Kleuters leren meer van voorlezen in kleine groepen

W. van Elsdcker en L. Verhoeven

Samenvatting

Onderzocht wordt in hoeverre het voorlezen in
groepen van 5 kleuters in vergelijking met klas-
sikaal voorlezen leidt tot meer interactie en tot
€en groter begrip en een betere retentie van het
verhaal. Aan het onderzoek deden 19 Neder-
landse, 31 Turkse en Marokkaanse en 22 kinde-
en uit ex-kolonién mee. Deze kinderen kregen
€en verhaal voorgelezen in twee condities: klas-
sikaal en in groepen van 5 kleuters. Na elk ver-
haal is een effectmeting gedaan die bestond uit
het individueel navertellen en het bevragen van
de kinderen na het voorlezen. De resultaten
laten zien dat kleuters in kleine groepen meer
Met elkaar in interactie zijn, hetgeen leidt tot
Meer begrip en retentie. De gevonden effecten
Verschillen niet bij allochtone en autochtone
kinderen. In de slotparagraaf worden de resul-
taten van het onderzoek van commentaar voor-
Zien en worden enkele aanbevelingen gegeven
Met betrekking tot de onderwijspraktijk.

1 Inleiding

Het belang van voorlezen, zowel thuis als op
school, wordt algemeen onderkend. Een aantal
Vaak gehanteerde doelstellingen is:

= Uitbreiden van de kennis van de wereld;
bevorderen van de cognitieve ontwikkeling;
kennis maken met waarden en normen;
Bevoelens, gedachten en plezier delen die
een boek oproepen;

Vergroten van de betrokkenheid en motiva-
lie bij bepaalde onderwerpen.

Uit onderzoek komt naar voren dat de manier
Waarop kinderen in aanraking komen met
(prenten)boeken en andere vormen van ge-
Schreven taal van grote invloed is op de ver-
Werving van geletterdheid (Sulzby & Teale,
1991, Verhoeven, 1994). Vooral de kwaliteit
Van de interactie die tijdens het voorlezen

plaatsvindt tussen kind en volwassene, blijkt
een belangrijke voorspellende factor te zijn
voor de leesontwikkeling op de basisschool.
Voorlezen heeft zowel een gunstige invloed op
de taalontwikkeling als op beginnende gelet-
terdheid en leren lezen (vgl. Teale, 1984; Snow
etal.,, 1991; Bus, Van IJzendoorn, Pellegrini &
Terpstra, 1994),

Door middel van voorlezen maken kinderen
in feite kennis met geschreven taal. Geschre-
ven taal wijkt in veel opzichten af van gespro-
ken taal. Bepaalde woorden en uitdrukkingen
worden bijvoorbeeld in gesproken taal vaak
vermeden. Ook passieve zinnen komen in
spreektaal minder voor. Hiernaast ontbreekt bij
een voorleesverhaal de context die er bij oog-
in-oog interacties wel is. De schrijver commu-
niceert immers gescheiden in ruimte en tijd met
de lezer of toehoorder. Door deze verschillen
hebben jonge kinderen in het begin veel hulp
nodig om voorleesverhalen te kunnen begrij-
pen. Tijdens het voorlezen verschaffen opvoe-
ders deze hulp doorgaans door onbewust di-
verse strategieén toe te passen die het begrip
bevorderen. De interactie rondom het verhaal
blijkt dus van groot belang voor het leren be-
grijpen en onthouden van het verhaal. Interac-
tief voorlezen vormt als het ware een brug tus-
sen mondeling en schriftelijk taalgebruik. In de
interactie worden tevens de communicatieve
vaardigheden geoefend, wat ook weer een po-
sitieve invloed heeft op de ontwikkeling van
de schriftelijke vaardigheden; mondelinge en
schriftelijke vaardigheden hangen immers
nauw samen. Vragen als ‘Hoe weet je dat?’ en
‘Heb jij dat ook wel eens gedaan?’ verhogen
niet alleen de betrokkenheid en motivatie van
de kinderen maar zijn ook belangrijk voor het
leren lezen. Op deze wijze leren kinderen actief
met teksten bezig te zijn (Cazden, 1982). Een
gevolg hiervan is dat kinderen onder invloed
van interactief voorlezen niet alleen hun recep-
tieve vaardigheid in tekstbegrip maar ook hun
productieve tekstvaardigheid vergroten, Dit
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blijkt onder meer uit een toenemende compe-
tentie in het navertellen van een voorgelezen
verhaal (Bus, 1990; Notari, O’Connor &
Vadasy, 1993).

Kinderen maken in de voorschoolse periode
al kennis met diverse aspecten van geletterd-
heid. In de meeste gezinnen komen wel schrif-
telijke materialen voor. Wat de kinderen hier-
van leren, hangt echter nauw samen met de
manier waarop deze materialen in sociale inter-
acties worden gebruikt. Veel onderzoek leidde
tot de conclusie dat de ontwikkeling van de ge-
letterdheid positief beinvloed wordt door
zowel de kwantiteit als de kwaliteit van het
voorlezen (Ninio, 1980; Teale, 1981; Heath,
1982; Teale & Sulzby, 1987). Teale (1980)
kwam op basis van een inventarisatie van eer-
der onderzoek tot een viertal factoren die de
ontwikkeling van de geletterdheid bevorderen:
de aanwezigheid van kinderboeken en kinder-
tijdschriften, de leesfrequentie in het gezin, de
toegankelijkheid van schrijfmaterialen en de
wijze waarop ouders de spontane lees- en
schrijfpogingen van het kind ondersteunen.
Wells (1985) benadrukte dat met name de
waarde die thuis aan geletterdheid wordt ge-
hecht en de stappen die ouders ondernemen om
het kind bij zijn/haar ontdekkingen te steunen,
cruciaal zijn. Ook een tolerante, waarderende
sfeer blijkt van groot belang,

Volwassenen blijken vaak onbewust diverse
strategicén te hanteren om bij het voorlezen de
taalontwikkeling van het kind te stimuleren,
zoals het stellen van open vragen, het vragen
om verduidelijking bij de vitingen van het kind
en het voortdurend positief waarderen en uit-
breiden van de uitingen van het kind. Deze
‘scaffolding-strategieén’ blijken naast de taal-
verwerving in het algemeen ook de verwerving
van geletterdheid te stimuleren (Bruner, 1977;
Snow, 1983). Verder blijkt de interactie tijdens
het voorlezen flexibel en in de loop der tijd aan
verandering onderhevig. Volwassenen passen
hun interactieve stijl aan als de respons van hun
kinderen verandert (Heath, 1982; Morrow,
1988; Teale & Sulzby, 1987). Ook in een cross-
sectionele studie van Bus en Van IJzendoorn
(1988) met één-, drie- en vijfjarige kinderen
bleek dat moeders hun interactieve stijl aanpas-
sen, Naarmate de kinderen meer weten over ge-
schreven taal en het verhaal dus beter begrij-
pen, wordt minder vaak ingegaan op de tekst en

op de illustraties en wordt meer aandacht be-
steed aan de meer formele aspecten van taal.

Naar het voorleesgedrag van allochtone
moeders/ouders is nog vrij weinig onderzoek
gedaan. Wel kan gesteld worden dat er bij al-
lochtone gezinnen sprake is van grote onder-
linge verschillen. Veertig procent van de
Turkse en zeventig procent van de Marok-
kaanse moeders in Nederland is analfabeet
(Pels, 1991). Alleen in gezinnen waar de moe-
der onderwijservaring heeft, lezen de moeders
soms voor en tekenen of schrijven ze soms met
hun kinderen. Pels stelt in haar onderzoek dat
er van een leescultuur in de meeste Marok-
kaanse gezinnen geen sprake is. Wel is er een
orale literaire cultuur. Deze sluit echter minder
goed aan bij het Nederlandse onderwijs-
systeem. Kurvers en Lemmens (1992) vonden
dat dit bij ‘tweede-generatic moeders’ geheel
anders ligt. In verreweg de meeste van deze ge-
zinnen zijn bocken aanwezig en leest de moe-
der regelmatig voor. Voorts vonden Leseman
et al. (1995) dat de effecten van gezinsinterac-
tie op de ontwikkeling van allochtone kinderen
in belangrijke mate afhankelijk zijn van de ge-
hanteerde thuistaal, de pedagogische denkbeel-
den en het cultureel-educatief kapitaal in de
context van het gezin,

Samenvattend kunnen we stellen dat door
middel van interactief voorlezen kennis en
vaardigheden bij kinderen worden gestimu-
leerd die vooral voor het latere lezen en schrij-
ven van belang zijn. De kwaliteit van de inter-
actie tijdens het voorlezen blijkt daarbij een
factor van betekenis. Met name binnen allocht-
one gezinnen blijkt sprake van een grote mate
van variatie in voorleesgedrag. Een belangrijke
vraag is nu op welke wijze in het kleuteronder-
wijs door middel van voorlezen optimaal op de
taalontwikkeling van kinderen kan worden in-
gespeeld. De positie van allochtone kleuters
die in hun thuissitutatie met een andere taal
worden geconfronteerd dan het Nederlands
verdient daarbij speciale aandacht.

2 Voorlezen in het kleuteronder-
wijs

Het voorlezen neemt in het dagelijkse pro-
gramma op de kleuterschool een belangrijke



Plaats in. In de meeste groepen wordt tenminste
€én keer per dag voorgelezen. Bij een onder-
zoek onder 22 leerkrachten las 86 procent eens
per dag voor en 16 procent zelfs twee maal per
dag (Bus, 1990). Meestal werd voorgelezen
aan de hele groep tegelijk. In slechts vier klas-
$¢n werd wel eens in kleinere groepjes voorge-
lezen, maar dit gebeurde slechts incidenteel.
Eén leerkracht gaf aan een enkele keer wel eens
individueel voor te lezen.

De effecten van voorlezen op school zijn
Nog niet systematisch onderzocht, evenmin als
de effecten van de voorleesstijl van de leer-
kracht. Er is echter weinig reden om aan te
nemen dat de kwaliteit van de interactie op
school een minder belangrijke rol zou spelen
dan in de thuissituatie. Bus (1990) observeerde
het voorleesgedrag van acht leerkrachten in de
kleuterbouw. Hierbij bleek dat de leerkrachten
globaal in twee groepen waren in te delen: leer-
krachten die interactief voorlazen en leerkrach-
ten die dat niet deden. Leerkrachten met een in-
teractieve stijl deden veel meer moeite om de
kinderen het verhaal te laten begrijpen. Dit ge-
beurde bijvoorbeeld door middel van uitnodi-
gen en uitlokken, samenvatten en informeren.
De leerkrachten met een niet-interactieve stijl
stelden veel minder vragen en als de kinderen
Vragen stelden, werd hier vaak niet op ge-
Teageerd. Qorzaak-gevolg relaties, voorspel-
len, middel-doel relaties, etc. werden niet geoe-
fend. pe vragen die gesteld werden, hadden
Vaak betrekking op feiten of details en niet op
grotere verbanden of op de plot van het ver-
haal. De meer complexe aspecten van het ver-
haal kwamen bij deze leerkrachten dus niet aan
de orde. Bus constateerde dat het voorleesge-
drag van de leerkrachten tamelijk stabiel was;
€I veranderde niet veel tijdens opeenvolgende
leessessies. Het lijkt er dus op dat leerkrachten
€en bepaalde stijl van voorlezen hebben. Bus
acht het niet uitgesloten dat een niet-interac-
Ueve manier van voorlezen mét name nadelig
18 Voor kinderen met een laag niveau, omdat de
leerkracht niet ingaat op de problemen die zij
met het begrijpen van de tekst hebben.

Een belangrijke vraag bij het voorlezen op
School is de vraag welke groepsomvang het
Meest jdeaal is. Qok hiernaar is tot nu toe nog
Maar weinig onderzoek verricht. Eén van de
Weinige onderzoecken naar de effecten van
8roepsgrootte op de kwaliteit van de interacties

tijdens het voorlezen is gedaan door Morrow

en Smith (1990). Zij observeerden 27 kinderen

en leerkrachten in verschillende kleutergroe-

pen in drie verschillende settings, namelijk tij-

dens:

a. het voorlezen aan de hele groep (tenminste
15 kinderen),

b. het voorlezen in groepjes van drie,

c. het individueel voorlezen.

Na het voorlezen werd aan de kinderen een
aantal vragen gesteld over het verhaal en
daarna werd hun gevraagd het verhaal na te
vertellen. De uitkomst was opmerkelijk. De
keren dat in groepjes van drie voorgelezen was,
waren de prestaties significant beter dan bij het
klassikaal voorlezen én bij het individueel
voorlezen. In de klassikale setting werd het
laagst gescoord. Men zou kunnen verwachten
dat de score bij het individueel voorlezen het
hoogst zou zijn, maar dit was niet het geval.
Deze uitkomst is in overeenstemming met de
ideegn van Slavin (1995) dat codperatief leren
een belangrijke bron vormt voor de cognitieve
ontwikkeling van kinderen.

Deze vitkomsten hoeven niet per se te bete-
kenen dat voorlezen aan grotere groepen geen
zin zou hebben. Bepaalde instructie-strategieén
bij het voorlezen aan de hele klas kunnen even-
eens leiden tot een beter begrip van het verhaal
(Morrow, 1984, 1985). Bovendien hoort ook
de ontwikkeling van de vaardigheid om in gro-
tere groepen kennis te verwerven een onder-
deel van de opvoeding te zijn. Morrow en
Smith (1990) pleiten er dan ook voor om kin-
deren regelmatig in wisselende settings voor te
lezen, zowel klassikaal als in kleinere groepen.

Er is nog geen systematisch onderzoek ge-
daan naar het effect van het voorlezen aan al-
lochtone kleuters. Both-de Vries en Bus (1992)
stellen evenwel dat de gangbare aanpak van het
voorlezen in klassen met allochtone kleuters
niet toereikend is en dat gezocht moet worden
naar andere mogelijkheden. Damhuis (1988)
deed onderzoek naar de gelegenheid tot het
leren van het Nederlands door Turkse en Ma-
rokkaanse kleuters. Zij komt tot de conclusie
dat interactie tussen leerkracht en kleuters in
kleine groepjes bevorderlijk is voor het leren
van het Nederlands als tweede taal. Het onder-
zoek van Damhuis had geen betrekking op
voorlezen maar op andere activiteiten. Het is
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evenwel zeer waarschijnlijk dat interactief
voorlezen aan kleine groepen allochtone kinde-
ren zowel gunstig is voor de tweede-taalver-
werving als voor de verwerving van geletterd-
heid.

Wanneer we de beschikbare literatuur samen-
vatten, kunnen we stellen dat voorlezen een po-
sitief effect heeft op de verwerving van gelet-
terdheid en dat het effect groter is naarmate er
meer interactie plaatsvindt tussen kind en vol-
wassene. In het kleuteronderwijs in Nederland
wordt over het algemeen klassikaal voorgele-
zen. Of dit op interactieve wijze gebeurt of niet,
hangt af van de persoonlijke stijl van de leer-
kracht. Toch zijn niet alle manieren van voorle-
zen even effectief. Een belangrijke vraag is bij-
voorbeeld welke setting de meeste garanties
biedt tot interactie met de kinderen. Een andere
vraag is of een bepaalde aanpak bij tweede-
taalleerders hetzelfde effect heeft als bij eerste-
taalleerders. Hiernaar is tot nu toe nog geen on-
derzoek verricht.

Het doel van het onderhavige onderzoek is
inzicht te verkrijgen in het effect van de
groepsgrootte bij het voorlezen aan allochtone
en autochtone kleuters in groep 2 van de basis-
school. In dit onderzoek is gekozen voor een
vergelijking van de klassikale setting met een
seiting in groepen van 5. In de experimentele
conditic is om pragmatische redenen gekozen
voor een groepsgrootte van 5. Een kleinere
groepsgrootte lijkt in de huidige onderwijs-
praktijk moeilijk te realiseren. In het onderzoek
is uitgegaan van de volgende hypothesen:

1. Interactief voorlezen aan groepen van 5
leidt zowel bij allochtone als bij autochtone
kleuters tot meer interactie dan interactief
voorlezen aan de hele groep.

2. Als wordt voorgelezen in groepjes van 5 be-
grijpen zowel allochtone als autochtone kin-
deren het verhaal beter en onthouden ze er
meer van dan wanneer klassikaal wordt
voorgelezen.

Op voorhand mag worden verwacht dat al-
lochtone kinderen minder hoog zullen uitko-
men op taken als tekstbegrip en navertellen. In
het licht van genoemde hypothesen rijst echter
de vraag in hoeverre de effecten van het lezen
in kleine groepen voor allochtone en autoch-
tone kleuters even groot zullen zijn. Enerzijds

lijkt het aannemelijk dat allochtone kinderen,
gezien hun geringere vaardigheid in het Neder-
lands minder vaardig zullen zijn in de verbale
interactie dan autochtone kinderen. Anderzijds
zouden allochtone kleuters meer baat kunnen
hebben van de interactie in kleine groepen van-
wege het feit dat ze van huis uit minder erva-
ring hebben met interactief voorlezen. Uit eer-
der onderzoek blijkt dat interactie tijdens het
voorlezen minder belangrijk wordt naarmate
kinderen op dit punt meer ervaren zijn (vgl.
Bus et al., 1994; Dickinson & Smith, 1994).

3 Opzet van het onderzoek

De kern van het onderzoek wordt gevormd
door twee effectmetingen bij 72 kinderen in
groep 2 van de basisschool; één meting na het
klassikaal voorlezen van een verhaal en een
tweede meting na het voorlezen van een ver-
haal in kleine groepjes. De effectmetingen be-
stonden uit het individueel navertellen en het
bevragen van de leerlingen na het voorlezen;
cerst vertelden de kinderen het verhaal na in
hun eigen woorden en daarna beantwoordden
ze een aantal begripsvragen naar aanleiding
van het verhaal.

3.1 Proefpersonen

Aan het onderzoek namen vier scholen uit de
regio Den Haag decl. Deze scholen waren van
te voren twee aan twee gemalcht op de vol-
gende kenmerken:

- samenstelling van de schoolbevolking,

— sociaal-economische status van de ouders.

School 1"en 3 staan in Rijswijk, beide op een
paar honderd meter van de gemeentegrens met
Den Haag. Op deze scholen is 45 4 50 procent
van de leerlingen allochtoon. Er zijn met name
veel Surinaamse kinderen. De meeste alloch-
tone leerlingen en ook een aantal autochtone
zijn afkomstig uit de nabijgelegen Haagse Mo-
lenwijk. Op school 1 en 3 wordt geen O.E.T.-
onderwijs gegeven. De kinderen komen uit ge-
zinnen met een zeer verschillende achtergrond,
zowel uit middle-class milieus als uit de lagere
sociaal-economische klassen,

School 2 en 4 liggen in de binnenstad van
Den Haag, respectievelijk in de wijk Transvaal
en in de Schilderswijk. Beide scholen hebben



Tabel 1

De verdeling van de verschillende etnische groepen over de vier scholen

Etn. groep School 1 School 2 School 3 School 4 Totalen
Turks 1 1 2 1 25
Marokkaans 1 3 0 2 6
Ex-kolonién 7 5 8 2 22
Nederlands 10 0 9 0 19
Totalen: 19 19 19 15 72

99 a4 100 procent allochtone (voornamelijk
Turkse) leerlingen. De ouders van deze kinde-
ren behoren over het algemeen tot de lagere so-
Ciaal-economische klasse. Op beide scholen
Wwordt zowel O.E.T.-Turks als O.E.T.-Arabisch
gegeven.

Van de vier geselecteerde proefscholen
Namen in eerste instantie 80 kinderen uit groep
2 deel aan het onderzoek. Alleen kinderen die
Minstens een jaar kleuteronderwijs op dezelfde
School hadden gevolgd, kwamen in aanmer-
king, De leeftijd van de kinderen varieerde van
S tot 6,5 jaar. Zittenblijvers namen niet deel aan
het onderzoek. De scores van de kinderen die
bij de tweede meting niet aanwezig waren,
Werden bij de statistische analyses buiten be-
Schouwing gelaten. Uiteindelijk bleven er 72
Proefpersonen over; 28 meisjes en 44 jongens,
gelijkelijk verdeeld over de vier scholen en
Over etnische groepen. De verdeling van de
Verschillende etnische groepen over de vier
scholen is af te lezen in Tabel 1.

32 Instrumenten

Veel zorg werd besteed aan het selecteren van

Wee geschikte prentenboekverhalen. Uiteinde-

lijk viel de keus op twee verhalen uit de pren-

tt’:“bﬁelvlen van het kleuterprogramma ‘Schat-

Kist' (Zwijsen, Tilburg):

= Verhaal A: Het Pannekoekemannetje (door
Frank Herzen)

= Verhaal B: Een politie-auto voor Boy (door
Paul van Loon)

Vooraf was geverifieerd of deze verhalen op de
Proefscholen in het verleden al eens aan de kin-

deren waren voorgelezen. Dit bleek niet het
gcval,

Verhaa] A:

In het eerste verhaal bakt een oud vrouwtje
Voor een klein meisje een pannekoekemanne-

tjie. Dat mannetje wil echter niet opgegeten
worden en gaat er vandoor. Hij komt een bak-
ker, een houthakker en een wolf tegen die hem
allemaal achtervolgen, samen met het meisje.
Een vos biedt aan hem naar de overkant van de
rivier te brengen maar halverwege eet hij het
pannekoekemannetje op, hoewel hij had be-
weerd geen pannekoekemannetjes te lusten.

Verhaal B:

Het tweede verhaal gaat over het jongetje Boy
dat met zijn vader in de stad loopt, een mooie
politieauto in een etalage ziet en dan met zijn
vader het warenhuis binnen gaat om de auto te
kopen. Tijdens het spelen op de speelgoedafde-
ling komt Boy op de roltrap terecht en gaat naar
beneden. Hij ziet z'n vader nergens meer en
gaat stil in een hoekje zitten huilen. Uiteinde-
lijk brengt een vriendelijke juffrouw hem terug
naar zijn vader die op de speelgoedafdeling
met treintjes zit te spelen en Boy niet eens ge-
mist heeft.

Het was de bedoeling om tijdens het voorlezen
in de klassikale setting en in de kleine groep in
gelijke mate gelegenheid te bieden tot interac-
tie. Daartoe werden bij beide verhalen van te
voren 9 standaardvragen geformuleerd die in
beide condities op vaste plaatsen in de tekst ge-
steld werden. Daarbij ging het om informatieve
open vragen over de setting en het verloop van
het verhaal. Daammaast werd in beide condities
gereageerd op initiatief van de kinderen.

Het programma ‘Schatkist’ biedt bij elk
voorleesverhaal tevens vier losse platen met
hierop dezelfde illustraties als in de prenten-
boeken. Deze platen werden bij het navertellen
aan de kinderen voorgelegd, bij wijze van ge-
heugensteun.

Ten behoeve van het onderzoek zijn verder
twee scoreformulieren (voor verhaal A en ver-
haal B) ontwikkeld om de kwaliteit van het na-
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vertellen te kunnen beoordelen. Beide score-
formulieren bestaan uit 20 items die zijn ge-
construeerd op basis van een propositionele
analyse van de beide verhalen (vgl. Heesters &
Verhoeven, 1991). De eerste 16 items vormen
een inventarisatie van de belangrijkste centrale
betekenisinhouden. In de items 17 t/m 20 gaat
het om de relaties tussen de betekenisinhouden.
Aan de hand van deze items wordt beoordeeld
of het kind er in slaagt om relaties uit te druk-
ken als: middel-doel, oorzaak-gevolg, pro-
bleem-oplossing, veronderstelling-conclusie.
De maximum score op deze naverteltaak was
20. Bij een random steekproef van 10 kinderen
is de interbeoordelaarsbetrouwbaarheid met
twee beoordelaars voor beide teksten vastge-
steld. Deze bleek hoog (respectievelijk .94 en
97)

Daarnaast zijn voor elk van beide verhalen
vragenformulieren ontwikkeld om na te kun-
nen gaan in hoeverre de kinderen in staat zijn
het verhaal te begrijpen. De vragenformulieren
bestaan beide uit 16 items met vragen naar aan-
leiding van de belangrijkste constituerende ele-
menten uit het verhaal (setting, plot, ontkno-
ping). In totaal konden op deze taak 32 punten
behaald worden (2, 1 of O punten per item).
Ook voor deze taken is bij een steckproef van
10 kinderen op vergelijkbare wijze als bij de
naverteltaken de interbeoordelaarsbetrouw-
baarheid bepaald. Deze kwam in beide geval-
len uit op .93,

3.3 Procedure

Bij het klassikaal voorlezen is vitgegaan van de

volgende condities:

1. Aan het begin van de ochtend wordt de on-
derzoeker door de groepsleerkracht aan de
kinderen voorgesteld. De leerkracht legt de
leerlingen uit wat deze ‘juf” komt doen.

2. Na het afwerken van de ‘ochtendrituelen’,
zoals het invullen van de presentielijst e.d.,
wordt het verhaal door de onderzoeker
geintroduceerd en voorgelezen. De kinderen
zitten tijdens het voorlezen in de kring. Op
vaste momenten Wworden standaardvragen
gesteld om interactie over het verhaal tot
stand te brengen. Na elke pagina loopt de
onderzoeker de kring rond om de illustraties
te tonen. De gehele voorleessessie wordt op
cassetteband opgenomen.

3. De kinderen hervatten het normale pro-

gramma van die dag. Na een half uur begint
het toetsen van de leerlingen. De kinderen
worden hiertoe in willekeurige volgorde één
voor één meegenomen naar een aparte
ruimte,

4. De vier platen die bij het voorgelezen ver-
haal horen, worden voor het kind neerge-
legd met de volgende instructie:

'k heb jullie vanmorgen een verhaaltje voor-
gelezen, h&? Weet je dat nog? Weet je wat
we nu gaan doen? Nu doen we net of ik het
verhaaltje nog nooit gehoord heb. Jij mag
het mij vertellen. Dit zijn de platen van het
verhaal. Daar mag je naar kijken bij het ver-
tellen. Dat is gemakkelijk als je het verhaal
niet meer zo goed weet. Vertel maar alles
wat je nog weet van het verhaal.’
Het navertellen wordt op cassetteband opge-
nomen. Als er niets (meer) gezegd wordt
door het kind, wordt het navertellen ge-
stimuleerd met ‘Dat was goed! Weet je nog
meer?’

5. Aansluitend aan het navertellen worden de
16 vragen van het vragenformulier gesteld.
De instructie hierbij luidt als volgt:

‘Dat heb je goed gedaan! Nu doen we de
plaatjes weg. En dan heb ik nog een paar vra-
gen over het verhaal. Die weet je vast ook
well’
De gegeven antwoorden worden letterlijk
op het vragenformulier genoteerd. Als een
kind het antwoord niet weet, wordt dit op
ongedwongen wijze door de onderzoeker
gegeven:
— Wat wilde Boy graag hebben?
= e (het kind zegt niets of geefl ecn
verkeerd antwoord)
— Hij wilde graag een politie-auto, h?
Het bevragen heeft meer het karakter van
een ongedwongen conversatie dan van een
ondervraging, om te vermijden dat de kinde-
ren zich onzeker gaan voelen,

Bij het voorlezen in kleine groepjes is uitge-

gaan van de volgende condities:

1. Vijf kinderen worden meegenomen naar een
aparte ruimte. De samenstelling van de
groepjes is heterogeen; met zoveel mogelijk
kinderen uit verschillende etnische groepen
bij elkaar. Hier wordt het verhaal voorgele-
zen. Op vaste momenten worden de van te
voren opgestelde vragen gesteld. Het voor-



Tabel 2

Opzet van experimenteel onderzoek naar effecten van klassikaal en groepsgewijs voorlezen

Metingen in Betrokken Volgorde Wijze van
tijdsvolgorde school verhalen voorlezen
dag 1-meting 1 school 1 verhaal A klassikaal
dag 2 - meting 1 school 2 verhaal A klassikaal
dag 3 - meting 1 school 3 verhaal B klassikaal
dag 4 - meting 1 school 4 verhaal B klassikaal
dag 5 - meting 2 school 1 verhaal B in groepjes
dag6 - meting 2 school 2 verhaal B in groepjes
dag 7 - meting 2 school 3 verhaal A in groepjes
dag 8§ - meting 2 school 4 verhaal A in groepjes

lezen wordt op cassetteband opgenomen.
De kinderen zitten om de onderzoeker heen
en kunnen tijdens het voorlezen de illustra-
ties zien,

2. De kinderen gaan terug naar de klas en her-
vatten het normale programma van die dag.

3. Het verhaal wordt voorgelezen aan het vol-
gende groepje van vijf.

4. De eerste vijf kinderen worden na elkaar ge-
toetst en daarna volgen de kinderen van het
tweede groepje. Dit gebeurt in dezelfde
volgorde en op dezelfde manier als bij het
klassikaal voorlezen.

5. Het verhaal wordt achtereenvolgens voor-
gelezen aan het derde en het vierde groepje.

6. De kinderen van groepje 3 en 4 worden na
elkaar getoetst.

Alle voorleessessies werden gedaan door één
€n dezelfde persoon met ervaring met onder-
Wijs aan kleuters. Om de interactie binnen de
Sessies achteraf te kunnen bepalen werden alle
Sessies met behulp van een cassetterecorder op-
genomen. Tussen de twee voorleessessies per
School was steeds een periode van twee weken
dangehouden. De kinderen begonnen steeds
Met de klassikale voorleessessie. Twee weken
Nadien volgde de sessies in kleine groepjes.

€ze vaste volgorde was gekozen, omdat de
Klassikale voorleessessie nauw aansluit bij de
gz}“gbare voorleespraktijk in het kleuteronder-
Wijs en er dus minimale transfer naar de tweede
Sessie mag worden verwacht.

Om een effect van verschil in moeilijkheids-
graad van de twee voorleesverhalen zoveel mo-
gelijk uit te bannen werden de twee verhalen in
gelijke mate aan de twee onderzoekscondities
toebedeeld. Op school 1 en school 2 werd be-
gonnen met verhaal A in de eerste sessic en

vervolgd met verhaal B in de tweede sessie,

terwijl de volgorde van verhalen bij school 3 en

school 4 juist andersom was. Tabel 2 geeft het
onderzoeksdesign schematisch weer.

Om de afnamecondities binnen de onder-
scheiden voorleessessies zoveel mogelijk te
standaardiseren werden de volgende maatrege-
len genomen:

— Alle voorleessessies en metingen werden
verricht door de onderzoeker, die zelf acht
jaar in het basisonderwijs werkzaam is ge-
weest.

— Alle metingen vonden plaats binnen het
tijdsbestek van een maand. De tweede me-
ting op een school volgde steeds veertien
dagen na de eerste meting, op dezelfde dag
van de week.

— De tijd tussen het voorlezen en het toetsen
werd per kind zoveel mogelijk constant ge-
houden. Dat wil zeggen dat de kinderen de
tweede keer in dezelfde volgorde bevraagd
werden en dat kinderen die bij de eerste me-
ting vrij snel na het voorlezen aan de beurt
waren, dit de tweede keer zoveel mogelijk
ook weer waren.

3.4 Verwerking van de gegevens

Ter beantwoording van de eerste onderzoeks-
vraag zijn de cassettebanden met de verhalen
en de bijbehorende interacties aan een nadere
analyse onderworpen. Per school zijn alle
uitingen van kinderen die betrekking hadden
op het verhaal opgeteld en ondergebracht in de
categorie ‘relevante uitingen’. De interbeoor-
delaarsbetrouwbaarheid (twee beoordelaars)
bleek hoog (.98). Opmerkingen van kinderen
die niets met het verhaal te maken hadden, vie-
len onder de ‘niet-relevante uitingen’. Niet
meegeteld werden:
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— opmerkingen en vragen van de onderzoeker,
— opmerkingen als: Juf! Ja! Nee! Ik weet het!
Hier! e.d. van de kinderen.

Vervolgens is met het oog op de tweede onder-
zoeksvraag nagegaan in hoeverre de scores op
tekstbegrip en navertellen van de kinderen in
de twee voorleescondities significant verschil-
len. Daaraan voorafgaand is om de interne con-
sistentie van de items op de gehanteerde taken
te controleren per taak Cronbachs Alpha bere-
kend. Eveneens ter controle is bepaald in hoe-
verre de volgorde van de twee verhalen een dif-
ferentieel effect had op de resultaten van de
kinderen op de maten voor tekstbegrip en na-
vertellen.

Met behulp van variantie-analyse (within-
subjects design) is nagegaan in hoeverre het ef-
fect van het voorlezen in kleine groepjes signi-
ficant was en of dit effect voor verschillende
deelpopulaties van kinderen vergelijkbaar was.
Daartoe werden de kinderen onderverdeeld in
drie herkomstgroepen die nagenoeg gelijkelijk
over de twee voorleescondities zijn verdeeld:
1. autochtone Nederlandse kinderen (19);

2. kinderen uit ex-koloniale groepen (22);
3. Turkse en Marokkaanse kinderen (31).

4 Resultaten

4.1 Interactie tijdens het voorlezen

Voorlezen aan de hele klas lokte weinig spon-
tane reacties uit. Kinderen begrepen heel goed
dat het geen zin had om in een grote groep
spontaan te reageren; als iedereen tegelijk iets
uitroept, is er niemand meer te verstaan. Dit be-
tekende dus dat er beurten gegeven moesten
worden, waardoor veel van de spontaniteit ver-
loren ging en waardoor ook lang niet alle kin-
deren aan bod konden komen. In de klassikale
setting bleef er een duidelijke rolverdeling tus-
sen de leerkracht (in dit geval de onderzoeker)
die de vragen stelde en de kinderen die ant-
woord gaven. In deze setting kwam het niet één
keer voor dat de kinderen met elkaar of met de
leerkracht in discussie gingen.

In de 16 voorleessessies in kleine groepjes
bleken kinderen over het algemeen actief te
reageren tijdens het voorlezen. De verteller van
het verhaal werd daarbij gezien als een ge-
sprekspartner met wie de loop van het verhaal

kan worden bediscussieerd. Ter illustratie vol-
gen hier twee fragmenten van discussies die tij-
dens het voorlezen in kleine groepen ontston-
den:

Fragment 1: Discussie ‘Hoe vang je een panne-
koekemannetje’

Hendrik: Maar dan moet je hem ook maar
wat bloed geven met een mes!

Onderzoeker: Waarom?

Hendrik: Dan kan die niet meer opstaan.

Onderzoeker:  Oh, jij wilt hem gelijk doodsteken?

Hendrik: Ja.

Aron (hoofd-

schuddend): Nee, maar hij heb geen bloed!

Fragment 2: Discussie ‘Hoe gemeen is een vos’

Onderzoeker: Vinden jullie de vos lief of ge-
meen?

In koor: Gemeen!

Onderzoeker: Waarom dan?

Hans: Want als hij, als hij pannekoekje,
eh, panne ... jongetje opeet!

Ritchy: In het echt zijn ze lief.

Onderzoeker: De vossen?

Ritchy: Jal

Kimberly: Echt niet!

Ritchy: Echt wel!

Onderzoeker: De vos zei: Ik lust helemaal geen
pannekoekemannetjes!

Hans: Nee, hij lust alleen maar kindertjes.

Onderzoeker: Kindertjes?

Kimberly: Echt niet. Hij lust alleen maar ko-

nijntjes en vogeltjes.

Om een beter zicht te krijgen op de wijze van
interactie tijdens de twee onderscheiden voor-
leescondities zijn de interacties tijdens het
voorlezen aan een nadere analyse onderwor-
pen. De resultaten van deze kwantitatieve ana-
lyse van de interactie tijdeps de beide voorlees-
condities zijn af te lezen in Tabel 3.

De verschillen tussen de klassikale setting
en de setting in kleine groepjes zijn opmerke-
lijk. Gemiddeld zijn er in de klassikale situatie
per verhaal 27 relevante uitingen gedaan. Ge-
middeld per leerling komt dit neer op nagenoeg
één uiting per kind. In de setting met groepjes
van 5 bedroeg het aantal uitingen gemiddeld
49, hetgeen neerkomt op ongeveer 10 vitingen



Tabel 3

Aantal relevante en niet-relevante uitingen van kinderen tijdens het klassikaal voorlezen en het voorfezen

in groepjes van 5

klassikaal groepje 1 groepje 2 groepje 3 groepje 4
relevant niet relevant niet relevant niet relevant niet relevant niet
relevant relevant relevant relevant relevant
School 1 32 0 46 3 45 2 28 3 36 2
School 2 24 0 36 0 45 9 26 1 74 9
School 3 30 0 59 2 75 0 36 0 72 4
School4 23 0 29 2 52 0 67 6 60 4

per individueel kind. Deze resultaten kunnen
Worden opgevat als een eenduidige ondersteu-
ning van de eerste onderzoekshypothese: Inter-
actief voorlezen aan groepen van 5 leidt zowel
bij allochtone als bij autochtone kleuters tot be-
duidend meer interactie dan interactief voorle-
Zen aan de hele groep. Tabel 3 laat eveneens
zien dat de interactiepatronen binnen de klassi-
kale voorleesconditie op de vier scholen nau-
Wwelijks verschillen. Zowel binnen klassen met
gemengde etnische groepen (school 1 en 3) als
binnen klassen met overwegend allochtone
kinderen (school 2 en 4) blijkt sprake van een
Overduidelijk effect van groepsgroote op de
Mate van interactie tijdens het voorlezen.

4.2 Retentie en begrip van het verhaal
Om de interne consistentie van de items op de
taken voor het meten van de vaardigheid in
tekstbegrip en navertellen naar aanleiding van
de twee voorleesverhalen te meten is Cron-
bachs Alpha berekend. De waarde van Alpha
kwam voor de tekstbegriptaak bij verhaal A uit
0p .81, voor de tekstbegriptaak bij verhaal B op
-80. Voor de naverteltaken bij de beide verha-
len kwam de numerieke waarde van Alpha uit
Op respectievelijk .76 en .79. In alle gevallen
kan de interne consistentie van de geconstru-
€erde taken redelijk worden genoemd.

Verder is met behulp van variantie-analyse
Vastgesteld in hoeverre de volgorde van aan-

Tabel 4

bieding van de twee voorleesverhalen een ef-
fect had op de scores van kinderen op beide
typen taken. Dit bleek niet het geval. Eveneens
is nagegaan of de volgorde van de twee verha-
len een effect had op het niveau van zowel de
Tekstbegriptaak als de Naverteltaak. Variantie-
analyse wees uit dat dit niet het geval was. Dit
houdt dus in dat er geen significante verschil-
len waren in moeilijkheidsgraad van de bij de
twee verhalen behorende vragenformulieren en
naverteltaken. j

Tabel 4 geeft een overzicht van de gemid-
delden en standaarddeviaties op de onderdelen
Tekstbegrip en Navertellen van kinderen aan
wie klassikaal, dan wel in kleine groepjes is
voorgelezen.

In Tabel 4 valt af te lezen dat er beduidend
hoger gescoord wordt na het voorlezen in
groepjes van 5. Het hoofdeffect ‘Wijze van
voorlezen’ is significant (F(70,1)=42.74,
p<.001). Hypothese 2 is hiermee dus bevestigd:
Als wordt voorgelezen in groepjes van 5 be-
grijpen kinderen het verhaal beter en onthou-
den ze er meer van dan wanneer klassikaal
wordt voorgelezen. De interactie tussen ‘Wijze
van voorlezen’ en ‘Taak’ was niet significant,
hetgeen erop duidt dat het effect van de wijze
van voorlezen voor beide taken even groot is.

Om een mogelijk differenticel effect te kun-
nen vaststellen in effecten voor allochtone en
autochtone kleuters zijn enkele aanvullende

Gemiddelde scores en standaarddeviaties op de taken Tekstbegrip en Navertellen na klassikaal voorlezen en

VOorlezen in groepjes van 5

Tekstbegrip Tekstbegrip Navertellen Navertellen
(klassikaal) (groepjes van 5} (klassikaal) (groepjes v. 5)
Semiddelde scores: 14.63 17.13 6.5 9.1
tandaarddeviaties: 6.82 6.46 3.7 35
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Tabel 5

Gemiddelde scores en standaarddeviaties van de drie herkomstgroepen op de Tekstbegriptaak en de naver-
teltaak na klassikaal vooriezen en na voorlezen in groepjes van 5

Tekstbegrip Tekstbegrip Navertellen Navertellen

klassikaal groepjes v. 5 klassikaal groepjesv. 5

Nederlandse kinderen 18.90 (5.8) 22.05 (6.0) 8.42 (4.2) 10.74 (4.1)
Kinderen uit (ex-}kolonién 15.77 (6.0) 17.73 (4.9) 6.36 (3.4) 9.05 (2.9)
Mar./Turkse kinderen 11.19 (6.4) 13.68 (5.7) 5.48 (3.2) 8.07 (3.1)

analyses verricht. Tabel 5 geeft de gemiddel-
den en standaarddeviaties op de tekstbegrip-
taak van de kinderen uit de drie onderscheiden
deelpopulaties.

Multivariate variantie-analyse laat zien dat
de onderscheiden hoofdeffecten ‘Groep’
(F(69,2) = 12.81, p<.001) en ‘Wijze van voor-
lezen’ (F(69,1) = 39.89, p<.001) beide signifi-
cant zijn en dat de interactie tussen beide facto-
ren dat niet is. We kunnen dus concluderen dat
er sprake is van substantiéle verschillen in sco-
res tussen de drie groepen: Nederlandse kinde-
ren scoren het hoogst, gevolgd door kinderen
van (ex-)kolonién en Turkse/Marokkaanse kin-
deren. Verder blijkt sprake van een positief
effect van het voorlezen in kleine groepjes dat
voor de drie onderscheiden groepen vergelijk-
baar is.

Bij het vragen beantwoorden en ook bij het
navertellen bleek dat vooral de Turkse en Ma-
rokkaanse kleuters, die ten tijde van het onder-
zoek toch al minstens een jaar op de Neder-
landse school zaten, nog erg weinig woorden
tot hun beschikking hadden. Ze begonnen
enthousiast te vertellen maar stuitten steeds op
moeilijkheden bij het zoeken naar woorden.
Ondanks deze problemen bleken alle kinderen
wel de clou van beide verhalen begrepen te
hebben, hoe weinig ze er soms ook van konden
navertellen. Een belangrijk deel van de verkla-
ring van de verschillen tussen de etnische groe-
pen moet dus zeker gezocht worden in het feit
dat veel allochtone kleuters het Nederlands nog
slechts zeer gebrekkig beheersen.

Gegeven het feit dat in de beide uitgevoerde
variantie-analyses de interactie tussen her-
komst en aanpak niet significant is mogen we
concluderen dat de verschillende herkomst-
groepen in dezelfde mate profiteren van het
interactief voorlezen in kleine groepen. Dit be-
tekent dat allochtone kinderen evenzeer pro-
fiteren van het voorlezen in kleine groepjes als

autochtone kinderen. Hypothese 2 is hiermee
dus bevestigd: Het positieve effect van het
voorlezen in groepen van 5 ten opzichte van
klassikaal voorlezen is voor allochtone en au-
tochtone kleuters even groot,

5 Conclusies en aanbevelingen

Het uitgevoerde onderzoek laat zien dat kinde-
ren bij het voorlezen van een verhaal in kleine
groepen in vergelijking met klassikaal voorle-
zen meer met elkaar in interactie zijn en een
verhaal beter begrijpen en onthouden. Waar in
de klassikale situatie het aantal interacties per
kind gemiddeld ongeveer 1 bedroeg, was dit in
de kleine groepen per kind gemiddeld 10. Het
lijkt aannemelijk dat het groter aantal interac-
ties ertoe leidt dat kinderen in kleine groepen
meer actief betrokken zijn bij het verwerken
van het verhaal, hetgeen kan worden afgeleid
uit de hogere scores voor tekstbegrip en naver-
tellen.

Een belangrijke conclusie is verder dat het
effect van het voorlezen in kleine groepjes bij
allochtone kinderen even sterk is als bij au-
tochtone kinderen. Tussen de onderscheiden
deelpopulaties in het onderzoek bleek sprake
van aanzienlijke verschillen in scores op zowel
het onderdeel Tekstbegrip als het onderdeel
Navertellen: autochtone kleuters scoorden
hoger dan hun leeftijdgenoten uit ex-koloni&n
die op hun beurt weer hoger scoorden dan kleu-
ters van Turkse en Marokkaanse herkomst.
Alle groepen bleken echter in dezelfde mate te
profiteren van het voorlezen in kleine groepen.
Als zodanig kan het interactief voorlezen in
kleine groepen ook als belangrijke werkvorm
binnen het onderwijs Nederlands als tweede
taal worden gezien. Omdat er in kleine groep-
jes meer gelegenheid is voor interactie en dis-
cussie zullen moeilijkheden en onduidelijkhe-



den met betrekking tot het verhaal in een kleine
groep eerder opgelost worden dan in een klas-
sikale setting. Het belang van het werken met
allochtone kleuters in kleine groepen is eerder
benadrukt door Damhuis (1988).

Een kwestie die nader onderzoek nood-
2aakt, betreft de optimale groepsgrootte bij in-
teractief voorlezen. Morrow en Smith (1990)
Suggereerden in hun onderzoek naar het effect
Van groepsgrootte dat het naar alle waarschijn-
lijkheid niet veel uitmaakt of er aan groepjes
van 3, van 5 of van 7 wordt voorgelezen. De in-
druk die tijdens dit onderzoek is ontstaan, is
echter dat een groepje van 5 of 6 het maximum
18. Als er meer kinderen deelnemen, kunnen ze
Niet allemaal gelijktijdig in het boek meekij-
ken. Tevens wordt de afstand tot de leerkracht
¢en stuk groter voor de kinderen die aan de bui-
tenkant zitten. Dit zou wel eens een negatief ef-
fect kunnen hebben op de betrokkenheid en de
Concentratie en als gevolg daarvan ook op de
Interactie. Nader onderzoek hienaar zou wen-
selijk zijn,

De indruk bestaat dat er op de basisschool
l0g te weinig bekend is over de vele positieve
effecten van interactief voorlezen. Dat voorle-
Zen een positief effect heeft op de taalontwik-
%‘ﬂiﬂg in het algemeen is bekend, maar dat de
Interactie tijdens het voorlezen dit effect ver-
Broot en dat er meer interactie plaatsvindt in
Kleine groepjes, is veel minder bekend. Van be-
lang daarbij is de constatering binnen het on-
del'havige onderzoek dat een ontspannen sfeer
€l een goede concentratie bij kinderen belang-
Tjke randyoorwaarden vormen voor het suc-
esvol verloop van de interactie tijdens het
Voorlezen in kleine groepjes. Een en ander stelt

0ge eisen aan de professionalisering van de
leerkracht op dit terrein.
_ De positieve waardering van het voorlezen
in kleine groepjes is geen pleidooi om het klas-
Stkaal voorlezen af te schaffen. De verschil-
l‘f“dc vormen van voorlezen hebben elk hun
Cigen intrinsieke waarde. Wel wordt gepleit
Voor een meer gedifferentieerde aanpak van het
Voorlezen, met verschillende soorten prenten-
boeken, waarbij afwisselend in kleine groepjes
€n klassikaal wordt voorgelezen en waarbij be-
Paalde boeken meerdere malen worden her-
h.aald. Zo komen kinderen aan wie thuis weinig
(in het Nederlands) is voorgelezen beter aan

un trekken. Een betere (na)scholing van leer-

krachten op het terrein van de verschillende
vormen van voorlezen is gewenst. Het ultieme
doel van scholing zou moeten zijn dat leer-
krachten leren te reflecteren op hun eigen
voorleesgedrag, zodat zij geleidelijk in staat
worden hun onderwijsstrategieén te optimali-
seren (vgl. Gaffney & Anderson, 1991).
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Abstract

Children in Kindergarten learn more from
interactive storybook reading in small
groups

W. van Elsicker & L. Verhoeven. Pedagogische
Studién, 1997, 74, 117-129.

Storybook reading in Kindergarten turns out to play
asignificant role in children’s early literacy develop-
ment. The responsivity of teachers plays an impor-
tant role in helping children to gain insight into the
functions and structure of both oral and written
language. Scaffolding can be seen as a crucial con-
Cept associated with teacher assistence in children’s
language and literacy learning. In the present study
the effect of group setting on interactive storybook
reading was explored in multilingual kindergarten
classes. The children in these classes heard stories
fead in two settings: traditional class vs small
groups. The results made clear that children in small
groups learn more from storybook reading than the
thildren in the traditional class setting. The children
in the small groups showed much more interaction
than the children in the whole-class setting. More-
Over, on free recall and oral comprehension tests
children who heard stories in the small-group set-
ting performed better than children who heard
Stories in the whole-class setting. The effect was
€qually strong for native Dutch and immigrant
children,
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