten waarin vloeiend en begrijpend lezen worden gecombineerd). Hoewel klein, is dit effect
bemoedigend. In vrijwel alle onderzoeken werd namelijk gebruikgemaakt van tests die buiten de
context van de programma’s zijn ontwikkeld (vaak gestandaardiseerde tests). Zulke tests laten vaker
kleine effecten zien dan tests die speciaal voor het onderzoek zijn ontworpen. Maar belangrijker: wat
met een gestandaardiseerde test in feite wordt gemeten, is of programmaeffecten te generaliseren zijn
naar kennis en vaardigheden die de context van het programma overstijgen. Anders gezegd: er wordt
niet gekeken of leerlingen die teksten die ze tijdens het vrij lezen hebben gelezen beter begrijpen, maar
of ze teksten in het algemeen beter begrijpen. Dat lijkt dus het geval.



Kijkend naar de afzonderlijke toevoegingen aan vrij lezen, vonden we dat afbakenen van het
boekenaanbod een positief effect heeft op de gecombineerde leesmaten (d.w.z. op algemene
leesvaardigheid, leesbegrip en vloeiend lezen samen). Programma’s waarin daarvoor geen aandacht
was, hadden geen effect. Ook vonden we, anders dan verwacht, negatieve effecten van hulp of
instructie tijdens het vrij lezen en van de toevoeging van een sociale component.

Aan deze laatste observaties kunnen we echter geen definitieve conclusies verbinden: de manier
waarop die hulp/instructie of sociale component in studies is vormgegeven, verschilt sterk. Bij
hulp/instructie gaat het bijvoorbeeld om ‘student-teacher conferences’, maar ook om programma’s
waarin aparte woordenschat- of strategie-instructie aan het vrij lezen wordt gekoppeld. Een sociale
component kan zijn ingebouwd tijdens de leesactiviteit (via ‘partner reading’ of ‘buddy reading’), maar
regelmatig vinden er ook activiteiten plaats na het vrij lezen, in de vorm van groepsdiscussies of ‘book
talks’. Ten slotte duiden onze resultaten erop dat toevoegingen aan vrij lezen met name gunstig zijn
voor leerlingen met het risico op een leesachterstand.

Conclusies en aanbevelingen

Eerdere overzichtsstudies waren niet positief over de effecten van vrij lezen. Onderzoek suggereert zelfs
dat vrij lezen alleen gunstig is voor leerlingen die al een leesroutine hebben, maar negatief uitwerkt voor
leerlingen die deze routine niet hebben. De uitkomsten van deze meta-analyse impliceren dat
toevoegingen aan vrij lezen die negatieve impact kunnen tegengaan: met name leerlingen met het risico
op een leesachterstand hebben er baat bij.

Afbakening van het boekenaanbod is de meest kansrijke toevoeging; zonder die afbakening zagen we
zelfs geen programmaeffecten. Deze uitkomst ondersteunt de gedachte dat het voor het succes van vrij
lezen belangrijk is dat leerlingen boeken lezen die aansluiten bij hun leesniveau. Dat wil zeggen: boeken
die niet te moeilijk zijn, maar ze wel voldoende uitdaging bieden om de volgende stap in hun
leesontwikkeling te zetten.



1 Inleiding

1.1 Achtergrond

Op een vast moment van de schooldag een kwartier of halfuur lezen in een zelfgekozen boek: stillezen
of vrij lezen is een veelgebruikt instrument om het lezen onder leerlingen te bevorderen. In de laatste
PIRLS-meting (Gubbels et al., 2017) bijvoorbeeld, werd vastgesteld dat maar liefst 87% van de
onderzochte Nederlandse basisscholen leerlingen dagelijks vrij laat lezen. Wat is vrij lezen precies? In de
internationale literatuur wordt een aantal kernelementen genoemd (Cuevas et al., 2014; Garan &
DeVoogd, 2008; Kelley & Clausen-Grace, 2006; Manning et al., 2010; Reutzel et al., 2010):

= Leerlingen lezen zelfstandig en voor zichzelf (dus niet hardop).

. Leerlingen lezen boeken (of andere teksten) die ze zelf gekozen hebben.

. De leraar leest zelf ook: hij of zij ‘modelleert’ het lezen.

. Er wordt een vast blok of gespecificeerde hoeveelheid tijd tijdens de schooldag voor
gereserveerd.

. Het voornaamste doel is leesplezier te stimuleren.

. Leerlingen hoeven geen verantwoording af te leggen over wat ze lezen.

De verwachting is dat vrij lezen het plezier in lezen en daardoor het leesgedrag (bijvoorbeeld de
leesfrequentie en -duur) en de leesvaardigheid stimuleert (Broekhof & De Pater, 2013). Die verwachting
is gebaseerd op onderzoek zoals dat van Mol en Bus (2011). Op basis van een meta-analyse van 99
studies naar de relatie tussen vrijetijdslezen en leesvaardigheid vonden zij ondersteuning voor wat ze
een positieve leesspiraal noemen. Ze concluderen: “Kinderen die plezier beleven aan het lezen van
boeken, lezen vaker, wat hun taal- en leesvaardigheden vergroot en het lezen van boeken sneller tot
een succeservaring maakt. Deze succeservaringen zullen hen motiveren om te blijven lezen en hun taal-
en leesvaardigheden blijven uitbreiden ...” (2011: 11). De aanname is dat leerlingen door middel van vrij
lezen in zo’n positieve spiraal terechtkomen.

Ondanks dit optimistische vertrekpunt zijn er aanwijzingen dat vrij lezen niet altijd de gewenste
uitkomsten heeft. In een aantal overzichtsstudies van effectonderzoek naar ‘Independent Silent
Reading’ (ISR) of ‘Sustained Silent Reading’ (SSR) - zoals vrij lezen in de internationale literatuur ook wel
wordt genoemd - werd onvoldoende bewijs gevonden dat de aanpak gunstige consequenties heeft voor
begrijpend en vloeiend lezen (National Reading Panel, 2000) en voor de leesattitude van leerlingen
(Yoon, 2002). Uit recent Nederlands onderzoek (Van der Sande et al., 2019) komt naar voren dat alleen
leerlingen die uit zichzelf al veel lezen baat hebben bij vrij lezen: zij lijken nog meer te gaan lezen. Voor
onwillige lezers is dat positieve effect er niet.

1.2 Belemmeringen bij vrij lezen
In een kritische analyse van de praktijk van het vrij lezen noemen Reutzel et al. (2010) vier bezwaren die
de effectiviteit ervan belemmeren:



1.3

Niet alle leerlingen zijn even goed in staat om boeken te kiezen die bij hen passen. Met name
zwakke lezers hebben moeite om boeken van het juiste niveau te kiezen. Boeken die te makkelijk
zijn, dragen niet bij aan de leesontwikkeling, omdat leerlingen niet verder komen. Boeken die te
moeilijk zijn, leiden tot frustratie en een verlies van interesse.

Niet alle leerlingen zijn even betrokken bij het vrij lezen. Sommige vinden zelfs allerlei manieren
om het lezen te vermijden: Reutzel et al. verwijzen naar observaties van leerlingen die doen alsof
ze lezen of de volledige tijd die voor het vrij lezen beschikbaar is, bezig zijn met het zoeken naar
een nieuw boek.

Leerlingen hoeven geen verantwoording af te leggen over wat ze lezen. Doordat ze niet hoeven te
‘bewijzen’ dat ze aan het lezen zijn, ontbreekt voor een deel van de leerlingen de motivatie die ze
nodig hebben om te volharden. Bovendien kan verantwoording leraren helpen om inzicht te
krijgen in de leesontwikkeling van leerlingen, waardoor ze hen gerichter kunnen ondersteunen.

Leerlingen worden niet altijd in staat gesteld om door te praten over de boeken die ze hebben
gelezen. Hunt (1965), een van de vroege pleitbezorgers van SSR, stelt dat interacties over teksten
tussen leraar en leerlingen en tussen leerlingen onderling het hart van vrij lezen vormen. Het idee
is allereerst dat zulke interacties leerlingen aanmoedigen door te denken over wat ze hebben
gelezen, zo bijdragen aan een actievere verwerking van teksten en dus aan de leesontwikkeling.
Daarnaast maken interacties tussen leraren en leerlingen (bijvoorbeeld in de vorm van korte
‘student-teacher conferences’ tijdens het vrij lezen) het voor leraren mogelijk te peilen of
leerlingen begrijpen wat ze lezen en onmiddellijke ondersteuning te geven als dat niet zo is.

Toevoegingen aan vrij lezen

In deze meta-analyse zijn we nagegaan of toevoegingen aan vrij lezen die tegemoetkomen aan de

hiervoor genoemde bezwaren effectief zijn. Tegen de achtergrond van de analyse van Reutzel et al.
(2010) en op basis van wat we tegenkwamen in de bestudeerde onderzoeken, bekeken we de volgende

typen toevoegingen:

Toevoegingen die het leerlingen gemakkelijker maken om boeken te kiezen die bij hen passen.
Het kan dan gaan om activiteiten die worden ondernomen om het boekenaanbod af te bakenen:
leerlingen kunnen bijvoorbeeld kiezen uit een selectie van boeken die overeenstemmen met hun
leesniveau. Het kan ook gaan om hulp van een leraar of bibliotheekmedewerker bij het kiezen van
boeken die aansluiten bij de belangstelling van leerlingen.

Toevoegingen waarin leerlingen verantwoording afleggen over wat ze lezen. Zulke toevoegingen
kunnen bijvoorbeeld bestaan uit het afnemen van testjes bij elk gelezen boek, maar ook uit het
bijhouden van een leeslogboek dat door de leraar wordt afgetekend of door korte checks, waarin
de leraar met leerlingen hun begrip, vooruitgang of volgende stappen bespreekt.

Toevoegingen die gericht zijn op interactie over wat leerlingen lezen. Hierbij gaat het enerzijds
om hulp of instructie door de leraar, bijvoorbeeld in de vorm van de eerdergenoemde ‘student-
teacher conferences’, en anderzijds om (sociale) uitwisseling tussen leraar en leerlingen of tussen



leerlingen onderling, bijvoorbeeld in de vorm van ‘book talks’, waarin leerlingen vertellen over
wat ze gelezen hebben.

We hebben ook gekeken naar toevoegingen die tegemoetkomen aan de tweede belemmering die
Reutzel et al. noemen: toevoegingen die leerlingen engageren tijdens het vrij lezen. In zekere zin zijn alle
hierboven genoemde toevoegingen erop gericht om de betrokkenheid tijdens het vrij lezen te
vergroten: een passende boekenkeuze zou moeten leiden tot meer enthousiasme tijdens het lezen, een
nadruk op verantwoording impliceert dat leerlingen met meer aandacht lezen, hulp en instructie zouden
het leesproces soepeler moeten laten verlopen en van interactie over boeken wordt een motiverende
werking verwacht. Een andere toevoeging is er eerder op geént de extrinsieke motivatie om te lezen aan
te wakkeren: leerlingen belonen, bijvoorbeeld via punten voor elk gelezen boek, waarmee ze vervolgens
een prijs kunnen winnen.

Een laatste toevoeging die we hebben onderzocht, is die van technologische ondersteuning: in
verschillende programma’s werd gebruikgemaakt van software, bijvoorbeeld om leerlingen te testen en
ze dan naar een passend boekenaanbod te leiden. Verder keken we naar informatie over de duur en
intensiteit van de programma’s.

1.4 Andere relevante factoren

In de meta-analyse zijn we ook nagegaan welke andere factoren van invloed zijn op eventuele
verschillen in effecten van programma’s waarin toevoegingen aan vrij lezen zijn gedaan. We maken bij
deze factoren een onderscheid tussen steekproefkenmerken en studie- en meetkenmerken.

Steekproefkenmerken

Eerder constateerden we dat vrij lezen met name voor zwakkere lezers en lezers die geen leesroutine
hebben, minder of niet effectief is (Reutzel et al., 2010; Van der Sande et al., 2019). Omdat juist deze
leerlingen baat kunnen hebben bij de genoemde toevoegingen aan vrij lezen, hebben we gekeken of
programmaeffecten samenhangen met leesniveau en met achtergrondkenmerken die de kans op een
lagere leesvaardigheid of beperkte leesmotivatie vergroten: de sociaal-economische status van
leerlingen (of die van hun ouders), hun etnische achtergrond, hun taalstatus (wel of geen
tweedetaalleerder) en hun geslacht. Daarnaast hebben we gekeken of effecten afhankelijk zijn van
onderwijsfase (basis- of voortgezet onderwijs).

Studie- en meetkenmerken

Programmaeffecten kunnen ook worden bepaald door kenmerken van het onderzoek en
instrumentarium. Grotere effecten worden bijvoorbeeld eerder aangetroffen in studies die zijn
gepubliceerd in zogenaamde ‘peer-reviewed’ tijdschriften. Dat heeft te maken met wat ook wel
‘publicatiebias’ wordt genoemd (Rothstein et al., 2006): studies worden eerder geplaatst wanneer ze
effecten laten zien. Kleinere effecten worden juist eerder gevonden in experimentele studies, waarin
deelnemers willekeurig worden toegewezen aan een experimentele en controleconditie. In quasi-
experimenten, waarin deelnemers er zelf voor kiezen aan een interventie mee te doen, zorgt dit
vrijwilligerseffect vaak (onterecht) voor grotere effecten (Lipsey, 2003).
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Vaak is de grootte van een effect ook afhankelijk van het type meetinstrument: als effecten worden
gemeten met instrumenten die binnen de context van de studie zijn ontworpen, zijn die effecten
doorgaans groter dan wanneer er bijvoorbeeld gebruik wordt gemaakt van gestandaardiseerde
instrumenten, die onafhankelijk van de studie zijn ontwikkeld (Okkinga et al., 2018). Behalve naar dit
onderscheid hebben we ook gekeken naar de aard van het instrumentarium: werden effecten gemeten
met behulp van toetsen, vragenlijsten of gedragsmaten?

1.5 Onderzoeksdoel en -vragen

Het doel van deze meta-analyse is het effect na te gaan van toevoegingen aan vrij lezen: we wilden

onderzoeken of zulke toevoegingen bijdragen aan de leesvaardigheid, leesmotivatie en het leesgedrag

van leerlingen in basis- en voortgezet onderwijs, op zowel de korte als de langere termijn. Twee vragen

staan in de meta-analyse centraal:

1. Hebben toevoegingen aan vrij lezen die tegemoetkomen aan de eerdergenoemde belemmeringen
effect op de leesvaardigheid, leesmotivatie en het leesgedrag van leerlingen?

2. Is de omvang van zulke effecten afhankelijk van (a) programmakenmerken (d.w.z. van de
specifieke toevoegingen aan vrij lezen), (b) steekproefkenmerken en (c) studie- en
meetkenmerken?



2 Methode

2.1 Zoekopdracht

De zoekopdracht is in februari 2021 uitgevoerd door een ervaren informatiespecialist van de bibliotheek

van het Erasmus Medisch Centrum. Er werd gebruikgemaakt van de academische databases ERIC Ovid,

PsycINFO OVID, Web of Science SCI-EXPANDED & SSCI en Scopus. Daarnaast is via Google Scholar naar

relevante literatuur gezocht. In de zoekopdracht werden zoektermen uit een aantal categorieén met

elkaar gecombineerd:

. benamingen voor vrij lezen, zoals ‘(Sustained) Silent Reading’ of ‘Independent Reading’, en
relevante programmanamen, zoals DEAR (Drop Everything And Read), R®> en ScSR (Scaffolded
Silent Reading);

. termen voor leesvaardigheid (bijvoorbeeld ‘reading comprehension’ of ‘reading competence’),
leesgedrag (bijvoorbeeld ‘reading behavior’ of ‘reading habits’) en leesmotivatie (bijvoorbeeld
‘reading motivation’ of ‘reading attitude’);

. termen voor doelgroepen, zoals ‘children’, ‘students’ of ‘teenagers’.

Een volledig overzicht van de gebruikte zoektermen en alle combinaties daarvan is te vinden in bijlage A.
We hebben zowel gepubliceerde als niet-gepubliceerde studies geincludeerd.

De zoekopdracht leverde in eerste instantie 7430 studies op. Na ontdubbelen waren dit er 5472.
Vervolgens besloten we studies van voor 2001 buiten beschouwing te laten, waardoor er nog 2473
studies overbleven. Onze verwachting was dat met name na de publicatie van het National Reading
Panel (2000), waarin werd geconcludeerd dat er onvoldoende ondersteuning was voor de effecten van
vrij lezen, aanpassingen in vrij-lezenprogramma’s zijn gemaakt.

Naast datum van publicatie zijn de volgende inclusiecriteria gebruikt:

1. De studie heeft betrekking op een programma waarin tijdens schooltijd voor leerlingen tijd wordt
vrijgemaakt om een boek van hun keuze te lezen.

2. De studie heeft geen betrekking op ‘klassiek’ vrij lezen (zie paragraaf 1.1), maar op programma’s
waarin toevoegingen zijn gedaan aan vrij lezen om effecten te vergroten.

3. De studie heeft betrekking op een programma dat is gebaseerd op wetenschappelijke theorie.
4, De studie richt zich op leerlingen in het basis- en/of voortgezet onderwijs.

5. De studie betreft een (quasi-)experimenteel onderzoek met controlegroep.

6. In de studie zijn effecten gemeten op leesgerelateerde variabelen, zoals leesvaardigheid,

leesgedrag en leesmotivatie.



7. 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 die niet in het Engels zijn geschreven, studies die zich exclusief focusten op leerlingen met
speciale behoeften en studies waarin kinderen boeken voor een vak (bijvoorbeeld informatieve teksten
voor aardrijkskunde) of in een andere taal dan hun moedertaal moesten lezen (met uitzondering van
kinderen die de taal van het land als tweede taal leren), werden geéxcludeerd.

Alle 2473 studies zijn op basis van deze criteria gescreend op titel en abstract door de eerste auteur. De
eerste 500 studies zijn ook door zowel de tweede als de derde auteur gescreend. Vervolgens hebben de
tweede en derde auteur elk 50% van de resterende studies gescreend (al deze studies zijn dus door
twee paar ogen gezien).

De auteurs vergeleken en bespraken hun keuzes en kwamen zo tot een selectie van 370 studies,
waarvan vervolgens de volledige tekst werd bekeken. Studies waarvoor geen volledige tekst beschikbaar
was, werden zo mogelijk bij de auteurs opgevraagd; in één geval leverde dit een artikel op. De 370
studies werden door alle 3 de auteurs gescreend. Na deze ronde bleven er 82 studies over. Tijdens de
codering vielen er nog 34 studies uit, bijvoorbeeld omdat de benodigde statistische informatie ontbrak
en we deze bij de onderzoekers niet meer konden achterhalen. De uiteindelijke selectie bestond daarom
uit 48 studies. Het volledige selectieproces is weergegeven in figuur 1. Voor de eerste fase van de eerste
selectieronde (eerste 500 titels) was de interbeoordelaars-betrouwbaarheid van de 3 auteurs
Krippendorff’s a = 0.47 en daarmee onder de norm van 0.67 (Hayes & Krippendorff, 2007).

Voor de tweede fase van de eerste selectieronde waren de Krippendorff’s a’s 0.82 (auteur 1-2) en 0.88
(auteur 1-3). Voor de tweede en laatste selectieronde was de interbeoordelaars-betrouwbaarheid van
de drie auteurs Krippendorff's a = 0.65. Aan het eind van elke ronde zijn alle discrepanties in selecties
besproken en hebben de auteurs in overleg een beslissing genomen over de selectie van studies.



Figuur 1
Flowchart van het selectieproces

# titels geidentificeerd in
databases o.b.v.
zoektermen (n =7430)

# titels na ontdubbeling
(n=5472)

# titels na weglating
studies voor 2001
(n=2473)

# gescreende titels en
abstracts (n = 2473)

# full-texts beoordeeld
op geschiktheid (n =370)

# studies voor codering
(n=282)

# studies in de meta-
analyse (n = 48)

2.2 Codeerschema

Alle studies in de meta-analyse werden gecodeerd met behulp van een schema bestaande uit de
volgende onderdelen: bibliografische informatie, programmakenmerken, steekproefkenmerken, studie-
en meetkenmerken en programmaeffecten. In het onderdeel bibliografische informatie registreerden
we de titel, de auteurs, het publicatiejaar en de bron van de publicatie (de naam van het tijdschrift in
geval van een artikel). In het onderdeel programmakenmerken registreerden we de totale duur van het
programma, de duur van individuele sessies en het aantal sessies. Verder noteerden we of er sprake was
van de volgende toevoegingen aan vrij lezen:
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Afbakenen boekenkeuze: mochten leerlingen onbeperkt kiezen of werd hun keuze ingeperkt,
bijvoorbeeld op grond van leesniveau?

Ondersteunen boekenkeuze: hielp de leraar of een bibliotheekmedewerker leerlingen bij het
kiezen, bijvoorbeeld door boeken aan te raden die bij het leesniveau of de interesses van
leerlingen passen?

Verantwoording afleggen: moesten leerlingen verantwoorden of ze echt aan het lezen waren,
bijvoorbeeld doordat de leraar tijdens het lezen met leerlingen sprak over wat ze aan het lezen
waren, of doordat leerlingen korte tests kregen over de boeken die ze hadden gelezen?

Leeslogboeken: moesten leerlingen een logboek bijhouden over wat ze hadden gelezen? Hierbij
werd aangegeven of de logboeken dienden als vorm van verantwoording (zie 3) of als manier voor
leerlingen om zicht te houden op hun eigen vooruitgang.

Hulp/instructie leraar: gaf de leraar leerlingen ondersteuning tijdens het lezen, bijvoorbeeld door
een-op-eengesprekken waarin de leraar hulp bood bij begripsproblemen of door aanvullende
instructie?

Sociale component: waren er sociale activiteiten verbonden aan het lezen, bijvoorbeeld in de
vorm van gesprekjes met een medeleerling of met de klas over wat leerlingen hadden gelezen?

Beloning/competitie: kregen leerlingen een beloning voor het lezen, bijvoorbeeld in de vorm van
punten of fysieke beloningen, zoals snoep of feestjes met de klas?

Technologische ondersteuning: bevatte het programma technologische toevoegingen waarmee
de boekenkeuze werd ondersteund of die leerlingen ondersteuning boden tijdens het lezen,
bijvoorbeeld in de vorm van uitleg over gelezen teksten?

In het onderdeel steekproefkenmerken registreerden we allereerst hoeveel leerlingen er in de

steekproef zaten en hoe zij waren verdeeld over de experimentele groep en de controlegroep. Verder

noteerden we of de meerderheid van de participanten een lage sociaal-economische status (SES) had,

deel uitmaakte van een etnische minderheid of bestond uit kinderen die de schooltaal als tweede taal

leren of uit zwakke lezers. Voor alle vier de categorieén zijn, zo mogelijk, percentages aangegeven en

voor de etnische minderheden is aangegeven om welke groepen het gaat (bijvoorbeeld Afro-

Amerikaans, Latijns-Amerikaans). Ook registreerden we het percentage meisjes in de steekproef. Ten

slotte gaven we aan welke leerjaren vertegenwoordigd waren in de steekproef, welke schoolvorm

daarbij hoorde (basis- of voortgezet onderwijs) en in welk land en welke taal het programma is

uitgevoerd.

In het onderdeel studie- en meetkenmerken registreerden we allereerst of de studie is gepubliceerd in

een peer-reviewed tijdschrift of dat het om een ander type publicatie ging (een proefschrift of
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onderzoeksrapport). Daarnaast noteerden we het onderzoeksdesign, waarbij we een onderscheid
maakten tussen experimenten en quasi-experimenten. Ook legden we vast of er sprake was van
randomisering en, zo ja, op welk niveau dat gebeurde. Er is een verband tussen design en
randomisering: als er sprake was van individuele, random toewijzing aan condities, dan werd de studie
als een experiment gecodeerd; als er geen sprake was van randomisering, maar van zelfselectie, als er
sprake was van matching of als er sprake was randomisering, maar niet op individueel niveau
(bijvoorbeeld randomisering van klassen), dan werd de studie als quasi-experiment gecodeerd.

Daarnaast werd vastgelegd of leraren voor of tijdens het programma training hebben gekregen om het
programma (beter) uit te kunnen voeren. Van elk meetinstrument registreerden we wat ermee werd
gemeten - leesvaardigheid (onderverdeeld in algemene leesvaardigheid, leesbegrip en vloeiend lezen),
woordenschat, leesmotivatie of leesgedrag -, om wat voor instrument het ging (bijvoorbeeld een test,
vragenlijst of gedragsmaat) en of het instrument was ontwikkeld in de context van de studie of dat het
daar onafhankelijk van was.

In het onderdeel programmaeffecten werd statistische informatie genoteerd (pre- en/of
posttestgemiddelden, standaarddeviaties of standard errors, effectgrootten en/of resultaten van
statistische analyses, bijvoorbeeld t-waarden of F-waarden). Ook registreerden we of effecten op korte
of langere termijn werden gemeten.

Om het codeerschema te testen, hebben alle drie de auteurs eerst één en vervolgens vijf studies parallel
gecodeerd. De auteurs bediscussieerden eventuele verschillen in coderingen, namen in zulke gevallen
een gezamenlijk besluit over de uiteindelijke codes en pasten waar nodig het codeerschema aan. De
eerste auteur heeft vervolgens alle resterende studies gecodeerd en de tweede en derde auteur elk de
helft van de studies (al deze studies werden dus door twee paar ogen gezien). De Krippendorff's a’s
waren in beide gevallen (auteur 1-2 en auteur 1-3) .75 en dus ruim boven de norm van 67.1 Alle
discrepanties in codering werden besproken en de auteurs namen een gezamenlijke beslissing over de
definitieve codes.

2.3 Data-analyse

Omdat sommige studies meerdere experimentele condities, meerdere steekproeven of meerdere
meetmomenten omvatten, hebben we ‘experimentele vergelijking’ als basis voor de analyses genomen.
Voor het analyseren van de overall-effecten hebben we allereerst per experimentele vergelijking één
gewogen effectgrootte per afhankelijke variabele berekend (het gestandaardiseerde gemiddelde
verschil: Cohen’s d), waarbij we gebruikmaakten van de beschikbare statistische informatie (zie
paragraaf 2.2). Als er in een studie meerdere maten voor een bepaalde afhankelijke variabele werden
gebruikt, hebben we het gemiddelde genomen.

! De interbeoordelaarsbetrouwbaarheden zijn overigens berekend op basis van die gevallen waarin een code kon
worden toegekend. Op verschillende variabelen waren relatief veel missings; deze zijn niet meegenomen in de
berekening van de o’s.

12



Als die aanwezig waren, hebben we voor de berekening van effectgrootten gebruikgemaakt van zowel
pretestscores als posttestscores. Als er geen correlatie tussen pre- en posttestscores werd
gerapporteerd, zijn we uitgegaan van een correlatie van .30 om de variantie te kunnen bepalen en
werden de standaardafwijkingen van de posttestscores gebruikt voor standaardisering van de
effectgrootte. Overigens werden niet in alle studies steekproefgemiddelden en standaarddeviaties
gerapporteerd. In deze gevallen namen we ofwel de effectgrootten over zoals die in een studie werden
gegeven, of we berekenden de effectgrootten op basis van andere informatie, zoals t- en F~-waarden,
samen met informatie over de steekproefgrootte.

We hebben gemiddelde effectgrootten berekend voor alle uitkomstmaten op basis van random effects-
modellen, waarin rekening wordt gehouden met de heterogeniteit tussen studies. Om rekening te
houden met verschillen in steekproeffouten die het gevolg zijn van verschillen in steekproefgrootten
tussen studies, zijn in de modellen de gemiddelde effectgrootten gewogen op basis van de
steekproefvariantie en tussenstudievariantie.

Om na te gaan of de variantie tussen studies in effectgrootten samenhing met programma-, steekproef-,
studie- en meetkenmerken, voerden we moderatoranalyses uit, waarbij we gebruikmaakten van
categorische modellen (de ‘analog to the ANOVA’-procedure; Lipsey & Wilson, 2001) of
metaregressieanalyse in het geval van continue moderatorvariabelen. Om tussengroepsverschillen te
berekenen in de categorische random effects-modellen, berekenden we de Q-statistiek. In de random-
effects metaregressiemodellen hebben we de significantie van individuele regressiecoéfficiénten
getoetst met een z-test. Alle analyses werden uitgevoerd door de derde auteur met een geregistreerde
versie van Comprehensive Meta-Analysis (versie 3; Biostat, Englewood, NJ).
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3 Resultaten

We beginnen dit hoofdstuk met een karakterisering van de studies: welke programma’s zitten er in het
databestand, welke kenmerken hebben die programma’s, welke kenmerken hebben de leerlingen die
aan de studies deelnamen en waardoor worden die studies en de effectmetingen zelf gekenmerkt?
Daarna bespreken we de effecten. Allereerst kijken we naar de overall-effecten: dragen programma’s
waarin elementen worden toegevoegd aan vrij lezen op de korte en langere termijn bij aan
leesvaardigheid, leesmotivatie en leesgedrag? Daarna gaan we na of verschillen in effectgrootten tussen
studies worden bepaald door programma-, steekproef-, studie- en meetkenmerken.

3.1 Karakterisering van de studies
In de tabellen B.1 tot en met B.4 in bijlage B wordt een overzicht gegeven van de programma-,
steekproef-, studie- en meetkenmerken.

Programmakenmerken

Tabel B.1 laat allereerst zien dat een aantal programma’s meerdere keren voorkomt in het bestand:
Accelerated Reader (dertien keer), Reading Plus (vijf keer), Schoolwide Enrichment Model-Reading (drie
keer) en Scaffolded (Sustained) Silent Reading (twee keer). De overige programma’s (Book Flood, Fast
ForWord, Guided Library Selection Program, Guided Reading, | Compete by Reading, IRLA and 100 Book
Challenge, Reading Workshop, Starfall.com) zijn maar één keer geteld.

Verder zien we dat 2 programmakenmerken relatief vaak (d.w.z. in meer dan de helft van de gevallen)
voorkomen. In 34 van de programma’s (68%) wordt het boekenaanbod afgebakend, bijvoorbeeld door
op basis van tests eerst het leesniveau van leerlingen te bepalen en ze dan te laten kiezen uit een set
boeken die past bij dat niveau. In 29 programma’s (58%) vindt een vorm van verantwoording plaats,
vaak in de vorm van ‘quizzen’, waarin leerlingen vragen moeten beantwoorden over het gelezen boek.
Andere relatief veelvoorkomende toevoegingen zijn het gebruik van technologie (25 programma’s, 50%)
en hulp of instructie van de leraar tijdens het vrij lezen (22 programma’s, 44%). Accelerated Reader is
een voorbeeld van een programma waarin technologie een belangrijke rol speelt: het is een
computersysteem waarin leerlingen vragen beantwoorden over gelezen boeken; die informatie wordt
vervolgens gebruikt om de boekenkeuze te faciliteren en de leesontwikkeling van leerlingen te
monitoren. Hulp/instructie van de leraar heeft vaak de vorm van korte ‘student-teacher conferences’.
Tijdens zulke een-op-eengesprekjes peilt een leraar hoe het lezen gaat, of hij of zij geeft korte instructie,
bijvoorbeeld over het gebruik van leesstrategieén. In ongeveer een kwart tot een derde van de
programma’s:
] worden leerlingen actief door een leraar of bibliotheekmedewerker ondersteund in hun
boekenkeuze (16 programma’s, 32%);
. maken leerlingen een leeslogboek (15 programma’s, 30%), als aanvullende activiteit (8
programma’s, 16%) of als vorm van verantwoording (7 programma’s, 14%);
] vindt er een vorm van beloning of competitie plaats, bijvoorbeeld doordat leerlingen met gelezen
boeken punten kunnen sparen die ze kunnen inwisselen voor een prijs (14 programma’s, 28%);
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. heeft vrij lezen een sociale component (12 programma’s, 24%). Het gaat dan bijvoorbeeld om
‘partner reading’ (duo-lezen), of er wordt aan het eind van het vrij lezen tijd vrijgemaakt waarin
leerlingen met elkaar hun leeservaringen kunnen delen;

In maar 2 programma’s (4%) wordt vrij lezen gekoppeld aan activiteiten thuis. Het gaat dan om
programma’s waarin leerlingen actief worden aangemoedigd om ook thuis te lezen. Gemiddeld duurden
de programma’s 74 uur (range: 7-600 uur), verdeeld over gemiddeld 28 weken (range: 3-120 weken) en
93 sessies (range: 14-200 sessies).

Steekproefkenmerken

In 23 van de 53 steekproeven (43%) was er volgens 1 of meerdere indicatoren sprake van kinderen met
een verhoogd risico op een leesachterstand, in 8 steekproeven was dat niet het geval (15%) en in 22
steekproeven (42%) kon dat niet worden bepaald, omdat er te weinig informatie voorhanden was. In 18
van de 53 steekproeven (34%) was er vooral sprake van kinderen uit een etnische minderheidsgroep, in
10 steekproeven (19%) was er vooral sprake van kinderen van ouders met een lage sociaal-economische
status, in 5 steekproeven (9%) was er vooral sprake van zwakke lezers en in 1 steekproef (2%) was er
vooral sprake van tweedetaalleerders. Van de 53 steekproeven bestonden er 36 (68%) uit kinderen in de
basisschoolleeftijd (tot en met Grade 6), 15 steekproeven (28%) bestonden uit kinderen in de
middelbareschoolleeftijd (vanaf Grade 7) en in 2 steekproeven (4%) waren beide leeftijdscategorieén
gecombineerd. Het percentage meisjes lag gemiddeld op 50 (range: 37-100); overigens was dat
percentage voor maar 26 van de steekproeven bekend.

Studie- en meetkenmerken

Van de 48 studies zijn er 17 (35%) gepubliceerd in peer-reviewed tijdschriften; in de overige 31 gevallen
(65%) gaat het om niet-gepubliceerde studies (meestal dissertaties). In 6 studies (13%) werd
gebruikgemaakt van een experimentele opzet (met random toewijzing op individueel niveau); de
overige 42 studies (88%) waren quasi-experimenten. In 20 studies (42%) vond er random toewijzing
plaats; in 11 gevallen (23%) gebeurde dat op klassenniveau, in 8 gevallen op leerlingniveau (17%) enin 1
geval (2%) gebeurde dat op beide niveaus.? In de overige 28 studies (58%) was er geen sprake van
random toewijzing. Van de 93 gebruikte instrumenten waren er 75 tests (81%) en 16 vragenlijsten
(17%); 1 keer werd gebruikgemaakt van observaties en 1 keer van eye-tracking (beide 1%). Vrijwel alle
instrumenten (88 van de 93, 95%) waren studieonafhankelijk: het ging, met andere woorden, om
instrumenten die buiten de context van de studie waren ontwikkeld (vaak waren dat genormeerde
leestests).

3.2 Overall-effecten
In een eerste stap hebben we gekeken wat overall de effecten zijn op de verschillende categorieén
uitkomstmaten, dus zonder onderscheid te maken naar het type toevoeging aan vrij lezen (zie tabel 1).

2 0ok in twee quasi-experimenten was er sprake van random toewijzing op leerlingniveau. Deze studies zijn
desondanks niet als experimenten aangemerkt, omdat er sprake was van gestratificeerde random toewijzing of de
random toewijzing volgde op een matchingsprocedure.
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We hebben hierbij een uitsplitsing gemaakt naar effecten op de korte en lange termijn. Op de korte
termijn treedt het grootste effect op bij algemene leesvaardigheid (tevens de meest voorkomende
maat: gebruikt in 27 van de 55 vergelijkingen): er is sprake van een klein effect, dat significant verschilt
van 0. Ook op de andere 2 leesmaten (leesbegrip en vloeiend lezen) is sprake van significante effecten,
maar die effecten passeren niet de drempel van een klein effect (Cohen’s d > .20).

Ook de andere effecten passeren die drempel niet; alleen bij leesmotivatie verschilt het effect significant
van nul. Op de lange termijn zijn er Gberhaupt geen positieve effecten, maar die effecten zijn ook
nauwelijks of niet onderzocht; de langetermijneffecten laten we daarom verder buiten beschouwing.
Verder valt bij de kortetermijnuitkomsten op dat alleen bij de drie leesmaten en bij leesgedrag sprake is
van significante verschillen in effectgrootten tussen studies (af te lezen aan de significante Q-
statistieken). Alleen bij die maten zijn er dus niet-toevallige verschillen in effecten waarvoor moet
worden nagegaan of die voortkomen uit verschillen in programma-, steekproef-, studie- of
meetkenmerken.
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Tabel 1

Overall-effecten van toevoegingen aan vrij lezen op de verschillende uitkomstmaten, uitgesplitst naar korte- en langetermijneffecten.

Korte termijn k d SE 95% ClI y4 Q 12
Algemene leesvaardigheid 27 0.25 0.06 0.14-0.35 4.47%** 201.84*** 87.12
Leesbegrip 26 0.15 0.05 0.06-0.25 3.15%* 91.34*** 72.63
Vloeiend lezen 11 0.13 0.06 0.02-0.24 2.26%* 18.57* 46.14
Woordenschat 3 0.14 0.12 -0.10-0.38 1.13 3.35 40.31
Leesmotivatie 14 0.18 0.08 0.02-0.33 2.23* 21.15 38.54
Leesgedrag 6 0.19 0.21 -0.23-0.60 0.90 28.82%** 82.65
Lange termijn

Algemene leesvaardigheid 2 -0.04 0.13 -0.29-0.21 -0.30 0.02 0.00
Leesbegrip 3 -0.07 0.11 -0.28-0.15 -0.60 0.82 0.00
Vloeiend lezen 1 -0.25 0.20 -0.64-0.15 -1.22 - -
Woordenschat 1 0.00 0.17 -0.32-0.33 0.20 - -

Leesmotivatie -
Leesgedrag -

Noot. * p < .05, ** p < .01, *** p <.001
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3.3 Moderatoranalyses

In een volgende stap zijn we nagegaan of variatie in effecten kon worden verklaard door programma-,
steekproef-, studie- en meetkenmerken. We hebben voor deze moderatoranalyses drie beslissingen
genomen:

1. Omdat zelfs de meest voorkomende effectmaat (algemene leesvaardigheid) maar in ongeveer de
helft van de vergelijkingen voorkwam, hebben we een aantal effectmaten samengenomen.
Daardoor konden we de statistische power om moderatoreffecten te identificeren, vergroten. We
hebben ervoor gekozen om de drie leesmaten (algemene leesvaardigheid, leesbegrip en vloeiend
lezen) samen te nemen en daarmee de moderatoranalyses uit te voeren. De andere effectmaten
hebben we vanwege de kleine aantallen observaties en/of het ontbreken van significante variatie
in de effectgrootten achterwege gelaten.

2. Omdat er nauwelijks onderzoek is gedaan naar langetermijneffecten hebben we deze in verdere
analyses buiten beschouwing gelaten.

3. Omdat er nauwelijks variatie was in meetkenmerken (in vrijwel alle gevallen ging het bij de
meetinstrumenten om tests die onafhankelijk van het onderzoek zijn ontwikkeld), hebben we
meetkenmerken buiten de moderatoranalyses gehouden.

De moderatoranalyses zijn apart gepresenteerd voor programmakenmerken (zie tabel 2),
steekproefkenmerken (zie tabel 3) en studiekenmerken (zie tabel 4).

Programmakenmerken

Een analyse van de effecten van programmakenmerken liet drie significante moderatoreffecten zien:

een positief effect van het afbakenen van de boekenkeuze en negatieve effecten van hulp/instructie van

de leraar en van de toevoeging van een sociale component aan vrij lezen. Dat betekent dat:

. programma’s waarin leerlingen een afgestemd boekenaanbod krijgen tot grotere effecten op
leesvaardigheid leiden dan programma’s waarin dat niet gebeurt. In dat laatste geval verschilt het
effect zelfs niet meer significant van nul;

. programma’s waarin leraren hulp of instructie geven tijdens het vrij lezen juist tot kleinere
effecten op leesvaardigheid leiden dan programma’s waarin zulke hulp/instructie niet wordt
gegeven. Datzelfde geldt voor programma’s met een sociale component: zulke programma’s
hebben een kleiner (zelfs niet-significant) effect dan programma’s zonder een sociale component.

Voor de andere toevoegingen maakt het voor de effecten op leesvaardigheid niet uit of een programma
ze wel of niet heeft.

Met behulp van metaregressie hebben we gekeken naar de relatie tussen de grootte van de
programmaeffecten en overige (continue) programmavariabelen: er bleek geen relatie tussen
effectgrootte en programmaduur in weken (6 = 0.00, p = 0.51) en tussen effectgrootte en de totale tijd
in minuten die het programma duurt (6 = 0.00, p = 0.18), maar wel tussen effectgrootte en het aantal
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sessies (8 =0.00, p = 0.05). Desalniettemin was in het laatste geval het percentage verklaarde variantie
(R?) nul.

Programmakenmerken die te maken hebben met verschillen in hoeveelheid aanbod verklaarden, met

andere woorden, geen verschillen in effecten tussen programma’s: langere of intensievere programma’s
werken niet beter dan kortere of minder intensieve programma’s.
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Tabel 2
Leesmaten gecombineerd programmakenmerken.

Leesmaten gecombineerd Wel Geen Q
k d k d
Afbakenen boekenkeuze 35 0.22%** 15 0.09 3.95*%
Ondersteunen boekenkeuze 16 0.23* 34 0.20*** 0.10
Verantwoording afleggen 30 0.17%** 20 0.28** 1.03
Hulp/instructie leraar 22 0.11** 28 0.31%** 4.49*
Sociale component 11 0.05 39 0.22%** 5.14*
Beloning/competitie 13 0.22* 37 0.16%** 0.31
Technologische ondersteuning 25 0.21%** 25 0.15** 0.81
Verantwoording Activiteit Geen
Leeslogboek 8 0.04 8 0.23 34 0.22%** 2.16

Noot. * p<.05, ** p<.01, *** p<.001
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Steekproefkenmerken

Verschillende studies gaven niet of nauwelijks informatie over de achtergrond van deelnemende
leerlingen. Daarom konden voor twee achtergrondkenmerken (‘overwegend tweedetaalleerders’,
‘overwegend zwakke lezers’) geen moderatoranalyses worden uitgevoerd. Hoewel we voor twee andere
risico-indicatoren (‘overwegend lage SES’, ‘overwegend andere etniciteit’) wel moderatoranalyses
konden uitvoeren, was ook daar de informatie beperkt. Daarom hebben we besloten om op basis van
alle vier de kenmerken een nieuwe variabele aan te maken: ‘overwegend at-risk-leerlingen’.

Een studie scoorde ‘ja’ op deze variabele als er op ten minste een van de vier risico-indicatoren ‘ja’ werd
gescoord. Deze laatste variabele was ook de enige waarop sprake was van een significant
moderatoreffect. Dit effect houdt in dat toevoegingen aan vrij lezen een beduidend groter effect
hebben op de leesvaardigheid in studies waarin de steekproef overwegend uit risicoleerlingen bestaat
dan in studies waarin de steekproef overwegend uit niet-risicoleerlingen bestaat. In het laatste geval
verschilde het effect zelfs niet significant van nul. Voor de andere risico-indicatoren werden geen
moderatoreffecten gevonden (hoewel het verschil in effectgrootten wel dezelfde richting op ging).
Verder was de grootte van het effect van toevoegingen aan vrij lezen niet afhankelijk van
onderwijssector.

Met behulp van metaregressie hebben we daarnaast gekeken naar de relatie tussen het aandeel meisjes
in de steekproef en effectgrootte. Er bleek geen significant moderatoreffect (8 = -0.02, p = 0.07): in
studies waaraan relatief veel meisjes deelnamen, profiteerden leerlingen niet meer of minder van
toevoegingen aan vrij lezen dan in studies waaraan relatief veel jongens deelnamen.
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Tabel 3

Leesmaten gecombineerd steekproefkenmerken.

Leesmaten gecombineerd Ja Nee Q
k d k d
Overwegend lage SES 9 0.30%* 5 0.06 2.76
Overwegend andere etniciteit 17 0.27 9 0.02 2.88
Overwegend at-risk 22 0.23*** 7 -0.07 3.95*
Basis (< Grade 6) Voorgezet (> Grade 7)
Onderwijssector 34 0.21%** 14 0.20** 0.00

Noot. * p<.05, ** p<.01, *** p <.001

Studiekenmerken

Het enige studiekenmerk dat zorgde voor verschillen in effectgrootten was de vraag op welk niveau

randomisering plaatsvond: als die plaatsvond op het niveau van de individuele leerling was het

gemiddelde effect significant kleiner dan als die plaatsvond op het niveau van de klas.

Tabel 4

Leesmaten gecombineerd studiekenmerken.

Leesmaten gecombineerd k d k d Q
Peer-reviewed Ja Nee

20 0.19*** 30 0.18** 0.01
Design Experiment Quasi-experiment

9 0.15%* 41 0.19*** 0.42
Randomisering Ja Nee

24 0.23*** 26 0.17*** 0.57
Niveau van randomisering Leerling Klas

11 0.11* 12 0.40%* 4.07*
Training/coaching Ja Nee

14 0.11* 36 0.23*** 2.95
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4 Conclusies en discussie

4.1 Samenvatting van de resultaten

In deze meta-analyse hebben we gekeken naar de effecten van toevoegingen aan vrij lezen. Als
vertrekpunt namen we de kritische analyse van vrij lezen door Reutzel et al. (2010). Zij stelden dat de
effectiviteit van vrij lezen wordt belemmerd doordat niet alle leerlingen even goed in staat zijn om
boeken te kiezen die bij hen passen, niet alle leerlingen even betrokken zijn bij het vrij lezen, leerlingen
geen verantwoording hoeven af te leggen over wat ze lezen en leerlingen niet altijd in staat worden
gesteld om door te praten over de boeken die ze hebben gelezen. Tegen deze achtergrond zochten we
antwoord op de volgende twee vragen:

1. Hebben toevoegingen aan vrij lezen die tegemoetkomen aan de hierboven genoemde
belemmeringen effect op de leesvaardigheid, leesmotivatie en het leesgedrag van leerlingen?

2. Is de omvang van zulke effecten afhankelijk van (a) programmakenmerken, (b)
steekproefkenmerken en (c) studie- en meetkenmerken?

In antwoord op vraag 1 vonden we op korte termijn een significant positief en klein effect op algemene
leesvaardigheid; er waren ook verschillende andere significante positieve effecten, maar die passeerden
de drempel van een klein effect niet. In antwoord op vraag 2 zagen we allereerst dat afbakenen van het
boekenaanbod een positief effect heeft op de gecombineerde leesmaten (d.w.z. op algemene
leesvaardigheid, leesbegrip en vloeiend lezen samen); van programma’s waarin daarvoor geen aandacht
was, was het gemiddelde effect nihil. Daarnaast vonden we, anders dan verwacht, negatieve effecten
van hulp of instructie tijdens het vrij lezen en van de toevoeging van een sociale component. Bovendien
lijken onze resultaten erop te duiden dat toevoegingen aan vrij lezen alleen gunstig zijn voor leerlingen
met het risico op een leesachterstand. Ten slotte vonden we kleinere effecten in studies waarin
randomisering op leerlingniveau had plaatsgevonden.

4.2 Interpretatie van de resultaten

De meta-analyse laat zien dat toevoegingen aan vrij lezen bijdragen aan de leesvaardigheid en dan met
name voor leerlingen met (het risico op) een leesachterstand. Wel is de grootte van de effecten in
statistische zin beperkt: zelfs het grootste effect - dat op algemene leesvaardigheid - wordt volgens de
vuistregels van Cohen (1988) als ‘klein” gekwalificeerd. Toch moet dat effect als bemoedigend worden
beschouwd. Wat namelijk opvalt, is dat in vrijwel alle onderzoeken gebruik werd gemaakt van tests die
buiten de context van de programma’s zijn ontwikkeld (vaak gestandaardiseerde tests). Zulke tests laten
vaker kleinere effecten zien dan tests die speciaal voor het onderzoek zijn ontworpen.

In een recente meta-analyse van Okkinga et al. (2018) naar de effecten van leesstrategie-instructie werd
op gestandaardiseerde tests bijvoorbeeld een gemiddeld effect van Cohen’s d = 0.19 gevonden en op
tests die door onderzoekers zelf ontwikkeld waren een gemiddeld effect van Cohen’s d = 0.43. Dat
verschil is begrijpelijk: de inhoud van ‘researcher-developed’ tests stemt immers vaak overeen met wat
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leerlingen in het programma krijgen aangeboden. Juist dat maakt het hier gevonden effect gunstig: wat
met een gestandaardiseerde test in feite wordt gemeten, is of programmaeffecten te generaliseren zijn
naar kennis en vaardigheden die de context van het programma overstijgen. Voor sterkere lezers lijken
de toevoegingen overigens geen effect te hebben: zij hebben vermoedelijk geen aanvullende

interventies nodig om te profiteren van vrij lezen.?

Onze meta-analyse was gebaseerd op de zorgen die Reutzel et al. (2010) uitten over de praktijk van het
vrij lezen. Op basis van hun suggesties voor verbetering hebben we gekeken naar toevoegingen (a) die

het leerlingen gemakkelijker maken om boeken te kiezen die bij hen passen, (b) die ze engageren in de
leesactiviteit, (c) waarin leerlingen verantwoording afleggen over wat ze lezen en (d) die gericht zijn op
interactie over wat leerlingen lezen.

Onze moderatoranalyses lijken erop te wijzen dat alleen de eerste categorie - en dan met name
afbakenen van het boekenaanbod - de effectiviteit van programma’s vergroot. Twee andere
toevoegingen, die op basis van Reutzel et al. kunnen worden geplaatst in de vierde categorie, lijken juist
negatieve effecten te hebben: hulp/instructie tijdens het lezen en de toevoeging van een sociale
component. Van de overige toevoegingen - ondersteunen van de boekenkeuze, verantwoording
afleggen, de inzet van leeslogboeken, beloning/competitie en technologische ondersteuning - vonden
we geen effecten. Dit laatste resultaat betekent dat de toevoeging van deze elementen aan een
programma niet tot extra effecten leidt, maar die effecten ook niet vermindert.

Het positieve effect van het afbakenen van het boekenaanbod - en het ontbreken van een effect
wanneer dat afbakenen niet gebeurt - onderstreept het belang van de zorg voor passend leesmateriaal.
Vrijwel altijd gaat het hier om aanbod dat, vaak op basis van testresultaten, is afgestemd op het
leesniveau van de individuele leerling; een leerling maakt daaruit vervolgens zelf een keuze die past bij
zijn of haar interesses. De verwachting die in verschillende studies wordt uitgesproken, is dat deze
werkwijze bijdraagt aan de leesvaardigheid (Brannan et al., 2020; Nunnery et al., 2006): door ‘just-right
books’ (niet te moeilijk, niet te makkelijk) aan te bieden die passen in de zone van de naaste
ontwikkeling komen leerlingen steeds een stapje verder.

Juist voor zwakke lezers kan zo’n afbakening vruchten afwerpen, omdat zij doorgaans moeite hebben
met het kiezen van boeken die aansluiten bij hun leesniveau. Reutzel et al. stellen dat dit laatste de
leesontwikkeling frustreert: “struggling readers, often select books they cannot read [...] students who
continuously select books that are too hard become frustrated, lose interest, and are less engaged.”
(2010: 132.) Afbakening van het boekenaanbod kan bovendien worden gezien als een vorm van
‘competence support’ (Linnenbrink-Garcia et al., 2016): doordat leerlingen voldoende, maar niet te veel
uitdaging krijgen, worden ze in staat gesteld om succeservaringen op te doen. Succeservaringen vormen

3 Overigens kunnen we op basis van onze meta-analyse niet concluderen dat ‘traditioneel’ vrij lezen voor deze
groep effectief is. Ander onderzoek in het kader van de Bibliotheek op school lijkt daar wel op te wijzen (Van der
Sande et al., 2019).
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de basis voor zelfvertrouwen (Bandura, 1986) en zelfvertrouwen is weer een centrale factor in de
leesmotivatie (Schiefele et al., 2012).

De negatieve effecten van hulp of instructie bij het vrij lezen en van de toevoeging van een sociale
component zijn onverwacht. In hun analyse van de tekortkomingen van de praktijk van het vrij lezen
beargumenteren Reutzel et al. (2010) juist dat de effectiviteit van vrij lezen toeneemt naarmate er meer
interactie is tussen leraren en leerlingen en tussen leerlingen onderling over wat leerlingen aan het
lezen zijn. Korte, individuele ‘student-teacher conferences’ tijdens het vrij lezen, bijvoorbeeld, zouden
leraren de gelegenheid moeten geven om vast te stellen of leerlingen begrijpen wat ze aan het lezen zijn
en om onmiddellijke ondersteuning te bieden als leerlingen vastlopen. Klassengesprekken naar
aanleiding van gelezen boeken stellen leerlingen in staat om door te denken over wat ze lezen, kunnen
zo bijdragen aan een actievere verwerking van teksten en daarmee de leesvaardigheid van leerlingen
stimuleren. Gegeven de gevonden negatieve effecten is dan de vraag hoe hulp/instructie bij het vrij
lezen en de sociale component in de bestudeerde programma’s zijn vormgegeven en of die vormgeving
positieve uitkomsten niet heeft belemmerd.

De manier waarop hulp of instructie bij het vrij lezen is ingericht, varieert. Er zijn verschillende
programma’s waarin tijdens het vrij lezen gebruik wordt gemaakt van eerdergenoemde ‘student-teacher
conferences’, maar er zijn ook programma’s waarin bijvoorbeeld aparte woordenschat- of strategie-
instructie aan het vrij lezen wordt gekoppeld of waarin vrij lezen een van de componenten is van een
breder instructieprogramma. In sommige studies wordt de vorm van de hulp of instructie bovendien
maar weinig uitgelegd. Dit alles maakt het lastig om een heldere verklaring te vinden voor het negatieve
effect. Datzelfde geldt voor de manier waarop de sociale component van vrij lezen is ingericht: ook daar
is variatie. In verschillende programma’s wordt die sociale component ingebouwd tijdens de
leesactiviteit (via ‘partner reading’ of ‘buddy reading’), maar regelmatig vinden er ook activiteiten plaats
na het vrij lezen, in de vorm van groepsdiscussies of ‘book talks’. Ten slotte wordt in sommige studies
aangegeven dat er sprake is van sociale interactie over boeken, zonder dat wordt duidelijk gemaakt op
welke manier dat gebeurt. We denken dat aanvullend onderzoek nodig is om preciezer te kunnen
bepalen onder welke omstandigheden hulp geven bij en praten over het lezen positieve dan wel
negatieve effecten sorteren.

Ten slotte vonden we een effect van het niveau van randomisering: als dat op het niveau van de
individuele leerling gebeurde, waren de programmaeffecten significant kleiner dan wanneer dat op het
niveau van de klas gebeurde. Individuele randomisering zorgt voor de meest zuivere bepaling van een
interventie-effect: het is de beste manier om ervoor te zorgen dat de deelnemers aan het onderzoek
onafhankelijk van elkaar zijn. Wanneer klassen willekeurig worden toegewezen aan condities is dat niet
het geval: leerlingen in een conditie zijn dan niet meer onafhankelijk van elkaar, omdat ze in dezelfde
klas zitten en dus bepaalde kenmerken met elkaar delen (ze krijgen bijvoorbeeld les van dezelfde
leraar). Die situatie kan verstorend werken bij de bepaling van effecten. Tegelijkertijd is individuele
randomisering bij onderwijsinterventies moeilijk te realiseren: interventies zoals vrij lezen hebben
immers vaak betrekking op het klassenniveau. Dat laatste uit zich ook in het feit dat onderzoekers in
maar een klein aandeel van de studies (ongeveer een vijfde) in staat waren individueel te randomiseren.
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4.3 Beperkingen van het onderzoek

Onze meta-analyse, of beter gezegd: de onderliggende studies, kennen een aantal beperkingen. Een
eerste beperking is dat we nauwelijks studies vonden waarin langeretermijneffecten zijn onderzocht. De
vraag of zulke effecten optreden, is relevant. Een opvallende uitkomst van de meta-analyse is dat
toevoegingen aan vrij lezen met name effect lijken te sorteren voor leerlingen met het risico op een
leesachterstand. Het is belangrijk om te weten of dit effect duurzaam is, dat wil zeggen, of deze
leerlingen in een positieve spiraal terechtkomen: leiden ingrepen zoals afbakening van het
boekenaanbod tot succeservaringen, resulteren die succeservaringen in meer zelfvertrouwen en een
sterkere motivatie? Nodigt toegenomen zelfvertrouwen en motivatie uit tot meer lezen en draagt dat bij
aan een groei in de leesvaardigheid, die op haar beurt weer zorgt voor meer succeservaringen? Om
zulke vragen te kunnen beantwoorden, is meer longitudinaal onderzoek nodig.

Een tweede beperking is dat er bij de effectmetingen veel vaker werd gekeken naar leesvaardigheid dan
naar uitkomsten op andere maten. De verwachting is dat de onderzochte toevoegingen aan vrij lezen
bijdragen aan de leesontwikkeling doordat leerlingen meer, aandachtiger en met meer motivatie lezen
(Reutzel et al., 2010). Effecten op leesmotivatie werden echter aanzienlijk minder vaak in kaart gebracht
dan effecten op leesvaardigheid; effecten op leesgedrag werden zelfs nauwelijks gemeten. Om te
kunnen nagaan of effecten op leesvaardigheid voortkomen uit veranderingen in leesgedrag, aandacht
en leesplezier, is het van belang ook die variabelen in vervolgonderzoek mee te nemen.

Een derde beperking betreft de beschikbaarheid van informatie over steekproefkenmerken. Onze
conclusie dat toevoegingen aan vrij lezen meer effect sorteren voor leerlingen met het risico op een
leesachterstand is gebaseerd op 29 van in totaal 53 steekproeven. In 24 gevallen ontbrak informatie om
te kunnen bepalen of de steekproef wel of niet als ‘overwegend at-risk’ kon worden gekarakteriseerd.
Naarmate er minder studies zijn die zulke informatie presenteren, wordt ook de mogelijkheid om
bepaalde vragen te beantwoorden beperkt. In de meta-analyse hebben we bijvoorbeeld gekeken naar
de effecten van bepaalde programmakenmerken, maar dat hebben we gedaan zonder onderscheid te
maken tussen studies met meer of minder risicoleerlingen. Het is belangrijk om na te gaan of het effect
van die programmakenmerken ook geldt als alleen wordt uitgegaan van studies met vooral
risicoleerlingen.

4.4 Algemene conclusie

De verwachting is dat vrij lezen leidt tot meer lezen, aandachtiger lezen en meer leesplezier en dat het
daardoor een gunstige bijdrage levert aan de leesontwikkeling. Eerdere overzichtsstudies waren niet
positief over de effecten van vrij lezen (National Reading Panel, 2000; Yoon, 2002). Nederlands
onderzoek (Van der Sande et al., 2019) lijkt erop te wijzen dat vrij lezen met name gunstig is voor
leerlingen die al een leesroutine hebben, maar juist negatief uitwerkt voor leerlingen die deze routine
niet hebben. De uitkomsten van deze meta-analyse ondersteunen de gedachte dat toevoegingen aan
vrij lezen die negatieve impact kunnen compenseren: met name leerlingen met het risico op een
leesachterstand lijken er baat bij te hebben.
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Afbakening van het boekenaanbod lijkt de belangrijkste toevoeging te zijn; zonder die afbakening zagen
we zelfs geen programmaeffecten. Deze uitkomst ondersteunt de gedachte dat het voor het succes van
vrij lezen belangrijk is dat leerlingen de boeken lezen die aansluiten bij hun leesniveau. Dat wil zeggen:
boeken die niet te moeilijk zijn, maar ze wel voldoende uitdaging bieden om de volgende stap in hun
leesontwikkeling te zetten.
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Bijlage A Literatuursearches

ERIC Ovid

(Silent Reading/ OR Sustained Silent Reading/ OR Independent Reading/ OR Recreational Reading/ OR
Individualized Reading / OR (((silent OR Independent OR Self-selected OR Extensive OR Leisure OR
Recreational OR Free OR Superquiet OR Voluntary OR Pleasure OR Quiet OR Uninterrupted OR
Individualized OR Individualised) ADJ3 reading) OR Drop-Everything-and-Read OR Exposure-to-Text OR
Book-Flood OR Accelerated-Reader OR Wonderful-Exciting-Books).ab,ti.) AND (Reading Habits/ OR
Reading Rate/ OR Behavior/ OR Child Behavior/ OR Reading Motivation/ OR Student Motivation/ OR
Motivation/ OR Attitudes/ OR Childrens Attitudes/ OR Student Attitudes/ OR Personal Autonomy/ OR
Competence/ OR Self Concept/ OR Expectation/ OR Values/ OR Reading Fluency/ OR Vocabulary/ OR
Vocabulary Development/ OR Vocabulary Skills/ OR Reading development/ OR Comprehension/ OR
Reading Comprehension/ OR (behavior* OR behaviour* OR motivat* OR engagement* OR attitude* OR
autonom™ OR competence®* OR relatedness OR self-concept OR self-efficac* OR identit* OR belonging™*
OR goal* OR expectan* OR expectation* OR value* OR fluency OR vocabulary OR (reading ADJ3
(frequen® OR habit* OR proficiency OR competence OR skills OR ability OR comprehension OR rate OR
achievement OR performance OR stamina OR activit®* OR amount OR development* OR interest* OR
speed)) OR (book ADJ3 exposure) OR (literature ADJ3 appreciat*)).ab,ti.) AND (exp Children/ OR
Elementary Education/ OR Elementary School Students/ OR High School Students/ OR Middle School
Students/ OR Primary Education/ OR Elementary Schools/ OR Secondary Education/ OR High Schools/
OR Middle Schools/ OR exp Adolescents/ OR Adolescents/ OR Adolescent Development/ OR Puberty/
OR (child* OR schoolchild* OR pupil* OR ((primary OR elementary OR secondary OR middle OR high OR
grade*) ADJ (education OR school* OR student*)) OR grade* OR adolescen* OR teen OR teens OR
teenage™® OR puberty OR young-adult* OR girl* OR boy* OR youth* OR year-olds).ab,ti.)

PsycINFO Ovid

(Silent Reading/ OR (((silent OR Independent OR Self-selected OR Extensive OR Leisure OR Recreational
OR Free OR Superquiet OR Voluntary OR Pleasure OR Quiet OR Uninterrupted OR Individualized OR
Individualised) ADJ3 reading) OR Drop-Everything-and-Read OR Exposure-to-Text OR Book-Flood OR
Accelerated-Reader OR Wonderful-Exciting-Books).ab,ti.) AND (Behavior/ OR Child Behavior/ OR
Motivation/ OR Attitudes/ OR Child Attitudes / OR Autonomy/ OR Competence/ OR Self-Concept/ OR
Expectations/ OR Values/ OR Vocabulary/ OR Comprehension/ OR Reading Comprehension/ OR
(behavior* OR behaviour* OR motivat* OR engagement* OR attitude* OR autonom®* OR competence*
OR relatedness OR self-concept OR self-efficac* OR identit* OR belonging* OR goal* OR expectan®* OR
expectation* OR value* OR fluency OR vocabulary OR (reading ADJ3 (frequen® OR habit* OR proficiency
OR competence OR skills OR ability OR comprehension OR rate OR achievement OR performance OR
stamina OR activit* OR amount OR development* OR interest* OR speed)) OR (book ADJ3 exposure) OR
(literature ADJ3 appreciat*)).ab,ti.) AND (100.ag. OR Elementary Education / OR Elementary School
Students/ OR High School Students/ OR Middle School Students/ OR Elementary Schools/ OR Secondary
Education/ OR High Schools/ OR Middle Schools/ OR 100.ag. OR Puberty/ OR (child* OR schoolchild* OR
pupil* OR ((primary OR elementary OR secondary OR middle OR high OR grade*) ADJ (education OR
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school* OR student*)) OR grade* OR adolescen* OR teen OR teens OR teenage® OR puberty OR young-
adult* OR girl* OR boy* OR youth* OR year-olds).ab,ti.)

Web of Science

TS=(((((silent OR Independent OR Self-selected OR Extensive OR Leisure OR Recreational OR Free OR
Superquiet OR Voluntary OR Pleasure OR Quiet OR Uninterrupted OR Individualized OR Individualised)
NEAR/2 reading) OR Drop-Everything-and-Read OR Exposure-to-Text OR Book-Flood OR Accelerated-
Reader OR Wonderful-Exciting-Books)) AND ((behavior* OR behaviour* OR motivat* OR engagement*
OR attitude* OR autonom™* OR competence* OR relatedness OR self-concept OR self-efficac* OR
identit* OR belonging* OR goal* OR expectan* OR expectation* OR value* OR fluency OR vocabulary OR
(reading NEAR/2 (frequen* OR habit* OR proficiency OR competence OR skills OR ability OR
comprehension OR rate OR achievement OR performance OR stamina OR activit* OR amount OR
development*)) OR (book NEAR/2 exposure) OR (literature NEAR/2 appreciat*))) AND ((child* OR
schoolchild* OR pupil* OR ((primary OR elementary OR secondary OR middle OR high OR grade*)
NEAR/1 (education OR school* OR student*)) OR grade* OR adolescen* OR teen OR teens OR teenage*
OR puberty OR young-adult* OR girl* OR boy* OR youth* OR year-olds)))

Scopus

TITLE-ABS-KEY(((((silent OR Independent OR Self-selected OR Extensive OR Leisure OR Recreational OR
Free OR Superquiet OR Voluntary OR Pleasure OR Quiet OR Uninterrupted OR Individualized OR
Individualised) W/2 reading) OR Drop-Everything-and-Read OR Exposure-to-Text OR Book-Flood OR
Accelerated-Reader OR Wonderful-Exciting-Books)) AND ((behavior* OR behaviour* OR motivat* OR
engagement™ OR attitude* OR autonom™ OR competence* OR relatedness OR self-concept OR self-
efficac* OR identit* OR belonging™ OR goal* OR expectan* OR expectation* OR value* OR fluency OR
vocabulary OR (reading W/2 (frequen* OR habit* OR proficiency OR competence OR skills OR ability OR
comprehension OR rate OR achievement OR performance OR stamina OR activit* OR amount OR
development*)) OR (book W/2 exposure) OR (literature W/2 appreciat*))) AND ((child* OR schoolchild*
OR pupil* OR ((primary OR elementary OR secondary OR middle OR high OR grade*) W/1 (education OR
school* OR student*)) OR grade* OR adolescen* OR teen OR teens OR teenage* OR puberty OR young-
adult* OR girl* OR boy* OR youth* OR year-olds)))

Google scholar

"silent|Independent reading"

behavior|behaviour| motivation|engagement|attitude |autonomy | competence | relatedness| "self
concept|efficacy" child|schoolchild|pupil | "primary|elementary|secondary | middle | high
education|school | student"
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Bijlage B

Tabel B.1
Programmakenmerken (1)

Overzichtstabellen

No. 1%°auteur,jaar Naam Afbakenen Ondersteunen  Hulp/instructi  Technologie Leeslogboek Verantwoordi
keuze keuze e ng
1 Allen, 2008 - Nee Nee Ja Nee Nee Nee
- Nee Nee Ja Nee Nee Nee
2 Allen, 2017 IRLA and 100 Ja Nee Nee Nee Nee Nee
Book
Challenge
3 Andrews, Book Flood Nee Nee Nee Nee Ja: activiteit Nee
2017
4 Assi, 2016 - Nee Nee Nee Ja Nee Nee
5 Baker, 2011 Reading Ja Nee Ja Nee Nee Ja
Workshop
6 Bell, 2020 - Nee Nee Ja Nee Ja: activiteit Nee
7 Birmingham, - Ja Ja Ja Nee Nee Nee
2001
8 Brannan, 2020 - Ja Ja Ja Nee Ja: verant- Ja
woording
9 Brown, 2008 Accelerated Ja Nee Nee Ja Nee Ja
Reader
10 Brown, 2010 Accelerated Ja Ja Nee Ja Nee Ja
Reader
11  Caldwell, 2013 Starfall.com Ja Nee Nee Ja Nee Ja
12 Canty, 2009 - Ja Ja Ja Ja Nee Nee
13  Cheatham, - Ja Nee Nee Nee Ja: verant- Ja
2014 woording
14 Cuevas, 2014 - Ja Nee Nee Nee Nee Ja
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15
16

17
18

Culmo, 2009
De Primo,
2015

Gray, 2012
Holmes, 2003

Fast ForWord

Accelerated
Reader

Ja
Ja
Nee

Nee
Ja

Nee
Nee
Ja

Ja
Nee

Nee
Ja
Ja

Nee
Nee

Ja
Nee
Ja

Nee
Ja

Nee
Ja: activiteit
Nee

Nee
Nee

Ja
Nee
Nee

Nee
Ja
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Tabel B.1 (vervolg)

No. 1%auteur,jaar Naam Afbakenen Ondersteunen  Hulp/instructi  Technologie Leeslogboek Verantwoordi
keuze keuze e ng
19 Horne, 2014 Accelerated Ja Ja Ja Ja Nee Ja
Reader
20 Hunter, 2009 Accelerated Ja Nee Nee Ja Nee Ja
Reader
21 Ibarra, 2016 - Nee Ja Nee Nee Ja: activiteit Ja
22 Little, 2014 Schoolwide Nee Nee Ja Nee Ja: activiteit Nee
Enrichment
Model-
Reading
23 Melton, 2003  Accelerated Ja Nee Nee Ja Nee Ja
Reader
24 Morgan, 2013 - Nee Nee Nee Nee Nee Nee
25 Nichols, 2013  Accelerated Ja Nee Nee Ja Nee Ja
Reader
26 Norris, 2008 - Ja Nee Nee Nee Ja: activiteit Nee
27 Nunnery, 2006 Accelerated Ja Nee Ja Ja Nee Ja
Reader
28 Pavonetti, Accelerated Ja Nee Nee Ja Nee Ja
2002/03 Reader
29 Perks, 2010 - Ja Ja Ja Nee Nee Nee
30 Rasinski, 2011  Reading Plus Ja Nee Ja Ja Nee Ja
31 Reis, 2007 Schoolwide Nee Ja Ja Ja Nee Nee
Enrichment
Model-
Reading
32 Reis, 2008 Schoolwide Nee Ja Ja Ja Nee Nee
Enrichment
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33

34
35

Reutzel, 2008

Reutzel, 2012
Salters, 2008

Model-

Reading

Scaffolded Ja Ja
Sustained

Silent Reading

Reading Plus Ja Nee
- Nee Nee

Ja

Nee
Ja

Nee

Ja
Nee

Ja: activiteit

Nee
Ja: verant-
woording

Ja

Ja
Ja
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Tabel B.1 (vervolg)

No. 1%auteur,jaar Naam Afbakenen Ondersteunen  Hulp/instructi  Technologie Leeslogboek Verantwoordi
keuze keuze e ng
36 Seals, 2013 - Ja Nee Nee Nee Nee Nee
37  Siddiqui, 2016  Accelerated Ja Ja Nee Nee Nee Ja
Reader
38  Smith, 2016 Accelerated Ja Nee Nee Ja Ja: verant- Ja
Reader woording
39  Spichtig, 2019 Reading Plus Ja Nee Nee Ja Nee Ja
40  Unal, 2020 | compete by Nee Nee Nee Nee Ja: verant- Ja
reading woording
41 VanAken, - Nee Nee Nee Ja Ja: verant- Ja
2014 woording
42  Waddell, 2010 Accelerated Ja Nee Nee Ja Nee Ja
Reader
43  Weber, 2009 Guided Library Ja Ja Nee Ja Ja: activiteit Nee
Selection
Program
44  West, 2010 Scaffolded Ja Ja Ja Nee Ja: verant- Ja
Silent Reading woording
45  Williams, 2010 - Nee Nee Ja Nee Nee Nee
46  Wilson, 2020 Accelerated Ja Nee Nee Ja Nee Ja
Reader
47  WWGC, 2010 Reading Plus Ja Nee Ja Ja Nee Ja
48  Young, 2019 Guided Ja Ja Ja Nee Nee Nee
Reading

Noot: WWC (2010) is een (secundair) verslag van een andere, primaire studie: Reading Plus (2008).
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Tabel B.2
Programmakenmerken (2)

No. 1%auteur,jaar Sociale Beloning/ Thuiscom- Training/ Duur (weken)  Aantal sessies  Totale duur
component competitie ponent coaching (minuten)
1 Allen, 2008 Nee Nee Nee Nee 10 20 400
Nee Nee Nee Nee 10 20 600
2 Allen, 2017 Nee Nee Nee Ja 40 200 12000
3 Andrews, Ja Nee Nee Nee 12 60 900
2017
4 Assi, 2016 Nee Nee Nee Nee 20 - -
5 Baker, 2011 Ja Nee Nee Nee 40 200 36000
6 Bell, 2020 Nee Nee Nee Ja 4 20 2400
7 Birmingham, Nee Nee Nee Nee 12 36 540
2001
8 Brannan, 2020 Ja Nee Nee Nee - - -
9 Brown, 2008 Nee Ja Nee Nee 40 - -
10 Brown, 2010 Nee Ja Nee Nee 120 - -
11  Caldwell, 2013 Nee Nee Nee Nee 3 48 2880
12 Canty, 2009 Nee Nee Nee Ja 6 - -
13  Cheatham, Nee Nee Nee Ja 10 50 1500
2014
14 Cuevas, 2014 Nee Nee Nee Nee 18 14 840
Nee Nee Nee Nee 18 14 840
15 Culmo, 2009 Ja Nee Nee Nee 12 60 1800
16 De Primo, Ja Nee Nee Nee 40 200 12000
2015
17 Gray, 2012 Ja Nee Nee Nee 12 60 1200
18 Holmes, 2003 Nee Ja Nee Ja 40 200 12000
19 Horne, 2014 Nee Ja Nee Nee 9 45 1350
20 Hunter, 2009 Nee Ja Nee Nee 80 - -
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21
22
23
24
25
26

Ibarra, 2016
Little, 2014
Melton, 2003
Morgan, 2013
Nichols, 2013
Norris, 2008

Nee
Nee
Nee
Ja
Nee
Ja

Nee
Nee
Ja
Nee
Ja
Nee

Nee
Nee
Nee
Nee
Nee
Nee

Nee
Ja
Nee
Nee
Nee
Ja

40
32
40
40
40
16

200
160

200

80

6000
7200

6000

1600
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Tabel B.2 (vervolg)

No. 1%°auteur,jaar Sociale Beloning/ Thuiscom- Training/ Duur (weken)  Aantal sessies  Totale duur
component competitie ponent coaching (minuten)

27 Nunnery, 2006 Nee Nee Nee Ja 32 - -

28 Pavonetti, Nee Ja Nee Nee - - -
2002/03

29  Perks, 2010 Nee Ja Nee Nee 40 - -

30 Rasinski, 2011 Nee Nee Nee Nee 20 50 1900

31 Reis, 2007 Ja Nee Nee Ja 12 60 2700

32 Reis, 2008 Ja Nee Nee Ja 14 70 4200

33 Reutzel, 2008 Nee Nee Nee Ja 36 144 3600

34 Reutzel, 2012 Nee Nee Nee Nee 26 130 3900

35 Salters, 2008 Nee Nee Ja Nee 6 30 -

36 Seals, 2013 Nee Nee Nee Nee 10 50 500

37  Siddiqui, 2016 Nee Ja Nee Nee 20 100 4000

38 Smith, 2016 Nee Ja Ja Nee 40 200 6000

39  Spichtig, 2019 Nee Nee Nee Nee 40 100 2500

40 Unal, 2020 Nee Ja Nee Nee 8 - -

41 VanAken, Nee Nee Nee Ja 40 20 500
2014

42  Waddell, 2010 Nee Ja Nee Nee 40 - -

43 Weber, 2009 Nee Nee Nee Nee 12 48 960

44 West, 2010 Ja Nee Nee Nee 40 200 6000

45  Williams, 2010 Ja Nee Nee Ja 16 80 -

46  Wilson, 2020 Nee Ja Nee Nee 40 - -

47 WWC, 2010 Nee Nee Nee Ja 26 78 2340

48 Young, 2019 Nee Nee Nee Nee 40 - -
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Tabel B.3

Steekproefkenmerken
No. 1%°auteur,jaar Lage SES Etnische Tweedetaal- Zwakke lezers  At-risk Onderwijsfase  Percentage
minderheid leerders meisjes
1 Allen, 2008 - - - - - < Grade 6 -
- - - - - < Grade 6 -
2 Allen, 2017 Ja Ja - - Ja < Grade 6 53.00
3 Andrews, - - - - - < Grade 6 55.26
2017
4 Assi, 2016 - Ja Ja - Ja > Grade 7 100.00
5 Baker, 2011 Nee Ja Nee - Ja Gemengd 47.68
6 Bell, 2020 Ja Ja - Ja Ja < Grade 6 48.00
7 Birmingham, - Ja - - Ja > Grade 7 45.65
2001
8 Brannan, 2020 - - - - - < Grade 6 -
9 Brown, 2008 - - - - - > Grade 7 -
10 Brown, 2010 - - - - - < Grade 6 -
11  Caldwell, 2013 - Ja - - Ja < Grade 6 40.00
12 Canty, 2009 Ja Nee - - Ja < Grade 6 44.44
13  Cheatham, - - - Ja Ja < Grade 6 -
2014
- - - Nee Nee < Grade 6 -
14 Cuevas, 2014 Ja Ja Nee Nee Ja > Grade 7 -
Ja Ja Nee Nee Ja > Grade 7 -
15 Culmo, 2009 Nee Ja Nee Nee Ja < Grade 6 55.88
16 De Primo, - Nee - Nee Nee > Grade 7 44 .30
2015
17 Gray, 2012 - - - - - < Grade 6 64.29
18 Holmes, 2003 - - - - - < Grade 6 50.00
19 Horne, 2014 Ja - - - Ja > Grade 7 -
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20
21
22

23
24

Hunter, 2009
Ibarra, 2016
Little, 2014

Melton, 2003
Morgan, 2013

Nee
Ja

Ja

Nee
Ja

Nee
Ja

Nee

Nee
Ja

Nee
Ja

< Grade 6
< Grade 6
< Grade 6
2 Grade 7
< Grade 6
2 Grade 7

46.00

50.00
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Tabel B.3 (vervolg)

No. 1%°auteur,jaar Lage SES Etnische Tweedetaal- Zwakke lezers  At-risk Onderwijsfase  Percentage
minderheid leerders meisjes
25 Nichols, 2013 - Nee - - Nee < Grade 6 46.30
26 Norris, 2008 - - - - - > Grade 7 -
27 Nunnery, 2006 - - - - - < Grade 6 -
28 Pavonetti, - - - - - > Grade 7 -
2002/03

29 Perks, 2010 - - - - - > Grade 7 54.40
30 Rasinski, 2011 - - - - - < Grade 6 -

- - - - - > Grade 7 -
31 Reis, 2007 - - - - - < Grade 6 -
32 Reis, 2008 - - - - - < Grade 6 -
33 Reutzel, 2008 - - - - - < Grade 6 -
34 Reutzel, 2012 - Ja Nee Ja Ja < Grade 6 -
35  Salters, 2008 - Ja - - Ja < Grade 6 44.68
36  Seals, 2013 - Ja - - Ja < Grade 6 47.00
37 Siddiqui, 2016 Nee Nee Nee Ja Ja > Grade 7 48.00
38 Smith, 2016 Ja Nee - - Ja < Grade 6 42.22
39  Spichtig, 2019 Nee Nee Nee - Nee < Grade 6 50.47
40 Unal, 2020 - - - - - <Grade 6 -
41  VanAken, - Nee - Nee Nee < Grade 6 51.16

2014

42  Waddell, 2010 - Ja - - Ja < Grade 6 46.15
43  Weber, 2009 - - - - - < Grade 6 -
44  West, 2010 - Ja - - Ja > Grade 7 57.57
45  Williams, 2010 Nee Nee - - Nee < Grade 6 36.65
46  Wilson, 2020 - - - - - < Grade 6 -
47 WWOC, 2010 - Ja Nee Ja Ja Gemengd -
48  Young, 2019 Ja Ja Nee - Ja < Grade 6 37.50
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Tabel B.4
Studie- en meetkenmerken, effectgrootten

No. 1%auteur, Peer- Design Randomise-  Type Onafhankelij Effectmaat Termijn Effectgroott
jaar reviewed ring instrument k e
1 Allen, 2008 Ja Experiment  Ja:leerling Test Ja Begrip Direct 0.15
Test Ja Begrip Direct 0.24
Allen, 2017 Nee Quasi Nee Test Ja Algemeen Direct -0.19
Andrews, Nee Quasi Ja: klas Test Ja Algemeen Direct -0.23
2017
Vragenlijst Ja Motivatie Direct 0.66
4 Assi, 2016 Nee Quasi Ja: klas Test Ja Begrip Direct -0.70
Vragenlijst Ja Motivatie Direct -1.16
5 Baker, 2011  Nee Quasi Nee Test Ja Algemeen Direct 0.03
6 Bell, 2020 Ja Quasi Nee Test Ja Algemeen Follow-up  -0.06
Test Ja Begrip Follow-up  0.08
Test Ja Vloeiendheid  Follow-up  -0.25
7 Birmingham, Nee Quasi Nee Test Ja Algemeen Direct 0.20
2001
Vragenlijst Ja Motivatie Direct 0.17
8 Brannan, Ja Quasi Nee Test Ja Begrip Direct 0.26
2020
Observatie Ja Gedrag Direct 0.02
9 Brown, 2008 Nee Quasi Nee Test Ja Algemeen Direct 0.93
10 Brown, 2010 Nee Quasi Nee Test Ja Algemeen Direct 0.25
11  Caldwell, Nee Quasi Nee Test Ja Algemeen Direct 0.19
2013
Test Ja Begrip Direct -0.14
12  Canty, 2009 Nee Quasi Ja: klas Test Ja Algemeen Direct 0.41
Test Ja Begrip Direct 1.51
Test Ja Gedrag Direct 1.46
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13

14

Cheatham,
2014

Cuevas,
2014

Ja

Ja

Experiment

Experiment

Ja: leerling

Ja: leerling

Test

Test
Test

Vloeiendheid

Vloeiendheid
Algemeen

Direct

Direct
Direct

0.17

0.01
0.49
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Tabel B.4 (vervolg)

No. 1%auteur, Peer- Design Randomise-  Type Onafhankelij Effectmaat Termijn Effectgroott
jaar reviewed ring instrument k e
Test Ja Begrip Direct 0.33
Vragenlijst Ja Motivatie Direct 0.41
Test Ja Algemeen Direct 0.62
Test Ja Begrip Direct 0.48
Vragenlijst Ja Motivatie Direct 0.53
15  Culmo, 2009 Nee Quasi Nee Test Ja Algemeen Direct 0.00
Vragenlijst Ja Motivatie Direct 0.14
16 De Primo, Nee Quasi Nee Test Ja Begrip Direct -0.19
2015
17  Gray, 2012 Nee Quasi Nee Test Ja Vloeiendheid  Direct 0.08
Vragenlijst Ja Gedrag Direct -0.60
18 Holmes, Nee Quasi Nee Test Ja Algemeen Direct 0.55
2003
19 Horne, 2014 Nee Quasi Nee Test Ja Algemeen Direct -0.02
20 Hunter, Nee Quasi Nee Test Ja Algemeen Direct 0.22
2009
Test Ja Begrip Direct 0.00
Test Ja Woordenscha Direct 0.37
t
Test Ja Algemeen Follow-up  -0.02
Test Ja Begrip Follow-up  -0.15
Test Ja Woordenscha Follow-up  0.00
t
21 Ibarra, 2016 Nee Quasi Nee Test Ja Begrip Direct 0.06
22 Little, 2014 Ja Quasi Ja: klas Test Ja Begrip Direct -0.17
Test Ja Vloeiendheid  Direct 0.05
Test Ja Begrip Direct 0.14
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23

24

25

26

Melton,
2003
Morgan,
2013
Nichols,
2013

Norris, 2008

Nee

Nee

Nee

Nee

Quasi

Quasi

Quasi

Quasi

Nee

Nee

Nee

Ja: klas

Test
Test

Test
Test
Test
Test

Test

Vragenlijst
Test

Ja
Ja

Ja

Ja

Ja

Ja

Ja

Ja
Ja

Vloeiendheid
Algemeen

Algemeen

Algemeen

Begrip
Vloeiendheid
Woordenscha
t

Motivatie
Gedrag

Direct
Direct

Direct

Direct

Direct

Direct

Direct

Direct
Direct

0.10
-0.80

0.89

0.18

0.00

0.08

-0.16

0.19
0.46
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Tabel B.4 (vervolg)

No. 1%auteur, Peer- Design Randomise-  Type Onafhankelij Effectmaat Termijn Effectgroott
jaar reviewed ring instrument k e
27  Nunnery, Ja Quasi Ja: klas Test Ja Algemeen Direct 0.17
2006
28 Pavonetti, Ja Quasi Nee Test Ja Gedrag Direct -0.05
2002/03
29  Perks,2010 Nee Quasi Ja: klas Test Ja Begrip Direct 0.26
Vragenlijst Nee Motivatie Direct -0.10
30  Rasinski, Ja Quasi Nee Test Ja Algemeen Direct 0.26
2011
Test Ja Algemeen Direct 0.22
31 Reis, 2007 Ja Experiment  Ja:leerling Test Ja Begrip Direct 0.13
Test Nee Vloeiendheid  Direct 0.10
Vragenlijst Ja Motivatie Direct 0.18
32 Reis, 2008 Ja Experiment  Ja:leerling Test Ja Begrip Direct 0.07
Test Nee Vloeiendheid  Direct 0.07
Vragenlijst Ja Motivatie Direct 0.03
33  Reutzel, Ja Quasi Ja: leerling Test Ja Begrip Direct -0.47
2008
Test Ja Vloeiendheid  Direct 0.01
34 Reutzel, Ja Quasi Nee Test Ja Algemeen Direct 1.20
2012
Test Ja Begrip Direct 0.16
35  Salters, 2008 Nee Experiment  Ja: leerling Test Ja Begrip Direct -0.12
36  Seals, 2013 Nee Quasi Ja: klas Test Ja Begrip Direct 0.79
Test Ja Vloeiendheid  Direct 0.96
37  Siddiqui, Ja Quasi Ja: gemengd Test Ja Begrip Direct 0.24
2016
38 Smith, 2016 Nee Quasi Nee Test Ja Begrip Direct -0.25
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39

40

Spichtig,
2019

Unal, 2020

Ja

Ja

Quasi

Quasi

Ja: leerling

Ja: klas

Test

Eye-tracking
Test

Test

Ja
Ja

Nee

Begrip
Begrip

Vloeiendheid
Woordenscha
t

Begrip

Follow-up
Direct

Direct
Direct

Direct

-0.09
0.10

0.20
0.08

0.68
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Tabel B.4 (vervolg)

No. 1%auteur, Peer- Design Randomise-  Type Onafhankelij Effectmaat Termijn Effectgroott
jaar reviewed ring instrument k e
Vragenlijst Ja Motivatie Direct 0.74
41  VanAken, Nee Quasi Ja: klas Test Ja Algemeen Direct 0.18
2014
Vragenlijst Ja Motivatie Direct -0.02
Vragenlijst Nee Gedrag Direct 0.00
42  Waddell, Nee Quasi Nee Test Ja Algemeen Direct 0.75
2010
43  Weber, 2009 Nee Quasi Ja: klas Test Ja Algemeen Direct 5.92
44 West, 2010 Nee Quasi Nee Test Ja Algemeen Direct -0.47
Vragenlijst Ja Motivatie Direct 0.15
45  Williams, Nee Quasi Nee Vragenlijst Ja Motivatie Direct 0.06
2011
46  Wilson, Nee Quasi Nee Test Ja Algemeen Direct 0.13
2020
47  WWC, 2010 Nee Quasi Nee Test Ja Begrip Direct 0.06
48 Young, 2019 Ja Quasi Nee Test Ja Algemeen Direct 0.79
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