
??? Boekbesprekingen R. Damhuis Interaction and second language acquisition.Participation and control in classroom conver-sations with young multilingual children Academisch proefschrift Universiteit van Amsterdann.IFOTT (Studies in language and language use 19), Am-sterdam 1995,330 pagina's, ISBN 90 74698 19 O In Nederland is de school voor anderstalige kin-deren in kleutergroepen een belangrijke lingu??s-tische omgeving, omdat hun tweede-taalverwer-ving sterk afhankelijk is van verbale interactietijdens activiteiten in de klas. De dissertatie vanDamhuis bevat het verslag van een in groep 1 en2 van de basisschool uitgevoerd onderzoek naarde interactie tussen anderstalige kleuters en hungesprekspartners (Nederiandstalige kinderen enleerkrachten). Uitgaande van de gedachte dat hetnemen van initiatieven de tweede-taalverwerving stimuleert, is gekeken naar departicipatie van het anderstalige kind, dat wilzeggen de initiatieven die het in de conversatieneemt, en de controle, dat wil zeggen de rela-

tieve verdeling van de initiatieven over het an-derstalige kind en zijn gesprekspartners. Er wor-den drie soorten participatie en controleonderscheiden: globale participatie en controlebetreffen de hoeveelheid spraak van de tweede-taalleerders en hun gespreksparmers, beurtwis-selingsparticipatie en -controle hebben betrek-king op de rol van de tweede-taalleerders en hungespreksparmers bij beurtwisselingen, en onder-werpsparticipatie en -controle hebben betrekkingop hun rol bij het vaststellen van het onderwerpvan de conversatie. De achteriiggende gedachteis dat de relatie tussen initiatieven en tweede-taalverwerving een monotoon positieve functieis: hoe meer anderstalige kinderen participeren,en hoe meer ze in controle zijn in de conversatie,hoe meer hun tweede-taalverwerving wordt ge-stimuleerd. Het probleem met deze aanname isechter dat er noch een sterke theoretische basis,noch veel empirische evidentie voor is. In hoofdstuk 1 wordt aandacht besteed aan detheoretische achtergronden van het

onderzoek,de resultaten van eerder onderzoek op het gebiedvan participatie en controle, en de factoren dieparticipatie en controle kunnen be??nvloeden.Aan het eind van het hoofdstuk worden de vol-gende onderzoeksvragen geformuleerd: 1. Hoe zijn de drie soorten participatie en con-trole verdeeld tussen anderstalige kinderen enhun gesprekspartners in verschillende activi-teiten in kleutergroepen? 2. Be??nvloeden de situationele factoren type ac-tiviteit, observatiemoment en percentage an-derstalige leerlingen in de kleutergroep parti-cipatie en controle? 3. Welke praktische implicaties voor de verbe-tering van gelegenheden tot tweede-taalverwerving in kleutergroepen kunnenworden afgeleid uit de resultaten?Hoofdstuk 2 bevat een uitgebreide beschrij-ving van de verschillende aspecten van de onder-zoeksopzet. Bij het onderzoek waren 15 kleuter-groepen betrokken van 14 basisscholen. In totaalnamen 121 anderstalige en 277 Nederlandstaligekinderen deel. Omdat de scholen een zo goedmogelijk beeld

moesten geven van gemiddeldeNederlandse kleutergroepen met anderstaligekinderen, is gestreefd naar een zo groot moge-lijke verscheidenheid met betrekking tot de se-lectiecriteria plaats van de school, leeftijd van deleerlingen, percentage anderstalige leerlingen(dit varieerde van 3.9% tot 81.5%; in absoluteaantallen van 1 tot 22) en beschikbaarheid vanspeciale Nederlands als tweede taal (NT2) lessen(in 8 groepen niet beschikbaar, in 7 wel). Afge-zien van het percentage anderstalige leerlingenwordt er weinig aandacht besteed aan de ver-schillen. Zo is bijvoorbeeld geen gebruik ge-maakt van de mogelijkheid om de resultaten inde groepen met en zonder speciale NT2-lessenmet elkaar te vergelijken. De interacties zijn op-genomen door een niet-participerende onder-zoeker tijdens drie activiteiten: vrije kringge-sprekken, werken in een groepje en specialeNT2-lessen. Er zijn op drie momenten opnamengemaakt: aan het begin, het midden en het eindvan het schooljaar. In totaal zijn er 143 opnamengemaakt en

getranscribeerd. De analyse vondplaats op het niveau van de transcripten. Als co-deereenheid is de interactie-eenheid gekozen,die gedefinieerd is als een eenheid die bijdraagtaan de conversatie. Het begrip eenheid wordt hierbij terecht ruim opgevat: het varieert van ^^^ rtDABOaiSCHi hele ziimen tot non-verbale eenheden die van be- sruoitMlang zijn voor de interactie. De resultaten van deanalyses worden niet per individuele spreker ge-presenteerd, maar per sprekertype. Er wordt ge-rapporteerd over de participatie van een gemid-



??? deld anderstalig kind en de controle in drie parenvan sprekerstypen: alle leerlingen als groep te-genover de leerkracht, een gemiddeld andersta-lig kind tegenover de leerkracht en een gemid-deld anderstalig kind tegenover een gemiddeldNederlandstalig kind. Daarnaast zijn multini-veau regressie-analyses uitgevoerd om de relatietussen enerzijds participatie en controle en an-derzijds de onafhankelijke variabelen - type ac-tiviteit, observatiemoment en percentage anders-talige kinderen in de groep - te bepalen. Hoofdstuk 3 is gewijd aan globale participa-tie en controle. De hoeveelheid spraak die hetanderstalige kind produceerde werd gemetendoor het aantal beurten en het aantal interactie-eenheden. De manier waarop ze de spreektijdgebruikten werd gemeten door het aantalinteractie-eenheden per beurt en een omvangsin-dex, die een indicatie geeft van de gemiddeldesyntactische complexiteit van de uitingen. Devraag is echter in hoeverre deze omvangsindexeen geschikte maat is voor participatie en con-trole,

aangezien hij sterk samenhangt met taal-vaardigheid. De hoeveelheid spreektijd blijkt het grootst tezijn in de speciale NT2-groep, maar de manierwaarop deze wordt gebruikt in termen van debeurtlengte en de omvangsindex is het grootst inhet werken in een groepje. Alle leerlingen zijn(gedeeltelijk) in controle over de leerkracht inalle drie de activiteiten met betrekking tot demate van spreektijd, maar de leerkracht heeftsteeds controle op het gebied van het gebruikvan de spreektijd. Het laatste geldt ook wanneerwe de anderstalige leerling met de leerkrachtvergelijken. De controle tussen anderstalige enNederlandstalige leerlingen is gelijk verdeeld,behalve met betrekking tot de omvangsindex,waar het Nederlandstalige kind in controle is.Type activiteit heeft een veel groter effect opglobale participatie en controle dan de beide an-dere factoren (observatiemoment en percentageanderstalige leerlingen in de groep). In hoofdstuk 4 komen de operationalisatie ende kwalitatieve analyse van beurtwisselingspar-ticipatie en

-controle aan de orde. Hierbij wor-PEOAGOGijcH?? initiatieven tot beurtwisseling die de ge- sTUDitM sprekspartners nemen bestudeerd aan de hand van een taxonomie die gebaseerd is op werk vanVan Lier (1988) met als belangrijkste verschildat elke uiting zowel voor prospectieve als re-trospectieve aspecten wordt gecodeerd. Het 396 prospectieve aspect geeft aan in welke mate deeenheid van de huidige spreker bepaalt wie despreker van de volgende unit is. Hoe hoger dezemate, hoe hoger de huidige spreker participeerten hoe meer controle hij heeft over de volgendespreker. Het retrospectieve aspect heeft betrek-king op de mate waarin de selectie van de spre-ker van de huidige eenheid is bepaald door dehuidige spreker zelf of door de spreker van devorige eenheid. Als dit meer in handen is van dehuidige spreker, neemt deze meer actief deel enheeft hij meer controle dan de vorige spreker.Damhuis beschrijft op gedetailleerde en helderewijze de 15 prospectieve en de 27 retrospectievecategorie??n van de

taxonomie. De prospectieveen retrospectieve aspecten worden op een conti-nu??m geplaatst dat de mate van initiatief van despreker aangeeft. De uitgebreide voorbeeldengeven een aardig beeld van de mate waarin dedeelnemers in de verschillende activiteiten ini-tiatief (kunnen) tonen. In het vrije kringgesprekgeeft de leerkracht meestal aan wie de volgendespreker mag zijn, maar het kan ook anders, zoalsblijkt uit twee groepen waar de kinderen warengetraind om met elkaar te praten en niet via deleerkracht. Ook uit de voorbeelden uit de spe-ciale NT2 groep blijkt dat daar veel afhangt vanhet gedrag van de leerkracht. Zulke voorbeeldenwerken voor de op de praktijk gerichte lezer zeerverhelderend. In hoofdstuk 5 komen de kwantitatieve resul-taten met betrekking tot beurtwisselingspartici-patie en -controle aan de orde. Als we participa-tie bekijken met betrekking tot hetretrospectieve aspect blijkt het werken in eengroepje stimulerend voor tweede-taalverwer-ving: in deze activiteit toont het anderstaligekind veel

initiatieven. Ook in de speciale NT2-groep toont het kind veel intiatieven, naast eengrote hoeveelheid responsen. In het vrije kring-gesprek vertoont het anderstalige kind zowelweinig initiatieven als weinig responsen. Deleerkracht heeft in de meeste gevallen controle,maar weer blijkt Ijet werken in een groepje demeest gunstige controlemogelijkheden voor dekinderen te geven. Het blijkt dat de participatievan het anderstalige kind in prospectieve beurt-wisseling heel beperkt is. De participatie is we-derom het hoogst in het werken in een groepje,lager in de speciale NT2-groep en het laagst inhet vrije kringgesprek. Controle wordt in hetwerken in een groepje gedeeld tussen de leer-



??? kracht en de leerlingen en tussen de twee groe-pen leerlingen onderling. In de beide andere acti-viteiten heeft de leerkracht de controle. Debeurtwisselingsindices (die de mate van beurt-wisselingsinitiatief van een bepaald sprekertypeaangeven) tonen dat het anderstalige kind dehoogste initiatiefwaarde bereikt in het werken ineen groepje en de minste in de speciale NT2-groep. De leerkracht heeft in alle activiteiten opbeide indices controle. De multiniveau analysevan de relatie tussen de drie situationele factorenen de beurtwisselingsparticipatie toonde dat al-leen type activiteit effect heeft. De multiniveauanalyse voor beiatwisselingscontrole geeft aandat type activiteit effect heeft, maar er zijn ookinteractie-effecten (het belangrijkste is type acti-viteit en percentage anderstalige leerlingen) ener resteert ongemodelleerde groepsvariatie. Hoofdstuk 6 gaat in op onderwerpsparticipa-tie en -controle, dat wil zeggen de mate waarineen bepaald type spreker vrij is om het onder-werp van de conversatie te bepalen. Hiertoe

iseen klassificatiesysteem ontwikkeld dat is geba-seerd op een model van Keenan en Schieffelin(1976) en dat 9 categorie??n bevat. Er zijn tweehoofdgroepen: een continue eenheid bouvrt voortop het voorafgaande, een discontinue eenheid in-troduceert een onderwerp dat niet aansluit bij hetdirect voorafgaande. Ook voor de onderwerpsdi-mensie is een continu??m opgesteld waarop decategorie??n zijn geplaatst naar hun de mate vaninitiatief: zwakker voor de continue categorie??n,sterker voor de discontinue. De kwalitatieve be-schrijving van de onderwerpsdimensie in de drieactiviteiten geeft het volgende beeld: in het vrijekringgesprek en de speciale NT2-lessen is deniate waarin het kind actief kan deelnemen sterkafhankelijk van de leerkracht: wanneer deze hetbepalen van het onderwerp aan de leeriingenoveriaat en het kind de tijd geeft om te sprekenlijkt de produktie gunstig te worden be??nvloed.In het werken in een groepje wordt het onder-werp vaak, maar niet altijd, bepaald door de uitte voeren taak.

HoofdsUik 7 bevat het verslag van de kwanti-tatieve analyse van onderwerpsparticipatie en-controle. Ook met betrekking tot deze dimensieblijken de anderstalige kinderen de meeste ini-tiatieven te ontplooien bij het werken in eengroepje. In de speciale NT2-groep introducerende anderstalige kinderen weliswaar meer nieuweonderwerpen dan in de andere activiteiten, maar omdat ze ook veel minder-initiatiefrijke uitingenproduceren is de onderwerpindex in deze activi-teit het laagst. De onderwerpsindex geeft overi-gens aan dat de gemiddelde initiatiefwaardevoor de anderstalige kinderen in alle activiteitenerg laag is. Het meest opvallende resultaat metbetrekking tot onderwerpscontrole is dat niet al-leen de leerkracht controle uitoefent op de an-derstalige kinderen, maar dat de Nederlandsta-lige kinderen op deze dimensie tevens controlehebben over de anderstalige kinderen. Een Ne-derlandstalig kind toont aanmerkelijk meer on-derwerpsinitiatief dan een anderstalig kind. Uitde multiniveau regressie-analyse blijkt dat

on-derwerpsparticipatie en -controle in alle drie deparen van sprekerstypen worden be??nvloed doortype activiteit. Hiernaast speelt het percentageanderstalige leerlingen in sommige gevallen ookeen rol; een hoger percentage vergroot de con-trole van de leerkracht. De hoofdstukken 8 en 9 (de Nederlandse ver-taling van hoofdstuk 8) bevatten een samenvat-ting van de bevindingen en hieruit af te leidenimplicaties voor de onderwijspraktijk. De eerste- voor de hand liggende - suggestie betreft hetadvies om activiteiten te kiezen die de tweede-taalverwerving het meest stimuleren. Uit de stu-die blijkt dat het werken in een groepje zeer ge-schikt voor zowel participatie als controle is endat daarnaast de NT2-lessen van groot belangzijn voor met name de participatie. Damhuispleit dan ook voor meer speciale NT2-lessen.Het vrije kringgesprek blijkt niet erg stimulerendvoor de verwerving van produktieve taalvaardig-heid, het is de activiteit waarin de leerlingen deminste initiatieven nemen. De tweede suggestiebetreft het

aanpassen van gangbare interacties,zodat ze gunstiger worden voor tweede-taalverwerving. Leerkrachten zouden bekend ge-maakt moeten worden met de theoretische uit-gangspunten van participatie en controle en zezouden manieren moeten krijgen om deze inhandelen te vertalen. Voorbeelden van derge-lijke handelingen zijn bijvoorbeeld het gevenvan meer produktiegelegenheden aan andersta-lige kinderen door ze meer tijd te geven om vande aangeboden gelegenheid tot spreken gebruik ^foAsoeiscHcte maken, het verminderen van het aantal vragen studi?Šhen het vermeerderen van het aantal luister-responsen om zo het beurtwisselingsinitiatief bijhet anderstalige kind te laten, of proberen om dekeuze van het onderwerp aan het anderstalige



??? kind over te laten. Al de geschetste handelingenzijn gericht op het verhogen van participatie encontrole van het anderstalige kind. Dit streven isgerechtvaardigd: uit de resultaten van het onder-zoek blijkt duidelijk dat de controlebalans vaakte ver is doorgeslagen in de richting van de leer-kracht; zelfs bij het werken in een groepje, eenactiviteit waar de leerkracht in principe slechtszijdelings bij is betrokken, heeft deze vaak nog(gedeeltelijk) controle. Helaas wordt er op dezeplaats geen nuancering aangebracht met betrek-king tot de mate van controle door de leerlingen:een te veel aan controle van hun kant kan tot ver-mijdingsstrategie??n leiden, hetgeen hun tweede-taalverwerving juist minder gunstig zou be??n-vloeden. Interaction and Second Language Acquisition iseen helder geschreven, goed gestructureerd enprettig leesbaar boek, alhoewel de mate van her-haling soms wat irritant werkt. Zo wordt bijvoor-beeld de in het eerste en het afsluitende hoofd-stuk terecht opgenomen opmerking dat hetonderzoek zich

beperkt tot produktie, maar dathet belang van receptie en de rol van input enfeedback bij tweede-taalverwervmg worden er-kend, bij elke dimensie opnieuw herhaald (p. 73,144 en 226), zodat hij in totaal vijf keer is opge-nomen. Het onderwerp van Interaction and SecondLanguage Acquisition is voor zowel onder-zoekers als leerkrachten van belang. Toch zou ikhet boek met name aan de eerste groep willenaanraden. Het onderzoek is gedegen opgezet, eris veel aandacht besteed aan de kwaliteit van dedata en de validiteit en de betrouwbaarheid vande operationalisaties van participatie en controle.De gedetailleerde beschrijving zal zeker van nutzijn bij eventueel vervolgonderzoek. Hierbijmoet wel aangetekend worden dat de taxono-mie??n mijns inziens niet eenvoudig te hanterenzijn. Ook Damhuis merkt op dat de gebruiktematen en taxonomie??n pas na een "heel inten-sieve training en oefening" (p. 277) met een vol-doende inter-codeurs betrouwbaarheid kondenworden gebmikt. Bij nader onderzoek zoudentwee

aspecten zeker in aaimierking moeten wor-den genomen: enerzijds de taalvaardigheid vande anderstalige kinderen (zoals Damhuis zelfook aangeeft) en anderzijds zou een beeld ge-schetst moeten worden van de interactiemoge-lijkheden en dus de leermogelijkheden van dekinderen buiten de klas, aspecten die Damhuisgezien het tijdsbestek van haar studie helaas nietm het onderzoek heeft kurmen betrekken. Voormensen uit de onderwijspraktijk vind ik het boekwat minder boeiend. Naast enkele implicatiesdie worden afgeleid uit de kwalitatieve beschrij-vingen van beurtwisselings- en onderwerps-participatie en -controle aan de hand van voor-beelden in hoofdstuk 4 en 6, komt de derde on-derzoeksvraag eigenlijk alleen in de laatste para-graaf expliciet aan de orde, maar hier wordenvrij weinig concrete suggesties gedaan. Damhuissignaleert dit zelf ook, maar voegt daar aan toe:"Maar de operationalisaties en het taalmateriaaluit het huidige onderzoek, maken het mogelijkdeze suggesties veel specifieker uit te

werken.Op die manier zou een beknopte cursus in con-versatietechnieken voor Participatie en Controleontwikkeld kunnen worden voor gebruik in descholing van leerkrachten" (p. 284). Mocht dezecursus op de markt komen, dan is dit wellichtwel een aanrader voor docenten. M.M. JagtmanLiteratuur Lier, L. van (1988). The classroom and the languagelearner. Ethnography and second-languageclassroom research. London: Longman.Keenen, E.O., & Schieffelin, B.B. (1976). Topic as adiscourse notion. A study of topic in the conversa-tions of children and adults. In C. N. Li (Ed.), Sub-ject and topic (pp.335-3SA). New York: AcademiePress. S. Brand-Gruwel Onderwijs In tekstbegrip. Een onderzoek naar_ het effect van strategisch lees- en luisteron-derwijs bij zwakke lezers Uitgeverij Tandem Felix, Ubbergen 1995, X + 135 pa-gina's, ?’ 48,-, ISBN 90 73345 54 5 De laatste jaren wordt veel belang gehecht aanstrategisch leesonderwijs, d.w.z. aan leesonder-wijs waarin (ook) systematisch aandacht besteedwordt aan het

ontwikkelen van strategie??n diebij begrijpend en studerend lezen een belangrijkerol spelen. Nu is algemeen bekend dat het onder-wijzen van dergelijke leesstrategie??n aan leerlin-gen die veel moeite hebben met technisch lezen,vaak erg moeilijk is, omwille van het decodeer-probleem waarmee zij tijdens het lezen voortdu- 398 rcDAQoeiscHi STUDt?ˆM



??? rend worden geconfronteerd. De centrale vraag-stelling van dit proefschrift is dan ook of het zinheeft om onderwijs in begrijpend leesstrategie??nte verstrekken aan zwakke tot zeer zwakke tech-nische lezers, en zo ja hoe dit onderwijs het bestgeorganiseerd wordt. Een oplossing die in ditverband vaak gesuggereerd wordt, is om de be-oogde (meta)cognitieve strategie??n niet (enkel)via het lezen, maar (ook) via het luisteren te ont-wikkelen. Op die manier kan het decodeer-probleem wellicht geheel of gedeeltelijk wordenomzeild, zo luidt de redenering. In Hoofdstuk 1 - het literatuurhoofdstuk -worden de begrippen 'lezen' en 'luisteren' in eenruimer theoretisch kader geplaatst. Daarna be-schrijft de auteur de processen die tijdens het le-zen plaatsvinden, evenals de wijze waarop lezersdit proces met behulp van strategie??n trachten tereguleren en te evalueren. Ook de relatie tussenbegrijpend lezen en luisteren komt uitvoerig aanbod. Op grond van de beschikbare empirischegegevens komt de auteur tot de conclusie

dat ereen heel sterke relatie bestaat tussen luisteren enlezen, en dat er in beide situaties grotendeels be-roep wordt gedaan op dezelfde verwerkingspro-cessen. Vervolgens besteedt de auteur uitvoerigaandacht aan de problemen die kinderen onder-vinden met begrijpend lezen en beschrijft zij watdaarvan zoal de oorzaken kunnen zijn. DaarnaWordt ingegaan op onderwijs in begrijpend lezenen meer bepaald op de vraag hoe tekstbegrip vanleerlingen met begrijpend leesproblemen via in-structie kan worden verbeterd. Daarbij heeft zijVooral oog voor dit soort van onderwijsleerom-gevingen waarin de klemtoon sterk komt te lig-gen op het plannen, reguleren en evalueren vanhet leesproces. Wat de vormgeving van de on-derwijsleeromgeving betreft, worden zowel het'directe instructiemodel' als het 'reciprocalteaching model' besproken. Bij de besprekingvan dit laatste model komt het werk van Palinc-sar en Brown zeer uitgebreid aan bod. Daarbijbespreekt de auteur niet enkel de heel bekendestudie van 1984, waarin de

'reciprocal teaching'-methode met succes is aangewend bij het onder-wijs aan brugklasleerlingen in vier strategie??ndie ingezet kunnen worden om het tekstbegrip teverbeteren ('comprehension forstering') en teevalueren ('comprehension monitoring'), nl. (1)ophelderen van onduidelijkheden, (2) vragenstellen, (3) samenvatten en (4) voorspellen vanhet verdere verloop van de tekst; daarnaast be-spreekt zij ook nog een minder bekende studievan Palincsar en Brown van 1989, waarin aange-toond is dat het mogelijk is deze vier strategie??ndoor middel van luisteronderwijs ook bij (nog)zwakkere leerlingen te ontwikkelen. Een pro-bleem met deze laatste studie is evenwel dat deresultaten ervan - omwille van een aantal tekor-ten in de onderzoeksopzet - moeilijk te interpe-teren zijn. Dit leidt tot de volgende twee onder-zoeksvragen, die door de auteur beantwoordworden via twee gelijkaardige studies. (1) Wat is het effect van een lees- en luisterpro-gramma 'Elkaar onderwijzen in begrijpendlezen en luisteren' genaamd,

waarin kinderenvan groep 6 van het basisonderwijs en kin-deren van 9 tot 11 jaar van het lom-onderwijsdie zwak zijn in decoderen en begrijpend le-zen ?Šn zwak of goed in luisteren zijn, wordengetraind in de vier tekstverwerkingsstrate-gie??n. (2) Wat is het effect van een luisterprogramma'Luisteren met begrip' genaamd, waarin kin-deren van 9,10 en 11 jaar van het lom-onderwijs die zeer zwak zijn in decoderen,zwak in begrijpend lezen ?Šn zwak of goed inluisteren zijn, worden getraind in de viertekstverwerkingsstategie??n. In hoofdstuk 2 wordt een beschrijving gegevenvan alle materialen en meetinstrumenten die tenbehoeve van het onderzoek ontwikkeld zijn.Eerst worden van de beide programma's hetdoel, de opbouw en de opzet van de lessen metde didactische hulpmiddelen besproken. Uitdeze beschrijving blijkt dat de auteur zich heelsterk heeft laten inspireren door het eerder ge-noemd werk van Palincsar en Brown, maar dittoch heeft aangevuld met enkele elementen uithet directe instructiemodel (nl. voor

wat betreftde globale opbouw van het programma en de or-dening van de leerstof). Daarna worden de in-strumenten beschreven. Dit zijn zowel instru-menten die speciaal voor het onderzoek zijnontwikkeld als gestandaardiseerde tests. De ont-wikkelde meetinstrumenten hadden tot doel nate gaan in hoeverre leerlingen de vier strategie??nlezend en luisterend beheersten, en te bepalenhoeveel metacognitieve kennis leerlingen overlezen bezitten. De gestandaardiseerde tests wa-ren eerder bedoeld om het begrijpend lezen enluisteren in het algemeen te meten. In de twee daaropvolgende hoofdstukkenworden achtereenvolgens de opzet, de methode 399 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? van onderzoek en de resultaten van de twee stu-dies besproken. Uit de eerste studie bleek dat hetdoel van het programma - de ontwikkeling vande vier strategie??n - werd bereikt; ook presteer-den de experimentele leerlingen direct na de in-terventie beter op de gestandaardiseerde begrij-pend leestest en deze resultaten bleken nog tebestaan tijdens de retentiemeting; tenslotte ble-ken de leerlingen die het programma volgdenook over meer metacognitieve kennis te beschik-ken dan de kinderen uit de controlegroep. Inte-ressant is tenslotte dat er geen opvallende effect-verschillen gevonden werden tussen de kinderenuit het reguliere onderwijs en de lom-kinderen,en ook niet tussen kinderen die goed en zwakwaren in begrijpend luisteren. In de tweede stu-die werd vastgesteld dat de kinderen aanzienlijkbeter geworden waren in het luisterend uitvoerenvan de vier strategie??n, maar voor de rest warende resultaten nogal teleurstellend. Ook de ver-wachte effect-verschillen tussen onderscheidengroepen leerlingen

bleven uit. Zoals gewoonlijk in dit type van onderzoek,stelt zich bij de interpretatie het lastige probleemwelke aspecten van de programma's verant-woordelijk zijn voor het (succesvolle) effect er-van. In het slothoofdstuk zet de auteur de ver-schillende factoren nogmaals netjes op een rijtje,maar verder dan de conclusie dat ze waarschijn-lijk allemaal (gedeeltelijk) bijgedragen hebbentot de gevonden effecten en dat derhalve verderonderzoek nodig is komt zij niet. Na een aantalbeperkingen en knelpunten te hebben opgesomd,geeft de auteur tenslotte een reeks waardevollesuggesties voor dergelijk vervolgonderzoek. Het proefschrift van Brand-Gruwel is een be-langrijk boek voor al wie vanuit wetenschappe-lijk en/of praktisch oogpunt bezig is met de ana-lyse en bevordering van tekstbegrip. Het litera-tuurhoofdstuk is van hoge kwaliteit. De rele-vante literatuur wordt er op overzichtelijke wijzesamengebracht, beknopt ?Šn kritisch besproken,en uitgewerkt tot een heldere en scherpe vraags-telling. Alleen het onderscheid

tussen cognitieveen metacognitieve activiteiten en strategie??n -?Š?Šn van de kernproblemen in dit onderzoeksge-bied - wordt m.i. door de auteur niet altijd evenscherp gemaakt en aangehouden. Ook de empiri-sche hoofdstukken lezen aangenaam en vlot, nietenkel omwille van de vlotte en heldere schrijfs-tijl maar ook omwille van de optimale afstem-ming tussen de presentatie van onderzoeksvra-gen en -hypothesen, onderzoeksopzet, resultatenen conclusies. Natuurlijk vormt het ontbrekenvan een afdoende verklaring van het (positieve)effect van de beide programma's - zoals gezegd- een belangrijk tekort, maar zolang er noggrote onduidelijkheid bestaat omtrent de haal-baarheid en effectiviteit van strategisch gerichteinstructie, blijft de behoefte bestaan aan goedopgezette trainingsstudies zoals die van Brand-Gruwel waarin de aandacht primair uitgaat naarhet behalen van een zo groot mogelijk leer- entransfereffect. Om al deze redenen verdient hetboek aanbeveling bij al wie rechtstreeks betrok-ken is bij

leesonderwijs aan zwakke lezers. Maarook onderzoekers en practici die in andere vak-gebieden (bijv. wiskunde, zaakvakken...) en opandere leeftijdsniveaus (bijv. secundair onder-wijs) werken aan de analyse en ontwikkelingvan (meta)cognitieve strategie??n, zullen in ditboek heel wat waardevolle en inspirerende in-zichten en idee??n vinden. L. Verschaffel 400 rCDAGOeiSCHl SrUDI?‰N
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??? Weer Samen Naar School:uitkomsten van onderzoek en toekomstperspectief Introductie op het thema R. H. Hofman en C. J. W. Meijer Weer Samen Naar School Al langere tijd is in Nederland de groei van hetspeciaal onderwijs een bron van aanhoudendezorg. De overheid heeft door de jaren heen danook verschillende maatregelen genomen en ex-perimenten gestimuleerd om de uitstroom uithet regulier onderwijs te verminderen. Sindshet schooljaar 1992/1993 zijn scholen voor re-gulier en speciaal basisonderwijs opgegaan insamenwerkingsverbanden in een poging degroei van het speciaal onderwijs een halt toe teroepen. Dit beleid staat bekend onder de naam'Weer Samen Naar School' (WSNS). In 1995zijn er zo'n kleine 300 samenwerkingsverban-den werkzaam van gemiddeld 30 scholen voorregulier onderwijs en twee scholen voor spe-ciaal onderwijs. Die samenwerkingsverbandenherbergen in totaal bijna 1,5 miljoen leerlingen.Daarin wordt onder andere getracht de samen-werking tussen speciaal en

regulier onderwijsinhoudelijk vorm te geven, een systeem vanleerlingzorg op schoohiiveau te cre??ren enadaptief onderwijs in de klas tot stand te bren-gen. In hun analytische beleidsevaluatie hebbenMeijer, Meijnen en Scheerens (1993) de kansop succes van het WSNS-beleid direct verbon-den aan de mate waarin het onderwijs er inslaagt om te gaan met verschillen tussen leer-lingen. Adaptief onderwijs wordt daarbij ge-zien als de belangrijkste inhoudelijke voor-waarde voor het adequaat opvangen vanleerlingen met specifieke pedagogisch-didactische behoeften. In het WSNS-beleidgaat het dus om een betere toerusting van hetbasisonderwijs door middel van vergroting vandeskundigheid en het bieden van faciliteitenom conform de doelstellingen van de Wet ophet Basisonderwijs (zorgverbreding, ononder-broken ontwikkeling) eerder zorg te bieden diemeer flexibel is georganiseerd, hetgeen moetleiden tot een vermindering van de schooluitval(Meijer, Meijnen & Scheerens, 1993). 402 PEDAGOGISCHeSTUDltN

1996(73)402-Â?)3 Adaptief onderwijs houdt rekening met ver-schillen tussen leerlingen en stemt het onder-wijsaanbod daarop af. Het vertrekpunt vanadaptief onderwijs is het metterdaad vaststel-len van de verschillen tussen leerlingen door deleerkracht. Het leerkrachtenteam dient geennegatieve consequenties te verbinden aan degeconstateerde verschillen en daarenboven testreven naar het behalen van een zo hoog mo-gelijk prestatieniveau voor alle leerlingen, risi-coleerlingen, modale en ook (hoog-) begaafdeleerlingen (Meijer, Meijnen & Scheerens,1993). In het perspectief van Weer Samen NaarSchool is de leerkracht, bij het afstemmen vanhet onderwijs op verschillen tussen leerlingen,niet de alleen-verantwoordelijke, maar er kanook hulp van deskundigen of andere leerkrach-ten worden ingeroepen. Evaluatieprogramma WSNS Toen in 1992 het Weer Samen Naar School-beleid (WSNS) werd ingezet, werd tegelijker-tijd een wetenschappelijk gefundeerd evalua-tieprogramma ontworpen. De Stuurgroep Eva-luatie

WSNS heeft in het Uitvoeringsplan(Bosker & Meijer, 1993) een aantal deelonder-zoeken uitgezet en er worden op dit momentverschillende studies verricht die vanuit eenbepaalde invalshoek kennis opleveren over hetfunctioneren van,de samenwerkingsverbandenWSNS. Vier vragen dienen door de Stuurgroepte worden beantwoord, namelijk: 1 of risicoleerlingen in voldoende mate kun-nen worden opgevangen met de voorzienin-gen die de samenwerkingsverbanden bie-den, 2 of en hoe het streefbeeld in de praktijk reali-seerbaar is.



??? 3 de mogelijkheden van verevening te onder-zoeken en 4 jaarlijks nagaan of stabilisatie van leerling-aantallen plaatsvindt. Om vast te kunnen stellen in hoeverre scholenin staat zijn leerlingen met speciale zorg op tekuimen vangen, moet men zowel naar het sa-menwerkingsverband, de school, de leerkrach-ten als de leermiddelen kijken. Inmiddels is eeninstrument ontwikkeld om vast te stellen inhoeverre scholen adaptief onderwijs kuimenaanbieden (Houtveen & Booij, 1994). Momen-teel wordt in grootschalig onderzoek vastge-steld in welke mate die situatie in het Neder-landse basisonderwijs van de grond komt.Verder worden risicoleerlingen gevolgd en dekwaliteit van de zorg die zij ontvangen nage-gaan. Ook op het niveau van de samenwer-kingsverbanden wordt onderzoek verricht.Naast een jaarlijkse registratie en beschrijvingvan verwijzingscijfers en aanverwante gege-vens van de samenwerkingsverbanden door hetIVA (de zgn. IVA-monitor), wordt onderzoekverricht naar de organisatie en effecten van

desamenwerkingsverbanden. Ook worden enkelevoorlopende scholen uitvoerig beschreven.Tenslotte zijn veel onderzoeksinsparmingengericht op het verkrijgen van informatie overde rol van ouders, over de stand van zaken vanambulante begeleiding, etc. Enkele van de genoemde onderzoeken,ge??ntameerd door de Stuurgroep EvaluatieWSNS, hebben reeds resultaten opgeleverd.Daarom lijkt het een goede zaak om de bevin-dingen van die studies, maar ook daaraan ver-want onderzoek op samenhangende wijze tepresenteren aan belangstellenden die vanuiteen meer wetenschappelijke achtergrond ge??n-teresseerd zijn in het functioneren van groot-schalige experimenten zoals WSNS. Dit themanimmier start met een bijdragevan Meijer, co??rdinator van de StuurgroepEvaluatie Weer samen Naar School, waarin hijde actuele stand van zaken van het beleids-proces met cijfers onderbouwt. Daarna volgt debijdrage van Hofman en Vonkeman waarin zijbeschrijven in hoeverre gangbare en

nieuweonderwijsmethoden voor rekenen, spelling enlezen een geschikte conditie vormen voor hetrealiseren van adaptief onderwijs in de klas. Debijdrage van Houtveen, Booij, De Jong en Vande Grift gaat in op de relatie tussen adaptief on-derwijs en leerlingresultaten. In de bijdragevan Petersen en Oudenhoven wordt nagegaanwelke regionale factoren invloed uitoefenen op(verschillen in) verwijzing van leerlingen naarhet speciaal onderwijs. Het themanummerwordt afgesloten met een samenvatting en dis-cussie door de co??rdinator van de StuurgroepEvaluatie Weer Samen Naar School. Meijergeeft een overzicht van de stand van zaken, vatde belangrijkste resultaten nog eens samen enbelicht deze in het perspectief van het toekom-stig WSNS-beleid (vgl. ookMeijer, 1995). Metname de voorwaarden voor succes enerzijds ende implicaties voor het vigerende WSNS-beleid anderzijds, komen daarbij voor het voet-licht. Bovendien schenkt hij aandacht aan rele-vante buitenlandse bevindingen voor de inte-gratie van

regulier en speciaal onderwijs dietoepasbaar zijn in de Nederlandse situatie. Literatuur Bosker, R., & Meijer, C. (1993). Uitvoeringsplan voorde Evaluatie van het Weer Samen Naar School-beleid. De Lier: Academisch Boeken Centrum.Houtveen, A. A. M., & Booij, N. (1994). Het meten vanintegrale leerlingzorg. Adaptief onderwijs enschoolontwikkeling. Utrecht: ISOR, UniversiteitUtrecht. Meijer, C.J.W. (1995). Halverwege: van startwetnaar streefbeeld. Onderzoek in opdracht van deStuurgroep Evaluatie Weer Samen Naar School.De Lier: Academisch Boeken Centrum.Meijer, C., Meijnen, W., & Scheerens, J. (1993). Overwegen en schatten en sturen. Analytische be-leidsevaluatie Weer Samen naar School. De Lier:Academisch Boeken Centrum. 403 f?ŠDAGOGtSCHS STUD?ŠiM



??? Samenvatting Het Weer Samen Naar School-beleid lijkt nogniet veel vruchten te hebben afgeworpen, ten-minste als we deze afmeten aan de absolutegroei van de deelname aan de groep-1 scholen(LOM, MLK en lOBK). Voorzichtigheid is echtergeboden. Nader onderzoek naar de stroomge-gevens en naar de bijdrage van effecten zoalsontwikkelingen in de verblijfsduur, zal meerlicht op de kwantitatieve ontwikkelingen kun-nen bieden. De samenwerkingsverbanden latengrote verschillen zien: er zijn enkele zeer grote,maar ook enkele zeer kleine verbanden. Ook deregionale verschillen in deelnamecijfers zijnaanzienlijk. Urbanisatiegraad en het aantal mi-grantenkinderen zijn hierbij als (deels overlap-pende) factoren voor verantwoordelijk. Metname het voorzieningenniveau wordt aange-dragen als belangrijke determinant van verwij-zing naar het speciaal onderwijs. 1 Inleiding Een overzicht van de recente stand van zakenvan het Weer Samen Naar School-proces kanniet zonder een beschouwing over de kwantita-

tieve ontwikkelingen. Niet in de laatste plaatsomdat het stabilisatievraagstuk zo'n centralerol inneemt. Bij het bereiken van het zoge-naamde 3 X Akkoord (Ministerie van O&W.,1991) hebben de besturen-, vak- en ouderorga-nisaties stabilisatie immers als hun 'inspan-ningsverplichting' gedefinieerd. In de vol-gende paragrafen wordt daarvan de balansopgemaakt. Hierbij wordt niet alleen ingegaanop de ontwikkelingen in de zogenaamdegroep-1 scholen (leer- en opvoedingsmoeilijk-heden - LOM moeilijk lerende kinderen -MLK - en de aan deze typen verbonden afde-lingen voor in hun ontwikkelmg bedreigdekleuters - IOBK-), maar komen ook ontwik-kelingen in het overige speciaal onderwijs (SO)en voortgezet speciaal onderwijs (VSO) aan deorde. Eerst wordt kort de stand van zaken in desamenwerkingsverbanden besproken (2).Daarna wordt ingegaan op het stabilisatie-vraagstuk (3). Vervolgens worden de beschik-bare stroomgegevens geanalyseerd (4). De bij-drage wordt afgesloten met een korte beschou-wing over

een aantal andere aspecten die vanbelang zijn voor de WSNS-discussie, zoals deregionale verschillen in de deelname aan hetspeciaal onderwijs en de deelname van alloch-tonen (5). Het hier gepresenteerde cijfermate-riaal is grotendeels gebaseerd op de tussenrap-portage van de Stuurgroep Evaluatie WSNSHalverwege (Meijer, 1995). 404 PEDAGOGISCHESTUDliN 1996(73)404-410 2 De samenwerkingsverbandenin cijfers Er is in korte tijd een landelijk dekkend net-werk van bijna 3(X) samenwerkingsverbanden(SWV's) tot stand gebracht. Vrijwel alle basis-scholen nemen nu deel aan een SWV. Gemid-deld bestaat een SWV uit circa 30 scholen,waarvan er twee behoren tot het speciaal onder-wijs (groep 1). Een SWV heeft gemiddeld 5(XK)leerlingen, waarvan bijna 200 leerlingen in hetspeciaal onderwijs (IVA, 1994a). Er zijn groteverschillen in omvang (zie Boef-van der Meu-len, Sch??ssler & Karsten, 1993). Er zijn ver-banden met minder dan 10 scholen (circa 20SWV's) en er zijn verbanden met meer dan

50scholen (circa 50 SWV's). Het kleinste ver-band telt ?Š?Šn basisschool en ?Š?Šn school voorspeciaal onderwijs, de grootste meer dan 140basisscholen en circa 10 scholen voor speciaalonderwijs. De range in aantallen leerlingenloopt van 200 tot ver over de 20.000! In depraktijk zijn de grotere verbanden veelal weeronderverdeeld in kleinere subverbanden. Ruim tweederde van de SWV's is interzui-lair en de rest is zuilair georganiseerd. In zo'n80 verbanden participeert ?Š?Šn school voor spe-ciaal onderwijs, in de overige SWV's zijn meerscholen voor speciaal onderwijs opgenomen. Weer Samen Naar School in cijfers C. J.W.Meijer



??? In bijna de helft van de 290 SWV's participeerteen LOM- of MLK-school met een lOBK-af-deling. De andere SWV's hebben dus niet eendergelijke voorziening. Er zijn ook enkele an-dere typen speciaal onderwijs betrokken bij deSWV's: vijf scholen voor zeer moeilijk op-voedbare kinderen en twee scholen voor lang-durig zieke kinderen nemen aan de SWV'sdeel. 3 Stabilisatie De inspanningsverplichting om de deelname-cijfers van groep-1 scholen te stabiliseren iseen in het oog lopende afspraak uit 3 x Akkoord.De Minister verstaat onder stabilisatie (Memo-rie van Antwoord, 23486, nr. 5, 14-2-1994):"Van stabilisatie is sprake als voldaan is aan devolgende voorwaarde: Het aantal leerlingen inhet LOM, MLK en lOBK onderwijs over-schrijdt op de peildata (jaarlijks 1 oktober)de stabilisatienorm (aantal leerlingen per16-1-92) niet. (...) Hoewel het WSNS-beleidzich beperkt tot de scholen van groep 1, houdthet akkoord expliciet rekening met de ontwik-kelingen in groep 2/3 en strekt de inspaimings-verplichting van de

organisaties zich ook uit totdeze sector voor zover het om weglek-effectengaat. Het VSO vaU buiten het bereik van dezeafspraken" (Tweede Kamer der Staten Gene-raal, 1994a). Het akkoord heeft dus een brederperspectief dan de groep-1 scholen en als zoda-nig zullen we ook de ontwikkelingen in de an-dere vormen van speciaal onderwijs aan deorde stellen. Overigens zullen we ook kort in-gaan op het voortgezet speciaal onderwijs, hoe-wel deze sector buiten het bereik van het ak-koord ligt. Bij stabilisatie gaat het formeel om de vergelij-king van de deehiamecijfers in de groep-1scholen tussen het referentie-meetmoment van16-1-1992 en de jaarlijkse oktoberpeiling. Opzich is dit een merkwaardige afspraak. Een pei-ling in januari laat zich immers moeilijk verge-lijken met een meetmoment in oktober. Er kannamelijk sprake zijn van seizoensinvloeden. Inhet volgende zullen wij ons daarom beperkentot vergelijkingen over dezelfde meetmomen-ten. Uit de peilingen in oktober blijkt een lande-lijke stijging. Tussen

oktober 1991 en oktober 1993 steeg het aantal leerlingen in het onder-wijs op groep-1 scholen met bijna 1000 leerlin-gen. Uit die cijfers blijkt dat met name hetlOBK en het MLK zijn gestegen. Het LOMgroeide licht (zie Tweede Kamer der StatenGeneraal, 1994b). Strikt genomen is dus nogniet aan de stabilisatievoorwaarde voldaan: hetaantal leerlingen in de groep-1 scholen is im-mers gestegen. Indien we echter rekening hou-den met de toename van de basisgeneratie (alle4-12 jarige kinderen), dan kunnen we vaststel-len dat er geen sprake is van groei maar van sta-bilisatie: de bevolkingsstatistieken van januari 1994 laten een toename zien van het aantal4-12 jarigen van ruim 25.000 ten opzichte van1992! Daarmee rekening houdend blijft de pro-centuele deelname aan het speciaal onderwijs(groep 1) op de aangegeven meetmomenten ta-melijk stabiel. De groep-1 scholen laten in absolute aantal-len dus een lichte groei zien. Ook het totaal aan-tal leerlingen in het totale (voortgezet) speciaalonderwijs is

toegenomen: tussen oktober 1992en oktober 1993 nam het (V)SO toe van ruim111.000 leerlingen tot ruhn 114.000 leerlin-gen; een toename van ruhn 3000 leerlingen, of-wel een stijging van 2.8% (zie Bijlage 1 bij debrief van de Minister aan de Tweede Kamer, 22maart 1994). Het speciaal onderwijs steeg metbijna 1500 leerlingen en het voortgezet spe-ciaal onderwijs met ruim 16(X) leerlingen. Voor wat betreft het speciaal onderwijs zijnde grootste stijgers: scholen voor kinderen meternstige spraakmoeilijkheden (ESM), in hunontwikkeling bedreigde kleuters (lOBK), zeermoeilijk lerende kinderen (ZMLK), meervou-dig gehandicapten (MG) en moeilijk lerendekinderen (MLK): ESM: +144 leerimgen = 6.26% lOBK: +175 leerlingen = 5.88%ZMLK: + 247 leerlingen = 4.31%MG: +124 leerimgen = 4.12% MLK: +511 leerlingen = 2.21% (N.B. alleen typen met een groei boven de 100leerlingen zijn hier gepresenteerd) 405 ^BDAQOQISCMC In het voortgezet speciaal onderwijs is vooral stuohnsprake van een stijging bij moeilijk

lerende kin-deren (MLK), zeer moeiUjk lerende kmderen(ZMLK), zeer moeilijk opvoedbare kinderen(ZMOK) en kinderen met leer- en opvoedings-



??? moeilijkheden (LOM): MLK: + 973 leerlingen = 7.66% ZMLK: + 1511eerlingen = 5.39% ZMOK: +181 leerlingen = 4.82% LOM: + 223 leerlingen = 2.04% Deze gegevens maken duidelijk dat de ontwik-keling in de groep-1 scholen in het SO maar eendeel van het (groei-)probleem vormt. Metname in het voortgezet speciaal onderwijs issprake van een sterke stijging van het aantalleerlingen in de hier genoemde schoolsoorten.Het VSO-LOM en het VSO-MLK nemen sa-men 1200 leerlmgen voor him rekening van detotale groei van het voortgezet speciaal onder-wijs van ruim 1600 leerlingen. De vraag is of hierbij sprake is van auto-nome ontwikkelingen of dat er een samenhangis met WSNS-beleid. Zo zou de groei in hetvoortgezet speciaal onderwijs mede verklaardkuimen worden door een eerdere instroom van-uit de bovenbouw van het speciaal onderwijs,leidend tot een kortere verblijfsduur in het spe-ciaal onderwijs. Maar het kan ook verklaardworden uit een algemene verlenging van deverblijfsduur in het voortgezet

speciaal onder-wijs en/of uit een toegenomen uitstroom uit hetreguliere voortgezet onderwijs. Ook op het niveau van de overige school-soorten voor speciaal ondefwijs kan sprake zijnvan met WSNS samenhangende effecten. Degroei van het ESM en het ZMLK zou verklaardkuimea worden doordat een deel van de LOM/MLK/IOBK-populaties nu bij het ESM enZMLK wordt aangemeld. Voor het ZMLK zijndaar inderdaad indicaties voor: de ontwikke-ling in dit schooltype werd de laatste tien jaargekenmerkt door een opvallende stabiliteit.Tussen 1983 en 1990 schommelde de omvangzo rond de 5200 a 5300 leerlingen. De bijna6000 leerlingen die nu naar het ZMLK gaan,vormen op die trend een afwijking. De leerlin-gen aan de 'onderkant' van het MLK zouden indie hypothese dus eerder een overstap makennaar het ZMLK-onderwijs. Ook wat het ESM betreft zijn al eerder indi-caties verkregen die wijzen op een overlap metde LOM/MLK/IOBK-problematiek. DeARBO concludeerde in haar advies 'Omgaanmet verschillen' dat

het onderscheid tussenLOM/MLK en ESM niet van essenti??le aard is(ARBO, 1991). De verschillen zijn slechts gra-dueel. De Raad ging na een uitgebreide analyseop broimen en vele consultaties zelfs zover teadviseren niet langer een speciale school voordeze leerlingen in stand te houden, maar ze teintegreren in de door de Raad voorgesteldenieuwe speciale school of in de verbrede basis-school. 4 Een analyse van de stromentussen regulier en speciaalonderwijs Over de totale groep-1 scholen heen blijkt datvan een WSNS-effect in termen van een stabili-satie van de absolute aantallen nog geen sprakeis. Hiervoor werd reeds gememoreerd dat deoktobervergelijkingen een groei lieten zien.Deze groei is in principe de resultante van eenaantal factoren: instroom uit het basisonder-wijs, terugstroom naar het basisonderwijs, uit-stroom naar het voortgezet speciaal onderwijs,naar het reguliere voortgezet onderwijs, naarandere typen speciaal onderwijs, maar ook vanverblijfsduurveranderingen. Een analyse vanhet IVA

(van de cijfers van oktober 1992 en1993) laat zien dat de totale instroom uit het ba-sisonderwijs is gestegen met bijna 700 leerlin-gen en dat de terugstroom is gedaald met ruim100 leerlingen. Verder stijgt de uitstroom uit degroep-1 scholen naar het voortgezet speciaalonderwijs met ruim 200 leerlingen, daalt de uit-stroom naar het reguliere voortgezet onderwijsmet eveneens ruim 100 leerlingen en stijgt deuitstroom naar het overige speciaal onderwijsmet dezelfde omvang. Samenvattend: geen vanlieze ontwikkelingen is conform de doelstellin-gen van WSNS. Indien we corrigeren voor degroei van de 4-12 jarigen in de basisgeneratieblijkt echter sprake te zijn van een stabilisatie. Recent heeft het IVA (1994b) een onder-zoek verricht naar de ontwikkelingen zoals diezich voordoen m?Št betrekking tot het onderwijsaan in him ontwikkeling bedreigde kleuters(lOBK). Op grond van de gegevens zoals diedoor CBS/Cf?? zijn verzameld over de periode1991-1993 blijkt het volgende. Het lOBKgroeide in die periode met zo'n 250

leerlingenwaarvoor vooral het lOBK-LOM verantwoor-delijk is. De instroom uit het basisonderwijs isgegroeid met 170 leerlingen. Vooral uit groep 1 406 PCDAeOGtSCHE STUOI?‰N



??? van het basisonderwijs zijn meer leerlingenverwezen naar het lOBK. Ook de 'onderin-stroom' in het lOBK groeit. In totaal is over ge-noemde periode een toename van instroom uitde 'niet-onderwijssector' waar te nemen metbijna 200 leerlingen. Vooral uit medische kin-derdagverblijven en uit peuterspeelzalen wor-den steeds meer kinderen verwezen (met namenaarLOM-IOBK). Verder constateert het IVA een duidelijk'voorsorteer-effect'. Er wordt vooral uit hetlOBK uitgestroomd naar de 'eigen' schoolvoor speciaal onderwijs (waaraan het lOBK alsafdeling is verbonden). Ongeveer 50% van deuitstroom uit lOBK-LOM gaat naar het LOM,60% van lOBK-MLK naar het eigen MLK encirca 40% van het lOBK-ZMOK naar hetZMOK. De terugstroom vanuit het lOBK naar hetbasisonderwijs is gering en lijkt verder terug telopen. Met name de terugstroom uit het LOM-lOBK is teruggelopen. In 1993 zijn maar 49leerlingen teruggeplaatst uit het LOM-IOBK,terwijl in de jaren daarvoor nog bijna het dub-bele aantal leerlingen werd

teruggeplaatst. Ook meer in het algemeen is te zien dat vanterugstroom niet veel terecht komt. CBS-gegevens wijzen er op dat jaarlijks ongeveer400 leeriingen uit het LOM- en MLK-onder-wijs terugstromen naar het basisonderwijs, eenterugstroom die tamelijk stabiel lijkt, hoewelde laatste gegevens op een daling wijzen tussenoktober 1992 en oktober 1993 met ongeveer30% (IVA, 1994a). Wat betreft de verwijzingscijfers doen zich ookeen aantal interessante ontwikkelingen voor.Uit gegevens van het IVA (1994a), gebaseerdop de terugrapportages vanuit de samenwer-langsverbanden, is een trend van toename inVerwijzingen waar te nemen. In 1989 werd nog0-81% van de basisschoolpopulatie verwezentiaar het speciaal onderwijs. In schooljaar1992/1993 is dit gestegen naar 0.92%. Meijer(1988) rapporteerde over het schooljaar1984/1985 nog een percentage van 0.74% voorde groepen 3 tot en met 8 van het basisonder-wijs. Indien daar het toenmalige kleuteronder-wijs bij wordt betrokken, dan ligt dat per-centage in

de buurt van de 0.80% voor datschooljaar. Jaarlijks worden dus nog steedsttieer leerimgen naar het speciaal onderwijsverwezen. Het accent ligt hierbij op verwijzin-gen uit de groepen 2,3 en 4 van het basisonder-wijs. Zie hiervoor Tabel 1. lab^i'" _____________J Instroom in het SO vanuit het BO; Procentuele ver-deling over de verschillende groepen in het basis-onderwijs. Bron: CBS, 1991 MLK LOM Totaal SO groep 1 4% 8% 8% groep 2 28% 17% 21% groep 3 27% 19% 21% groep 4 18% 21% 19% groep 5 10% 13% 11% groep 6 4% 5% 5% groep 7 3% 3% 3% groep 8 6% 15% 11% Ruim 60% van de verwijzingen naar hetspeciaal onderwijs vindt dus plaats in de groe-pen 2, 3 en 4. Verwijzingen naar het LOM-onderwijs vinden vooral plaats in de groepen 2,3, 4 en 8. Voor het MLK-onderwijs geldt eenconcentratie in de groepen 2, 3 en 4. 5 Regionale verschillen De regionale verschillen m deehiamecijfersstaan de laatste tijd sterk in de belangstelling. Inde WSNS-discussie speelt het verevenings-vraagstuk immers

een essenti??le rol. Recentebeleidsvoornemens duiden op de toepassingvan het vereveningsprincipe in de nabije toe-komst. Daarbij zullen alle regio's in principeop eenzelfde hoeveelheid 'zorgmiddelen' kun-nen rekenen. De middelen worden dan nietmeer gebaseerd op het aantal leerlingen datdeelneemt aan het speciaal onderwijs, maar ophet totaal aantal leerlingen in de regio. De vraagis hierbij aan de orde hoe de sterke regionaleverschillen in deelname zijn te duiden. Zijn dienu het gevolg van verschillen in leerlingenpo-pulatie of weerspiegelen de regionale verschil-len veeleer - al of niet historisch gegroeide -verschillen met betrekking tot de (opvattingover de) vormgeving van de speciale zorg? Bij de interpretatie van de regionale ver-schillen moet allereerst rekening worden ge-houden met de invloed die uitgaat van de deel-name van allochtone leerlingen. De toenamevan de deehiame van allochtonen aan het spe-ciaal onderwijs is een bekend gegeven (zieDoornbos & Stevens, 1987 en Wijnstra, 1987). 407
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??? Gegevens uit het Onderwijsverslag over 1992laten zien dat de proportie allochtone leerlin-gen in het speciaal onderwijs toe is genomenvan 9% in 1986 naar 13% in 1992. In absolutecijfers gaat het om een stijging met bijna 4000leerlingen in zeven jaar (van ruim 6000 in 1986naar ruim 10.000 leerlingen tn oktober 1992).De toename doet zich vooral gelden in hetMLK-onderwijs; daar neemt de proportie toevan 12% naar 18%. De groei van het speciaalonderwijs is daarmee voor een belangrijk deelte verklaren door de toename van allochtoneleerlingen. In dezelfde vergelijkingsf)eriode alsdie waarin de toename van 4000 allochtonen inhet speciaal onderwijs is waargenomen, neemtde omvang van het totale speciaal onderwijsmet bijna 7000 leerlingen toe. De groei is dusvoor meer dan de helft te verklaren door de toe-name van het aantal allochtonen! De Keyzer (1994) heeft de simatie mUtrecht aan een nadere beschouwing onder-worpen. Zij laat ook zien dat een groot deel vande instroom in het speciaal onderwijs voor

re-kening komt van allochtone kinderen. Van detotale instroom in het (V)SO is 35% alloch-toon. Dit komt overigens in Utrecht aardigovereen met het percentage allochtonen in hetreguliere onderwijs. Marokkaanse kinderengaan met name naar het MLK en Surinaamsekinderen stromen vooral naar het LOM uit.Turkse kinderen stromen gelijkmatiger naarLOM en MLK uit, maar er gaan ook relatiefveel Turkse kinderen naar het onderwijs voorslechthorende kinderen en voor kinderen meternstige spraakmoeilijkheden. Boef-van der Meulen et al. (1993) rapporte-ren over regionale verschillen op het niveauvan de regio's van schoolbegeleidingsdiensten(SBD's). Hun analyse van de situatie in deSBD's laat zien dat de verhouding tussen hetaantal leerlingen in het speciaal onderwijs enhet aantal leerlingen in het basisonderwijs opSBD-niveau bepaald niet evenwichtig is. Degemiddelde SBD-regio laat een verhoudingzien van 1 : 24 tussen het aantal leerlingen inhet speciaal onderwijs en het aantal leerlingennotaoaiscHe ^

basisonderwijs. Er zijn echter SBD-sTUDiiN regio's waar de verhouding 1 : 10 is en in an-dere wordt 1:112 (!) geconstateerd. Rekeninghoudende met het feit dat sommige SO-scholenmeerdere SBD-gebieden 'bedienen', kan wor-den geconstateerd dat de deelnamepercentages vari??ren tussen ruim 1% en 6% (Meijer, 1995). Boef-van der Meulen et al. (1993) gevenaan dat de verschillen ook op SW V-niveau veruiteenlopen. Er zijn SWV's waar op elke leer-ling in het speciaal onderwijs minder dan 10basisonderwijs-leerlingen worden geteld enandere SWV's waar dat meer dan 40 zijn. Ookin de verwijzingscijfers zijn deze verschillentussen SWV's aan te treffen. Het IVA laat ziendat er SWV's zijn met een verwijzingspercen-tage lager dan 0.5%, bij een landelijk gemid-delde van bijna 1 %. Aan de andere kant zijn erSWV's met meer dan 2% verwijzingen perjaar. Een andere studie van het Sociaal en Cultu-reel Planbureau (Blank, Boef-van der Meulen,Bronneman-Helmers, Herweijer, Kuhry &Schreurs, 1990) wijst ook op de

grote regionaleverschillen. Uitgaande van een nog hoger ag-gregatieniveau (dan SWV's of SBD's), name-lijk de 25 onderwijsgebieden die het SCP en hetCBS onderscheiden, zijn er gebieden met eendeelname aan het speciaal onderwijs die tweekeer zo hoog is als in andere gebieden! De ge-bieden met de hoogste deelnamecijfers zijnverspreid: Oost-Groningen, Zuidelijke Achter-hoek, Noord-Brabant en Zuid-Limburg. Ookde 'lage' gebieden liggen verspreid over hetland: Friesland, Zwolle-Meppel en Dordrecht-Gorinchem. Oost-Groningen heeft 45 LOM-en MLK-leerlingen per 1000 leerlingen enFriesland slechts 21. Er zijn gebieden waar de verhouding tussenLOM- en MLK-deehiame 3:1 bedraagt terwijlde landelijke verhouding 1.5:1 is. Maar er zijnook gebieden waar meer MLK-leerlingen aanhet onderwijs deelnemen dan LOM-leerlingen(5:3). Het SCP verwijst hierbij naar de invloedvan het voorzieningenniveau (zie ook de bij-drage van Petersen en Oudenhoven in dit num-mer). In gebieden met een laag voorzieningen-

niveau komen nogal eens leerlingen in hetMLK-onderwijs terecht die in gebieden meteen hoog voorzieningenniveau in een LOM-school worden geplaatst. Ook wijzen Blank et al. erop dat in gemeen-ten met voorzieningen voor speciaal onderwijsde deekame aan het LOM en MLK bijna an-derhalf maal hoger is dan in gemeenten zondervoorzieningen. Bovendien zijn de voorzienin-gen uitwisselbaar. Staat er alleen een LOM-school of alleen een MLK-school, dan is de



??? deelname navenant: in acht gemeenten metLOM- maar geen MLK-onderwijs is de ratioLOM: MLK 6.3:2.5, terwijl in vier gemeentenmet wel een MLK-school, maar geen LOM-school, de verhouding LOM: MLK 1.1: L5 is. Blank et al. besluiten met te stellen dat degesignaleerde verschillen tussen gemeentenniet terug te voeren zijn op de omvang van deproblemen of het soort problemen waarmeeleerlingen te kampen hebben. De deebiamever-schillen worden door Blank et al. verklaarddoor de aanwezigheid van voorzieningen. Zijspreken zelfs van een 'sterke be??nvloeding' vande deelnamecijfers door het voorzieningen-niveau. Een conclusie die overeenkomt met deb dit nimmier gerapporteerde bevindingen vanPetersen en Oudenhoven. 6 Tot slot WSNS lijkt nog niet erg succesvol. Daarop lij-ken de hier vermelde deelnamecijfers te wij-zen. In absolute zin is sprake van een stijgingvan de deebiamecijfers. De stijgmg van de ba-sisgeneratie is echter ook aanzienlijk. Een cor-rectie daarvoor resulteert in een stabilisatie

vande deelname. Niettemin verwijst de stabilisa-tie-afspraak slechts naar ontwikkelingen in ab-solute aantallen. En dan is er inderdaad sprakevan groei. Men moet er zich verder van bewustzijn dat allerlei effecten van invloed kunnenzijn op deelnamecijfers. Verblijfsduureffecten,de invloed van stromen biimen en tussenschoolsoorten alsmede demografische ontwik-kelingen, zijn enkele belangrijke factoren diein ogenschouw moeten worden genomen. Bo-vendien is er sprake van factoren die be??nvloedkunnen worden door WSNS en andere groei-determinanten. WSNS is in eerste instantie ge-richt op een vermindering van de uitstroom uithet basisonderwijs en/of op een verhoging vande terugstroom vanuit groep 1 scholen naar hetbasisonderwijs. Het is niet gericht op een ver-andering in verblijfsduur, onderinstroom in hetspeciaal onderwijs of instroom vanuit anderevormen van speciaal onderwijs in groep 1 scho-len. Bij het bepalen van de mate van succes vanWSNS is dit een belangrijk gegeven. De Stuur-groep

Evaluatie WSNS heeft nader onderzoekuitgezet naar de relatieve invloed van factorenals verblijfsduur op de groei van het specialestelsel. Dit onderzoek zal in 1996 worden afge-rond. Literatuur ARBO (1991). Omgaan met verschillen. Advies overde ontwikkeling van de groep twee-scholen inhet speciaal onderwijs. Zeist: ARBO. Blank, J.T.L., Boef-van der Meulen, S., Bronneman-Helmers, H.M., Herweijer, L.J., Kuhry, B. &Schreurs, R.A.H. (1990). School en schaal. Rijs-wijk: SCP. Boef-van der Meulen, S., Sch??ssler, I., & Karsten, S.(1993). Schemergebieden. Het bestuurlijlc mid-denniveau in het primair onderwijs. Rijswijk: SCP. Centraal bureau voor de statistiek (1991). Stat/st/efcvan het basisonderwijs, het speciaal ondenvijs enhet voortgezet speciaal onderwijs1990l'91. Scho-len en leerlingen. 's-Gravenhage: SDU. Centraal bureau voor de statistiek (1992). Statistiekvan het basisonderwijs, het speciaal onderwijs enhet voortgezetspeciaal onderwijs 1991/'92. Scho-len en leerlingen. 's-Gravenhage: SDU. Centraal

bureau voor de statistiek (1993). Statistiekvan het basisonderwijs, het speciaal onderwijs enhet voortgezet speciaal onderwijs 1992/'93. Scho-len en leerlingen. 's-Gravenhage: SDU. Doornbos, K., & Stevens, L.M. (1987). De groei vanhet speciaal onderwijs. Deel A: Analyse van histo-rie en onderzoek. 's-Gravenhage: SDU. Instituut voor sociaal-wetenschappelijk onderzoek(IVA) (1994a). Terugrapportage WSNS over hetschooljaar 1992/93. Een beschrijving van de wijzewaarop samenwerkingsverbanden gestalte heb-ben gegeven aan de zorgplannen. Deel 1: Het to-taa/faeeW. Tilburg: IVA. Instituut voor sociaal-wetenschappelijk onderzoek(IVA) (1994b). In- en uitstroom van het lOBK. Til-burg: IVA. Keyzer, M. de (1994). Leerlingstromen tussen het re-gulier en speciaal onderwijs in de stad Utrecht.Nijmegen: ITS. Meijer, C. J. W. (1988). Verwijzing gewogen: een stu-die naar de determinanten van verwijzing naarspeciaal onderwijs. Groningen: RION. Meijer, C.J.W. (1995). Halverwege; Van Startwetnaar Streefbeeld. De

Lier: Academisch BoekenCentrum. Ministerie van Onderwijs & Wetenschappen (1991).3 X Akkoord. 's-Gravenhage: SDU. 409 fÂ?DAGOGISCHe STUOitH



??? Abstract Tweede Kamer der Staten-Generaal (1994a). Weersamen naar school. Memorie van antwoord,23486, nr. 5, 14 februari 1994. 's-Gravenhage:SDU. Tweede Kamer der Staten-Generaal (1994b). Briefvan de Minister van Onderwijs en Wetenschap-pen aan de Voorzitter van de Tweede Kamer derStaten-Generaal. 23400 VIII, nr. 63, 22 maart1994. 's-Gravenhage: SDU. Wijnstra, J. M. (1987). Op de grens van basis- en spe-ciaal onderwijs. Lisse: Swets & Zeitlinger. Auteur C.J.W. Meijer Co??rdinator Evaluatie Weer SamenNaar School. Adres: Zilverschoon 25,9801 LM Zuidhorn. Quantitative aspects of the Together toschool again-poilcy C.J.W. Meijer. Pedagogische Studi??n, 1996, 73,404-410. Recent findings indicate that the Dutch Integrationpolicy regarding regul?¤r and special education is stillwaiting for success in terms of the number of chil-dren that is integrated in regul?¤r settings. The sepa-rate special education school system shows an in-crease of the (absolute) number of children indifferent

schooltypes. Several factors influence theincrease of special education. Especially the avail-ability of special education facilities is responsibleforthisdevelopment. 410 eociscHâ‚? STUDI?‹N



??? Onderwijsmethoden en adaptief onderwijs R. H. Hofman en E. B. Vonkeman Samenvatting In deze bijdrage wordt ingegaan op de uitlcom-sten van een onderzoelc naar de mate waarinonderwijsmethoden een geschiicte conditie vor-men voor het realiseren van adaptief onderwijs.In de eerste fase van het onderzoek zijn bijna 50onderwijsmethoden voor de vakgebieden reke-nen, spelling en lezen aan een analyse onder-worpen. Verder is een gebruikersonderzoek uit-gevoerd onder 91 leerkrachten. De uitkomstenvan het onderzoek laten zien dat methoden ver-schillen in de mate waarin zij een geschikte con-ditie vormen voor het bereiken van adaptief on-derwijs. In de 'adaptieve' methoden zijnbasiscomponenten voor adaptief onderwijsgoed uitgewerkt, ze bevatten actuele leerin-houden waarmee de kerndoelen voor het basis-onderwijs in voldoende mate worden gedekt enzijn goed bruikbaar in combinatieklassen. Dezemethoden zijn volgens de leerkrachten boven-dien (significant) beter bruikbaar en minder be-

lemmerend voor het realiseren van adaptief on-derwijs in hun klas dan de als minst adaptiefbeoordeelde methoden. 1 Aanleiding en probleemstel-ling Uit onderzoek blijkt dat leerkrachten in het ba-sisonderwijs voor vele vak- en vormingsgebie-den een onderwijsmethode als leidraad hante-ren voor het vormgeven van hun onderwijs(Harskamp & Nijhof, 1987; PPON, 1992). Hetreken- en taalonderwijs wordt in de praktijk ingrote mate gebaseerd op en be??nvloed door degebruikte onderwijsmethode (zie o.a. Hars-kamp, Edelenbos & Suhre, 1993). Of onder-wijsmethoden wel voldoende rekening houdenmet verschillen tussen leerlmgen en leerkrach-ten daadwerkelijk in staat stellen hun onderwijsaan te passen aan de mogelijkheden van leerlin-gen, is dan ook een belangrijke vraag voorWeer Samen Naar School. Door het GION is een vergelijkend onderzoek verricht naar deadaptieve kenmerken van onderwijsmethodenwaarvan in dit artikel verslag wordt gedaan. Onderzoek in Nederland laat zien dat de bij-drage van

schoolse factoren aan het verklarenvan prestaties van leerlingen beperkt is (Cree-mers, 1991). Factoren die de sociale contextvan de school representeren verklaren naarschatting meer dan de helft van de variantie inschoolprestaties (Hofman, Hofman & Gulde-mond, 1995). Het behoeft dan ook geen betoogdat de bijdrage van onderwijsmethoden aanprestaties van leerlingen beperkt is. De gecon-stateerde smalle marges mogen echter niet lei-den tot de conclusie dat onderzoek naar de in-vloed van onderwijsmethoden van weinigbetekenis is. Immers, ook een geringe invloedvan (specifieke kenmerken van) onderwijs-methoden op de motivatie, de leerattitude en deleerprestaties van leerlingen kan van verstrek-kend belang zijn voor het welbevinden en deschoolloopbaan van een leerling. In verschil-lende studies zijn de best en slechtst preste-rende scholen vergeleken en dan blijkt dat leer-lingen van de slechtst presterende scholen circa?Š?Šn jaar achter liggen in leerstof of dat er zelfseen verschil van twee leerjaren

wordt blootge-legd (Schoor, 1995). Hofman (1993) steldeverschillen vast tussen basisscholen voor hetvakgebied rekenen. Het rapportcijfer van eengemiddelde leerling in de 25% slechtst preste-rende basisscholen bedraagt slechts een vijf,terwijl dat rapportcijfer op de 25% meest effec-tieve scholen een acht bedraagt (Hofman,1993). Dus ook geringe schooleffecten leidentot grote individuele en maatschappelijke ge-volgen. Alhoewel de realisatie van adaptief on-derwijs en de effecten daarvan op het presteren,de leermotivatie en de zelfbeleving van leerlin-gen nog niet zo lang onderwerp van onderzoek tlLGoeiscHtzijn, kunnen toch al wel enige veelbelovende studi?Šmlijnen worden geschetst. Hieronder wordt aller-eerst kort ingegaan op het begrip adaptief on-derwijs en het empirische materiaal dat over derelatie tussen adaptief onderwijs en de presta-



??? ties en attitudes van leerlingen beschikbaar is.Vervolgens wordt toegelicht aan welke basis-componenten een onderwijsmethode dient tevoldoen, opdat het materiaal een geschikteconditie vormt voor het realiseren van adaptiefonderwijs. 2 Onderwijsmethoden en adap-tief onderwijs Het door de Stuurgroep WSNS ge??ntrodu-ceerde begrip 'adaptief onderwijs' verwijstnaar onderwijs dat is aangepast aan de onder-wijsbehoeften van individuele leerlingen metals uiteindelijk doel om het leren voor alle leer-lingen (risico-leerlingen, modale leerlingen enhoogbegaafde leerlingen) meer effectief te ma-ken (Meijer, Meijnen & Scheerens, 1993).Leerkrachten dienen gevarieerde instructie-principes te gebruiken om elke leerling de in-strumentele vaardigheden te leren beheersen.Adaptief onderwijs dient volgens het proces-management WSNS in beginsel groepsgerichtte zijn, doch biedt daarbinnen mogelijkhedenvoor aanpassing aan de specifieke onderwijs-behoeften van individuele leerlingen (Proces-management WSNS,

1994; ARBO, 1990).Empirisch onderzoek laat zien dat voor de be-heersing van instrumentele basisvakken zoalstaal en rekenen, het zogeheten 'directe instruc-tiemodel' uiterst belangrijk is (vgl. Creemers,1994; Van den Berg & Wolbert, 1993; Veen-man, 1992). Uit onderzoek van Gersten en Car-nin?Š (1984) naar de effectiviteit van het directeinstructie-model voor onderwijs aan leerlingenuit achterstandssituaties blijkt dat na afloop vaneen vierjarige interventie de rekenvaardigheidvan de achterstandsleerlingen vergelijkbaar ismet die van leerlingen uit de niet-achterstands-situatie, het zelfbeeld versterkt is en het gevoelvoor verantwoordelijkheid voor de eigen leer-prestaties toegenomen is. Houtveen en Booij(1994) concluderen eveneens dat in diverse on-derzoekingen in het angelsaksische taalgebiedevidentie is gevonden voor de effectiviteit vanvormen van adaptief onderwijs bij het realise-ren van verbetering van leerlingresultaten(Gersten & Camine, 1984; Como & Snow,1986; Walberg & Wang, 1986; Slavin, 1994).

Basiscomponeiits: ... uudptief onderwijs De relatie tussen adaptief onderwijs en onder-wijsmethoden en de effecten daarvan op leer-prestaties van leerlingen is een onderzoeks-terrein dat pas recent aandacht krijgt. Hetschaarse beschikbare empirische materiaal laatzien dat bij beoordeling van onderwijsmetho-den als conditie voor adaptief onderwijs de in-strumentering van een zestal basiscomponen-ten centraal dienen te staan (zie: Van der Leij,1993; Walberg & Wang, 1986; Como & Snow,1986; Houtveen, Booij & De Jong, 1995): - instrumenten voor signalering van achter-standen en/of leerproblemen en het opspo-ren van risicoleerlingen; - mstrumenten voor het diagnostiseren en hetverder lokaliseren van specifieke leerpro-blemen (aard en uitval op leerstofonderde-len); - instrumenten voor differentiatie in leerwe-gen; - instrumenten voor variatie in instructiewij-zen om de instructie af te stemmen op ver-schillende behoeften van de leerlingen; - instrumenten voor toetsing en evaluatie; - instrumenten voor remediering:

aanwijzin-gen voor gebruik van remedieel materiaalom de achterstanden van zwakke leerlingente verminderen. Het gaat hierbij overigens om aspecten die el-kaar overlappen. De beschikbare empirischestudies over onderwijsmethoden zijn geanaly-seerd met het oog op voornoemde relevante ba-siscomponenten voor het bereiken van adaptiefonderwijs. In vogelvlucht worden de belang-rijkste implicaties daarvan voor onderwijs-methoden gepresenteerd. Wat signaleren en diagnostiseren betreftdienen in onderwijsmethoden signalerings- ofinstaptoetsen aanwezig te zijn die worden afge-nomen voordat leerlingen met een nieuw on-derdeel begirmen. Bovendien moet daarbijexpliciet worden aangegeven hoe met de infor-matie uit de toetsafname een gedifferentieerdonderwijsaanbod kan worden aangeboden.Formele technieken van signalering hebbendaarbij de voorkeur boven meer informeletechnieken (vgl. Janssens, 1986; Pijl & Wolf-gram, 1990). Hierop aansluitend is het vanzelf-sprekend dat het onderwijs op de

geconsta-teerde verschillen tussen leerlingen wordtaangepast: differentiatie in leerwegen. Onder- 412 PSDAGOGISCME STUDI?‹N



??? wijsmethoden dienen voldoende differentiatie-mogelijkheden te bevatten voor alle leerlingen,opdat zij voldoende tijd en mogelijkheden heb-ben om de gestelde taak te leren (Reezigt, VanDijk & Bosveld, 1986; Wolbert et al., 1986).Over het effect van het toepassen van verschil-lende leerstofdifferentiatiemodellen zijn geeneenduidige conclusies te trekken (Reezigt1993, Guldemond, 1994). Het werken met ni-veaudifferentiatie is echter niet in het voordeelvan risicoleerlingen, omdat het niet bevorder-lijk is voor de leermotivatie van deze kinderenen niet leidt tot een meer positieve inschattingvan hun prestaties door de leerkracht dan bijheterogeen groeperen het geval is. De kern vanadaptief onderwijs vormt vanzelfsprekend deinstructie, meer specifiek de variatie in instruc-tiewijzen die de leerkracht hanteert. In recenteonderzoeken zijn modellen voor effectieve in-structie beproefd. De indirecte instiiictiestijl(ook interactieve instructie genoemd), wordtvooral effectief geacht voor het leren toepassenvan nieuw opgedane

keimis en vaardigheden(vgl. Van den Berg & Wolbert, 1993; Van derLeij, 1993). De directe instiuctie lijkt vooral ef-fectief te zijn voor de instrumentele basisvak-ken en met name voor zwakkere leerlingen.Over het algemeen is de conclusie uit onder-zoek (zie Veenman, 1992) dat risicoleerlingendoor middel van stapsgewijze instructie enfeedback aan de hand van oplossingsschema'stot betere leerprestaties komen dan alleen viaverbale uitleg. Onderzoek naar toetsing en eva-luatie van vorderingen laat zien dat een in demethode opgenomen toetsstructuur (met regel-matige toetsafname), een belangrijk middelvormt voor de leerkracht om adaptief onder-wijs te verzorgen (Reezigt, 1993; Kool, 1990).Reezigt (1993) geeft aan dat idealiter de toetsenin de stof ge??ntegreerd zouden moeten zijn endat correctief materiaal en verrijkingsstof ge-koppeld moeten zijn aan de toetsresultaten vanleerlingen. Ook zou het materiaal zich meermoeten lenen voor zelfstandig gebruik doorleerlingen (Reezigt, 1993; Janssens,

1986;Klaasman, 1989; Slavenburg & Peters, 1989).Daarnaast concludeert Brandsma (1993) dathet regelmatig afnemen van gestandaardi-seerde schoolvorderingentoetsen en het cen-traal administreren van prestatiegegevens be-langrijke instrumenten kunnen zijn om deprestaties van leeriingen positief te be??nvloe-den. In het kader van de evaluatie van effectenvan remedi??le programma 's voor kinderen metachterstanden in spellingvaardigheid komt As-smk (1992) tot de conclusie dat een strak opge-bouwde leergang gebaseerd op regels voor hetspellen die zijn voorzien van schema's waar-mee instructie en feedback wordt gegeven, totbetere resultaten leidt dan de traditionele leer-gangen voor spelling. Willemsen (1994) deedonderzoek naar het effect van een leergang re-medieel rekenen. Ook hier blijkt de regelge-leide en visueel ondersteunde leergang dievoorzien is van directe feedback, tot betere re-sultaten te leiden dan andere remedi??le leer-gangen. Willemsen wijst er overigens op dat deremedi??le

methodiek zo min mogelijk dient afte wijken van de methodiek die in de gewonerekenmethode wordt gevolgd. 3 Ontwerp van het onderzoek Bij het verzorgen van adaptief onderwijs bin-nen de klas is het uitgangspunt dat de leerlinguiteindelijk de instrumentele basisvaardighe-den beheerst. In dit onderzoek ligt het accentom die reden op de vakgebieden lezen, spellenen rekenen in de onderbouw. Het gaat hierbijom de vakgebieden en de leerjaren waar hetvaakst leerproblemen gesignaleerd worden opgrond waarvan doorverwijzing naar het spe-ciaal onderwijs plaatsvindt (Meijer, 1988). Hetonderzoek beslaat drie fasen waarin telkens devraag centraal staat in welke mate gangbare ennieuwe onderwijsmethoden binnen deze vak-gebieden het mogelijk maken adaptief onder-wijs te realiseren. De eerste fase beti-eft eenscreening door onderzoekers gespecialiseerdin methodebeoordelmgen van een groep vanbijna 50 onderwijsmethoden voor de vakgebie-den rekenen (n = 20), spellmg (Â? = 15) en lezen(Â? = 12). De

tweede onderzoeksfase beti-eft debeoordeling door deskundigen van een selectievan zes methoden per vakgebied die als besteuit de screening kwamen.' Als derde onder-zoeksfase is een gebruikersonderzoek uitge-voerd waarin het gebruik door leerkrachten (n= 91) van een methode die als het meest ge-schikt en een methode die als het minst ge-schikt is beoordeeld voor het realiseren vanadaptief onderwijs in de klas (voor drie vakge-bieden). 413 PEDAGOaiSCHe STUDliH



??? Bij de constructie van instrumenten stondentwee concepten centraal, namelijk (a) de al eer-der besproken zes basiscomponenten vanadaptief onderwijs en (b) de eigentijdsheid vande onderwijsmethode.^ Dit laatste begrip ver-wijst naar het oordeel van de Commissie Eva-luatie Basisonderwijs (1994) die steh dat passprake is van een goed onderwijsaanbod als demethode maatschappelijk relevant en vol-doende eigentijds is en de kerndoelen voor hetbasisonderwijs voldoende dekt (zie Harskamp& Suhre, 1993). Operationalisering van adaptief onderwijs Bij de operationalisatie van het construct adap-tief onderwijs gaat het om zes groepen vanitems. Hieronder worden de specifieke onder-delen van de geconstrueerde schalen (operatio-nalisaties) kort ge??xpliciteerd. Voor meer in-formatie over de schalen wordt verwezen naarhet wetenschappelijk rapport van de studie(Hofman & Vonkeman, 1995a). Bij signalering is nagegaan in hoeverre inde methode signalerings- en observatie-mstrumenten en instaptoetsen

aanwezig zijn.Verder is onderzocht of er concrete aanwijzin-gen zijn voor een frequente afname van detoetsen/instrumenten alsmede voor evaluatievan leerresultaten tijdens lesobservaties enanalyse van het werk van de leerlingen. Verderis gelet op criteria om prestaties tegen af te zet-ten, alsmede aanwijzingen voor het inschattenvan niveauverschillen en het bijhouden van eenleerlingvolgsysteem. Bij diagnose wordt eenonderscheid gemaakt tussen mondeling dia-gnostisch onderzoek en het schriftelijk afne-men en analyseren van toetsen. Voor het mon-delinge onderzoek kunnen aanwijzingenworden gegeven voor het opsporen van fouteoplossingsstrategie??n (bijvoorbeeld in eenleergesprek). Voor het schriftelijk onderzoekkunnen aanwijzingen worden gegeven voorfoutenanalyse en vaststellen van foute strate-gie??n bij leerlingen. Bij differentiatie in leer-wegen is gekeken naar verschillende leerstof-organisatiemodellen. Centraal staat hetflexibel en heterogeen groeperen met als uit-gangspunt de klas als geheel.

Gelet is op aan-wijzingen voor variatie in groeperingswijzen(ook in de tijd). Bij variatie in instructiewijzenworden flexibele instructiewijzen positiefbeoordeeld. Er is nagegaan of concrete aanwij-zingen in de methoden zijn opgenomen voortoepassing van instructie op grond van uit-komsten uit de signalering of diagnose en of eraanwijzingen zijn voor directe instructie voorzwakke leerlingen ?Šn interactieve instructievoor betere leeriingen. Bovendien is nagegaanof er sprake is een specifieke opbouw van deinstructie en of de methode expliciet aandachtschenkt aan positieve feedback naar leerlingen.Bij toetsing en evaluatie is gelet op regelmaatin het toetsen en het soort toetsen: toetsen metbeheersingsnorm, speciale toetsingscriteriavoor de minimimileerstof, voldoende toets-werkbladen of dictees en zelfcontrolerendeopdrachten/werkbladen. Verder is nagegaan ofin de methode een registratiesysteem aanwezigis waarin toets- en andere gegevens over deleerlingen met regebnaat kunnen worden vast-gelegd en of er

leerlinglijsten worden gegevenvoor de overdracht van gegevens aan andereleerkrachten. Bij remedi??ring staat de verwijzing opgrond van signalering/diagnose naar leerstofvoor oefening en herhaling door de zwakkeleerling met specifieke problemen centraal.Gelet is op remedi??ring, zoveel mogelijk bin-nen klasseverband, en met aanwijzingen voornabespreking van het remedi??le werk. Verderis nagegaan of in de onderwijsmethode aanwij-zingen aanwezig zijn voor het maken van eenhandelingsplan alsmede voor de klasse-organisatie bij remedi??le hulp m de klas. Operationalisering van eigentijdsheid Er is een inschatting gevraagd omtrent de ac-tualiteit van de onderwijsmethode, de hoeveel-heid leerstof in de methode voor de basisvaar-digheden (per vakgebied) en de bijdrage die de-onderwijsmethode naar het oordeel van de des-kundige levert aan het op termijn (eind groep 8)realiseren van de kerndoelen voor het basison-derwijs. De items van deze drie schalen zijnvoor een deel ontleend aan een deelstudie die

isuitgevoerd in opdracht van de Commissie Eva-luatie Basisonderwijs (Harskamp & Suhre,1993). Daarnaast is een apart item omtrent hetgebruik van de onderwijsmethode in combina-tieklassen opgenomen. Psychometrische gegevens Op basis van de uitgevoerde betrouwbaar-heidsonderzoeken mag worden geconcludeerd 414 peD?„GOaiSCHE STUDI?‰H



??? dat zowel bij de Screening, het deskundigen-onderzoek als het gebruikersonderzoek sprakeis van een voldoende tot hoge mate van interneconsistentie bij de meting van de basiscompo-nenten van adaptief onderwijs (a = >.90). Al-leen voor het vakgebied rekenen zien we op on-derdelen lagere betrouwbaarheden (voordiagnose, remediering en toetsing). Ook deschalen betreffende de eigentijdsheid van deonderwijsmethode en de aansluiting bij kern-doelen voor het basisonderwijs zijn betrouw-baar. 4 Resultaten van het methoden-onderzoek Screening van reken-, spelling- en lees-methoden Drie soorten van onderwijsmethoden en mate-rialen zijn gescreend, namelijk basismethoden. ??sd: Screening rekenmethoden op basiscomponenten adaptief onderwijs screening methodenrekenonderwijs sign dia dif ins re toe totaal Basismethode Reifenwerk ++ ++ â–? ++ â–? + (zeer) goed Pluspunt ++ â–? ++ ++ + + (zeer) goed De wereld in getallen^ + â–? + ++ â–? â–? goed Rekenen & Wiskunde + - â–? + â–? â–?

voldoende Operatoir rekenen gr.3' + + â–? + + goed Idem groep 4/5' â–? â–? -- â–? â–? matig Getal In beeld - - - onvold. Taltaai - - - - onvold. Naar zelfstandig rekenen - - - - - onvold. Remedi??le methode Kwantiwijzer' ++ ++ + ++ ++ + (zeer) goed Gouds Rekenpakket + ++ ++ + â–? â–? (zeer) goed Diagn. Rekenonderzoek nvt ++ + ++ + + (zeer) goed RekenRadar ++ ++ + ++ â–? â–? (zeer) goed Rekenspoor + + â–? + â–? goed Zo reken ik ook! + - â–? + â–? vold./goed Renfielka - - + ++ nvt voldoende Ik weet hoe ik reken - - - - onvold. 1. nieuwste versie scoreverdeling: ++ = zeer goed+ = goedâ–? = matig - = voldoende - = onvoldoende remedi??le methoden en aanvullende materia-len of oefenstof. De laatste twee zijn vooral ge-screend met het oog op het flexibiliseren vangangbare onderwijsmethoden. Uiteindelijkzijn voor rekenen 16 methoden (acht basis-methoden en acht remedi??le methoden) en vierpakketten met aanvullende materialen of oe-fenstof geselecteerd. Voor spelling betreft hetin totaal 14 methoden:

zes basismethoden voortaalonderwijs, zes specifieke spellingleergan-gen en ?Š?Šn pakket aanvullende oefenstof. Voorlezen betreft de screening tien basismethoden -drie voor aanvankelijk en twee voor voortgezettechnisch lezen en vijf voor begrijpend lezen -en twee remedi??le methoden. Elke methode isgeanalyseerd op de mate waarin de basiscom-ponenten voor adaptief onderwijs zijn uitge-werkt. Hiervan zijn uitgebreide beschrijvingengemaakt die zijn opgenomen in het zoge-naamde Bronnenboek Adaptief Onderwijs(Hofman & Vonkeman, 1995b). Per basiscom- 415 PEDAGOCISCHe STUDI?‹N



??? ponent van adaptief onderwijs is een oordeelgegeven: van onvoldoende, matig, voldoende,goed tot zeer goed uitgewerkt in de methode.Op basis van deze scores is vervolgens eeneindoordeel over de methode berekend. De re-sultaten van de screening worden hieronder pervakgebied afzonderlijk besproken. In Tabel 1worden ter illustratie de gegevens voor het vak-gebied rekenen gepresenteerd. Voor overzich-ten voor spelling en lezen wordt verwezen naarHofman & Vonkeman, 1995a). Van de acht gescreende basismethodenvoor rekenonderwijs worden Pluspunt, Re-kenwerk en De Wereld in Getallen op alle pun-ten (vooral signalering en instructie) goed totzeer goed uitgewerkt beschouwd voor het reali-seren van adaptief onderwijs. De rekenmetho-de Operatoir Rekenen is niet eenduidig uitge-werkt: het materiaal voor groep 3 is goeduitgewerkt, voor groep 4/5 matig. Drie metho-den zijn als onvoldoende adaptief gescreend:alle zes basiscomponenten zijn onvoldoendeuitgewerkt. Het betreft oudere

rekenmethoden,die op dit moment veelal worden vervangendoor modernere rekenmethoden. Vijf van deacht remedi??le methoden krijgen het predikaatgoed tot zeer goed uitgewerkt voor het realise-ren van adaptief onderwijs, terwijl slechts ?Š?Šnremedi??le methode als onvoldoende wordt ge-screend. Vooral de (recent uitgegeven) reme-di??le rekenmethoden scoren zeer hoog op bijnaalle basiscomponenten. Van de spellingleergangen die zijn opge-nomen in een basismethode voor het taalonder-wijs wordt alleen Taal Actief (nieuwe versie)als zeer goed beoordeeld. Verder zijn drie ba-sismethoden voldoende uitgewerkt, namelijkTaal Actief (oude versie). Taalkabaal en Taal-journaal. Drie basismethoden zijn slechts ma-tig uitgewerkt op de basiscomponenten: TaalTotaal, SpellinglandenJouw Taal, Mijn Taal.Van de speciale spellingleergangen zijn hetSpellingspakket en Spelling in de Lift zeer goeduitgewerkt, terwijl Woordbouw en Taal is nietzo moeilijk goed zijn uitgewerkt op de compo-nenten van adaptief onderwijs.

Spelkwartier iseen remedi??le spellingleergang die het predi-kaat matig uitgewerkt krijgt. Van de 12 leesmethoden die zijn gescreendworden er slechts twee beschouwd als metho-den waarin de basiscomponenten voor adaptiefonderwijs zeer goed zijn uitgewerkt: Leeslijn/De Leesweg en Leessleutel (beide recent uitge-geven methoden voor aanvankelijk technisch Adaptief onderwijs: best uitgewerkte methoden voor drie val^gebieden kerndoelen^ combinatiekl.' actualiteit' oordeelscreening Basismethoden rekenenPluspunt De Wereld in Getallen'RekenwerkRekenen & Wiskunde 3.73.33.03.0 2.52.4 2.62.3 4.02.71.42.3 zgg zg V spelling Taal Act. Woordspel (nieuw)*Taal Act. Woordspel (oud)Woordbouw lezen Leeslijn/De Leesweg^Leessleutel' Veilig Leren Lezen (m-r-v)'differentiatiemateriaalLeeswerk (voortg. techn. I.)Lees Je Wijzer (begr. lez.) zg V g 2.52.3 2.02.3 2.83.3 3.12.82.9 3.23.0 2.52.11.8 2.22.7 3.22.8 2.3 2.33.0 zgzg v/g g m zg = zeer goed, g = goed, v = voldoende, m = matig, o = onvoldoende; 1 scores lopen

van 1=voor vrijwfel geen enkele les/zelden tot 4=voor vrijwel alle lessen/in sterke mate 2 scores lopen van 1 = geringe bijdrage tot 3 = grote bijdrage 3 scores lopen van 1 = nee, nauwelijks tot 4 = in sterke mate uitvoerbaar in combinatieklassen 4 van deze methode zijn op dit moment alleen de spellingmaterialen voor groep 4 en S beschikbaar 5 van deze methode ontbreekt nog een beperkte hoeveelheid materialen 6 bij deze methoden is software verkrijgbaar 416 rED*eoeiscMi STUDitH



??? lezen). De veel gebruikte methode Veilig LerenLezen wordt als voldoende tot goed beoordeeldvoor het realiseren van adaptief onderwijs. Vande methoden voor voortgezet technisch lezenwordt Leeswerk goed uitgewerkt geacht. Bij demethoden voor begrijpend lezen krijgt Begrij-pend lezen het predikaat goed uitgewerkt voorhet realiseren van adaptief onderwijs. Van detwee beoordeelde remedi??le leesmethodenkrijgt Leesspoor het predikaat goed uitgewerktop de basiscomponenten van adaptief onder-wijs, terwijl Speciale leesbegeleiding als vol-doende uitgewerkt wordt beoordeeld. Uit de hiervoor besproken vakgebiedenkomt naar voren dat onderwijsmethoden ver-schillen in de mate waarin daarin kenmerkenzijn opgenomen die adaptief onderwijs in deklas mogelijk maken. In Tabel 2 zijn de bevin-dingen uit de screening van de best beoor-deelde methoden, voor de drie vakgebieden,naast elkaar gezet. Duidelijk is dat al de genoemde methodeneen geschikte voorwaarde vormen voor het rea-liseren van adaptief

onderwijs. Niet elke schoolis op dit moment in staat om een nieuwe me-thode aan te schaffen.' De financi??n ontbrekenof er is (relatief) kort geleden een nieuwe me-thode aangeschaft. De onderzoekers bevelendaarom bovendien aanvullende methoden ofdeelleergangen per vakgebied aan, die moge-lijkheden bieden tot flexibilisering van minderadaptieve methoden (zie Hofman & Vonke-man, 1995a, 1995b). Methodegebruik en leerkrachtgedrag Aan het gebruikersonderzoek hebben 91 leer-krachten van groep 3,4 en/of 5 van 50 scholenhun medewerking verleend. Een representati-viteitsonderzoek (aan de hand van landelijke)referentiegegevens laat zien dat de onder-zoeksgroep nauwelijks afwijkt van de popula-tie van Nederlandse basisscholen." Voor het gebruikersonderzoek zijn zes me-thoden geselecteerd, namelijk de best enslechtst gescreende methode per vakgebied.Voor rekenen zijn dit respectievelijk Pluspunt(als meest adaptief gescreend) en Naar Zelf-standig Rekenen (minst adaptief). Voor spel-ling

betreft het Taal Actief (oude versie; denieuwe versie werd beter beoordeeld, maar isnog te kort op de markt) en Jouw Taal, MijnTaal (minst adaptieO- Van de leesmethoden zijn de methoden Leeslijn/De Leesweg en LeesJe Wijzer gekozen, respectievelijk als meest enminst adaptieve methode. Overigens gaat hethier om een gebruik in groep 3/4 en/of 5 vaneen methode voor aanvankelijk technisch lezenversus een methode voor begrijpend lezen. Hetbleek onmogelijk een best en slecht gescreendeleesmethode voor ??f technisch ??f begrijpendlezen te vergelijken, vandaar de selectie van dittweetal. De uitkomsten van het gebruikersonder-zoek laten zien dat er voor spelling en lezen inhet algemeen nauwelijks verschillen zijn tus-sen de leerkrachten in de toepassing van de ba-siscomponenten. Slechts ?Š?Šn keer wordt eensignificant verschil geconstateerd: leerkrach-ten die de meest adaptieve leesmethode gebrui-ken, blijken vaker de instructie en de leertijd tevari??ren, al naar gelang de behoeften van deleerlingen,

dan leerkrachten die de minst adap-tieve leesmethode gebruiken. Voor het vakgebied rekenen is het beeldevenwel anders. De gebruikers van de minstadaptieve methode Naar Zelfatandig Rekenenscoren op toetsing en evaluatie significant la-ger, maar op diagnostiek juist significant hogerdan de gebruikers van de meest adaptieve me-thode Pluspunt. Bij de interpretatie hiervan isechter voorzichtigheid geboden, omdat slechts41% van de gebruikers van Naar Zelfatandigrekenen de methode volledig gebruikt, versus100% van de gebruikers van Pluspunt. Boven-dien valt op dat de gebruikers van Naar Zelf-standig Rekenen voor significant kleinere klas-sen staan dan Pluspunt gebruikers. Uit het oogpunt van het gebruikersperspec-tief is de leerkrachten bovendien gevraagd aante geven hoe bruikbaar enerzijds en hoe belem-merend anderzijds de door hen gebruikte me-thode is voor het realiseren van adaptief onder-wijs in de klas. De achterliggende gedachte bijdeze vraagstelling is dat het niet altijd zo hoeftte zijn dat

een als weinig bruikbaar beoordeeldemethode, ook altijd belemmerend werkt voorhet bereiken van adaptief onderwijs. Per me-thoden is de gemiddelde score in Tabel 3 weer-gegeven. Â° Â° rcDAeaeiscHc Er worden (significante) verschillen tussen studumalle meest en minst adaptieve methoden vast-gesteld. De gebruikers van de meest adaptievemethoden beoordelen hun methoden als beterbruikbaar ?Šn minder belemmerend voor het 417



??? j??Beirâ„? -"^Tzrrr: Bruikbaarheid/belemmering van methoden voorbereiken van adaptief onderwijs bruik- belemme- baarheid ring rekenmethoden Pluspunt (meest adaptief) 2.5* 3.7* NaarZelfst. Rek. (minst) 1.4 2.3 spellingmethoden Taal Actief (meest) 2.0* 3.8* Jouw Taal, Mijn Taal (minst) 1.3 2.7 leesmethoden Leeslijn/De Leesweg (meest) 2.5* 3.8* Lees Je Wijzer (minst) 1.6 2.6 * het verschil tussen beide gemiddelde scores is significantscoreverdeling: 1 = onvoldoende bruikbaar/sterk belemme-rend tot 4 = zeer goed bruikbaar/niet belemmerend realiseren van adaptief onderwijs, dan de ge-bruikers van de minst adaptieve methoden.Overigens valt op dat een relatief minder bruik-bare methode niet altijd even belemmerend be-hoeft te zijn voor het voor het bereiken vanadaptief onderwijs. De rekenmethode NaarZelfstandig Rekenen is qua bruikbaarheid ver-gelijkbaar met de andere niet adaptieve metho-den, maar wordt wel als meer belemmerendbeoordeeld. Gegeven de eerder genoemde be-vindingen uit het

gebruikersonderzoek betref-fende de twee rekenmethoden lijkt het er hiereveneens op dat Naar Zelfstandig Rekenen eenleerkracht dwingt om materialen uit anderemethode toe te voegen dan wel zelf bij te ma-ken, om toch goed rekenonderwijs te geven.Overigens stelden onderzoekers naar imple-mentatie en gebruik van onderwijsmethodenreeds in 1982 vast dat gedetailleerd uitge-werkte onderwijsmethoden in hogere mate vol-ledig worden ge??mplementeerd, dan weinig ge-detailleerde onderwijsmethoden (Harskamp &Hofman, 1982). 5 Aanbevelingen en discussie Het onderzoek naar de onderwijsmethode alsconditie voor adaptief onderwijs is slechts eeneerste stap om meer zicht te krijgen op ge-schikte onderwijsmethoden voor het realiserenvan adaptief onderwijs. Overigens kent dit on-derzoek ook enige beperkingen die hier kortworden aangestipt. Het onderzoek beperkt zich tot een niet-vakspecifieke beoordeling van adaptiviteit vande methode. Er is bijvoorbeeld wel gevraagd ofer minimumdoelen voor alle

leerlingen in demethode zijn gegeven, maar niet welke mini-mumdoelen dat dan zijn. Overigens wordtdaaraan wel aandacht besteed in de uitgebreideafzonderlijke beschrijvingen van elke beoor-deelde onderwijsmethode in het BronnenboekAdaptief Onderwijs (Hofman & Vonkeman,1995b). Een andere belangrijke beperking is dat hetgebruikersonderzoek een schriftelijke vragen-lijst betrof en geen observatie-onderzoek onderleerkrachten. Sociale wenselijkheid kan de re-sultaten be??nvloeden en het zou kunnen zijn datdat bij leerkrachten die relatief weinig kenmer-ken van adaptief onderwijsgedrag vertonen,sterker het geval is. Bovendien is nog onduide-lijk wat de effecten zijn van het niet vollediggebruiken van een methode en het gebruik vanaanvullende materialen. Onderzoek laat ziendat aanvullend gebruik meer voorkomt bijoudere methoden dan bij de recent ontwikkeldemethoden (Harskamp & Suhre, 1993; PPON,1992). In dit gebruikersonderzoek is bovendienniet de onderwijsleersituatie van bijvoorbeeldhet

rekenonderwijs onderzocht, maar alleen dewijze van gebruik van de rekenmethode. Ove-rigens is de bevinding dat de als adaptief beoor-deelde methoden in het algemeen volledigworden gebruikt en de als niet-adaptief beoor-deelde slechts gedeeltelijk, interessant vanuiteen gebruikersperspectief. Onderzoek laat ziendat het effect van een methode staat of valt methet gebruik ervan door de leerkracht. Een me-thode waarin nauwelijks instrumenten zijn op-genomen om basiscomponenten van adaptief.onderwijs te realiseren zou daarmee een belem-mering vormen voor het realiseren van adaptiefonderwijs. Wil een leerkracht die een als min-der adaptief beoordeelde methode gebruikttoch effectief onderwijs bereiken, dan zal hij ofzij zich extra moeite moeten getroosten om viaaanvullende (bijv. zelfvervaardigde) materia-len en instrumenten het onderwijsproces te op-timaliseren. De verwachting dat een methodewaarin nauwelijks instrumenten zijn opgeno-men om basiscomponenten van adaptief onder-wijs te realiseren,

een belenmiering zou vor-men voor het realiseren van adaptief onderwijsdoor de leerkracht, wordt in ieder geval beves-tigd door de resultaten van ons gebraikerson- 418 PSDAGOGISCME STUDI?‹N



??? derzoek. Omdat de taakbelasting van leer-krachten in het huidige onderwijs niet gering is,lijkt het verstandig methoden voor adaptief on-derwijs aan te bevelen waarin zoveel mogelijkmaterialen, instrumenten en concrete aanwij-zingen zijn opgenomen die adaptief leerkracht-gedrag kuimen stimuleren. Overigens beschikken we (nog) niet overempirische gegevens om de relatieve bijdragevan onderwijsmethoden aan het realiseren vanadaptief onderwijs in kwantitatieve termen tekunnen schatten. Daarvoor is onderzoek naarde bijdrage van interacties tussen leerkrachtge-drag en kenmerken van onderwijsmethodennoodzakelijk. Met name het vaker vastgesteldeverschil in (volledig) gebruik van onderwijs-methoden is daarbij interessant (Creemers,1991; Nijhof et al., 1993). In Nederland gebrui-ken scholen een grote vari??teit aan onderwijs-methoden. Daarom is het zinvol om vergelij-kingen te maken tussen de methoden onderlingen aldus het relatieve effect ervan, alsmede in-teracties met leerkracht- en

leerlingkenmerkenop het realiseren van adaptief onderwijs en in-direct op de prestaties en het welbevinden vanleerlingen vast te stellen. Noten 1 Vanwege de beperkte ruimte wordt dit deelon-derzoek verder niet besproken. Overigens blij-ken de oordelen van de deskundigen in hogemate te stroken met die van de screening: zelfderangorde, maar de oordelen zijn wat strenger. 2 Het Procesmanagement Weer Samen NaarSchool heeft op basis van haar definitie van adap-tief onderwijs negen kwaliteitscriteria - de zoge-naamde 'WSNS-standaards' - voor adaptief on-derwijs op groepsniveau onderscheiden (zieProcesmanagement WSNS, 1994). Ook daaraan isaandacht geschonken in dit onderzoek (zie Hof-man SVonkeman, 1995a). 3 In het Bronnenboek Adaptief Onderwijs wordenin de tabel ook de aanschafkosten weergegevenvan eenmalige aanschaf van een set van alle be-schikbare materialen (inclusief een set werk/toets-boeken indien van toepassing, de omvangvan deze sets Is veelal vijf exemplaren). 4 Er is

sprake van lichte afwijkingen: de steekproefbevat wat meer kleine scholen, meer openbarescholen, vaker combinatieklassen. Literatuur ARBO (1990). Opmaat tot samenspel. Advies over debinding tussen regulier en speciaal onderwijs.Zeist: ARBO. Assink, E. M. H. (1992). Leren spellen. In L. Verhoeven(red.). Handboek lees- en schrijfdidactiek (pp.184-195). Lisse: Swets & Zeitlinger. Berg, G. van den, & Wolbert, R. G. M. (1993). Vormge-ving en effecten van het onderwijsaanbod in hetbasisonderwijs. Groningen: RION/RUG. Brandsma, H. P. (1993). Basisschoolkenmerken en dekwaliteit van het onderwijs. Academisch proef-schrift. Groningen: RION/RUG. Commissie Evaluatie Basisondenwijs (1994). Zicht opkwaliteit. Eindrapport. De Meern: Inspectie vanhet onderwijs. Corno, L, & Snow, R. (1986). Adapting teaching to in-dividual differences among learners. In M.C.Wittrock (Ed.), Third handbook of research onteacWng. Washington: American Educational Re-search /^sociation. Creemers, B.P.M. (1991). Effectieve

instructie. Eenempirische bijdrage aan de verbetering van hetonderwijsin de klas. Den Haag: SVO. Balansreeks. Creemers, B.P.M. (red.) (1994). Deregulering en dekwaliteit van het onderwijs. Groningen: GlON/RUG. Gersten, R., & Carnine, D. (1984). Direct Instruction inmathematics: a longitudinal evaluation of low-income elementary school students. ElementarySchool Journal, 84, 395-406. Guidemond, H. (1994). Van de kikker en de vijver:groepseffecten op individuele leerprestaties.Academisch proefschrift. Groningen: GlON/RUG. Harskamp, E.G., & Hofman, R.H. (1982). Evaluatievan leermethoden in het basisonderwijs. Haren:RION. Harskamp, E.G., & Nijhof, W.J. (1987). Curriculum:Ontwerp, implementatie en evaluatie. Lisse:Swets & Zeitlinger. Harskamp, E. G., & Suhre, C. J. M. (1993). Beoordelingvan onderwijsmethoden in het basisonderwijs.Groningen: RION/RUG. Harskamp, E.G., Edelenbos, P., & Suhre, C.J.M.(1993). Feitelijk aanbod voor de vakken Neder-landse Taal, Rekenen en Wiskunde en Aardrijks-

kunde op de basisschool (concept eindrapport). sTUDieÂ?Groningen: RION/RUG. Hofman, R.H. (1993). Effectief schoolbestuur. Eenstudie naar de bijdrage van schoolbesturen aande effectiviteit van basisscholen. Academischproefschrift. Groningen: RION/RUG. 419 fCDAeOGISCHC



??? Hofman, R.H., Hofman, W.H.A., & Guldemond, H.(1995). Governance, schools and classrooms andtheir impact on effectiveness in private and pu-blic schools. Paper presented at ECER, Bath, Eng-land. Submitted to American Educational Re-search Journal. Hofman, R.H., & Vonkeman, E.B. (1995a). Conditiesvoor adaptief onderwijs: de onderwijsmethode.Wetenschappelijk onderzoeksrapport. Gronin-gen: GlON/RUG. Hofman, R.H., & Vonkeman, E.B. (1995b). Conditiesvoor adaptief onderwijs: de onderwijsmethode.Bronnenboek adaptief onderwijs. Onderwijs-methoden voorrekenen, spelling en lezen op debasisschool. Groningen: GlON/RUG. Houtveen, A.A. M., & Booij, N. (1994). Heimeten vanintegrale leerlingzorg: adaptief onderwijs enschoolontwikkeling. Utrecht: ISOR/Afdeling On-derwijsonderzoek, Universiteit Utrecht. Houtveen, A. M. M., Booij, N., & Jong, R. de (1995). Ef-fectieve begeleiding en leerkrachtgedrag.Utrecht: ISOR/Afdeling OnderwijsonderzoekUniversiteit Utrecht. Janssens, F.J.G. (1986). De

evaluatiepraktijken vanleerkrachten. Een beschrijvend onderzoek naarhet evalueren tijdens het rekenen in het primaironderv/ijs. Arnhem: CITO. Klaasman, R. R. P. (1989). Programma-implementatieen schoolprestaties. Project Onderwijs en Sociaalmilieu. Rotterdam: SAD. Kool, E. (1990). Werken volgens plan in het speciaalonderwijs. Academisch proefschrift. Amsterdam:Vrije Universiteit. Leij, A. van der (1993). Zorgverbreding: stand van za-ken en perspectief. In A. van der Leij & E.J. Kap-pers (1993). Zorgverbreding: bijdragen uit hetspeciaal onderwijs aan basisonderwijs (pp.296-321, 5e herziene druk). Nijkerk: Intro. Meijer, C. J. W. (1988). Verwijzing gewogen: een stu-die naar de determinanten van verwijzing naarspeciaal onderwijs. Groningen: RION. Meijer, C.J.W. (1990). Onderzoek naar zorgverbre-ding: thema's en methoden. In M. K. van der Heij-den & J. Rispens (red.). Zorgverbreding en Af-grenzing (pp. 87-96). Amsterdam/Lisse: Swets &Zeitlinger." Meijer, C., Meijnen, W., & Scheerens, J. (1993). Overwegen

en schatten en sturen. Analytische be-leidsevaluatie Weer Samen naar School. De Lier:Academisch Boeken Centrum. Nijhof.W.J., Franssen, H.A.M., Hoeben, W.Th.J.G.,& Wolbert, R. G. M. (red.) (1993). Handboek curri-culum. Modellen, theorie??n, technologie??n.Lisse: Swets & Zeitlinger. PPON (J. Sijtstra, red.) (1992). Balans van het taalon-derwijs halverwege de basisschool. Uitkomstenvan de eerste taaipeiling medio basisonderwijs.Arnhem: Cito. PPON-reeks, nr. 3. Procesmanagement Weer Samen Naar School(1994). Basisdocument WSNS-Standaards. Theo-retische achtergrond en referentiekader, 's-Hertogenbosch: Procesmanagement WSNS. Pijl, S. J., & Wolfgram, H. P. (1990). Evalueren binnennauwe grenzen. In M. K. van der Heijden & J. Ris-pens (red.). Zorgverbreding en afgrenzing (pp.59-68). Lisse: Swets & Zeitlinger. Reezigt, G.J. (1993). Effecten van differentiatie opde basisschool. Academisch proefschrift. Gronin-gen: RION/RUG. Reezigt, G.J., Dijk, M.H. van, & Bosveld, J.J. F. (1986).Differentiatie

op de basisschool. Den Haag: SVO/RION. Schoor, C. (1995). Prestaties leerlingen in een klas lo-pen soms meer dan ?Š?Šn leerjaar uiteen: interviewmet het PRIMA-onderzoeksteam. Didaktief, 25(10), 5-7. Slavenburg, J.H., & Peters, T.A. (1989). Het projectOnderwijs en Sociaal Milieu: een eindbalans. Rot-terdam: SAD. Slavin, R.E. (1994). Quality, appropriateness, incen-tive, and time: a model of Instructional effective-ness. International Journal of Educational Re-searchZI (2), 141-157. Veenman, S.A.M. (1992). Effectieve instructie vol-gens het directe instructiemodel. In: Pedagogi-sche Studi??n, 69.242-269. Walberg, H. J., & Wang, M. C. (1986). Effective educa-tional practices and provisions for individual dif-ferences. In H.J.Walberg, M.C.Wang & M. C. Rey-nolds (Eds.), Handbook of special education (pp.113-128). Oxford: Pergamon Press. Willemsen, Th.F.W.P. (1994). Remedi??le rekenpro-gramma's voor de onderbouw van de basis-school. Acade'misch proefschrift. Groningen:RION/RUG. Wolbert, R.G.M., Span,
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??? Auteurs R.H. Hofman is als senior-onderzoeker verbondenaan het Gronings Instituut voor Onderzoek van On-derwijs, Opvoeding en Ontwikkeling (GlON) van deRijksuniversiteit van Groningen. Adres: Westerhaven 15,9718 AW Groningen. E.B. Vonkeman is als promovendus verbonden aande vakgroep Onderwijskunde (programma Beleid enOrganisatie) van de Universiteit van Amsterdam. Adres: Wibautstraat4,1091 GM Amsterdam. Abstract Curricula and adaptive education R.H. Hofman & E.B. Vonkeman. Pedagogische Stu-di??n, 1996,73,411-421. Almost 50 curricula for three different subject areaswere part of an extensive content analysis. The con-tribution of these curricula to adaptive educationwas examined. The results show that curricula differconsiderably in the application of basic characteris-tics essential to adaptive education. Research on theuse of curricula by teachers in agegroups of 6,7 and 8year old pupils, shows that adaptive curricula whichcontain current subject contents, are more usefuland

less obstructing the production of adaptive edu-cation in primary schools. 421 ?ŸeoAaoaiscHt STUDI?‰N



??? Adaptief onderwijs en ieeriingresuitaten A.A. M. Houtveen, N. Booij, R. de Jong en W. J. C. M. van de Grift Samenvatting Ter beantwoording van de vraag of implemen-tatie van adaptief onderwijs leidt tot betereprestaties bij teclinisch lezen in groep 3 van hetbasisonderwijs, is een quasi-experiment opge-zet (untreated control group design with pre-test and posttest). Er deden 456 leerlingen uit 23basisscholen aan het onderzoek mee (12 experi-mentele en 11 controlescholen). Uit het implementatie-onderzoek dat aanhet quasi-experiment gekoppeld was, bleek datde onderwijsgevenden in de experimenteleconditie op een aantal kenmerken van adaptiefonderwijs significant hoger scoorden dan de on-derwijsgevenden uit de controlegroep. Dit be-trof de volgende kenmerken: taakgerichte leer-tijd; het geven van direae instructie; bij hetaanvankelijk lezen werken volgens de klank-synthese methodiek; en planmatig werken omuitval van leerlingen te voorkomen. Onderwijsgevenden die dit gedrag in hogemate vertoonden,

bleken significant hogere re-sultaten op de Cito Drie-Minuten-Toets bij hunleerlingen te bereiken. Dit experimentele effectblijft bestaan na correctie voor zowel de voor-meting als voor individuele leerlingkenmerken(intelligentie, SES en leesattitude). 422 PSDJkQOdSCHESTUDI?ˆH 1996(73)422-433 1 Theoretisch kader In de context van het beleid 'Weer Samen NaarSchool' (WSNS) is het begrip adaptief onder-wijs opnieuw actueel (Meijer, Meijnen &Scheerens, 1993; Procesmanagement WSNS,1994). De Stuurgroep Evaluatie WSNS(her)introduceerde het begrip in een poging hetonderwerp van studie te verhelderen tegen deachtergrond van een verwarrende veelheid aanbegrippen die in omloop zijn om de problema-tiek van opvang van leerlingen met specifiekeonderwijsbehoeften aan te duiden. In het recente verleden bestonden er uiteen-lopende opvattingen over de vraag welke extramaatregelen geschikt zijn en hoe die georgani-seerd zouden moeten worden om de uitstroomvan leerlingen uit het reguliere onderwijs

naarhet speciaal onderwijs te stoppen. Deze ver-schillen betreffen met name de grenzen aan deextra zorg die het reguliere onderwijs zou kun-nen leveren en de verhouding tot het speciaalonderwijs. Tevens betreffen de verschillen dedefini??ring van de doelgroep: hebben de maat-regelen alleen betrekking op de zwakke leerlin-gen, of op alle leerlingen? Zie voor details bij-voorbeeld: Schram (1992). Herintroductie van het begrip adaptief on-derwijs levert de volgende afbakeningen op:Door het realiseren van adaptief onderwijshouden onderwijsgevenden binnen hun regu-liere onderwijs rekening met verschillen tussenleerlingen en stemmen hun onderwijs op dezeverschillen af. De doelgroep betreft niet eendeel van de leerlingpopulatie, maar de geheleleerlingpopulatie. Bij adaptief onderwijs wordtdaarmee in eerste instantie gerefereerd aan decompetenties van onderwijsgevenden en nietaan extra maatregelen en voorzieningen buitenhet onderwijs in de groep, zoals speciale klas-sen en remedial teaching. Deze

voorzieningenzijn wel belangrijk om, in het verlengde van demaatregelen die door de onderwijsgevendenbinnen de groep genomen worden, op school-niveau een continu??m van zorg te realiseren. Deze samenhang tussen de zorg op groeps-niveau en schoolniveau wordt door het Proces-management in het 'Basisdocument WSNS-standaards' (1994) verwoord met het thema'Integrale leerlingenzorg'. Integrale leerlin-genzorg omvat alle niveaus waarop activiteitennoodzakelijk zijn om uitstroom van leerlingennaar het speciaal onderwijs te voorkomen: degroep, de school en het samenwerkingsver-band. Integrale leerlingenzorg krijgt in de eer-ste plaats gestalte in het onderwijsleerproces inde groep. De kern van het model voor integraleleerlingenzorg wordt met andere woorden ge-vormd door het primaire proces. Hiermeewordt onderstreept dat het bij WSNS niet uit-



??? sluitend en niet in de eerste plaats gaat om orga-nisatorische maatregelen, maar dat het in dekem van de zaak gaat om kwaliteitsverbeteringvan het reguliere onderwijs. Verder krijgt inte-grale leerlingenzorg gestalte in maatregelen opschoolniveau. Deze maatregelen zijn op de eer-ste plaats bedoeld om de onderwijsgevende instaat te stellen in de groep integrale leerlingen-zorg te realiseren. Ze kuimen echter tevens die-nen als vangnet voor leerlingen voor wie de on-derwijsgevende binnen de groep geen adequatehulp kan bieden. Adaptief onderwijs heeft in het centralethema integrale leerlingenzorg zijn plaats,doordat integrale leerlingenzorg op het niveauvan het primaire proces gerealiseerd zou moe-ten worden door het geven van adaptief onder-wijs. Het grote voordeel van deze aanpak is dataangesloten wordt bij een uitgebreid kennis-bestand over de relatieve bijdrage van school-keimierken enerzijds en klas- en instructieken-merken anderzijds aan het verbeteren vanleerlingresultaten. De belangrijkste

factoren met verklarendewaarde voor de kwaliteit van het onderwijs be-staan, blijkens diverse metastudies naar facto-ren van schooleffectiviteit, uit instructie- enmanagementfactoren op klasniveau. Ookwordt in de meta-analyses het belang van moti-vationele aspecten benadrukt. Deze beide ele-menten maken expliciet onderdeel uit vanadaptief onderwijs. Naast deze kemfactoren opgroepsniveau, kunnen op schoolniveau facto-ren onderscheiden worden die deze kemfacto-ren ondersteunen. Dit betreft dan vooral hetcre??ren van voorwaarden in de organisatie voorhet realiseren van goede leerlingresultatendoor voortdurende sturing, ontwikkeling enprofessionalisering (Scheerens, 1989; Levine& Lezotte, 1990; Wang, Heartel & Walberg,1993). Ten behoeve van de implementatie vanadaptief onderwijs zijn er m het begin van dejaren tachtig diverse programma's ontwikkeld(zie voor een overzicht Wang & Walberg,1985). Uit vergelijking van een aantal van dezeprogramma's is gebleken dat adaptief onder-wijs geen

nauwkeurig afgebakend begrip is: deprogramma's voor adaptief onderwijs verschil-len van elkaar in de manier waarop specifiekeinstructiebenaderingen in het programma-ontwerp zijn opgenomen. Ondanks de verschil-len komen Wang en Lindvall (1984) en Tal-mage (1985) tot een opsomming van elementendie er deel vanuit maken: - een vorm van leerkrachtgestuurde instruc-tie; - bijhouden van de leerlingresultaten en hetgeven van feedback daarop; - zelfsturing door de leerlingen wordt waarmogelijk bevorderd; - de lerende wordt betrokken bij de planningen het management van het onderwijsleer-proces. Samengevat gaat het bij het geven van adaptiefonderwijs om het verkrijgen van een gedetail-leerd inzicht in het verloop van het leerprocesvan de leerlingen om daar gericht sturing aan tegeven met als uiteindelijk doel interne sturingdoor de leerling zelf. Dit vereist, als vijfde punt,grondige kermis van de betreffende vakgebie-den (zie Wang, 1992; Slavin e.a, 1992; Terwei,1994). Adaptief onderwijs wordt met

anderewoorden gekenmerkt door: de kwaliteit van dediagnostische vaardigheid van de onderwijsge-vende, het pedagogisch functioneren van deonderwijsgevende, een adequate organisatievan het onderwijsleerproces en instructievaar-digheden van de onderwijsgevende, zowel inzijn algemeenheid als vakspecifiek (zie ookHoutveen & Booij, 1994). Het realiseren vanadaptief onderwijs stelt derhalve eisen aan hetgedrag dat de onderwijsgevende in de groepvertoont en aan de maatregelen die hij of zijtreft om adaptief onderwijs in de groep te reali-seren. Er wordt niet ten onrechte op adaptief on-derwijs ingezet. In diverse onderzoekingen uitmet name het Angelsaksische taalgebied is evi-dentie gevonden voor de effectiviteit van on-derwijsprogramma's die voldoen aan de eerdergenoemde vijf kenmerken van adaptief onder-wijs bij het realiseren van goede leerlmgresul-taten, ook bij zwakke presteerders (Gersten &Camine, 1984; Gersten & Keating, 1987; Wal-berg & Wang, 1986; Slavin, e.a., 1989; 1992;1994; Bashi,

e.a., 1990; zie voor een recentoverzicht Stringfield, 1995). Behalve het pro-gramma van Wang worden deze programma's STUDItN geen van alle als adaptief benoemd. Emd jarentachtig raakte het begrip adaptief onderwijs inde Verenigde Staten enigszins in discredietdoordat het adaptieve onderwijsprogramma



??? van Wang inzet werd van een eerder politiekedan wetenschappelijke strijd over de mogelijk-heden van volledige integratie van speciaal enregulier onderwijs (zie Hallahan, e.a, 1988;Fuchs & Fuchs, 1988a; 1988b). In ons land is in de periode 1991-1994 eenschoolverbeteringsprograrrmia ge??mplemen-teerd dat als adaptief onderwijsprogramma ge-typeerd kan worden. Dit 'Landelijk ProjectSchoolverbetering' is bovendien integraal tenoemen, omdat tevens implementatie van eenresultaatgeori??nteerd schoolbeleid nagestreefdwerd (Osinga & Boersma, 1991). Bij het reali-seren van de vernieuwingen werden de scholenbegeleid door onderwijsbegeleiders van zesplaatselijke dan wel regionale onderwijsbege-leidingsdiensten. De effectiviteit van het programma is ge-evalueerd (Houtveen, 1994; Houtveen, Booij& De Jong, 1995; Houtveen, Booij, De Jong &Van de Grift, 1996). Het onderzoek heeft de be-perking dat uitsluitend de effectiviteit van hetadaptief onderwijsgedrag van de onderwijsge-venden in het onderzoek is

betrokken. Hetschoolniveau is buiten beschouwing gelaten.Een tweede beperking is dat het onderzoek uit-sluitend betrekking had op technisch lezen ingroep 3. 2 Vraagstelling en opzet vanhet onderzoek Tegen de achtergrond van dit theoretisch kaderluidt de vraagstelling van het onderzoek: Leidtde implementatie van adaptief onderwijs totbetere leerprestaties bij technisch lezen ingroep 3 van het basisonderwijs? Om deze vraagte kunnen beantwoorden is een quasi-experi-ment opgezet (imtreated control group designwith pretest en posttest (Cook & Campbell,1979)). Er deden 456 leerlingen uit 23 basis-scholen in het onderzoek mee. Twaalf scholenwerden geselecteerd om deel te nemen in de ex-perimentele groep. Elf scholen maakten deeluit van de controlegroep. De voormeting is uit-gevoerd m maart 1993 bij de groep leerlingendie het volgend schooljaar naar groep 3 zoudengaan. De nameting is uitgevoerd in juni 1994.Aan de nameting ging een implementatie-onderzoek onder de onderwijsgevendenvooraf. In dit

implementatie-onderzoek is vast-gesteld of de implementatie van de experimen-tele variabelen in de experimentele groep invergelijking met de controlegroep in vol-doende mate gestalte kreeg. De experimentele variabelen betreffen derealisatie van adaptief onderwijs: - het realiseren van een hoog percentage in-structietijd en een hoge mate van taakge-richtheid van de leerlingen; - het werken volgens het model voor directeinstructie; - bij het aanvankelijk lezen gebruik makenvan de principes van de klanksynthese me-thodiek en tenslotte - het realiseren van planmatig werken om uit-val van leerlingen te voorkomen. De effectvariabele betreft bij de nameting descore op de Drie-Minuten-Toets van het Cito(Verhoeven, 1992) en bij de voormeting descore op de Auditieve-Synthesetoets uit de me-thode 'Alle kinderen leren lezen' (Osinga &Kooistra, 1992). Als gevolg van de praktijksituatie waarinhet onderzoek plaatsvond, kon niet voldaanworden aan de eis dat scholen random in de ex-perimentele dan wel controle conditie

geplaatstworden. De experimentele scholen werden ge-selecteerd uit de aan het schoolverbeterings-project deelnemende scholen en de controle-scholen zijn aselect uit de populatie getrokken.Scholen waarvan te verwachten was dat ze ge-durende de looptijd van het experiment in eenfusieproces zouden geraken, zijn buiten het on-derzoek gehouden. In het onderzoek zijn uit-eindelijk de onderwijsgevenden van groep 3betrokken van in totaal 23 scholen, twaalf in de.experimentele groep en elf in de controlegroep.Zowel de geselecteerde experimentele scholenals de controlegroep scholen zijn onderzochtop verschillen in contextketmierken waarvanverwacht kan worden dat ze konden bijdragenaan verschillen in leerkrachtgedrag en/of leer-lingresultaten. Groepsgrootte, vemieuwings-ervaring en het percentage allochtone leerlin-gen bleken in beide groepen nagenoeg gelijk. Voor de beantwoording van de vraag of deexperimentele variabelen van het project ge??m-plementeerd zijn, zijn er op zes momenten me-tingen

uitgevoerd. Deze metingen hebbenplaatsgevonden in de maanden januari/februarien mei/juni van 1992,1993 en 1994. Elke me- 424 fCDAGOGiSCHE STUDliN



??? ting bestond uit observaties van twee lessenaanvankelijk lezen en de afname van een vra-genlijst bij de onderwijsgevenden. Voor hetvaststellen van de mate van werken volgens deprincipes van de klanksynthese methodiekvonden de metingen aan het begin van elkschooljaar plaats door middel van het invullenvan logboeken door de onderwijsgevende. 3 Implementatie-onderzoek Het implementatie-onderzoek is opgezet omeen antwoord te verkrijgen op de vraag of de inhet project gehanteerde begeleidingsstrategieleidt tot implementatie van de beoogde veran-deringen in leerkrachtgedrag. Dit is van belangomdat het geen zin heeft om de effecten van eenproject te onderzoeken als niet vaststaat dat hetproject daadwerkelijk in de praktijk gereali-seerd is. De mate waarin de experimentele va-riabelen door de onderwijsgevenden zijn ge-realiseerd, is gemeten met behulp vanobservatie-instrumenten (instructietijd, taak-gerichtheid en directe instructie), een vragen-lijst (plaimiatig werken) en logboeken

(werkenvolgens de klanksynthese-principes). In dezeparagraaf gaan we hier kort op in. Voor een uit-voerige beschrijving verwijzen we naar Hout-veen, Booij en De Jong (1995). Instructietijd en taakgerichtheid van deleerlingen In de theoretische modellen voor het leren opschool (Carroll, 1963; Bloom, 1976; Hamisch-feger & Wiley, 1978) wordt de instructietijd enhet effici??nt gebruik ervan door de leerlingenals een belangrijke determinant voor het lerenop school beschouwd. In een groot aantal empi-rische onderzoekingen kon het verband aange-toond worden tussen tijdsbesteding en leer-prestaties (zie voor overzichten o.a.: Walberg,1984; Wang, Heartel & Walberg, 1993). Der-halve is zowel de instructietijd als de taakge-richtheid van de leerlingen als variabele opge-nomen. Gedurende twintig minuten van een leeslesis de hoeveelheid tijd in kaart gebracht waarinde onderwijsgevende en de leerlingen daad-werkelijk bezig zijn met activiteiten die op deleerstof gericht zijn. Dit gebeurde in observa-ties met behulp van

een time-sampling-instrument (Veenman, e.a., 1988, 1990). Tel-kens wordt de onderwijsgevende en in een te-voren vastgestelde volgorde ?Š?Šn van de leerlin-gen, gedurende zeven seconden geobserveerd.Tijdens de dertien seconden daarna wordt hetmeest dominante gedrag gescoord. In de vol-gende zeven seconden wordt behalve de onder-wijsgevende een andere leerling geobserveerd,enzovoorts. Op deze wijze kan met het instru-ment vastgesteld worden of de onderwijsge-vende met inhoudelijke activiteiten (op in-structie gericht) of met klassemanagementbezig is. Voor de leerlingen kan aangegevenworden of zij al dan niet met de opgedragentaak bezig zijn. Als een leerling niet-taakge-richt bezig is, kan gescoord worden waaruit ditniet-taakgerichte gedrag bestaat (procedureleactiviteiten, wachten, niet met de taak bezig). Om voor elke klas een score te verkrijgen,zijn per meetmoment op verschillende tijdstip-pen twee lessen technisch lezen geobserveerd.In de analyses is de gemiddelde score over detwee

lessen gebruikt. Of het verschil tussen de experimentele encontrolegroep scholen significant is, zijn wenagegaan door het berekenen van een r-toetstussen de verschillen in groeiscores (meting1994 minus meting 1992) voor beide groepen. Bij de experimentele groep nam de instruc-tietijd toe van 63% tot 73%. Bij de controle-groep nam de instructietijd ook toe tussen deeerste en de laatste meting (respectievelijk68% en 74%). Het verschil in groeiscore tussencontrolegroep en experimentele groep bleekvoor wat betreft de instructietijd niet groot ge-noeg om van een betekenisvol verschil te kun-nen spreken (f = .47). Bij de experimentele groep was over de zesmetingen een gestage groei in de taakgericht-heid van de leeriingen te constateren van 70%naar 76%, terwijl taakgerichtheid van de leer-lingen m de controlegroep fluctueerde in de zesmetingen. Bij de laatste meting had de contro-legroep een gemiddelde taakgerichtheid van70%. De groeiscore in taakgerichtheid van deleerlingen bleek significant te verschillen

tengimste van de experimentele groep (f = 3.61). ^^^ PEDAGOGISCHESTUDt?‰M Werken volgens het directe instructie model Het effect van onderwijs is voor een belangrijkdeel afhankelijk van de kwaliteit van de in-structie. Een effectief gebleken instructiemo-



??? del is het model voor Directe Instructie (Ro-senshine & Stevens, 1986; Rosenshine & Ed-monds, 1990; Good, Grouws & Ebmeijer,1983). Dit model is vooral effectief bij leerstofdie in een stap-voor-stap benadering kan wor-den geleerd en die nieuw is voor leerlingen. Ditis bij technisch lezen in groep 3 het geval. Devolgende te implementeren variabele wordtdan ook gevormd door de mate van werken vol-gens het Directe Instructie Model. Dit instruc-tiemodel wordt zo genoemd, omdat de uitvoe-ring van het onderwijsleerproces - zeker in debeginfase - gecontroleerd wordt door de on-derwijsgevende. De kern van het model voorDirecte Instructie bestaat uit de volgendehoofdfasen: - terugblik op en activering van de vooraf-gaande leerstof; - presentatie en uitleg van nieuw te lerenleerstof met inbegrip van laten zien of voor-doen; - nauwgezette inoefening en begeleiding: indeze fase oefenen de leerlingen wat ze zo-juist geleerd hebben en krijgen hierbij corri-gerende feedback van de onderwijsge-vende; - zelfstandige of

individuele oefening: indeze fase zetten de leerlingen de stap van hetintegreren van nieuwe kennis of vaardig-heid met de reeds aanwezige kennis naar defase van de automatisering; - periodieke herhaling van de leerstof. De mate van directe instructie is eveneens be-paald met behulp van observaties (zie voor hetinstrument: Veenman, e.a., 1988; Roelofs,1993). Dit event-sampling instrument: deschaal 'Instructievaardigheden', bestaat uit 17indicatoren (uitspraken), die gescoord kuimenworden op een vijfpuntsschaal. In deze 17 uit-spraken zijn de hoofdfasen van het model voordirecte instructie geoperationaliseerd. Elk vande 17 uitspraken is gescoord op de mate vanvoorkomen. De score is gestandaardiseerddoor de feitelijke score te delen door de maxi-maal mogelijke score. Hierdoor komen tescores te liggen tussen O en 1. HDAGOGISCMC '''J instTumcnt zijn op elk meetmo- stodhh ment steeds twee lessen technisch lezen geob-serveerd om tot de score van dat moment te ko-men. De gemiddelde score hiervan

vormt descore voor elke klas op het betreffende meet-moment. Bij de onderwijsgevenden uit de experi-mentele groep vond in de periode tussen fe-bruari 1992 en juni 1994 een duidelijke groeivan .18 op de schaal 'Instructievaardigheden'plaats. Bij de controlegroep vond in deze pe-riode een heel beperkte groei van .05 plaats. Ditverschil in groeiscore tussen experimentele encontrolegroep scholen is significant (t = 3.68). Klanksynthese methode Naast het realiseren van deze algemene instruc-tieprincipes werd in dit schoolverbeteringspro-ject gestreefd naar het implementeren van in-structie die erop gericht is om met name bijzwakke lezers betere prestaties te realiseren.Het gebruik van de klanksynthese methode ismet name effectief gebleken voor leerlingendie moeilijk leren lezen (Dumont, 1985). In hetproject bleek het voor de meeste scholen niethaalbaar over te gaan op een op de klanksyn-these methodiek gebaseerde methode. Als mi-nimumeis is geformuleerd dat alle onderwijs-gevenden tijdens de eerste

maanden van hetleesonderwijs de principes van de klanksyn-these methodiek ten minste voor de zwakke le-zers moeten hanteren. Bij het werken volgens de klanksynthese-principes gaat het m feite om vier zaken. Hetbelangrijkste principe is dat in deze methode deelementaire leeshandeling centraal staat. Datwil zeggen dat zodra er enkele letters zijn aan-geleerd, met deze letters woorden wordengemaakt. Op de tweede plaats dient de onder-wijsgevende volgens deze methodiek een een-duidige leesstrategie te hanteren. Eenduidigwil zeggen dat uitsluitend letters en g?Š?Šn woor-den ingeprent worden. Bovendien mag de on-,derwijsgevende geen woorden aanbieden waarletters in voorkomen die niet ingeprent zijn.Een derde principe is dat vooral in het beginvan het leesproces het tempo waarin lettersworden aangeboden, laag dient te zijn. Hettempo dient met andere woorden afgestemd tezijn op de zwakke lezer. Ook voor de instructiein haar geheel geldt dat de zwakke lezer alsnorm wordt genomen in de

beginperiode vanhet leesonderwijs. Dit vierde principe van deklanksynthese methodiek impliceert dat (vrij-wel) geen enkele leerling individueel opgevan-gen hoeft te worden. Om de mate vast te stellen waarin de onder-wijsgevenden hun leeslessen vormgeven vol-



??? gens deze principes vulden de onderwijsgeven-den van groep 3 aan het begin van elk school-jaar voor tien leeslessen een registratieformu-lier in. Op elk formulier gaven ze per les aanwat het doel van de les was, welke activiteitenwaren ondernomen, op welke leerlingen de ac-tiviteiten gericht waren en welke materialenhierbij gebruikt werden. Met behulp van de re-gistratieformulieren is vastgesteld of de lessenvan de onderwijsgevenden voldoen aan de bo-vengenoemde principes van het werken vol-gens de klanksynthese methodiek. Aangezien de onderwijsgevenden niet ver-plicht waren om volledig te gaan werken meteen klanksynthese methode, dienden criteria teworden opgesteld op basis waarvan bepaaldkon worden in welke mate de onderwijsgeven-den volgens de principes van deze methodiekwerkten. Ten aanzien van elk van de principeszijn daarom punten toegekend afhankelijk vande mate van implementatie van het principe(zie voor een uitvoerige beschrijving: Hout-veen e.a., 1995). De punten voor

elk van deprincipes zijn bij elkaar opgeteld en vervolgensis de score gestandaardiseerd door deze te de-len door de maximaal mogelijke score. Descore kan hierdoor vari??ren tussen de O en de 1. Over de drie schooljaren heen is er een aan-zienlijke groei van .49 opgetreden in het wer-ken met de principes van de klanksynthesemethodiek in de experimentele groep. In decontrolegroep vindt ook enige groei plaats(.23), deze is echter aanzienlijk geringer. Hetverschil tussen de groeiscores in de experimen-tele en controlegroep is significant (t = 3.00). Planmatig werken In het schoolverbeteringsproject werd emaargestreefd uitval van leerlingen te voorkomendoor systematische afstemming van het onder-wijsaanbod op de behoeften van de leerimgen:planmatig werken. De vierde te implementerengroep variabelen betreft dan ook de mateWaarin onderwijsgevenden planmatig werkenbij technisch lezen. Planmatig werken omvat inessentie drie zaken. Op de eerste plaats is ken-merkend voor planmatig werken dat de

extrainstructie die aan de leerlingen wordt gegeven,gebaseerd is op de met behulp van toetsen vast-gelegde prestaties van de leerlingen. Op detweede plaats is kenmerkend voor planmatigWerken dat de te ondernemen (extra) activitei-ten ten aanzien van de leerlingen worden vast-gelegd in een planningsdocument. Voor elkvan de niveaus in de school (school, groep, in-dividuele leerling) zijn afzonderlijke plan-ningsdocimienten beschikbaar. Het derde ken-merk van planmatig werken is, dat er sprake isvan een cyclisch verloop van de activiteiten:het afnemen van toetsen en het vastleggen vande ge??igende activiteiten is geen eeiunalige ge-beurtenis in een schooljaar, maar dient met eenzekere regelmaat herhaald te worden. In hetproject is gebruik gemaakt van een model voorplanmatig werken dat oorspronkelijk ontwik-keld is voor zwakke leerlingen door Kool enVan der Leij (1985). In dit model zijn proce-dures voor informatieverwerking en het opstel-len van plannen ge??ntegreerd. Het model be-staat uit vier fasen:

- 'Doelen stellen' bestaat uit twee subfasen:het stellen van doelen en daarbij een zekeremate van gedetailleerdheid betrachten; - ' Signaleren van zwakke leerlingen'; - 'Problemen analyseren en leerresultatendiagnostiseren' bestaat uit twee subfasen:leerresultaten relateren aan de gegeven in-structie en resultaten van zwakke leerlingendiagnostiseren; - 'Plannen maken en uitvoeren en resultatenevalueren' bestaat uit vier subfasen: conse-quenties trekken uit de gesignaleerde pro-blemen voor het onderwijs; activiteiten-plannen maken voor de groep als geheel;een handelingsplan maken voor de zwakkeleerlingen en het bespreken van de resulta-ten van het planmatig werken in het team. Dit model van Kool en Van der Leij (1985)vormde de basis voor de constructie van een setinstrumenten voor het meten van plaimiatigwerken. Voor elk van de negen subfasen uit hetmodel zijn Likertschalen geconstrueerd (zievoor psychometrische gegevens: Houtveen,e.a., 1995). De scores zijn ook hier gestandaar-diseerd om een

vergelijking tussen de scores opde schalen te vergemakkelijken. De scoreskunnen voor elk van de schalen vari??ren tussenOen 1. De implementatie is succesvol wanneer de HDABOeiSCHl expemnentele groep een substanti??le groei laat studi??mzien op de latere metingen op de negen schalenin vergelijking tot de eerdere metingen, terwijlde resultaten voor de controlegroep relatief sta-biel blijven op de zes metingen op elk van denegen schalen.



??? De experimentele groep heeft een groei-score van in totaal 2.36 op de laatste meting opde negen variabelen, in vergelijking tot de eer-ste meting. De controlegroep heeft slechts eengroei van in totaal .49 op de negen variabelen tezamen. Op basis hiervan kunnen we conclude-ren dat over het geheel genomen de scores bijde controlegroep relatief stabiel blijven. Bijacht van de negen variabelen is het verschil ingroeiscore tussen de experimentele en de con-trolegroep significant. Op basis van deze resul-taten trekken we de conclusie dat er bij de expe-rimentele groep een substanti??le groei is inplanmatig werken, terwijl de controlegroep opdit punt min of meer stabiel blijft. Ook ten aan-zien van deze variabele kan de implementatievan het project dus als een succes beschouwdworden. Op basis van het bovenstaande mogen weconcluderen dat we beschikken over een expe-rimentele groep met onderwijsgevenden die opeen aantal elementen van adaptief onderwijssignificant hoger scoort dan de groep onder-

wijsgevenden uit de controlegroep. Dit maakthet zinvol om de nameting ten aanzien van deleerlingresultaten uit te voeren. Daarmee kande vraag beantwoord worden of de onderwijs-gevenden uit de experimentele groep erin sla-gen betere cognitieve leerlingresultaten bijtechnisch lezen te realiseren dan onderwijsge-venden uit de controlegroep. 4 Effectonderzoek Bij de keuze voor een cognitieve effectvariabledeed zich het probleem voor dat bij de voorme-ting niet met dezelfde toets gewerkt kon wor-den als bij de nameting, om de simpele redendat kinderen bij het begin van groep 3 nog nietkunnen lezen. Bij de voormeting is gebruik ge-maakt van de Auditieve-Synthesetoets afkom-stig uit de methode 'Alle kinderen leren lezen'(Osinga & Kooistra, 1992). Met deze toetswordt de vaardigheid gemeten van de leerlm-gen in het samenvoegen van klanken tot bete-kenisvolle woorden. De toets bestaat uit 20items. Het betreft een toets die geschikt is voorindividuele afname bij leerlingen aan het eindvan groep 2 of het begin

van groep 3. Voor de nameting is gebruik gemaakt vande Drie-Minuten-Toets van het Cito (Verhoe-ven, 1992). De snelheid waarmee leerlingenwoorden kunnen decoderen en ontsleutelenwordt beschouwd als een van de belangrijksteindicaties voor de leesvaardigheid. De toetsbestaat uit drie leeskaarten met specifiekewoordtypen. Op de eerste leeskaart staan ?Š?Šn-lettergrepige woorden waarbij klinker en me-deklinker elkaar afwisselen. Op de tweedeleeskaart staan eveneens ?Š?Šnlettergrepigewoorden, maar met een hogere moeilijkheids-graad, doordat er meerdere medeklinkers ach-ter elkaar in het woord voorkomen. Op de derdeleeskaart tenslotte staan woorden met twee,drie en vier lettergrepen. De leerlingen krijgenvoor elke kaart een minuut de tijd om zoveelmogelijk woorden goed te lezen. De score be-staat uit het aantal woorden dat de leerlingen inde gestelde tijd foutloos kuimen lezen. Om de resultaten te kurmen corrigeren voorindividuele leerlingkenmerken is tevens de in-telligentie van de leerlingen, de

sociaal econo-mische achtergrond en het plezier in lezen datkinderen ervaren, in kaart gebracht. Voor het vaststellen van de intelligentie isgebruik gemaakt van een analogie??ntest. Dit iseen subtest van de non-verbale intelligentietestSON-R (Laros & Tellegen, 1991). Met dezeanalogie??ntest wordt beoogd de vaardigheid inabstract redeneren te meten van kinderen in deleeftijd van 5'/2 tot 17 jaar. De subtest omvat 21items. De homogeniteit van de toets bedroeg inhet onderzoek van Laros en Telligen .78. In onsonderzoek is opnieuw de betrouwbaarheid(Cronbachs alpha) nagegaan. Deze bedroeg.79. De sociaal-economische achtergrond vande leerlingen is vastgesteld aan de hand van hetleerlinggewicht. Voor het meten van plezier in lezen is eenleesattitudeschaal afgenomen. De gebruikteschaal is een bewerking van de Lees AttitudeSchaal (LAS) voor schoolbeginners (Meijer,1973). De schaal is ontwikkeld voor kinderendie nog niet kunnen lezen en is geschikt voorklassikale afname. De bewerkte schaal bestaatuit

19 uitspraken. Zowel bij de voor- als de na-meting is de betrouwbaarheid van de nieuwetoets nagegaan door het berekenen van eenCronbachs alpha. Deze was in beide gevallenruim voldoende (respectievelijk .83 en .86). Het experiment is geslaagd als er bij de ex-perimentele groep een significant hogere score 428 feDACooiscHe STUDI?‹N



??? perimentele groep een significant hogere scoreop de technisch leestoets (de Drie-Minuten-Toets) bereikt wordt dan bij de controlegroep,terwijl de overige omstandigheden, uiteraardafgezien van de experimentele conditie, gelijkblijven. De gegevens in Tabel 1 bieden een in-zicht in de 'bruto' resultaten van het project. De leerlmgen uit de experimentele groepblijken 12 punten hoger te scoren op de Drie-Minuten-Toets dan de leerlingen uit de contro-legroep. Dit verschil blijkt significant te zijn ophet 5% niveau. Op het eerste gezicht lijkt het experimentgeslaagd. De gemiddelde score op de Drie-Minuten-Toets ligt bij de experimentele groepimmers hoger dan die bij de controlegroep. Inonderwijsonderzoek is het echter zelden moge-lijk om een experiment uit te voeren waarbij deleerlingen voor de experimentele groep en decontrolegroep volkomen random geselecteerdzijn. Niet de onderzoeker, maar de scholen be-palen immers of hun leerlingen meedoen aaneen experiment. Dit brengt ook in ons experi-ment met zich

mee dat, ondanks controle opvoor de hand liggende contextvariabelen zoalsgroepsgrootte, vemieuwingservaring van on-derwijsgevenden en het percentage allochtoneleerlingen, de controlegroep en de experimen-tele groep niet volkomen equivalent zijn. Metniet equivalent bedoelen we, dat de controle-groep en de experimentele groep verschillendeVerwachte waarden hebben op ten minste ?Š?Šnen waarschijnlijk meer variabelen (Reichardt,1979, p. 148). Zoals uit Tabel 1 blijkt, verschil-len ook in ons geval de leerlingen uit de contro-legroep en de experimentele groep op diversepunten. Het is daarom heel goed mogelijk datde verschillen op de Drie-Minuten-Toets tus-sen experimentele groep en controlegroep ver-oorzaakt worden door de verschillen in deVoormeting of andere aanvangsverschillen,zoals de intelligentie of het milieu van her-komst van de leerlingen, of het plezier dat deleerlingen in lezen ervaren. Gemiddelde en standaarddeviatie van de leerlingscores experimentele groep* sd controlegroepX sd Drie-

Minuten-Toets 93.7* 56.9 81.7* 53.3 Aud itieve-Synthesetoets 15.2* 4.2 13.7* 4.6 Analogie??n toets 6.3* 3.7 7.9* 4.8 Sociaal economische achtergrond 3.1 .9 3.2 1.0 Leesattitudeschaal (voormeting) 13.1 3.8 13.2 3.9 Leesattitudeschaal (nameting) 12.1 4.7 11.8 5.0 * verschil significant op het .05 niveau Om na te gaan of het verschil tussen experi-mentele groep en controlegroep blijft bestaan,als de resultaten op de Drie-Minuten-Toets (denameting), gecorrigeerd worden voor de resul-taten op de Auditieve-Synthesetoets (de voor-meting) en de controlevariabelen (intelligentie,sociaal economische achtergrond en plezier inlezen) hebben we een covariantie-analyse uit-gevoerd. Het verschil tussen experimentele groep encontrolegroep op de nameting, die gecorri-geerd is voor de voormeting, de intelligentie,het sociaal milieu en het plezier in lezen van deleerlingen blijkt 16.3 te bedragen. Dit kan ge??n-terpreteerd worden als een verschil in het voor-deel van de experimentele groep van ruim 16punten. De betekenis van de

effecten Voor het berekenen van de ongewogen scoreop de Drie-Minuten-Toets is het aantal goedgelezen woorden op elk van de drie leeskaartenvan deze toets bij elkaar opgeteld. De leerlin-gen uit de experimentele groep hebben gemid-deld ongeveer 94 woorden goed gelezen. Voorde leerlingen uit de controlegroep waren dit on-geveer 82 woorden. Om een goed beeld te krijgen van wat dezeverschillen precies betekenen zijn we genood-zaakt terug te gaan naar de scores op de afzon-derlijke leeskaarten, omdat het Cito de scoresalleen voor de afzonderlijke kaarten heeft ge-normeerd. Het Cito heeft de toets afgenomenbij een landelijke steekproef, zodat iedereschool de leerlingscores op zijn school tegendeze vergelijkingsgroep kan afzetten. Op basisvan de behaalde scores zijn de leerlingen in vijfniveaugroepen verdeeld. Niveau A omvat de 429 PBDAGOGtSCHE STUOltN



??? ?•SI^ SM al Vergelijkinsgegevens per kaart Cito Drie-Minuten-Toets (meetmoment groep 3/mei) gemiddelde scorecontrolegroep grand mean Cito gemiddelde scoreexperimentele groep Leeskaart 1A >49B 39-49C 25-38D 18-24E <18 43.84 39.98 38.40 Leeskaart 2A >29B 24-29C 14-23D 9-13E <9 30.09 25.41 23.42 Leeskaart 3A >19B 15-19C 7-14D 4-6E <4 19.72 15.33 14.67 25% hoogst scorende leerlingen, niveau B de25% leerlingen net boven het landelijk gemid-delde en niveau C de 25 % die net onder hetlandelijk gemiddelde scoren. De 25% laagstscorende leerlingen zijn in twee groepen inge-deeld te weten niveau D (15%) en niveau E,waarin de 10% allerzwakste leerlingen verte-genwoordigd zijn. In ons onderzoek scoort de controlegroepgemiddeld gezien op alle drie de kaarten netboven het landelijk gemiddelde. Daarmeevormt de controlegroep in dit experiment eengoed referentiepunt. Het gemiddelde van deleerlingen uit de experimentele groep ligt opalle kaarten duidelijk boven het landelijk ge-middelde.

Op de eerste kaart ligt het gemid-delde halverwege niveau B. Op beide leeskaar-ten met woorden van een moeilijker type, ligthet gemiddelde van de leerlingen uit de experi-mentele groep zelfs boven percentiel 75. Ove-rigens doet zich hierbij het verschijnsel voordat de verdeling in de experimentele groep deverdeling in de landelijke normeringsgroepniet volgt. Relevant is tevens om te vermeldendat de leerlingen uit de experimentele groepjuist op de twee moeilijkste leeskaarten signifi-cant hoger scoren dan de leerlingen uit de con-trolegroep. 5 Conclusie en discussie In dit artikel zijn de resultaten vermeld van deevaluatie van het als adaptief onderwijspro-gramma te typeren Landelijk Project School-verbetering. Uit het onderzoek komt naar vorendat er een significant verschil is op de Drie-Minuten-Toets tussen de experimentele en decontrolegroep. Dit experimentele effect blijftbestaan na correctie voor zowel de voormetingals voor individuele leerlingkenmerken (intel-ligentie, SES en leesattitude). We kunnen danook

concluderen dat het biimen het LandelijkProject Schoolverbetering ge??mplementeerdeadaptieve leerkrachtgedrag succesvol is geble-ken. De resultaten lijken zonder meer een steunin de rug van het WSNS-beleid en vooral ookvan de door het Procesmanagement WSNS ge-kozen thematiek 'Integrale Leerlingenzorg',met daarbinnen een centrale rol voor adaptiefonderwijs. Kwaliteitsverbetering van het regu-liere onderwijs lijkt langs deze weg mogelijk tezijn. Daarmee is niet gezegd dat de resultatensnel en eenvoudig te realiseren waren. Integen-deel, het betrof hier een veldexperiment waar-binnen aan nogal wat condities voldaan was diede resultaten mede verklaren. Tot slot van ditartikel gaan we kort op enkele van deze condi-ties in. Op de eerste plaats dienen kenmerken vanhet vernieuwingsprogramma zelf genoemd te 430 PSDAGOGISCME STUDI?‹N



??? worden. Er was sprake van een driejarig pro-ject, waar het schoolteam in zijn geheel bij be-trokken was. De school had zich voor deze pe-riode aan het project verbonden (contract).Tevens waren er concrete afspraken gemaaktover de doelen die elke school voor zichzelf indeze periode zou willen realiseren. Een niet on-belangrijk aspect van de afspraken vormde ten-slotte het feit, dat de betrokken scholen zich inde betreffende periode bepaalden tot het reali-seren van deze vernieuwing. Er was met anderewoorden sprake van een projectmatige aanpak,waarbij de scholen intensief werden begeleid.De betrokkenheid van externe begeleidingvormt dan ook de tweede implementatiebevor-derende factor. Als derde implementatiebevor-derende aanpak kan tenslotte de systematischemonitoring van zowel het gedrag van de onder-wijsbegeleiders als van de onderwijsgevendengenoemd worden. Systematische terugkoppe-ling van tussentijdse resultaten door de onder-zoekers, kreeg birmen het project de functie

van'change agent'. Literatuur Bashi, J., Sass, Z., Katzit, R., & Margolin, J. (1990). Ef-fective schools from theory and practica. Paperpresented at the ICSEI 3-5 january, Jerusalem,Isra??l. Bloom, B. S. (1976). Human characteristics and school learning. New York: McGraw-Hill.Carroll, J. B. (1963). A model of schoollearning. In L.W. Anderson (Ed.), Perspectives on schoollearn-ing selected writing of John B. Carroll (pp. 19-31),Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.Cook, T.D., & Campbell, D.T. (1979). Quasi-experimentation. Design & analysls issues forfield settings. Chicago: Rand McNally.Dumont, J.J. (1985). iees- en spellingsproblemen.Dyslexie, dysorthografie en woordblindheid.Rotterdam: Lemniscaat.Fuchs, D., & Fuchs, LS. (1988a). Evaluation of theadaptive learning environments model. Excep-tionalChildren, 55, â– ^\S-^27.Fuchs, D., & Fuchs, LS. (1988b). Response to Wangand Walberg. Exceptional Children, 55, 138-146.Gersten, R., & Carnine, D. (1984). Direct Instruction inmathematics: a iongitudinal
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were involved in the research (12 experimen-tal and 11 control group schools). Teachers in the ex-Perimental groupshowsignificantly higher adaptiveInstruction behavior consisting of: optimalisatlon oftime on task, use of the model for direct Instruction,working according to the principles of the 'phonicsconstruction method' for reading and degree of di-agnostic teaching, than the teachers in the controlgroup. The teachers in the experimental groupproved to be succesfull on the effert variable: thereading results of their pupils. The difference be-tvveen experimental group and control group is sig-nificant. This experimental effect does not only re-ifiain after correction for the pretest, but also aftercorrection for intelligence, social economical back-ground and pleasure in reading. 433 HDASOeiSCH?Š sruaitH



??? Waar komen regionale verschillen in verwijzing vandaan? B. Petersen en D. Oudenhoven Samenvatting Als het gaat om het percentage leerlingen datvan de basisschool wordt verwezen naar hetspeciaal onderwijs, bestaan er in Nederland aan-zienlijke verschillen tussen regio's. Uit een bere-kening van verwijspercentages van OBD-gebieden in de periode 1985-1990 blijkt, dat dekans op verwijzing in die periode in het meestverwijzende gebied gemiddeld twee??nhalfmaal zo groot was als in het minst verwijzendegebied. Aan de hand van een groot aantal gege-vens wordt nagegaan waaraan die verschillenzijn toe te schrijven. Hieruit blijkt dat het aan-bod (de capaciteit) van het speciaal onderwijsverreweg de belangrijkste determinant is. Daar-entegen blijken n??ch demografische factorenn??ch kenmerken van het regionale beleid op hetpunt van zorgverbreding, samenwerking enverwijzing een rol van betekenis te spelen. 434 FCDAGOeiSCHlSTUDItM 1996(73)434-440 1 Inleiding In een onlangs afgerond onderzoek

naar de ac-ceptatie van WSNS-beleid is de respondentenonder meer gevraagd waaraan zij regionaleverschillen in de verwijzing naar het speciaalonderwijs (SO) toeschrijven: aan kenmerkenvan de leerling, van het milieu, van het SO-aanbod, van de basisschool of van de leer-kracht? De onderzoeksgroep bestaat uit verte-genwoordigers van vijf categorie??n direct enindirect betrokkenen bij de onderwijspraktijk:co??rdinatoren van WSNS-samenwerkingsver-banden, leden van schoolbesturen, schooldi-recteuren, leerkrachten, ouders; ruim de helftvan deze respondenten heeft bindingen met hetSO, de overigen met het basisonderwijs. De intotaal ruim 1ICX) respondenten kermen gemid-deld het grootste gewicht toe aan milieuken-merken, daarna aan leerlingkenmerken endaarna aan aanbodkenmerken (Ybema, Buunk& Schripsema, 1995). In het hierna beschrevenonderzoek is een soortgelijke maar meer openvraag voorgelegd aan vertegenwoordigersvan regionale onderwijsbegeleidingsdiensten(OBD's). Aan 27

respondenten die menen dathet verwijspercentage m him regio onder hetlandelijk gemiddelde ligt, is gevraagd de be-langrijkste oorzaken hiervan te noemen. Verre-weg het meest genoemd worden verschillendeaspecten van de zorgbreedte m het basisonder-wijs, op afstand gevolgd door kenmerken vanhet eigen OBD-beleid en van het SO-aanbod inde regio (Petersen & Oudenhoven, 1994). Hoe realistisch zijn de veronderstellingenvan de actoren uit het onderwijsveld eigenlijk?In dit artikel worden onderzoeksgegevens be-sproken die inzicht geven in de feitelijke effec-ten van deze en andere mogelijke determinan-ten van verwijzing, en dus ook in hetrealiteitsgehalte van de genoemde veronder-stellmgen. Dat zich in Nederland grote regio-nale verschillen in verwijzmg voordoen, is aleerder in onderzoek aangetoond (Meijer,1982). Vervolgens is geconstateerd dat dezeverschillen bovendien tamelijk stabiel zijn:analyse van de verwijspercentages van de 80nodale gebieden in de jaren 1985/86, 1986/87en 1987/88 laat zien

dat er gebieden zijn die indeze drie achtereenvolgende jaren door eenhoog verwijzmgsniveau worden gekenmerkten dat er gebieden zijn die door de jaren heenrelatief weinig verwijzingen kennen (Ouden-,hoven & Bakker, 1990). 2 Probleemstelling en opzet vanhet onderzoek Met het hier beschreven onderzoek wordt be-oogd inzicht te bieden in de macro-factoren diede regionale verschillen in verwijzing kunnenverklaren. Met de term macro-factoren wordthier gedoeld op factoren op gebiedsniveau,zoals de regionale onderwijsbegeleiding, hetregionale voorzieningenniveau, de regionaletoepassing van overheidsbeleid en de cultu-reel-etnische samenstelling van de regionale



??? bevolking. De feitelijke verwijzingsbeslissin-gen worden echter genomen, dan wel voorbe-reid, op het niveau van de (basis)scholen.Daarom is tevens informatie verzameld over demate waarin en de wijze waarop deze macro-factoren hun invloed doen gelden op het meso-niveau, dat van de scholen. De probleemstelling luidt als volgt: 1 Welke regionale factoren hebben op het ni-veau van OBD-gebieden invloed op (ver-schillen in) verwijzing van leerlingen naarhet speciaal onderwijs en wat is de rol vande onderwijsbegeleidingsdiensten hierbij? 2 Welke regionale factoren spelen op het ni-veau van de basisscholen een rol bij verwij-zing? 3 Welke processen op de basisscholen gaanschuil achter de geconstateerde verbanden? Om op deze vragen een antwoord te vinden zijnde volgende deelonderzoeken uitgevoerd:a een onderzoek bij onderwijsbegeleidings-diensten: een telefonische enqu??te onderalle OBD's en een beschrijvende analysevan de verzamelde gegevens;b een causale analyse op gebiedsniveau: sa-

menstelling van een uitgebreid databestandop gebiedsniveau, bestaande uit de onder agenoemde gegevens alsmede secundairegegevens uit verschillende bronnen, en eencausale analyse van deze gegevens;c een scholenonderzoek: verzameling van ge-gevens bij een geselecteerde groep basis-scholen en een kwalitatieve analyse vandeze gegevens. Ter bepaling van het gebiedsniveau is gekozenvoor een indeling van Nederland in de werkge-bieden van 60 regionale onderwijsbegelei-dingsdiensten (OBD's). De voor WSNS ge-hanteerde regio-indeling komt hier nagenoegmee overeen. In dit artikel zullen we ons vooral bezighou-den met de eerste onderzoeksvraag, die kanworden beantwoord op grond van de resultatenvan deelonderzoek b. Daarnaast zullen we kortingaan op enkele relevante aspecten van deel-onderzoek c. Het databestand waarop de causale analyseis uitgevoerd, is samengesteld uit gegevens vanuiteenlopende herkomst, die hetzij op OBD-gebiedsniveau zijn gemeten, hetzij naar dit ni-veau

kuimen worden geaggregeerd. Behalve dedoor ons verzamelde data betreffende OBD'sen OBD-gebieden bevat het bestand CITO-gegevens over het prestatieniveau, CBS-gegevens over demografische variabelen,O&W-gegevens over het aanbod van SO-voorzieningen en gegevens over verwijzing,verzameld door de Nederlandse Stichting voorStatistiek (NSS). De afhankelijke variabele is de verwijzinguit het basisonderwijs naar scholen voor (pri-mair) lom-, mik-, en zmok-onderwijs. Onderverwijzing verstaan we dan gerealiseerde ver-wijzing, dus plaatsing. Deze hebben we nadergeoperationaliseerd als de in een bepaalde pe-riode in het SO-LOM, -MLK en -ZMOK ge-plaatste leerlingen, uitgedrukt als percentagevan het gemiddeld aantal basisschoolleerlin-gen gedurende die periode. Deze operationali-satie kan op elke groep basisschoolleerlingenworden toegepast; in dit onderzoek gaat het inhoofdzaak om de basisschoolleerlingen vaneen OBD-gebied. De door ons gehanteerde definitie sluit aanbij die van de

doelgroep voor WSNS, zij het datdeze zich tot dusver heeft beperkt tot de zoge-noemde groep-1 scholen (LOM en MLK).Niettemin is er veel voor te zeggen om ook deZMOK-categorie hierin te betrekken. De grotemeerderheid van de leerlmgen die vanuit hetbasisonderwijs worden verwezen naar het spe-ciaal onderwijs, komt terecht op scholen voorLOM, MLK en ZMOK (Ministerie O&W,1990). Verwijzing naar andere schoolsoortenvoor speciaal onderwijs, zoals scholen voorlichamelijk of zintuiglijk gehandicapten ofscholen voor zeer moeilijk lerende kinderen,vindt in de meeste gevallen plaats op evidentandere indicaties en vaak via een andere route.De scholen voor LOM, MLK en ZMOK zijnzowel van elkaar als van het regulier onderwijsveel minder duidelijk afgegrensd. In dit licht ishet niet verrassend, dat voor de onlangs in hetkader van WSNS ingestelde Regionale Verwij-zingscommissies (RVC's) de ZMOK-catego-rie w?¨l is 'meegenomen'. 3 Verwijzing per OBD-gebied De van de Nederlandse Stichting voor Statis-

tiek verkregen gegevens over het aantal verwij-zingen en het totale leerlingenaantal per basis- 435 feDACooiscHe STUDI?‹N



??? school per jaar hebben we met behulp van de indat bestand opgenomen CBS-gemeentecodesgeaggregeerd naar het OBD-gebiedsniveau.Met de aldus bewerkte gegevens konden wevoor elk van de 60 gebieden verwijspercen-tages per jaar bepalen (1985/86 tot en met1989/90). Vervolgens hebben we per gebiedhet gemiddelde over deze vijf schooljaren bere-kend. Deze 60 gemiddelden tonen aanzienlijkeregionale verschillen in verwijzing. Het gemid-delde verwijspercentage van het minst verwij-zende gebied ligt voor deze vijf jaren op .38,terwijl het meest verwijzende gebied tot eengemiddelde score van .91 komt. Het landelijkeverwijspercentage over de betreffende jarenbedraagt .65, dat is ?Š?Šn op de 150 basisschool-leerlingen per jaar. Verder blijkt nog eens datde verwijspercentages van jaar tot jaar tamelijkstabiel zijn. De standaarddeviaties rond de ge-biedsgemiddelden komen, gemiddeld over allegebieden, uit op .07; ter vergelijking, de stan-daarddeviaties rond de landelijke jaargemid-delden, waarin de

spreiding tussen gebieden totuitdrukking komt, vari??ren van .13 tot .15.Mede gezien het vooralsnog uitblijven vanWSNS-effecten is er geen aanleiding om aan tenemen dat de situatie nu, zes jaar later, zich in-grijpend heeft gewijzigd. 4 De causale analyse Om te komen tot een verklaring van deze ver-schillen, hebben we gekozen voor het analyse-ren van een padmodel (d.i. een zogehetenrecursief model met uitsluitend gemeten varia-belen) met behulp van LISREL (J??reskog &S??rbom, 1988). Deze procedure vereist eenkeuze voor een bepaald 'beginmodel', waarineen niet al te groot aantal variabelen in een zin-volle oorzakelijke volgorde worden geplaatst.Bovendien dient een onderscheid te wordenaangebracht tussen zogenoemde exogene va-riabelen (onafhankelijken) en endogene varia-belen (afhankelijken, die ten opzichte van an-dere endogene variabelen ook onafhankelijkenkunnen zijn). Omdat bij de samenstelling van het databe-stand juist gestreefd is naar opname van zoveelmogelijk potenti??le

verklarende variabelen,hebben we hierin eerst stapsgewijs een sterkereductie aangebracht met behulp van correla-tie-analyse, factoranalyses en multiple regres-sie-analyses. Op grond van theoretische over-wegingen, waarin de stabiliteit van devariabelen een belangrijk criterium was, zijn degeselecteerde variabelen in een zinvolle vol-gorde geplaatst en is een tweetal demografi-sche variabelen ('stedelijkheid' en 'denomina-tie') als exogeen aangemerkt. Het resulterendebegiimiodel is weergegeven in Figuur 1. De meeste van deze variabelen sprekenvoor zichzelf, maar sommige behoeven een na-dere toelichting. Voor de variabele stedelijk-heid zijn vier indicatoren gebruikt: het aantalinwoners, de adressendichtheid, het percentagebuiten Nederland geborenen en het percentageeenoudergezinnen. Het aanbod van SO-voor-zieningen moet worden opgevat als de (rela-tieve) capaciteit van de betreffende school-soorten en is geoperationaliseerd als het aantalleerlingen dat deze schoolsoorten bezoekt, uit-gedrukt als

percentage van het aantal basis-schoolleerlingen op een jaarlijkse peildatum.Voor deze analyse hebben we het gemiddeldeSO-aanbod over de vijf schooljaren (1985/86 436 rcDAcoeiscHc STUDI?‰N



??? tot en met 1989/90) gebruikt. De samenwer-king tussen basisonderwijs en speciaal onder-wijs is geoperationaliseerd als de mate waarinhet SO deelneemt in samenwerkingsverbandenbinnen en buiten WSNS-verband (de meting isverricht in de beginperiode van WSNS). Zorg-breedte ten slotte is gemeten aan de hand vandrie indicatoren: het gebruik van leerlingvolg-systemen, de aanwezigheid van RemedialTeaching en Interne Begeleiding, en de matewaarin cursussen van de OBD worden gevolgd(volgens informatie van de OBD). Ben dergelijke analyse kan op verschillendemanieren worden aangepakt. De door ons ge-volgde strategie houdt in dat eerst een 'volledigmodel' is uitgedraaid, d.i. een model waarinalle onderlinge relaties (paden) tussen alle ge-kozen variabelen worden 'meegenomen'; ditbetreft in bovenstaand schema alle relaties bin-nen elk blokje alsmede alle denkbare paden vanlinks naar rechts. De onderlinge relaties binnendit model zijn uitgedrukt in co??ffici??nten, diede sterkte van de

verschillende paden weerge-ven en globaal kunnen vari??ren van -1.00 tot1.00, waarbij waarden in het middengebied(rond het nulpunt) duiden op niet-bestaande ofzwakke verbanden. Het 'volledige model' past,gegeven de gekozen variabelen en de gekozencausale ordening, per definitie perfect bij dedata. De kwaliteit van een vereenvoudigd mo-del is af te lezen aan een aantal maten die aan-geven in hoeverre dit model afwijkt van het'volledige model'. In Figuur 2 is een modelweergegeven waarin alleen paden met eenco??ffici??nt boven .20 (of onder -.20) zijn opge-nomen; de overige paden worden dan op nulgesteld. We vmden hier een chi-kwadraat van 19.28bij 22 vrijheidsgraden (p = .63), een prima re-sultaat. De AGFI (adjusted goodness of fit in-dex) is .87, een resultaat dat als acceptabel kanworden gekenschetst. In dit model wordt 52%van de variantie in de afhankelijke variabeleverklaard. Naast dit model zijn enkele andereuitgeprobeerd, zowel algemene als specifieke(voor lom, mik en zmok afzonderlijk), die

somseen betere fit hebben maar wat betreft de rela-ties tussen de variabelen niet wezenlijk afwij-ken van het bovenstaande model. 5 Het scholenonderzoek Naast de causale analyse op een breed opgezetdatabestand is een verdiepend onderzoek ver-richt op twaalf basisscholen. Hiermee werd be-oogd een beeld te krijgen van de mate waarin deop regionaal niveau vastgestelde verbandenook op de scholen zichtbaar zijn en van de pro-cessen op schoolniveau die er toe bijdragen datdeze verbanden tot stand komen. Gezien dedoelstelling van het scholenonderzoek en methet oog op het beperkte aantal mogelijke deel-nemers, is gestreefd naar een behoorlijke geo-grafische spreiding en een goede afspiegelingdoor middel van een stapsgewijze selectiepro-cedure (Petersen & Oudenhoven, 1994, p.46-47). Per school hebben gemiddeld tweeteamleden aan een gemeenschappelijk inter-view deelgenomen. De gesprekken zijn zo veelmogelijk gevoerd aan de hand van concreteverwijzingen die zich in de periode

1985-1991hebben voorgedaan. We kunnen de uitkomsten van deze deelstu- samenwerking BaO-SO.30, 437 noAeoeiscMc STUDliM



??? die hier slechts summier weergeven. Over hetalgemeen hebben de ge??nterviewden de indrukdat de activiteiten die in het kader van WSNSplaatsvinden zeker hun vruchten afwerpen. Deopvang van zorgleerlingen in het reguliere on-derwijs kan er - naar hun overtuiging - alleenmaar beter van worden. Of ook het aantal ver-wijzingen zal afnemen, wordt in twijfel getrok-ken. Verder lijkt het beleid van de OBD's wei-nig bepalend te zijn voor de gang van zaken opde scholen rond de opvang en verwijzing vanzorgleerlingen. Het beleid van de school zelflegt hier veel meer gewicht in de schaal. De alin veel onderzoek geconstateerde samenhangvan de in een gebied aanwezige SO-voorzie-ningen met de verwijzing naar het SO wordt ingrote lijnen bevestigd in de interviews. Demeeste scholen denken dat de nabijheid van hetSO een belangrijke factor is, maar achten dezeniet zo zeer bepalend voor het schoolbeleid alswel voor de houding van de ouders. Over hetalgemeen is de weerstand van ouders tegenplaatsing van

hun kind in het SO - eenmaalovertuigd van de noodzaak ervan-mindergroot wanneer de SO-school op niet al te groteafstand van huis of de huidige school ligt. Vrij-wel alle ge??nterviewden hebben de indruk dathet ontbreken van een SO-school in hetzelfdedorp (bijna) altijd betekent dat - onder invloedvan de ouders - minder snel wordt verwezen.Eenzelfde verband bestaat ook andersom (veelSO-voorzieningen betekent veel verwijzin-gen) ; of het even sterk geldt wordt door sommi-gen betwijfeld. Bij de houding van de oudersten aanzien van verwijzing, spelen vermoede-lijk meer nog dan de geografische nabijheid -die in de praktijk vaak redelijk goed te over-bruggen is - de vertrouwdheid en bekendheidmet de expertise van de school (die door de na-bijheid zeker worden bevorderd) een grote rol.Voor sommige ouders kan de signatuur van deSO-school eveneens drempelverlagend wer-ken. Geconcludeerd kan worden dat zich op demeeste scholen processen voordoen-of diezich nu wel of niet hoofdzakelijk bij de

oudersreoAGoeitcHc afspelen - die inderdaad kunnen leiden tot eensruD/fÂ? sterke samenhang tussen het aantal verwijzin-gen en het voorzieningenniveau in een gebied. 6 Conclusies en discussie Uit onze analyses op regionaal niveau over deperiode 1985- 1990 blijkt dat het aanbod vanspeciaal onderwijs een zeer krachtig, recht-streeks effect heeft op de verwijzing naar hetspeciaal onderwijs. Uit het scholenonderzoekkomt naar voren dat de ouders mede verant-woordelijk zijn voor dit mechanisme: zij moe-ten uiteindelijk ja of nee zeggen, en zij zeggennee wanneer zij de afstand tussen huis enschool voor hun kind te groot vinden. Anderewezenlijke effecten op verwijzing zijn op re-gionale schaal niet vastgesteld. In gebieden waar relatief veel aan zorgver-breding wordt gedaan (in de zin van specifiekefaciliteiten en deskundigheidsbevordering),blijkt niet mmder te zijn verwezen dan in gebie-den waar relatief weinig aan zorgverbredingwordt gedaan. Hieruit zijn niet zonder meerconclusies te trekken ten aanzien van de

haal-baarheid van het WSNS-beleid, om een drietalredenen. Ten eerste gaat het door ons onder-zochte tijdvak (1985-1990) nog vooraf aan destart van WSNS (1992), waarin een intensive-ring van zorgverbredmgprocessen was voor-zien. Ten tweede komt de door ons gebruikteoperationalisering van het begrip zorgverbre-ding niet geheel overeen met die welke de laat-ste tijd in WSNS-kader het meest wordt gehan-teerd, waarbij de nadruk wordt gelegd op hetzogeheten adaptief onderwijs. Ten derde wetenwe niet zeker in hoeverre de geconstateerdeprocessen zich in de veronderstelde volgordehebben voorgedaan, omdat een deel van de va-riabelen gelijktijdig is gemeten en een anderdeel via een retrospectieve vraagstelling. Al met al roepen onze bevindingen omtrent'zorgverbreding op regionale schaal diversevragen op die ten dele door het 'beleid' en tendele door onderzoek zouden kunnen wordenbeantwoord. Is zorgverbreding bedoeld als eeninstrument om de verwijzing omlaag te bren-gen of is het uitsluitend een

middel om de ge-volgen op te vangen van stabilisatie en moge-lijk reductie van het speciaal onderwijs? Dienthet accent in het zorgverbredingsbeleid te lig-gen op het omgaan met verschillen in de klas, inplaats van op schoolfaciliteiten? Heeft het ont-breken van effecten op verwijzing wellicht temaken met het feit dat de tot nu toe gereali-seerde zorgbreedte overal nog ontoereikend is?



??? Of met het feit dat deze effecten zich pas naja-ren openbaren? In het recente WSNS-beleid is het al langerbestaande zorgverbredingsbeleid opgenomenals ?Š?Šn onderdeel van de strategie. Daarnaastheeft WSNS nog andere ijzers in het vuur, zoalsintensivering van de samenwerking tussen re-gulier en speciaal onderwijs. Weliswaar is desamenwerking in het kader van WSNS pas delaatste jaren op grote schaal van de grond geko-men, maar het geeft te denken dat in gebiedenwaar het speciaal onderwijs al langer deelnamaan samenwerkingsverbanden, niet minderwordt verwezen dan in gebieden waar deze sa-menwerkingsverbanden pas in WSNS-kaderzijn gerealiseerd. Naar aanleiding hiervan kanmen soortgelijke vragen stellen als ten aanzienvan de zorgverbreding. Overigens zijn er ver-schillende onderzoeksresultaten die wijzen opeen mogelijk 'averechts effect', zowel van sa-menwerking als van zorgverbredingsinspan-ningen: beide processen kunnen in de praktijkleiden tot een verhoogde gevoeligheid

voorspecifieke leerlingproblematiek en daardoor deneiging tot verwijzen gedurende korte of lan-gere tijd doen toenemen; Meijer (1988) spreektin dit verband van de 'sensitiviteitsthese' (zieverder: Van IJzendoom, 1991; Meijer, Meij-nen & Scheerens, 1993; Van Rijswijk, Kool &Van Beukering, 1993). Basisscholen verwijzen niet veel en niet zomaar. Niet veel, omdat per school per jaarslechts ?Š?Šn of enkele leerlingen naar het spe-ciaal onderwijs worden verwezen. Niet zomaar, omdat scholen pas verwijzmg adviserenna een tamelijk langdurige en behoedzame pro-cedure, waarin ook alternatieve oplossingenworden overwogen en uitgeprobeerd. Het magdan ook geen verbazing wekken, dat verwij-zing op schoolniveau niet als een probleemwordt ervaren, eerder als de oplossing voor eenprobleem. Als op basisscholen een app?¨l wordtgedaan om de groei van het speciaal onderwijstot staan te brengen, zullen de meeste indivi-duele scholen zich dan ook niet aangesprokenvoelen, aangezien die groei op

schoolniveaumeestal niet zichtbaar is. Waar sprake is van in-tensieve regionale samenwerking en informa-tie-uitwisseling, lijkt een dergelijk app?¨l eenbetere kans van slagen te hebben. In de inleiding tot dit artikel zijn enkele inhet onderwijsveld levende denkbeelden overregionale verschillen in verwijzing weergege-ven. We kunnen op grond van de hiervoor be-sproken resultaten concluderen dat deze denk-beelden niet erg realistisch zijn. Met name deveronderstelling dat regionale verschillen inverwijzing te verklaren zijn uit verschillen inproblematiek, vindt geen steun in de door onsgeanalyseerde gegevens. Er is geen substan-tieel verband gevonden tussen het verwijsper-centage en verschillende indicatoren van ach-terstand (inclusief CITO-toetsgemiddelden).Wel is het mogelijk dat er in het verleden aan-vankelijk een dergelijke oorzaak-gevolgrelatieis geweest, waarna de tot stand gekomen voor-zieningenstructuur ervoor gezorgd heeft dathet betreffende niveau van verwijzing tot opheden is geconsolideerd. Maar

ook ten aanzienvan de totstandkoming van de voorzieningen-structuur zijn er indicaties voor een alternatievehypothese. De aanwezigheid van een relatiefhoog voorzieningeimiveau, gekoppeld aan eenrelatief hoog verwijspercentage, in de overwe-gend rooms-katholieke gebieden wijst bijvoorbeeld meer in de richting van een cultuxir-historische verklaring (Petersen & Oudenho-ven, 1994, p. 65-66). Dit alles betekent dat onze bevindingen w?¨londerbouwing geven aan een beleid dat is ge-richt op verevening (toekenning van geldenvoor speciale zorg aan regio's naar rato van hetaantal basisschoolleerlmgen, los van de om-vang van de bestaande SO-voorzieningen).Zoals uit voorgaande conclusies blijkt, komenenkele andere veronderstellingen van hetWSNS-beleid er vooralsnog minder gunstigvanaf. Tot voor kort is wellicht te gemakkelijk aange-nomen dat een gericht beleid van regionale sa-menwerking en zorgverbreding wel het be-oogde effect (vermmderde instroom in het SO)zou opleveren. Naarmate een

structureel effectlanger uitblijft, lijkt het onderwijsbeleid meergeneigd tot het nemen van globale aanvullendemaatregelen, in de hoop dat deze het gewensteeffect alsnog bewerkstelligen. Maar ook dezemaatregelen (mstelling Regionale Verwij-zingscommissies, nieuw systeem van leerlin-genzorg, invoering van klasse-assistenten)missen een solide empirische onderbouwing.Omdat de in dit en ander grootschalig onder-zoek beschikbare gegevens slechts een beperkt 439 PtDAeOGISCHE STUDllN



??? Auteurs inzicht kuimen bieden in de werking van be-paalde maatregelen, verdient het aanbevelingspecifieke vormen van onderzoek op te zettenom het effect van zulke maatregelen vast testellen. Een geschikt middel lijkt het opzettenvan beleidsexperimenten, waarbij een bepaal-de maatregel in ?Š?Šn of twee gebieden wordt in-gevoerd, terwijl andere beleidsaspecten zoveelmogelijk stabiel worden gehouden. Door deontwikkeling van het verwijspercentage inzo'n gebied gedurende enkele jaren te volgenen te vergelijken met de trend in vergelijkbaregebieden en met de landelijke trend, verkrijgtmen meer zekerheid omtrent het effect vanzulke maatregelen. Literatuur IJzendoorn, W. J. E. van (1991). (Neven-)Effecten van formatiefixatie. Groningen: RION.J??reskog, K.G. & S??rbom, D. (1988). LISREL VII: Aguide to the program and applications. Chicago:SPSS Inc. IVIeijer, C. J. W. (1982). LOM-onderwiJs: Verwijzing en toelating. Groningen: RION.Meijer, C. J. W. (1988). Verwijzing gewogen: een stu-die naar de

determinanten van verwijzing naarspeciaal onderwijs. Groningen: RION.Meijer, C., Meijnen, W. & Scheerens, J. (1993). Overwegen, schatten en sturen. Analytische beleids-evaluatie Weer Samen Naar School. De Lier: Aca-demisch Boeken Centrum.Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen (1990).Weer samen naar school. Perspectief om leerlin-gen ook in reguliere scholen onderwijs op maatte bieden. Zoetermeer.Oudenhoven, D.A.J.M., & Bakker, J.T.A. (1990,t.b.v. SVO-programmering 1991): Ori??nterendeanalyse van regionale cijfers met betrekking totde verv/ijzing van leerlingen naar hetspeciaal on-derwijs. Interne notitie.Petersen, B., & Oudenhoven, D. (1994). Verwijzingnaar het speciaal onderwijs: een analyse van re-gionale verschillen. Nijmegen: ITS.Rijswijk, C.M. van. Kool, E., & Beukering, J.T.E. van(1993). Weer samen naar de Amsterdamse basis-school. Amsterdam: GPI.Ybema, J. F., Buunk, A. P., & Schripsema, R. D. (1995).Streefbeeld en verevening. Acceptatie van wijzi-gingen in de financiering van

hetspeciaal onder-wijs. De Lier: Academisch Boeken Centrum. B. Petersen en D. Oudenhoven zijn als onderzoekersverbonden aan het Instituut voor Toegepaste SocialeWetenschappen van de Katholieke Universiteit Nij-megen. Adres: ITS, Postbus 9048, 6500 KJ Nijmegen. Abstract How do regional differences in specialeducation placement come about? B. Petersen en D. Oudenhoven. Pedagogische Stu-di??n, 1996, 73,434-440. With regard to the proportion of pupils placed inspecial schools in the Netherlands there are consider-able differences between regions. To find out howthese regional differences come about a causai ana-lysis was performed on a large database. The supply(i.e. capacity) of special education proved to be thedecisive factor. Neither demographic variables norcharacteristics of regional education policy turnedoutto be relevant. 440 ptoAaoatscHE STUDIfN



??? Weer Samen Naar School: terugblik en vooruitzicht C. J.W.Meijer Samenvatting In deze bijdrage geven we een beeld van de ge-dachten die de kern vormen van het WSNS-beleid. We schetsen daarbij de doel-middel ke-tenstructuur die ten grondslag ligt aan hetWSNS-beleid. Vervolgens beschrijven we destand van zaken van het WSNS-beleid. Interes-sant is verder het internationale perspectief. Delessen die daaruit zijn te trekken in het kadervan WSNS worden dan ook kort besproken. Vangroot belang is verder de vraag of er in het veldal vooruitgang wordt geboekt. We sluiten afmet een vooruitblik. Wat leren de gegevens onsover de mate waarin WSNS in de toekomstsucces zal kunnen boeken? 1 WSNS: doelen en middelen In ?Š?Šn van de WSNS beleidsdocumenten, 3 xAkkoord (Ministerie van O&W, 1991), wordtals doelstelling van het WSNS-beleid gefor-muleerd dat het erom gaat om biimen het regu-liere onderwijs de opvang van meer leerlingenmogelijk te maken {3 x Akkoord, p. 3). Door hetverhogen van

de deskundigheid van leraren ende samenwerking met enkele soorten speciaalonderwijs zou de zorg in de basisschool moetenworden verbreed. De toenmalige staatssecre-taris Wallage en de (bestiu'en)organisaties be-nadrukken in 5 X Akkoord dat de huidige sys-teemscheiding vervangen dient te worden dooreen continu??m van zorg binnen samenwer-kingsverbanden van scholen voor regulier enspeciaal onderwijs. Hierbij wordt het begrip'continu??m van zorg' gedefinieerd in termenvan een samenhang tussen regulier en speciaalonderwijs in bestuurlijk, organisatorisch en on-derwijskundig opzicht, zodanig dat leerlingenmet specifieke pedagogisch-didactische be-hoeften op passende en flexibele wijze bege-leid kunnen worden, terwijl fixering van plaatsen aanbod wordt teruggedrongen (p. 11). Menziet een dergelijke doelstelling overigens niet als iets nieuws; het zou gaan om een verderespecificering van de doelen zoals vervat in deWet op het Basisonderwijs (WBO). De kerngedachte van WSNS is dan als volgtte

beschrijven. Door het bijeenbrengen van re-gulier en speciaal onderwijs (systeemscheidingopheffen) wordt het basisonderwijs betertoegerust (deskundigheid, faciliteiten), omconform de doelstellingen van de WBO(zorgverbreding, realisatie ononderbroken ont-wikkeling) eerder en een meer flexibel georga-niseerde zorg te bieden leidend tot een vermin-dering van schooluitval, hetgeen moet leidentot een afiiame van de groei van het speciaal on-derwijs zodat er in de toekomst sprake is vanfinanci??le beheersbaarheid (Meijer, Meijnen &Scheerens, 1993, p.41). De doelen van WeerSamen Naar School zijn daarmee geschetst. De middelenstructuur kan uiteengelegdworden in twee 'hoofd'-middelen, te weten desamenwerkingsverbanden (SWV's) en devoorgenomen overheveling van de meerkostenvan het onderwijs voor kinderen met leer- enopvoedingsmoeilijkheden (LOM), voor moei-lijk lerende kinderen (MLK) en voor in hunontwikkeling bedreigde kleuters (lOBK), naarde aan de SWV's deelnemende basisscholen(in

de Kamer aangeduid als het 'streefbeeld').In Figuur 1 worden de doelen en middelenschematisch weergegeven. De twee middelen, SWV's en 'streefbeeld'worden beide als voorwaarden gezien voor hettot stand brengen van een continu??m van zorg.Volgens Meijer, Meijnen en Scheerens is heteerste middel (SWV) weer een voorwaardevoor het tweede middel (andere bekostigings-structuur). De SWV-oprichting kan als zodanigworden ge??nterpreteerd als de organisatorischevoorbereidmg voor de invoering van eennieuwe bekostiging waarbij middelen van het ttLaoGiscHispeciaal onderwijs (SO) worden overgeheveld STUDllMnaar het reguliere onderwijs (RO).



??? 2 Recent WSNS-beleid Recent hebben de Akkoordpartners in beginselovereenstemming bereikt over een nieuw stel-sel voor de financiering van speciale zorg in hetonderwijs. In de Tweede Kamerbehandelingvan oktober 1995 is dat akkoord bekrachtigd.Een belangrijk deel van de middelen die nu di-rect toevloeien naar de scholen voor speciaalonderwijs (althans voor wat betreft de zoge-naamde groep-1 scholen) zullen, na een gelei-delijk overgangstraject, worden overgeheveldnaar de scholen voor basisonderwijs. De scho-len voor speciaal onderwijs kunnen dan nogeen genormeerd bedrag tegemoet zien op basisvan een deehiamecijfer van 2% (het landelijkgemiddelde deelnamecijfer aan de groep-1scholen is nu 3,8%). De overige middelen (opbasis van de resterende 1,8%) gaan dan naar debasisscholen. Deze scholen overleggen vervol-gens in het samenwerkingsverband (SWV) hoede middelen zullen worden besteed. Daarmee is sprake van een gedeeltelijke in-voering van het oorspronkelijke

streefbeeldwaarin werd geanticipeerd op een volledigeoverheveling van zorgmiddelen. Verder is er' sprake van een vereveningsprincipe. In de toe-komst krijgen alle SWV's een zorgbudget opbasis van het totaal aantal leerlingen. De ver-evening heeft een 'dubbel' karakter: zowel definanciering van speciale zorg van de in deSWV's samenwerkende basisscholen, als dedirecte bekostiging van de speciale voorzie-ning wordt verevend en niet meer gebaseerd ophet aantal gediagnosticeerde en/of toegelatenleerlingen, maar op het totaal aantal leerlingenin een gebied. Deze regeling zal vanaf 1998 ge-leidelijk worden ingevoerd met een overgangs-periode van vier jaar om te komen tot het ge-wenste einddoel. 442 PSDAGOGISCME STUDI?‹N



??? Vanaf 1998 zijn de middelen 'samenwerkings-verbanden' en 'verandering bekostiging' minof meer operationeel en dan kan dan ook wor-den nagegaan of de doelen inderdaad wordenbereikt. Niettemin worden aan de oprichtingvan SWV's ook immanente zorgverbredendeeffecten toebedacht. Zo wordt van de oprich-ting van SWV's verwacht dat scholen kenniszullen nemen van eikaars werkwijzen en des-kundigheden, hetgeen een adequate zorg voor'probleemleerlingen' in het reguliere stelsel zalfaciliteren. De oprichting van de SWV's en dedaaraan verbonden middelen vormen m dezegedachtengang de korte termijn middelen-structuur en de invoering van de nieuwe bekos-tiging de lange termijn middelenstructuur. Cruciaal is natuurlijk de vraag of op grondvan de beschikbare kennis verwacht kan wor-den dat met de inzet van deze middelen deWSNS-doelen inderdaad worden bereikt.Meijer, Meijnen en Scheerens (1993) warendaar pessimistisch over. Zij stelden dat het opgrond van de onderzoeksresultaten niet

aanne-melijk is dat de oprichting van samenwerkings-verbanden sec leidt tot de realisatie van een vande doelstellingen van de WBO: adaptief onder-wijs. Een belangrijk argument is volgens hendat de samenwerking niet wordt gevoed vanuiteen structureel ingebouwde of intrinsiekenoodzaak. Waar het om gaat is het inbouwenvan de noodzaak tot structurele samenwerking.Een van die manieren kan de invoering van denieuwe bekostigingswijze zijn. Immers, deverdeling van geoormerkte middelen kan eennoodzaak tot structurele samenwerking impli-ceren, waar alle betrokkenen de relevantie vaninzien. Een verandering van de bekostiging isook om andere redenen zeer geboden. De hui-dige financiering kent een aantal duidelijke na-delen. Immers, waar aan de ene kant zorgver-breding en differentiatie worden nagestreefd, iser aan de andere kant ook sprake van mechanis-men in de regelgeving die de groei van het SObevorderen. In de praktijk betekent dit dat hettoelaten van leeriingen in het SO wordt be-loond, het

terugplaatsen niet (voldoende)wordt bevorderd en ook het handhaven vanleerlingen met problemen in het reguliere stel-sel niet wordt gestimuleerd. Het vigerende'tweesporen'-systeem beloont dus segregatieen ontmoedigt integratie. De ervaringen methet WSNS-proces wijzen erop dat veel scholen strategisch gedrag vertonen (Meijer, Peschar &Scheerens, 1995). De wijze van bekostigingdraagt mede bij aan het feit dat speciale scholensteeds weer nieuwe wegen zoeken om de finan-ci??n op peil te houden. Het lijkt er sterk op dateen overheidsbeleid dat de financieringsstruc-tuur niet aanpast weinig succesvol kan zijn enzelfs bijdraagt aan de groei. Het blijft vanzelfsprekend nog de vraag ofde doelstellingen van de WBO bij een gewij-zigde bekostiging wel gerealiseerd worden.Daarover kan men kort zijn. Het realiseren vanadaptief onderwijs voor een (grotere) verschei-denheid aan leerlingen kan nooit een direct ge-volg zijn van de oprichting van samenwer-kingsverbanden. Ook niet als deze inhoudelijkecht

samenwerken. Daar is veel meer voor no-dig: men denke aan geschikte methoden (zie debijdrage van Hofman & Vonkeman in dit num-mer), aan leerkrachten die bereid zijn verschil-len tussen leerlingen te accepteren en dat alsuitgangspunt voor hun onderwijs te beschou-wen en aan andere voorwaarden op school enbovenschools niveau (zie de bijdrage vanHoutveen, Booij, De Jong en Van de Grift in ditnummer). Er is dus veel meer nodig dan SWV-vor-ming en een verandering van de bekostiging.Maar vastgesteld moet worden dat zonder eenvorm van bovenschoolse samenwerking en denoodzakelijke faciliteiten (die omgezet kunnenworden in 'resources' als extra deskundigheid/tijd/aandacht) een meer adaptief en retentiefonderwijsconcept (zie Doornbos, 1991) weinigkans van slagen heeft. In dit opzicht vormt deinvoering van een nieuwe bekostiging ?Š?Šn vande noodzakelijke voorwaarden voor het cre??-ren van een gewijzigd onderwijssysteem dat(ook) ten goede komt aan leerlingen met spe-ciale pedagogisch-

didactische behoeften. Envoor de invoering van een andere bekostigingis de oprichting van SWV's weer een noodza-kelijke voorwaarde. Immers, het niet organisa-torisch op elkaar betrekken van speciaal en re-gulier onderwijs zou niet alleen tot een te groteen oncontroleerbare verdamping van de be-schikbare middelen en deskundigheden leiden, , PtDAGOGISCHt het zou ook de zorg voor leerlmgen met speci- studumfieke onderwijskundige behoeften bedreigen. Vanuit deze gezichtspunten is SWV-vor-ming als een noodzakelijke (maar niet vol-doende) voorwaarde te defini??ren voor het op



??? termijn verkrijgen van adaptief en retentief on-derwijs. De invoering van een nieuwe bekosti-ging is een logische en noodzakelijke volgendestap. Zonder een dergelijkbindend element kanmen van samenwerking niet veel effecten ver-wachten. Concluderend kunnen we stellen dat opvoorhand de effectiviteit van het WSNS-beleidniet te hoog mag worden ingeschat. In feite isde meest re??le verwachting dat er in het veldniet veel inhoudelijke veranderingen te consta-teren zullen zijn. 3 Enkele buitenlandse lessen Uit buitenlandse gegevens (zie UNESCO,1994; OECD, 1995) blijkt dat het bij het stre-ven naar integratie niet gaat om een aantal sim-pele aanpassingen van het vigerende onder-wijssysteem, maar om verdergaande ingrepen.Het standaard curriculum, de uniforme klas, desterk summatieve beoordelingsprocedures enzittenblijven worden als conflicterend be-schouwd met de wens om verschillen tussenleerlingen als uitgangspunt voor het onderwijste hanteren. Wet- en regelgeving voor regulieren speciaal

onderwijs zullen moeten wordenge??ntegreerd. Ook is een sterk gescheidenopleidingstraject niet in het belang van het stre-ven naar integratie. Alle leerkrachten zoudenvooral moeten worden opgeleid in het hanterenvan verschillen tussen leerlingen. Het speciaalonderwijs krijgt in veel landen een nieuwe rol:het gaat functioneren als een (collegiale) hulp-bron voor de reguliere scholen. Speciale scho-len richten zich daarbij minder op het gevenvan onderwijs aan leerlingen met problemen,maar zijn vooral geori??nteerd op de ondersteu-ning van leerkrachten in het basisscholen. Hetvergaren en verspreiden van kennis, de ontwik-keling van materialen, de voorlichtmg vanouders, de opleiding van leerkrachten en derge-lijke zijn de nieuwe taken van de speciale cen-tra. Decentralisatie wordt als een belangrijkevoorwaarde'voor integratie gezien (Pijl &Meijer, 1994). Verantwoordelijkheid op hetgedecentraliseerde niveau kan bijdragen aanhet succes van het integratiestreven. Er is ver-der brede ondersteuning voor de gedachte

datwettelijke en met name financi??le regelingen inde pas moeten lopen met het integratie-streven.De 'incentive-structuur' zal zodanig gerichtmoeten zijn dat integratie er door bevorderdwordt. In buitenlandse studies wordt de bekosti-ging mede verantwoordelijk gehouden voorhet instandhouden van een gescheiden stelselvan regulier en speciaal onderwijs (OECD,1995). Er is in een aantal landen en internatio-nale organisaties dan ook veel aandacht voor debekostigingssystematiek en de effecten daar-van op de zorg voor leerlingen met specifiekebehoeften (UNESCO, 1994; OECD, 1995). Inhet algemeen ziet men veel nadelen in een aan-bodgerichte financiering. Als alternatief wordtgenoemd: een budgetfinanciering van de regioof van samenwerkende scholen. Met dit sys-teem is in een aantal landen enige ervaringopgedaan (Canada bijvoorbeeld) en in hetalgemeen lijkt er ondersteuning te zijn voorhet (geoormerkte) budgetfinancieringsmodel(Porter, 1994). Dit model zou meer recht doenaan de behoefte om

lokale/regionale oplossin-gen te cre??ren die toegesneden zijn op de be-treffende situatie. Nederland is op weg om een aantal verande-ringen in het onderwijs door te voeren die kun-nen bijdragen aan het realiseren van meer ge??n-tegreerd onderwijs. Maar er moet nog veelgebeuren. Het speciale stelsel is de keerzijdevan het sterke uniforme basisonderwijs waarhet omgaan met verschillen tussen leerlingennog niet van de grond is gekomen. Het systeemselecteert sterk en laat dat op verschillende ka-rakteristieke punten zien. Verder is de regelge-ving teveel gericht op segregatie en dit leidtmede tot de leidende positie die Nederland invergelijking met andere landen inneemt in het'plaatsen van leerlingen op scholen voor spe-ciaal onderwijs. 4 Bedreigingen en kansen Een recente studie naar de stand van zaken vanWSNS laat zien dat WSNS een proces is vanvallen en opstaan. Kwantitatieve gegevens wij-zen nog niet op een stabilisatie van het absoluteaantal leerlingen in de groep-1 scholen, laatstaan op een

inkrimping van de omvang van hetspeciale stelsel. In het veld zijn er verder interessante ont- 444 rcDAeoeiscHC STUDI?‹N



??? wikkelingen waar te nemen. Op grote schaal iseen taakdifferentiatie in de basisscholen door-gevoerd die er in veel scholen toe heeft geleiddat er naast een directeur ook een interne bege-leider m de basisschool werkzaam is. Hoewelinformatie ontbreekt over de precieze werk-wijze en de mogelijke effecten ervan, kan dezeontwikkeling toch positief worden geduid. Eenpersoon die verantwoordelijk is voor de spe-ciale zorg, lijkt immers een belangrijke voor-waarde voor het in gang brengen van verande-ringen. Een tweede positieve waameming isdat er sprake is van een aantal projecten die pio-nieren met een bepaald integratiemodel. De be-tekenis van dergelijke voortrekkers kan nau-welijks worden overschat. Succeservaringenkunnen een enorme stuwende fimctie hebben. De beschrijvmg van de ontwikkelingen inde praktijk laat ook zien dat er sprake is van eenaantal gevaren. Op dit moment zijn de samen-werkingsverbanden voornamelijk bezig met deorganisatorische invulling van het WSNS-proces, in plaats

van met de inhoudelijke ver-nieuwing: het streven naar adaptief onderwijs.Een organisatorisch accent bij aanvang van eendergelijke vernieuwing is echter begrijpelijk.Wel zal voortdurend gewezen moeten wordenop de noodzaak van inhoudelijke veranderin-gen op het niveau van het primaire proces. Datde invoering van adaptief onderwijs tot aardigeeffecten kan leiden, is door Houtveen, Booij,De Jong en Van de Grift (dit nummer) vol-doende gedemonstreerd. Goede methoden,waarbij rekening wordt gehouden met ver-schillen tussen leerlingen, zijn daarbij een be-langrijke voorwaarde. Methoden verschillenzeer m de mate waarin deze adaptief onderwijsmogelijk maken (zie Hofman & Vonkeman indit nummer). Dat leerkrachten adaptieve me-thoden als meer bruikbaar beoordelen voor hetbereiken van adaptief onderwijs, is dan ook be-moedigend. In het voorgaande is betoogd dat van hetWSNS-beleid zoals dat tot nu toe vorm heeftgekregen in feite nog niet veel resultaten zijn teverwachten. De stand van zaken in het

veld lijktdie 'voorspelling' te bekrachtigen. De samen-werking is lang nog niet overal inhoudelijk vanaard en het primaire proces staat zeker nog nietcentraal. Door het naar voren halen van de oor-spronkelijk voor 1997 geplande discussie overde eventuele verandering van de bekostiging(in de Tweede Kamer bloemrijk omschrevenals het 'of en hoe' van het 'streefbeeld') is ech-ter belangrijke tijdwuist geboekt. Verschil-lende grote veranderingen staan nu op stapel,zoals de invoering van ?Š?Šn wet voor het primaironderwijs m 1998, de gedeeltelijke overheve-ling van de middelen voor speciale zorg van despeciale scholen naar de samenwerkende ba-sisscholen en de verevening van de zorgmidde-len. De vraag is natuurlijk of hiermee de doelenvan het WSNS-beleid meer kans van slagenhebben. Op grond van internationale gegevensen de analytische doordenking van de centraledoel/middel-relaties kan worden gesteld dat dekans daarop inderdaad hoger moeten wordeningeschat dan vanuit de huidige situatie moge-lijk

is. En hoewel daarvoor nog veel meer nodigis, is een aantal belangrijke stappen gezet dievoorwaardenscheppend zijn voor de verdereontwikkeling van een ge??ntegreerde specialezorg. De empirische evaluatie zal moeten uit-wijzen of de WSNS-doelstelling realistisch is. 445 Literatuur Doornbos, K. (red.). (1991). Samen naar school. Aan-gepast onderwijs in gewone scholen. Nijkerk: In-tro. Meijer, C.J.W., Meijnen, G.W., & Scheerens, J.(1993). Over wegen, schatten en sturen. Analyti-sche beleidsevaluatie 'Weer Samen Naar School'.De Lier: Academisch Boeken Centrum. Meijer, C.J.W., Peschar, J.L, & Scheerens, J. (1995).Prikkels. De Lier: Academisch Boeken Centrum,1995. Ministerie van Onderwijs & Wetenschappen (1991).3xAkkoord. 's-Gravenhage: SDU. OECD (1995). Integratingstudents with special needsinto mainstream schools. Paris: OECD. Pijl, S. J., & Meijer, C. J.W. (1994). Integratie in inter-nationaal perspectief. Een studie naar bronnenvoor het regulier onderwijs. Groningen: RION. Porter, G. (1994).
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??? Auteur C.J.W. Meijer Co??rdinator Evaluatie Weer SamenNaar School. Adres: Zilverschoon 25,9801 LM Zuidhorn. Abstract Together to school again: review andperspective C.J.W. Meijer. Pedagogische Studi??n, 1996, 73,441-446. In The Netherlands the perspective of integratingspecial and regul?¤r schools is defined by the conceptof 'adaptive education'. This concept forms the edu-cational core of recent government policy on Inte-gration. The goal Is to offer special Provision formore children within regul?¤r schools throughvarious measures. By transfering the facilities and re-sources of special education more readilyto regul?¤rschools and by having schools working together inschoolclusters, the government is seriously attempt-ing to achieve Integration. A first step towards thiswas to establish regional school clusters of both reg-ul?¤r and special schools. There are also plans tochange financial regulations whereby the ultimatealm is to transfer parts of special education fundingto regul?¤r schools. 446
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??? Oudere kinderen en hun begrip van discriminatie M. Verkuyten, B. Kinket en Ch. van der Wielen Samenvatting In dit artikel wordt Ingegaan op de vraag watkinderen tussen de tien en dertien jaar verstaanonder discriminatie en of er gedeelde voorstel-lingen zijn over diverse aspecten van discrimina-tie. Het onderzoek is uitgevoerd onder 193autochtone en allochtone leerlingen van vijf ba-sisscholen. Voor deze leerlingen is het prototy-pisch voorbeeld van discriminatie de situatiewaarin een autochtoon kind een allochtoonkind uitscheldt zonder aanvaardbare reden. Si-tuaties van oneerlijk verdelen en sociale uitslui-ting worden In mindere mate als discriminatiebeoordeeld. Er zijn weinig verschillen tussenautochtone en allochtone leerlingen en er zijngeen verschillen voor sekse en leeftijd. De resul-taten worden ge??nterpreteerd in termen van hetidee van sociale representaties. Inleiding Bestaande, vooral Engelstalige, studies naardiscriminatie onder kinderen richten zich opvragen zoals de mate waarin

discriminatievoorkomt, de achtergronden van discriminatieen de reacties van de slachtoffers van discrimi-natie (zie Aboud, 1988; Clark, 1966; Milner,1983). Vooroordeel en discriminatie bij kin-deren worden bestudeerd door de voorkeur enafkeer van kinderen vast te stellen of door reac-ties ten opzichte van kinderen van een andereetnische groep te observeren. Wat nauwelijkstot niet bestudeerd wordt is de betekenis vanbegrippen zoals vooroordeel en discriminatievoor kinderen zelf. Vooroordeel en discrimina-tie zijn wetenschappelijk-technische con-cepten die door de onderzoeker gedefinieerd engeoperationaliseerd worden. Maar deze be-grippen hebben ook een alledaagse betekenisen figureren in het denken over situaties eninter-etnische relaties. Saharso (1992) enLeeman (1994) hebben dit laten zien voor ado-lescenten die in Nederland wonen. Ook voor oudere kinderen heeft met name het begrip'discriminatie' waarschijnlijk een bekendeklank. Dit begrip wordt veelvuldig gebruik inde media en maakt veelal ook

onderdeel uit vanhet curriculum in scholen die zich bijvoorbeeldmet multi- en intercultureel onderwijs bezighouden. In dit artikel gaan wij in op de vraagwat oudere kinderen onder discriminatie ver-staan. Onderzoek naar deze vraag is om ten minstetwee redenen van belang. Ten eerste is het mo-gelijk dat bestaande onderzoekingen niet opadequate wijze de betekenissen en kermis vankinderen bestuderen. Het is genoegzaam be-kend dat het type vragen dat aan kinderen ge-steld wordt van invloed is op hun antwoorden.Onderzoekers hebben controle over het typevragen waardoor zij niet alleen specifieke ant-woorden kimnen uitlokken, maar ook voorbijkurmen gaan aan de betekenissen van kinderenzelf. Dit laatste kan ook het geval zijn in de on-derwijspraktijk waimeer opvattingen over dis-criminatie van leerkrachten onvoldoende aan-sluiten bij die van kinderen. Daarom is hetnodig om aandacht te schenken aan de wijzewaarop kinderen bepaalde gedragingen zien enbeoordelen. Ten tweede heeft een dergelijk

onderzoektheoretische relevantie. Het meeste onderzoekonder kinderen naar onderwerpen die te makenhebben met 'ras' en 'etniciteit' gaan uit van of-wel sociale leertheorie??n ofwel cognitieve ont-wikkelingsmodellen. Sociale leertheorie??nleggen de nadruk op processen van identificatieen het mechanisme van belonen-straffen als-mede op het belang van de ouders, vrienden ende media bij het ontwikkelen van vooroordelenen discriminerend gedrag. Cognitieve ontwik-kelingsmodellen baseren zich op het werk vanPiaget en Kohlberg. Zo gebruikt Aboud (1988) oog,5cÂ?ede theorie van Piaget om de ontwikkeling van studi?¨nvooroordeel bij kinderen te verklaren. Maardeze ontwikkelingsmodellen kermen een aan-tal beperkende uitgangspunten. In de volgendeparagraaf zal worden betoogd dat voor onder- 1996(73)447-458



??? zoek naar de betekenissen van discriminatie hetidee van sociale representaties een vruchtbareaanvulling is op bestaande benaderingen. 1 Sociale representaties Onder de invloed van Piaget is vanaf het mid-den van de jaren zestig een constructivistischperspectief gaan domineren in de ontwikke-lingspsychologie. Verschillende onderzoekershebben het werk van Piaget naar cognitieveontwikkeling uitgebreid naar het terrein van so-ciale cognitie waarbij werd verondersteld datkinderen interacteren met anderen in antwoordop 'dis-equilibrium' (Damon, 1977; Turiel,1983). Nu zijn er vanzelfsprekend verschillentussen onderzoekers die werken vanuit eenconstructivistisch perspectief, maar er zijn ookovereenkomsten (Emler, 1987; Emler &Ohana, 1993). De constructivistische benade-ring legt de nadruk op de actieve rol van hetkind. Kinderen worden verondersteld kennis teverwerven door zelf informatie uit de omge-ving te interpreteren en te gebruiken. De na-druk ligt op de vermogens van het individuelekind en zijn

actieve verhouding tot de omge-ving. De aandacht gaat uit naar abtracte proces-sen van denken en het oordelen wordt gezienals een proces waarbij feitelijke informatie enervaringen worden ge??nterpreteerd aan de handvan abstracte principes. Zo zouden morele oor-delen - zoals het oordeel van discriminatie -gebaseerd zijn op twee componenten: 1) dekenmerken van een bepaald geval zoals dieworden begrepen en 2) het algemene moreleprincipe dat wordt toegepast op deze kenmer-ken. Het theoretische resultaat is een nadruk oponderliggende principes met een sequentie vanstappen of fasen in de ontwikkeling van aspec-ten van cognitie. Met iedere fase worden decognitieve processen logisch consistenter enmeer aangepast aan de werkelijkheid. Dezeontwikkeling zou zelfregulerend zijn omdathet een consequentie is van de spontane cogni-tieve activiteit van het kind die gestuurd wordtdoor het streven naar (hoger) cognitief even-wicht. Het is het kind dat probeert betekenis tegeven aan de wereld en die zijn of

haar kermisconstrueert. De constructivistische benadering is doorverschillende auteurs bekritiseerd. Alterna-tieve begrippen zoals 'situated Cognition', 'so-cial language' en 'socially shared knowledge'zijn voorgesteld (zie Resnick, Levine & Teas-ley, 1991). Gemeenschappelijk hieraan is hetidee dat de sociale omgeving waarin cognitieveprocessen plaatsvinden een integraal onderdeelis van deze processen en niet alleen de omrin-gende context ervan. Ook is er het verwijt datvorm en inhoud van het denken te sterk wordengescheiden en dat de aandacht eenzijdig uitgaatnaar het eerste ten koste van het tweede. De al-ternatieve benaderingen benadrukken dat theo-rie??n van sociale cognitie niet gevangen moe-ten blijven in de individualistische en procesdoctrine van de constructivistische benadering(Corsaro, 1992). Cognitie wordt gezien als in-gebed in een historische, culturele en socialecontext. Mensen die deel uitmaken van de-zelfde cultuur of groep zouden in hun denkengedeelde kennis en opvattingen gebruiken

diemede van invloed zijn op de wijze van denken.Cognities zijn in deze visie geen individueleconstructies die ieder kind voor zichzelf moetmaken, maar sterk be??nvloed door de opvattin-gen en idee??n die gangbaar zijn in de socialeomgeving van het kind: betekenisgeving is eensociaal proces en betekenissen zijn sociale pro-ducten. Een theoretisch raamwerk dat eveneens denadruk legt op het sociaal gedeelde karaktervan cognitie is het idee van sociale representa-ties dat door Moscovici (1982,1984) is ge??ntro-duceerd biimen de Europese sociale psycholo-gie. In de voetsporen van D??rkheim bestudeertMoscovici het collectieve, gedeelde karaktervan voorstellingen waarvoor hij het begrip 'so-ciale representaties' gebruikt. Sociale repre-sentaties zijn onderling samenhangende voor-stellingen, idee??n en waarden die mensen ingemeenschap met elkaar maken en veranderen(zie Zeegers & Jansz, 1988). Ze zijn het resul-taat van een sociaal proces van betekenisge-ving en overstijgen daarmee de

individuelepersoon. Sociale representaties gaan over alle-daagse kennis,'over hoe mensen kennis delenen met elkaar hun sociale realiteit constitueren.Representaties vormen de bouwstenen vanonze gedeelde werkelijkheid en dringen zichaan ons op als zijnde d?¨ werkelijkheid. Ze zijnniet sociaal omdat het representaties van de so-ciale wereld zijn en ook niet zozeer omdat zesociaal van oorsprong zijn, maar vooral omdat 448 fEDAGOaiSCHE STUDI?ŠM



??? ze door mensen gedeeld worden en de werke-lijkheid constitueren. Verschillende empirische studies hebbenhet idee van sociale representatie als uitgangs-punt genomen voor onderzoek naar het denkenvan kinderen (Duveen & Lloyd, 1990; Emier &Dickmson, 1985; Emier, Ghana & Moscovici,1987; Lloyd, 1987;Uzzell&Blud, 1993). In ditartikel gaan wij om een drietal redenen uit vandit idee. Ten eerste gaat het bij sociale repre-sentaties om alledaagse betekenissen en de in-houd van het denken. Dit sluit aan bij onzedoelstelling om na te gaan wat oudere kindereninhoudelijk onder discriminatie verstaan. Na-gegaan zal worden of kinderen concepties vandiscriminatie delen. We zullen de veronderstel-ling onderzoeken dat er sociaal gedeelde voor-stellingen zijn over diverse aspecten van discri-minatie, zoals om wat voor soort gedrag hetgaat bij discriminatie, wie er bij discriminatiebetrokken is en waarom discriminatie voor-komt. Daarnaast besteden we aandacht aan demorele redeneringen van kinderen door na

tegaan waarom kinderen een specieke handelingals al dan niet discriminatie beoordelen. Dezeverklaringen geven inzicht in de sociaal geac-cepteerde redenen om gedragingen te classifi-ceren en daarmee te rechtvaardigingen. Ten tweede gaat constructivistisch onder-zoek vooral uit van een probleem-oplossendmodel van cognitie, waarbij de nadruk ligt opcognitieve structuren en processen. In tegen-stelling hiermee wordt met het idee van socialerepresentatie de inhoudelijke kant benadrukt.Beoordelmgen zouden gebaseerd zijn op bete-kenissen die gedeeld worden. In aanvulling opde kenmerken van een concreet geval en de al-gemene morele principes die hierop wordentoegepast hebben morele oordelen met anderewoorden ook te maken met relevante beteke-nissen die leden van een groepering delen. Mo-rele oordelen zijn ingebed in sociale represen-taties. E?Šn van de implicaties is dat kinderenafhankelijk van de gangbare opvattingen overdiscriminatie specifieke gevallen als discrimi-natoir zullen beoordelen.

Een van deze opvat-tingen is dat discriminatie gerelateerd is aanmaatschappelijke posities. Discriminatiewordt typisch gezien als een handeling van le-den van de dominante meerderheidsgroep ofautochtonen ten opzichte van minderheden ofallochtonen. Dit gangbare idee wordt uitgedra-gen door de media en ook m scholen. Zo heeftLeeman (1994) laten zien dat in lessen overinter-etnisch samenleven impliciet de bood-schap wordt overgedragen dat autochtonen do-mineren en allochtonen slachtoffer zijn. Hier-bij is de achterliggende doelstelling omautochtonen discriminatie af te leren en om al-lochtonen te leren zich weerbaar op te stellen.In ons onderzoek hebben we aan kinderen korteverhaaltjes gepresenteerd waarin de rollen vandader en slachtoffer van discriminatie systema-tisch gevarieerd werden voor etniciteit. Er wa-ren verhaaltjes met een autochtoon kind in derol van dader en een allochtoon respectievelijkautochtoon kind in de rol van slachtoffer. En erwaren verhaaltjes met een allochtoon kind alsde dader

en een autochtoon of allochtoon kindals slachtoffer. Als de morele beoordeling vandiscriminatie voomamelijk afhangt van de toe-passing van formele morele principes - zoalsdiscriminatie is selectief en ongerechtvaardigdgedrag op basis van een groepskeimierk - kanverwacht worden dat de vier verhaaltjes over-eenkomstig zullen worden beoordeeld in ter-men van discriminatie. Als daarentegen kennisin de vorm van opvattingen en idee??n eveneenseen rol spelen dan kunnen we verwachten datde situatie waarin een autochtoon kind de daderis en het allochtone kind het slachtoffer eerderals discriminatie zal worden gezien. Ten derde stelt de cognitieve ontwikke-lingsbenadering dat de verwerving van socialekennis in essentie een individueel cognitieveaangelegenheid is waarbij afhankelijk van defase van ontwikkeling informatie en ervarin-gen worden verwerkt. Het behoren tot een so-ciale meerderheids- of minderheidsgroep kanin dit verband van belang zijn. In het algemeenbekleden leden van etnische minderheden

eenlagere positie in de samenleving dan autochto-nen en lopen ze een grotere kans om geconfron-teerd te worden met vooroordelen, stigmatise-ring en uitsluiting. Dit is niet alleen feitelijk zo,maar wordt ook zo gezien en ervaren door al-lochtonen jongeren (Verkuyten, 1992). Sa-harso (1992) laat zien dat dit besef en eigen er-varingen een effect hebben op wat onder ..... PlDACOaiSCHC discnmmatie wordt begrepen. Autochtone en stuohmallochtone kinderen kunnen hierdoor gedeelte-lijk anders over discriminatie denken. Een der-gelijk verschil wordt ook verondersteld vanuithet idee van sociale representaties, maar alleen



??? als autochtone en allochtone kinderen in eenverschillende sociale omgeving leven. Alsbeide groepen in eenzelfde omgeving levendan zal er juist overeenstemming zijn m socialerepresentaties en daarmee nauwelijks verschiltussen autochtone en allochtone kinderen. Indat geval zullen voorstellingen, opvattingen enidee??n gedeeld en gebruikt worden om eigengedragmgen en die van anderen van betekeniste voorzien. In overeenstemming met deze ge-dachte constateerden Verkuyten en Masson(1993) geen verschillen in etnisch categorise-ren en in het gebruik van etnische indelingentussen autochtone en allochtone kinderen vandezelfde basisscholen. School is een belangrijkonderdeel van de omgeving van kinderen en isvaak gerelateerd aan andere belangrijke ken-merken zoals buurt, opleiding en beroep van deouders en sociale status. De autochtone en al-lochtone kinderen die aan ons onderzoek heb-ben meegewerkt zaten op dezelfde scholen dievoornamelijk door leerlingen uit de lokalebuurt worden

bezocht. In navolging van hetidee van sociale representaties is onze voor-spelling dan ook dat er tussen autochtone en al-lochtone kinderen weinig verschillen zullenzijn in de betekenis van discriminatie. Een laatste opmerking is op zijn plaats enbetreft de status van het idee van sociale repre-sentaties. Moscovici spreekt uitdrukkelijk vande sociale representatie theorie. Maar over hetgebruik van het begrip 'theorie' is heel wat on-enigheid. Dit is mede het gevolg van verschil-len in-opvatting over wat een wetenschappe-lijke theorie is. Diverse auteurs hebben kritiekgeuit op Moscovici en spreken liever van hetidee van sociale representaties in plaats van vaneen theorie. Het is hier niet de plaats om naderop deze discussie in te gaan (zie De Rosa,1994). Van belang is om er op te wijzen datMoscovici eerder een heuristisch raamwerkbiedt dan een theorie in de zm van een samen-hangend stelsel van proposities waaruit voor-spellingen worden afgeleid die kunnen wordengetoetst. Onderzoeknaar sociale representatiesis

voornamelijk beschrijvend van aard en trachtde verschillende beelden en opvattingen over fEDAGOCISCHE ^ STUDI?‹N een bepaald onderwerp in kaart te brengen. Indit artikel pretenderen we dan ook niet - zo dital mogelijk is - om (onderdelen) van de socialerepresentatie 'theorie' te toetsen. Wij gebrui-ken het idee van sociale representaties eerder als uitgangspunt en richtingwijzer bij het for-muleren van verwachtingen over wat kinderenonder discriminatie zullen verstaan en bij hetinterpreteren van de resultaten. 2 Methode 2.1 Onderzoeksgroep Het onderzoek is uitgevoerd op vijf multi-etnische basisscholen in Eindhoven. In totaalhebben 193 leerlingen aan het onderzoekmeegewerkt uit de groepen 7 en 8. Het percen-tage autochtone leerlingen in de onderzoeks-groep is 53. Van de 47% allochtone leerlingenhebben er 50 een Turkse vader en moeder, 14een Marokkaanse vader en moeder en zijn er 16van Surinaamse afkomst. De meerderheid vande allochtone leerlingen had een Islamitischeachtergrond. Het

percentage jongens in de on-derzoeksgroep is 52 en er was geen significantverschil tussen de etnische groepen voor sekse(chi-kwadraat (1,190) = 3.5, p >.05). De ge-middelde leeftijd van de leerlingen was 11,4jaar en er was een verschil in leeftijd voor etni-citeit (chi-kwadraat (3,191) = 14.1, p <.001).De allochtone leerlingen waren gemiddeld ietsjonger (11.2) dan de allochtone leerlingen(11.6). De gegevens zijn klassikaal verzameldmet behulp van een vragenlijst met open en ge-sloten vragen. 2.2 Materiaalverzameling Vooraf zijn twee voorstudies uitgevoerd om nate gaan welke soorten gedrag kinderen als vor-men van discriminatie beschouwen. In een eer-ste voorstudie onder dertien leerlingen is ge-vraagd of zij wisten wat discriminatie is ('ja-nee'). Vervolgens werd aan de leerlingengevraagd om schriftelijk uit te leggen wat dis-criminatie is. Hieruit kwam naar voren dat kin-deren vooral drie soorten gedrag als discrimi-natie zagen: 1) schelden en pesten, 2) oneerlijkverdelen en 3) uitsluiten bij spelen. In eentweede

voorstudie zijn deze drie soorten ge-drag vertaald in twaalf korte verhaaltjes overconcrete voorvallen tussen twee kinderen.Deze verhaaltjes zijn voorgelegd aan 21 leer-lingen. Op grond van hun antwoorden en op-merkingen zijn de verhaaltjes aangepast voorde hoofdstudie. In het eigenlijke onderzoek is een vragen-



??? lijst bestaande uit twee delen gebruikt. In heteerste deel is eenzelfde vraag als in de eerstevoorstudie voorgelegd. De leerlingen werd ge-vraagd of ze wisten wat discriminatie is. Ver-volgens werd aan hen gevraagd om een kortverhaaltje te schrijven over discriminatie, bijvoorkeur iets dat ze zelf hadden meegemaakt ofgezien. Deze verhaaltjes zijn geanalyseerd opeen drietal kenmerken: 1) de aard van het ge-drag, 2) wie er betrokken is bij het discrimine-rende gedrag en 3) waarom het discrimine-rende gedrag zich voordoet. In het tweede deel kregen de leerlingentwaalf korte verhaaltjes voorgelegd over con-crete voorvallen tussen twee kinderen. Er wa-ren steeds vier verhaaltjes voor drie typengedrag: schelden, oneerlijk verdelen en uitslui-ten. De vier verhaaltjes over schelden haddente maken met etnisch schelden en met het on-derscheid tussen stad en platteland (bijv. 'Na??dloopt in de pauze buiten. Hij komt uit een kleindorp en is pas verhuisd naar de stad. Na??d zit bijIdir in de klas. Als Idir vlak langs Na??d

looptroept Idir stomme koeienmester tegen hem').De vier vehaaltjes over oneerlijk verdelen gin-gen over het verdelen van snoep en speelgoed(bijv. 'Petra is jarig en mag in de klas trakteren.Ze heeft een grote zak minirepen en mag ieder-een er twee geven. Wanneer ze bij G??ll?? komtgeeft ze haar er maar ?Š?Šn in plaats van twee).De verhaaltjes over uitsluiten beschreven ge-beurtenissen waarbij een kind wilde meedoen,maar door een ander kind werd geweigerd(bijv. 'Buiten spelen een paar kinderen tik-kertje op het schoolplein. Ivo vraagt aan Robertof hij mee mag doen. Robert wil dit niet en laatIvo niet meedoen'). Voor ieder type gedrag wasde rol van dader en slachtoffer systematisch ge-varieerd naar etniciteit (zie Tabel 1). Het on-derscheid tussen autochtone en allochtone da-der en slachtoffer werd in de verhaaltjesgeoperationaliseerd door het gebruik van be-kende Nederlandse namen (zoals Maarten, Pe-tra en Susan) en bekende Islamitische namen(zoals Fatima, Omar en Salim). In alle ver-haaltjes waren

de twee kinderen van dezelfdesekse en zes verhaaltjes gingen over tweemeisjes en de andere zes over twee jongens. De leeriingen werd bij ieder verhaaltje alseerste gevraagd of er volgens hen sprake wasvan discriminatie. Vervolgens werd gevraagdom het antwoord schriftelijk kort toe te lichten. Deze toelichtingen zijn geanalyseerd naar re-denen die de leerlingen geven om het gedrag aldan niet als discriminatie te beoordelen. Dezeanalyse is apart gedaan voor de bevestigendeen de ontkennende antwoorden. Om de ver-schillende redenen te ordenen zijn de verklarin-gen gelezen en herlezen om tot een completeinventarisatie te komen van de gebruikte rede-nen. De volgende stap betrof een verdere re-ductie van de diverse redenen en het geven vaneen naam aan de geconstrueerde categorie??n.Hiertoe zijn frequenties gebruikt waarbij eenreden in het coderingsysteem werd opgenomenals het door ten minste 10% van de kinderen op?Š?Šn van de twaalf verhaaltjes werd gebruikt.Voor de bevestigende

antwoorden heeft dit ge-resulteerd in zeven categorie??n. De eerste drieverwijzen naar abstracte morele waarden diecriteria vormen om gedrag als discriminatie tebeoordelen: 1) Moraliteit, verwijzend naar mo-rele evaluaties in het algemeen (zoals 'Dat isniet goed', 'Dat mag je niet zomaar doen' en'Dat hoort toch niet'). 2) Verdelende recht-vaardigheid waarbij werd benadrukt datje eer-lijk moet delen en dat iedereen gelijk moet wor-den behandeld, 3) Gemeenschappelijkheid,waarbij er op werd gewezen dat niemand zomaar of bij voorbaat mag worden uitgesloten.De vierde categorie had betrekking op de be-schikbaarheid van (4) Gedragsalternatieven.Als er volgens de leerlingen alternatieven be-schikbaar waren dan werd het gedrag als discri-minerend beoordeeld ('Hij hoeft niet zo tedoen, hij kan toch ook weggaan'). De twee vol-gende categorie??n verwijzen naar kenmerkenvan het slachtoffer. 5) Onverantwoordelijk,waarbij er op werd gewezen dat het slachtofferer niets aan kan doen dat hij of zij anders is ofdoet

zoals hij of zij doet. 6) Etniciteit, waarbijer op werd gewezen dat het om discriminatiegaat omdat het slachtoffer onheus wordt beje-gend of behandeld op grond van zijn of haar et-nische achtergrond. De zevende categorie (7) iseen rest-categorie waarin bijvoorbeeld ant-woorden zoals emotionele identificatie ('Ikzou het ook niet leuk vinden') gecodeerd zijn.Tenslotte zijn in een aparte categorie de ant-woorden gecodeerd waarm geen verklanng nuoitNwerd gegeven, maar bijvoorbeeld alleen de ge-beurtenis in het verhaaltje werd herhaald. Voor de ontkennende antwoorden zijn vijfcategorie??n gebruikt bij het coderen. 1) Vrij-



??? heid, verwijzend naar antwoorden waarbijwerd gesteld dat iedereen het recht heeft om tedoen wat men wil en te spelen met wie men wil.2) Verantwoordelijkheid, waarbij het voorvalniet als discriminatie werd beoordeeld omdathet slachtoffer gedeeltelijk verantwoordelijkwerd geacht voor het gedrag van de dader('Misschien heeft hij eerst gescholden'). 3)Verzachting, waarbij werd benadrukt dat hetvoorval niet ernstig is of dat de dader het niet zobedoelde of meende ('Hij plaagde waarschijn-lijk alleen maar'). 4) Etniciteit, waarbij werdaangegeven dat het niet om discriminatie gaatomdat het twee kinderen van dezelfde etnischegroep betreft of een allochtone dader en au-tochtoon slachtoffer. 5) Rest-categorie, zoalsantwoorden dat iedereen wel scheldt en dat hetdaarom geen discriminatie is. Tenslotte zijnook hier de antwoorden waarin geen verklaringwerd gegeven apart gecodeerd. Omdat de meeste kinderen (95%) naar ?Š?Šnreden verwezen is de verklaring van ieder kindslechts ?Š?Šn keer gecodeerd. Het coderen is

ge-daan door een van de auteurs. Vervolgens iseen dertigtal toevalsgewijs geselecteerde vra-genlijsten gecodeerd door een andere auteur.De mate van codeerovereenkomst uitgedruktin Cohens kappa was 0,84. Aangezien het inons onderzoek om nominale data gaat zijn bijde statistische analyses voornamelijk niet-parametrische toetsen uitgevoerd (chi-kwa-draat). Hierbij is ook gekeken naar de sterktevan de samenhang (contingentie-co??ffici??nten,cc). Gezien de diversiteit aan etnische groepenis alleen een vergelijking gemaakt tussen au-tochtone en allochtone leerlingen gezamenlijk. 3 Resultaten 3.1 Wat is discriminatie? Twee??nnegentig procent van de leerlingen zegtte weten wat discriminatie is {N = 177). Hierbijis er een significant verschil voor etniciteit(chi-kwadraat (1,193) = 12.3,p <.001). Van deautochtone leerlingen geeft 98% aan te wetenwat discriminatie is terwijl dit percentage voorde allochtone leerlingen 84% is. Er waren geensignificante verschillen voor sexe (chi-kwadraat (1,189) = 3.0,p >.05) en

leeftijd (chi-kwadraat (3,190) = 1.8, p >.10). In de navol-gende analyses zijn alleen die leerlingen be-trokken die aangeven te weten wat discrimina-tie is. We zullen verder ook niet ingaan op mo-gelijke verschillen naar sekse en leeftijd omdater bij de verschillende analyses geen verschil-len tussen jongens en meisjes en tussen jongere(10-11 jaar) en oudere kinderen (12-13 jaar)naar voren zijn gekomen. De eerste vraag is wat voor gedrag de kin-deren beschrijven op de vraag om een concreetvoorbeeld van discriminatie te geven. Voor67% van de kinderen is schelden een vorm vandiscriminatie. Tien procent beschrijft voor-beelden van oneerlijk verdelen en 8% van so-ciale uitsluiting. Verder beschrijft 5% gevallenvan fysiek geweld en de overige 10% beschrij-ven andere vormen van gedrag, zoals pesten.Vergelijkingen tussen autochtone en alloch-tone leerlingen geeft geen significant verschilte zien (chi-kwadraat (4,177) = 4.8,/? >. 10, cc =0.21). De tweede vraag is wie er bij het discrimine-rende gedrag betrokken is.

Discriminatie wordtdoor de kinderen voomameljk gezien als eenhandeling van een persoon ten aanzien van eenandere persoon. Negenenveertig procent vande kinderen beschrijft discriminatie in deze ter-men en 31 % beschrijft een situatie waarbij eenpersoon wordt geconfronteerd met een groep.Er is geen significant verschil tussen autoch-tone en allochtone leerlingen (chi-kwadraat(1,177) = 3.7, p >.10, cc = 0.08). Een tweedekenmerk dat in de beschrijving naar vorenkomt is de leeftijd van slachtoffer en dader. Ne-gen procent beschrijft een volwassene in de rolvan dader en 51 % een kind als dader. De reste-rende 40% gebruikt leeftijd onspecifieke aan-duidingen zoals 'je' en 'iemand'. Er is in ditverband een verschil voor etniciteit (chi-" kwadraat (2,140) = 9.1,p <.01, cc = 0.25). Al-lochtone leerlingen beschrijven vaker danautochtone leerlingen een volwassene in de rolvan dader (23% tegen 4%) en minder vaak eenkind (26% tegen 57%). Kinderen worden be-schreven als de slachtoffers van discriminatiedoor 65%

van'de leerlingen, 32% gebruikteleeftijd onspecifieke termen en 3% beschrijfteen volwassene als slachtoffer. Er zijn hierbijgeen verschillen tussen autochtone en alloch-tone leerlingen (chi-kwadraat (2,177) = 1.9,>. 10, cc = 0.11). Een derde kenmerk is de et-nische achtergrond van de dader en slachtoffervan discriminatie. In het geval van de dader 452 rEDAGOGiSCHS STUDI?‰M



??? geeft 75% van de kinderen geen informatieover de etnische achtergrond. Van de leerlin-gen die hierover wel informatie geven be-schrijft 72% een autochtoon als dader ('Neder-lander', 'witte') en 28% een allochtoon('buitenlander', 'bruine'). Voor de totale per-centages is er geen verschil tussen autochtoneen allochtone leerlingen (chi-kwadraat (2,177)= 3.9, ?’7 >.10, cc = 0.16). Twee??ntwintig pro-cent van de leerlingen geeft geen informatieover de etnische achtergrond van het slachtof-fer. Van de leerlingen die hierover wel infor-matie geven beschrijft 16% een autochtoonslachtoffer en 84% een allochtoon slachtoffer.Opvallend hierbij is dat Turkse kinderen rela-tief vaak (27 %) als slachtoffer worden beschre-ven. Er is een verschil voor etniciteit omdat25% van de autochtone leerlingen een autoch-tone slachtoffer beschrijven terwijl dit percen-tage 4% is onder de allochtone leerlingen (chi-kwadraat (2,177) = 17.6 <.01, cc = 0.26). Eenvierde kenmerk, tenslotte, is de vraag hoe deleerlingen hun eigen rol beschrijven in

het con-crete voorbeeld van discriminatie dat ze had-den meegemaakt of gezien. Zes procent be-schrijft zichzelf als dader, 71% als slachtofferen 23 % als toeschouwer. Er is een tendens voorallochtone leerlingen om in vergelijking metautochtone leerlingen zichzelf meer in de rolvan slachtoffer te beschrijven (81% tegenover62%). Het verschil tussen autochtone en al-lochtone leerlingen is evenwel niet statistischsignificant (chi-kwadraat (2,177) = 4.0, p >.10,cc = 0.24). De derde vraag is waarom de leerlingendenken dat het discriminerende gedrag dat zebeschrijven zich voordeed.' Omdat veruit demeeste leerlingen discriminatie beschrijven intermen van schelden gaan we alleen in op deresultaten voor dit gedrag. De meerderheid vande leerlmgen (58%) geeft geen verklaring voorhet discriminerende gedrag, maar beschrijft al-leen een voorbeeld van schelden. Van degenendie wel een verklaring geven noemt 12% huids-kleur, 73% etnische verschillen en kenmerken(zoals 'buitenlander', 'Turk', 'zwarte' etc.) en15%

persoonlijke en fysieke kenmerken, zoalslichaamsgewicht en uiterlijk. Er zijn geen sta-tistisch significante verschillen tussen autoch-tone en allochtone leerlingen voor de totalepercentages (chi-kwadraat (3,177) = 0.7,p>.10, cc = 0.08). 3.2 De twaalf verhaaltjes In Tabel 1 staan de percentages van de leerlin-gen die bevestigend hebben geantwoord op devraag of het in de verhaaltjes om discriminatiegaat. Aangezien het gaat om dichotome data (jaof nee discriminatie) hebben we een loglineaireanalyse uitgevoerd met etniciteit van de res-pondent (autochtoon-allochtoon), type ver-haaltje (uitschelden, verdelen en uitsluiten) endader-slachtoffer (de vier configuraties) alsfactoren. Er is een significant effect voor type 3 ma: Percentage leerlingen dat het gedrag in de verhaaltjes beoordeelt als een geval van discriminatie TOTALE GROEP AUTOCHTONEN ALLOCHTONEN (A/=177) (/V= 103) (/V=74) SCHELDEN Autocht-Autocht' 83% 84% 83% Allocht-Allocht 80% 80% 85% Autocht-Allocht 99% 99% 99% Allocht-Autocht

83% 89% 78% VERDELEN Autocht-Autocht 34% 34% 30% Allocht-Allocht 35% 33% 37% Autocht-Allocht 78% 80% 74% Allocht-Autocht 50% 50% 51% UITSLUITEN Autocht-Autocht 19% 20% 19% Allocht-Allocht 23% 24% 20% Autocht-Allocht 39% 37% 39% Allocht-Autocht 24% 24% 30% 4S3 1 Het eerste woord verwijst naar de dader in het verhaaltje en het tweede naar het slachtoffer. PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? verhaaltje (gestandaardiseerde z-waarde is15.05) en voor dader-slachtoffer configuratie(z-waarde is -5.47). Het effect voor etniciteit isniet significant (z-waarde is 0.70). In Tabel 1 is te zien dat de verhaaltjes overschelden door de meeste leerlingen als discri-minatie worden beoordeeld. Voor de ver-haaltjes over het verdelen van snoep en speel-goed zijn de percentages lager en voor socialeuitsluiting zijn ze het laagste. Alle drie de on-derlinge verschillen zijn significant (paarsge-wijze t-test). Ten tweede is in Tabel 1 te zien dat binnenieder type gedrag het verhaaltje met het autoch-tone kind als dader en het allochtone kind alsslachtoffer het hoogste percentage instem-mende antwoorden heeft. Hierbij wordt de si-tuatie waarin een autochtoon kind een alloch-toon kind uitscheldt door vrijwel alle kinderenals discriminatie beoordeeld. De loglineaire analyse geeft ook een signifi-cant interactie effect aan tussen type verhaaltjeen dader-slachtoffer configuratie (z-waarde is2.03). Bij de verhaaltjes over de verdeling vansnoep

en speelgoed komt een verschil naar vo-ren: het verhaaltje met een allochtone dader eneen autochtoon slachtoffer wordt door een sig-nificant hoger percentage als discriminatiebeoordeeld in vergelijking met de twee intra-etnische verhaaltjes. Dit verschil komt nietnaar voren voor 'uitschelden' en 'uitsluiting'. 3.3 Verklaringen van discriminatie De leierlingen hebben voor ieder van de twaalfverhaaltjes toegelicht waarom ze het wel ofgeen voorbeeld van discriminatie vinden. Degecodeerde redenen die zijn gegeven kunnengeanalyseerd worden in termen van leerling- encategorie-frequenties. Aangezien de verklarin-gen slechts ?Š?Šn keer zijn gecodeerd voor iedereleerling komen beide frequenties echter over-een. Daarom zijn categorie-frequenties bere-kend voor ieder van de twaalf verhaaltjes. Ver-volgens zijn percentages berekend voor iederecategorie bhmen ieder van de drie typen ge-drag. Tabel 2 bevat de resultaten van deze ana-lyses. We zullen eerst de resultaten voor de be-vestigende antwoorden bespreken. Ten

eersteis in Tabel 2 te zien dat er leerlingen zijn diegeen verklaring geven. Op alle twaalf ver-haaltjes beperkt ongeveer 20% van de leerlin-gen zich tot een herhaling van wat in de ver-haaltjes werd beschreven, bijvoorbeeld door teschrijven dat het discriminatie is omdat de eende ander uitscheldt. Ten tweede is er bij alledrie de typen gedrag een substantieel percen-tage dat verwijst naar etnische kenmerken(bijv. 'Het is discriminatie want zij is Turks').Ten derde heeft ieder type gedrag een anderecategorie met het hoogste percentage van hettotaal aantal gecodeerde antwoorden. Voor'schelden' is dit de categorie met antwoordendie er de nadruk op leggen dat het om discrimi-natie gaat omdat het slachtoffer niet verant-woordelijk is. Voor de verhaaltjes over 'ver-delen' wordt met name het principe vanverdelende rechtvaardigheid gebruikt en voor'uitsluiten' wordt het principe van gemeen-schappelijkheid het meeste genoemd. Er zijnhierbij geen significante verschillen tussenautochtone en allochtone leerlingen. Als

weevenwel de percentages voor de autochtone enallochtone leerlingen op ieder verhaaltje apartbekijken komen er twee verschillen naar voren.Een lager percentage van de autochtone leerlin-gen refereert aan etnische kemnerken bij hetverhaaltje waar een autochtoon kind een al-lochtoon kind uitscheldt (chi-kwadraat (6,177)= 12.2,p <.05, cc = 0.28). En een hoger percen-tage van de autochtone leerlingen verwijst naarhet principe van verdelende rechtvaardigheidbij het verhaaltje waar een autochtoon kindminder snoep geeft aan een allochtoon kind(chi-kwadraat (6,177) = 16.3, p <.01, cc =0.35). De allochtone leerlingen verwezen meernaar etnische kenmerken om dit gedrag te ver-klaren. Voor de ontkennende antwoorden is er ookzo'n 20% die geen verklaring geeft voor hetantwoord, maar voornamelijk herhaalt wat inhet verhaaltje werd beschreven. Ook hier isvoor ieder type gedrag een andere categoriemet het hoogste percentage van het totaal aan-tal gecodeerde antwoorden. Voor schelden isdit de categorie

verantwoordelijkheid. Als hetslachtoffer op een of andere manier zelf verant-woordelijk wordt gehouden dan wordt het ge-drag niet als discriminatie gezien. Veronder-stelde verantwoordelijkheid van het slachtofferis ook een rechtvaardiging die bij de anderetwee typen gedrag wordt gebruikt. Voor hetverdelen van snoep en speelgoed heeft de cate-gorie 'verzachting' het hoogste percentage endeze categorie heeft ook een relatief hoog per- 454 reoAeoeiscHC STUDllM



??? centage bij de verhaaltjes over sociale uitslui-ting. In deze antwoorden wordt ter rechtvaardi-ging aangevoerd dat bijvoorbeeld de gevolgenvan het gedrag niet ernstig zijn, dat de daderniets kwaads bedoeh, of dat het gedrag andersge??nterpreteerd moet worden ('plagen'). Deverhaaltjes over sociale uitsluiting worden metname beoordeeld als geen gevallen van discri-minatie omdat gesteld wordt dat ieder kind zelfniag beslissen met wie hij of zij wil spelen.Voor de redenen die gegeven worden bij deontkennende antwoorden komen er geen signi-ficante verschillen naar voren tussen autoch-tone en allochtone leerlingen. Tenslotte komtalleen bij de verhaaltjes over schelden eensubstantieel percentage voor bij de categorie'etnische kenmerken'. Door deze leerlingenWordt verklaard dat het in het verhaaltje nietom discriminatie gaat omdat de dader enslachtoffer tot dezelfde etnische groep behorenof omdat de dader een allochtoon kind is en hetslachtoffer een autochtoon kind. 4 Discussie/conclusies In dit artikel is

ingegaan op de betekenis van hetbegrip discriminatie voor kinderen zelf. Eenruime meerderheid van de onderzochte tien- toten met dertienjarigen weet wat discriminatie is.Bovendien komen er geen leeftijdsverschillennaar voren bij de betekenissen die discriminatieheeft. Leerlingen van tien jaar hebben een-zelfde beeld en idee van discriminatie als leer-lingen van dertien jaar. Het prototypische voor-beeld van discriminatie is een situatie waarineen autochtoon kind een allochtoon kind uit-scheldt, veelal zonder dat daarvoor een ge-rechtvaardigde reden bestaat. Op verschillendekenmerken van dit prototype kuimen we naderingaan. Ten eerste werd in de voorbeelden diede leerlingen zelf gaven discriminatie vooralgezien als gedrag tussen twee of meer kinderen.Discriminatie werd geconceptualiseerd op hetinterpersoonlijke niveau en niet op het meerabstracte maatschappelijke niveau zoals de ar-beidsmarkt of als maatschappelijke ongelijk-heid. Ten tweede werd discriminatie voorna-melijk gezien als schelden en in

mindere mateals oneerlijk delen en sociale uitsluiting (vgl.Troyna & Hatcher, 1992). Discriminatie kanvoor de leerlingen naar verschillende vormenvan gedrag verwijzen, maar schelden is hetmeest typische voorbeeld.^ Ten derde werd inde eigen voorbeelden van de leerlingen discri-minatie voornamelijk gezien als etnische dis- J--,.ziliirzzr"____nrzi^..:.-:::........ Percentages voor iedere categorie binnen de drie typen van gedrag, afzonderlijlc voor bevestigende en ont-kennende antwoorden op de vraag 'is dit discriminatie?' SCHELDEN 'JA' DISCRIMINATIEVERDELEN UITSLUITEN Moraliteit 14% 6% 13% Verdelende rechtvaard. - 44% ~ Gemeenschappelijkheid -- ~ 37% Gedragsalternatieven 11% 8% 4% Onverantwoordelijk 33% 2% 4% Etniciteit 18% 19% 20% Rest-categorie 10% 3% 3% Geen verklaring 14% 17% 19% Totaal aantal 595 335 182 gecodeerde antwoorden' 'NEE' DISCRIMINATIE Vrijheid 5% 3% 32% Verantwoordelijkheid 39% 15% 13% Verzachting 2% 42% 29% Etniciteit 18% 4% 2% Rest-categorie

13% 15% 8% Geen verklaring 23% 22% 16% Totaal aantal 81 330 481 gecodeerde antwoorden 1 Het totaal aantal gecodeerde antwoorden voor iedere antwoordcategorie voor de drie typen gedrag 455 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? criminatie en niet bijvoorbeeld als discrimina-tie op grond van sekse of leeftijd. Deze beper-king van discriminatie tot etnische discrimina-tie is ook bij adolescenten geconstateerd(Leeman, 1994). Ten vierde werd gedrag alsdiscriminerend beoordeeld als het tegen mo-rele beginselen ingaat of als er geen rechtvaar-diging is voor het gedrag. Discriminatie is ge-drag dat je gewoon niet doet omdat hetverkeerd is of omdat het ingaat tegen principesvan verdelende rechtvaardigheid en gemeen-schappelijkheid. Dit wijst op de morele bete-kenis van discriminatie en het gebruik van al-gemene principes bij morele oordelen. Maargedrag kan ook als discriminerend beoordeeldworden omdat er geen goede reden voor het ge-drag is. Er kunnen omstandigheden zijn die hetgedrag rechtvaardigen waardoor er geensprake is van discriminatie. Verschillende leer-lingen die bevestigend antwoordden op devraag of het in het verhaaltje om discriminatiegaat, verklaarden dat de dader gedragsalterna-tieven had of dat het slachtoffer niet

zelfverantwoordelijk is. Hiermee verwezen dezeleerlingen impliciet naar mogelijke rechtvaar-digingen: als er geen gedragsahematieven zijnof het slachtoffer is (gedeeltelijk) wel zelf ver-antwoordelijk dan is er geen sprake van discri-minatie. Een dergelijke redenering werd expli-ciet gevolgd door de leerlingen die het gedragin de verhaaltjes geen vorm van discriminatievonden. Zij stelden bijvoorbeeld dat het slacht-offer zelf verantwoordelijk is, of dat de daderhet niet meende en dat het allemaal niet zo ergis. Daarnaast verwees een aantal van deze leer-lingen naar het principe van vrijheid om het ge-drag te rechtvaardigen. Dit wijst er op dat ab-stracte principes ook kuimen worden gebruiktom bijvoorbeeld uitsluiting te rechtvaardigenen niet alleen om gedrag te veroordelen. Discriminatie werd overwegend gezien alseen onaanvaardbare handeling van een autoch-toon kind ten opzichte van een allochtoon kind.Voor sommige leerlingen was dit zelfs een de-fini??rend kenmerk van discriminatie omdat zehetzelfde gedrag

tussen kinderen van eenzelfde etnische groep of een allochtone dader pcdacoaischl ?? f studi??n en een autochtoon slachtoffer, niet als discrimi-natie beoordeelden. Deze resultaten laten ziendat de beoordeling van discriminatie niet alleeneen kwestie is van de toepassing van abstractemorele principes. Kermis in de vorm van gang-bare voorstellingen zijn van belang. Discrimi-natie is iets wat autochtone kinderen allochtonekinderen aandoen en met name uitscheldenzonder reden. In termen van sociale representa-ties is dit de kern van de voorstelling die kin-deren van discriminatie hebben. Een dergelijkekern wordt verondersteld de inhoud van de re-presentatie te organiseren en de betekenis er-van te genereren (Guimelli, 1993). Door de or-ganiserende en betekenisgevende functieskomt deze kern over als onweerlegbaar en van-zelfsprekend waardoor alle leerlingen er meeinstemmen dat het om discriminatie gaat. In ons onderzoek kwamen er weinig ver-schillen naar voren tussen autochtone en al-lochtone leerlingen

in hun begrip van discrimi-natie. Dit is tegengesteld aan het idee datallochtone kinderen een ander begrip van dis-criminatie hebben op grond van de maatschap-pelijke positie van hun groep en eventuele er-varingen met negatieve oordelen over hungroep of henzelf. Maar het stemt overeen methet idee van sociale representaties dat bena-drukt dat kinderen uit een zelfde sociale omge-ving gemeenschappelijke voorstellingen heb-ben die ze gebruiken om (eikaars) gedrag vanbetekenis te voorzien. Er komen evenwel in onsonderzoek ook enkele significante verschillentussen autochtone en allochtone leerlingennaar voren. Zo beschreven allochtone leerlin-gen in vergelijking met autochtone leerlingeneerder een allochtoon kind als slachtoffer enverwezen ze meer naar etnische kenmerken alsverklaring voor discriminerend gedrag. Ditgeeft aan dat het behoren tot een sociale meer-derheids- of minderheidsgroepering niet ge-heel zonder belang is voor het begrip dat kin-deren hebben van discriminatie. Ondanks deze

verschillen springen de veleovereenkomsten m het oog. Wij hebben gepro-beerd te laten zien dat deze overeenkomstenge??nterpreteerd kunnen worden in termen vansociale representaties van discriminatie. Hetlijkt bij de betekenis van discriminatie te gaanom sociaal gedeelde opvattingen, idee??n enwaarden die georganiseerd zijn rond enkele be-tekenisdragende elementen en die wordenge(re)produceerd binnen de gemeenschap vankinderen en hun peergroep (Corsaro & Eder,1990). Deze interpretatie betekent natuurlijkniet dat leerprocessen of algemene ontwikke-lingen in het denkvermogen van kinderen van



??? geen belang zijn. Integendeel, maar cognitieveontwikkelingsmodellen geven weinig inzichtin de inhoud van het denken van kinderen. Denadruk ligt op processen en structuren en nietzozeer op datgene waarover kinderen denkenen hoe ze daarbij gangbare idee??n en opvattin-gen gebruiken. Tenslotte zijn twee opmerkingen van be-lang bij het idee van sociale representaties enhet uitgevoerde onderzoek. Beide opmerkin-gen verwijzen naar beperkingen van ons onder-zoek en daarmee naar mogelijkheden voor ver-volgonderzoek. Ten eerste zijn we er vanuitgegaan dat kinderen die in een zelfde socialeomgeving leven gemeenschappelijke idee??n envoorstellingen hebben. De sociale omgevingzelf is echter niet onderzocht en dit uitgangs-punt is ook niet noodzakelijk juist. Hewitt(1986) laat bijvoorbeeld zien dat opgroeien ineenzelfde buurt niet vanzelfsprekend leidt totgedeelde betekenisverlening aan discriminatie.In de twee buurten die hij onderzoekt is dat inhet ene geval wel en in het andere geval niet zo(zie ook

Back, 1993). De mate waarin en dewijze waarop kinderen daadwerkelijk met el-kaar omgaan zodat gemeenschappelijke bete-kenissen ge(re)produceerd kunnen wordenverdient dan ook nader aandacht. Ten tweede richt het idee van sociale repre-sentaties zich vooral op het verklaren van over-eenkomsten in het denken. Dit brengt met zichmee dat er gemakkelijk onvoldoende oog isvoor individuele verschillen. Niet alle kinderenin ons onderzoek zijn het over alle aspecteneens. Als constructivistische benaderingen hetgevaar lopen van een eenzijdig individualis-tisch perspectief op cognitieve processen danlopen theorie??n over sociale cognitie het ge-vaar van een eenzijdig collectief perspectief.Onderzoek naar sociale representaties dientmet andere woorden meer aandacht te krijgenvoor de relatie tussen gedeelde betekenissen enindividuele variatie (zie De Rosa, 1994). Afsluitend hebben wij een nauwkeurigbeeld proberen te geven over wat kinderen on-der discriminatie verstaan. Dit roept niet alleenalleriei

interessante theoretische vragen op,maar kan wellicht ook helpen om in de onder-wijspraktijk beter aan te sluiten bij de bele-vingswereld van kinderen. Noten 1 Een vierde vraag is waar en wanneer het gedragzich voordoet. Omdat de meeste kinderen hier-over in hun beschrijving geen informatie hebbengegeven kunnen we hier niet nader op ingaan. 2 In tegenstelling tot hun leerlingen zagen enkeleleerkrachten van de scholen waar het onderzoekis uitgevoerd uitschelden niet als discriminatie.Zij vertelden ons vooraf dat er maar weinig geval-len van discriminatie tussen kinderen voorko-men, maar dat er wel regelmatig gescholdenwerd. 457 Literatuur Aboud, F. (1988). Children andprejudice. New York:Basil Blackwell. Back, L. (1993). Race, identity and nation within anadolescent Community in south London. NewCommunity, 79,217-233. Clark, K. (1966). Prejudice and your child (2nd ed.)Boston: Beacon. Corsaro, W. (1992). Interpretive reproduction inchildren's peer cultures. Social Psychology Quar-terly, 55,160-177.
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??? Samenvatting In deze studie werd een experiment uitgevoerdwaarin (a) de herinnering van kinderen vannieuws gepresenteerd vla de televisie en In ge-drukte vorm werd vergeleken en (b) werd nage-gaan of de relatieve effectiviteit van belde me-dia als overbrengers van nieuws afhankelijk isvan het leesvaardigheldsniveau van kinderenen een tevoren gecre??erde toetsverwachting.Aan een steekproef van 152 kinderen ultgroep 6en 8 werd een compilatie van vijf onderwerpenuit het Jeugdjournaal voorgelegd, ofwel in devorm van de orginele televisleberlchten, ofwelIn de vorm van inhoudelijk vergelijkbare ge-drukte versies. Binnen Iedere conditie wist dehelft van de kinderen dat een retentietoets zouvolgen; de andere kinderen hadden geen toets-verwachting. De resultaten op een schriftelijkekennistoets Heten zien dat de kinderen die hetnieuws op de televisie zagen zich meer her-innerden dan de kinderen die de gedrukte ver-sies lazen, ongeacht hun leesvaardigheldsni-veau of toetsverwachting. 1 Inleiding De

afgelopen decennia is de televisie voor demeeste mensen de belangrijkste bron voornieuwsinformatie geworden. Al vanaf het mid-den van de jaren zestig werd deze trend zicht-baar in publieke-opinie-studies en gedurendede laatste dertig jaar heeft de televisie haarvoorsprong op haar naaste mededinger, dekrant, geleidelijk aan steeds verder vergroot(Roper Reports, 1995). Het feit dat veel men-sen zeggen dat de televisie hun primairenieuwsbron is, betekent echter nog niet dat detelevisie ook daadwerkelijk het meeste bij-draagt aan de kennis die het publiek van hetnieuws heeft. In de eerste plaats zijn er aanwij-zingen dat respondenten de mate waarin zij aantelevisienieuws en aan kranten worden bloot-gesteld soms verkeerd inschatten (Robinson &Levy, 1986). Bovendien twijfelen veel onder-zoekers aan het vermogen van de televisie omnieuwsinformatie over te dragen en wordt dekrant meestal als een effectiever medium ge-zien (e.g., Gunter, 1987; Robinson & Levy,1986). Drie soorten redenen zijn

aangevoerdwaarom men van televisienieuws minderkennis zou opdoen dan van nieuws uit de krant.De eerste soort heeft betrekking op intrinsiekeverschillen tussen de twee media en de wijzewaarop de verstrekte informatie cognitiefwordt verwerkt. E?Šn intrinsiek verschil is datkijkers over hun mformatieverwerking mindercontrole kutmen uitoefenen dan lezers (Kozma,1991). Terwijl het lezen van gedrukt nieuws ineen zelf-gekozen tempo plaatsvindt, wordt hettempo waarin men het televisienieuws consu-meert bepaald door de programmamaker.Vanaf het moment dat een onderwerp is afgelo-pen, heeft de kijker niet meer de gelegenheidom terug te kijken. De lezer heeft daarentegende kans om passages te herlezen en details na tekijken, hetgeen het opslaan van informatie kanbevorderen (e.g., Fumham & Gunter, 1985;Gunter, 1987). Een tweede intrinsiek verschilbetreft de wijze waarop beide media het nieuwsstructureren. De opbouw van kranteberichtenis beter zichtbaar dan die van nieuwsberichtenop de televisie.

Het gebruik van kopjes, de in-deling in paragrafen en andere middelen die bijgedrukt materiaal gebruikt worden om lijn ineen verhaal aan te brengen, kunnen het verwer-ken van informatie uit de krant bevorderen(Fumham, Gunter & Green, 1990). Tenslottepresenteert de televisie het nieuws met behulp 459 pedagogischestudi?Šn 1396 P3) 459-473 Leereffecten van Jeugdjournaal en gedrukt nieuws bijkinderen: Een mediumvergelijkend experiment1 J. H. Walma van der Molen en T. H. A. van der Voort 1  Dit onderzoek werd gesubsidieerd door de Stich-ting Gedragswetenschappen (SGW) van NWO (pro-jectnummer 575-87-706).



??? van zowel bewegende beelden als geluid en ge-sproken commentaar, terwijl de krant zich be-perkt tot het gedrukte woord, eventueel aange-vuld met fotomateriaal. In beginsel kunnen debeelden die de televisie aan de verbale bood-schap toevoegt de overdracht van informatiebevorderen (Gunter, 1991). Dit voordeel vande televisie gaat echter alleen op wanneer debeelden inhoudelijk sporen met het gesprokencommentaar. De tweede soort verklaringen heeft betrek-king op de manier waarop producenten vanbeide media gebruik maken. Het voordeel dathet gebruik van televisiebeelden biedt, wordtvaak weer ongedaan gemaakt door de wijzewaarop de makers van televisienieuws het me-dium gebruiken. De in het televisienieuws ver-toonde beelden zijn vaak ongerelateerd aan hetgesproken commentaar, hetgeen de kijker juistvan de verbale boodschap kan afleiden (Drew& Grimes, 1987; Grimes, 1991; Reese, 1984;Wember, 1976). Daarnaast wordt het televisie-nieuws vaak in een hoog tempo aangeboden,met

weinig redundantie en herhaling, waardoorde kijker moeite heeft de informatie tijdig inzich op te nemen (e.g. Robinson & Levy,1986). Tenslotte ontvangt de kijker per berichtbeduidend minder informatie dan de lezer vande krant (Robinson & Levy, 1986). In nieuws-uitzendingen wordt meestal niet meer dan tweeminuten voor een onderwerp ingeruimd (Gra-ber, 1990) en een complete joumaaluitzendingvan 25Xot 30 minuten bevat minder verbale in-formatie dan de voorpagina van een dagblad(Fumham & Gunter, 1985). Een derde type verklaring wijt het veron-derstelde geringere vermogen van de televisieom nieuwsinformatie over te dragen aan ver-schillen m de wdjze waarop de consumentenvan beide media gebruik maken. Vaak wordtverondersteld dat de kijker het nieuws in verge-lijking met de krantelezer minder aandachtigtot zich neemt en gemakkelijker wordt afgeleid(Robinson & Levy, 1986). De aaimame dat de kijker naar het televisie-nieuws minder kermis opdoet dan de lezer vanioeis^e krant, wordt ondersteimd

door correlatievestudhh studies waarin de gebruiksfrequentie van detwee nieuwsmedia gerelateerd werd aan demate waarin het publiek op de hoogte was methet nieuws. Krantelezers kwamen uit de meestevan deze studies als beter ge??nformeerd naar voren dan kijkers, een verschil dat overeindbleef na controle voor opleidingsniveau en an-dere predictoren (zie voor een overzicht: Ro-binson & Davis, 1990; Robinson & Levy,1986). Dit verschil in informatieniveau tussenkijkers en lezers is echter deels verklaarbaar uithet feit dat de krant doorgaans meer informatieover het nieuws geeft dan de televisie. Van ditvoordeel was echter geen sprake in experimen-ten waarin een vergelijking werd gemaakt tus-sen het onthouden van nieuwsberichten van detelevisie en de herinnering van gedrukte versiesdie identiek waren aan het gesproken televisie-commentaar. Met uitzondering van ?Š?Šn studie,waarin geen mediumverschil werd aangetrof-fen (Stauffer, Frost & Rybolt, 1981), lieten allemediavergelijkende experimenten zien

dat degedrukte versies beter werden onthouden dande vergelijkbare televisieversies (DeFleur, Da-venport, Cronin & DePleiu", 1992; Facorro &DeReur, 1993; Fumham & Gunter, 1985; Gun-ter & Fumham, 1986; Gimter, Fumham &Gietson, 1984; Gimter, Fumham & Leese,1986; Wieks & Drew, 1991; Wilson, 1974). Deze experimentele studies naar de rela-tieve verdiensten van televisie en krant alsoverdragers van nieuws zijn nagenoeg uitslui-tend uitgevoerd bij volwassenen. Afgezien van?Š?Šn quasi-experimentele mediumvergelijken-de studie (Beentjes, Vooijs & Van der Voort,1993), is tot op heden niet nagegaan of de ge-vonden superioriteit van de krant ook voor kin-deren geldt. Anders dan bij volwassenen, is bijkinderen in ieder geval wel duidelijk dat de te-levisie inderdaad de hoofdbron is voor nieuws-informatie. Ongeveer tweederde van de kin-deren uit de hoogste klassen van de basisschool"zegt dagelijks of wekelijks naar nieuwspro-gramma's op de televisie te kijken (Anderson,Mead & Sullivan, 1986). De

overgrote meer-derheid van de kinderen noemt de televisie alshet medium waaraan zij de meeste kennis om-trent het nieuws ontlenen, aanzienlijk meer danaan andere media en aan discussies met leraren,leeftijdgenoten of ouders (Comstock & Paik,1991). Aan de juistheid van deze opinie vankinderen hoeft niet getwijfeld te worden, om-dat onderzoek heeft aangetoond dat kinderennauwelijks kranten lezen, de radio primair als'music box' gebmiken (Van Lil, 1989) en zel-den met anderen over het nieuws praten (Drew& Reeves, 1980). Omdat kinderen nauwelijks



??? alternatieve nieuwsbronnen gebruiken, heeftde komst van de televisie de toegankelijkheidvan nieuws voor kinderen sterk vergroot(Comstock&Paik,1991). De eerder besproken mediumvergelijkendeexperimenten met volwassenen suggereren dathet nadelig is dat kinderen vooral via de televi-sie met het nieuws geconfronteerd worden,omdat de krant effectiever zou zijn bij de over-dracht van nieuwsinformatie. Het is echter zeerde vraag of de bevindingen uit de bij volwasse-nen uitgevoerde mediavergelijkende experi-menten op kinderen van toepassing zijn. Er zijntenminste drie factoren die de generaliseer-baarheid van de resultaten van deze experimen-ten beperken. In de eerste plaats is de leesvaar-digheid bij kinderen minder sterk ontwikkelddan bij volwassenen, waardoor kinderen waar-schijnlijk minder goed in staat zijn om te profi-teren van de voordelen die gedrukt nieuws bijde opname van informatie biedt. Daarnaast zijnde mediumvergelijkende studies uitsluitenduitgevoerd bij hoger opgeleide

volwassenen.Dit roept de vraag op of de veronderstelde su-perioriteit van de krant niet beperkt blijft tot ofvooral opgaat voor de goede lezers, terwijl dematige lezers relatief meer baat zouden kunnenhebben bij nieuws dat verstrekt wordt via de te-levisie. Tenslotte zijn de mediumvergelijkendestudies uitgevoerd bij proefpersonen die te vo-ren wisten dat zij na afloop over hun kermis vanhet nieuws zouden worden ondervraagd. Debevindingen uit deze studies zijn daarom nietnoodzakelijkerwijze van toepassing op dethuissituatie, waar beide media gebruikt wor-den zonder dat een toets wordt verwacht.Denkbaar is, dat de aankondiging van een re-tentietoets verschillend uitwerkt op de motiva-tie van lezers en kijkers, hetgeen implicatieskan hebben voor de relatieve effectiviteit dievoor beide media wordt aangetroffen. De bedoeling van de huidige studie wasdrieledig. Het eerste, en meest belangrijkedoel, was na te gaan of het bij hoog opgeleidevolwassenen gevonden leervoordeel van ge-drukt nieuws boven

televisienieuws ook geldtvoor kinderen uit de hoogste klassen van de ba-sisschool. Meer in het bijzonder werd onder-zocht hoe de herirmering van kinderen van tele-visienieuws dat speciaal voor hen is gemaakt(het Jeugdjournaal) zich verhoudt tot de reten-tie van inhoudelijk vergelijkbaar gedruktnieuws. Ten tweede werd onderzocht in hoe-verre de relatieve effectiviteit van televisie enkrant als overdragers van nieuws afhankelijk isvan het niveau van leesvaardigheid van de kin-deren. Ten slotte werd nagegaan of de relatieveeffectiviteit van televisie- en gedrukt nieuwsafhankelijk is van de wetenschap dat men overde opgedane kennis van het nieuws onder-vraagd zal worden. 1.1 Hypothesen Differenti??le herinnering van televisie- envert}aal nieuws Hoe de differenti??le herinnering van televisie-en gedrukt nieuws bij kinderen uitvalt, is tot opheden slechts in ?Š?Šn quasi-experimenteel me-diumvergelijkend experiment onderzocht(Beentjes, Vooijs & Van der Voort, 1993).Beentjes et al. vonden bij kinderen uit de hoog-

ste klassen van de basisschool dat kijkers naareen compilatie van onderwerpen uit het Jeugd-journaal zich meer herinnerden dan lezers vaninhoudelijk identieke gedrukte versies, zij hetdat het aangetroffen leervoordeel van televisiebeperkt bleef tot de kinderen die geen retentie-toets verwachtten. In enkele mediumvergelijkende experimen-ten die eveneens bij kinderen uit de hoogsteklassen van het basisonderwijs werden uitge-voerd, is nagegaan hoe de herinnering van fic-tieve televisieverhalen zich verhoudt tot de her-innering van gedrukte versies. Deze studieslieten eveneens zien dat kinderen niet noodza-kelijkerwijs het meest gebaat zijn bij gedrukteinformatie. Terwijl in de Isra??lische studiesvan Salomon en Leigh (1984) geen significantemediumverschillen in herinnering werden aan-getroffen, wees een tweetal Nederlandse stu-dies uit dat kinderen fictieve televisieverhalen,vergeleken met gedrukte versies, met minderfouten (Beentjes & Van der Voort, 1991a;1991b) en vollediger (Beentjes & Van derVoort, 199

Ib) navertelden. In een derde Neder-landse studie was het leervoordeel van televisieboven tekst echter alleen waarneembaar op eenuitgestelde herinneringstoets (Beentjes & Vander Voort, 1993). Naar het onthouden door kinderen van fic-tieve verhalen zijn behalve studies waarbij te-levisie- en gedrukt materiaal werd vergelekenook studies uitgevoerd waarbij een vergelij-king tussen televisie en radio werd gemaakt. In 461 fCDAeoeiscHe STUDitH



??? deze televisie-radio-studies werd de herin-nering van fictieve televisieverhalen gecon-trasteerd met de retentie van inhoudelijk iden-tieke verhalen die kinderen beluisterden. Debevindingen uit deze studies kuimen indicatiefzijn voor de te verwachten uitkomsten bij dehuidige vergelijking van televisie- en gedruktnieuws, omdat er aanwijzingen zijn dat devaardigheden die kinderen nodig hebben ombeluisterde verhalen te verwerken overeen-komstig zijn aan de vaardigheden benodigdvoor de verwerking van zelf-gelezen verhalen(Pezdek, Lehrer & Simon, 1984). Pezdek et al.boden kinderen een fictief verhaal in gedruktevorm aan en een ander verhaal in ofwel een ra-dio- ofwel een televisieuitvoering. De retentievan de gedrukte verhalen vertoonde een posi-tieve samenhang met die van de beluisterdeverhalen, maar was ongerelateerd aan de reten-tie van de televisieverhalen. De auteurs leiddenhieruit af dat er een overlap bestaat tussen deinformatieverwerkingsvaardigheden waaropde twee verbale media, radio en het

gedruktewoord, een beroep doen. De televisie-radio-studies lieten bijna zon-der uitzondering zien dat kinderen het meestonthielden van de televisieversies: de kinderenuit de televisieconditie herinnerden zich meercentrale informatie (Greenfield & Beagles-Roos, 1988), meer verhaaldetails (Beagles-Roos & Gat, 1983; Greenfield & Beagles-Roos, 1988) en meer acties (Beagles-Roos &Gat, 1^83; Gibbons, Anderson, Smith, Field &Fischer, 1986; Hayes, Kelly & Mandel, 1986;Meringoff, 1980). De bevinding dat televisie-verhalen beter werden onthouden dan radio-verhalen is vaak verklaard met behulp van deduale-coderings-hypothese van Paivio (1969,1971). Volgens Paivio wordt audiovisuele in-formatie in twee verschillende maar gerela-teerde codes in het geheugen opgeslagen, eenverbale en een visuele code, terwijl radio-informatie alleen verbaal wordt opgeslagen.Tijdens de herinnering kan de visuele code alseen extra herinneringscode dienen bovenop deverbale code en daarom zouden televisieverha-len beter

worden onthouden dan radioverhalen. In de huidige studie werd eveneens ver-wacht dat de televisie het meest effectieve me-dium is om aan kinderen informatie over te dra-gen, en wel om drie redenen. Ten eerste, omdat,zoals eerder gesteld, kinderen door hun nogniet volledig ontwikkelde leesvaardigheid nietin staat zijn om optimaal te profiteren van demogelijkheden die gedrukt materiaal biedt bijde verwerking van informatie. Ten tweede,omdat de televisie-radio-studies hebben aange-toond dat kinderen juist wel baat hebben bij deextra geheugensteun die de toevoeging vanbeelden aan het gesproken commentaar bij detelevisie biedt. En ten derde, omdat in de hui-dige studie gebruik werd gemaakt van berich-ten uit het Jeugdjournaal, een programmawaarin ernaar gestreefd wordt om geen beeld-materiaal te gebruiken dat afleidt van de ver-bale boodschap. De eerste hypothese luiddedaarom: H,: Kinderen onthouden meer van televi-sienieuws dan van vergelijkbare ge-drukte nieuwsversies. Leesvaardigheid Goede

lezers onderscheiden zich van matigelezers doordat zij beter in staat zijn om zowelcentrale als bijkomstige informatie uit een tekstop te nemen, een tekst te analyseren en er ge-paste conclusies uit te trekken (Daneman,1991). Omdat goede lezers teksten beter ont-houden dan matige lezers, ligt het in de rede dathet door ons verwachte verschil in de herin-nering van televisie- en gedrukt nieuws bijgoede lezers minder sterk ten gunste van televi-sie zal uitvallen dan bij matige lezers. Bij onsweten is een dergelijk interactie-effect tot opheden slechts m ?Š?Šn studie nagegaan (Beentjes& Van der Voort, 1993). De auteurs vonden in-derdaad aanwijzingen dat het leervoordeel vantelevisie boven tekst bij de goede lezers mindersterk was dan bij de matige lezers. Deze bevin-nding had echter betrekking op het onthoudenvan fictieve verhalen. Bovendien vond de clas-sificatie van kinderen in goede en matige lezersplaats op basis van leerkrachtoordelen in plaatsvan objectieve testgegevens. Daarom werd ditinteractie-effect in de

huidige studie opnieuwonderzocht. De verwachting luidde: Hj: Het leervoordeel van televisie- bovengedrukt nieuws valt bij matige lezershoger uit dan bij goede lezers. In de huidige studie waren twee leeftijds-groepen betrokken: kinderen uit groep 6 engroep 8 van het basisonderwijs. Omdat de lees-vaardigheid van de jongste leeftijdsgroep min-der ontwikkeld is die dan van de oudere leef- 462 PCD4C06/SCHE STUDltN



??? tijdsgroep, wordt het gedrukte nieuws door dejongere kinderen vermoedelijk minder goedonthouden dan door de oudere kinderen, metals mogelijke implicatie dat de jongere kin-deren relatief meer baat hebben bij de televisie-informatie. Een dergelijk interactie-effectwerd mderdaad in een vergelijkingsstudie vanBeentjes en Van der Voort (1991b) aangetrof-fen. Zij vonden dat kinderen uit groep 6 een fic-tief televisieverhaal beter reproduceerden daneen vergelijkbaar gedrukt verhaal, terwijl hetvoordeel van televisie boven tekst bij de kin-deren uit groep 8 was verdwenen. Derhalveluidde de verwachting: Hji Het leervoordeel van televisie- bovengedrukt nieuws vaU bij kinderen uitgroep 6 hoger uit dan bij kinderen uitgroep 8. Toetsverwachting Terwijl in het dagelijks leven de kijker en dekrantelezer het nieuws tot zich nemen zonder teverwachten dat zij achteraf over de opgedanekennis ondervraagd worden, wisten de proef-personen in de mediumvergelijkingsexperi-menten met volwassenen steeds op voorhanddat hun

retentie van het nieuws getoetst zouworden. Verwacht mag worden dat proeiperso-nen gemotiveerd door de aankondiging van eentoets meer hun best zullen doen om zowel hettelevisie- als het gedrukte nieuws in zich op tenemen, met als gevolg dat de retentie wordtverhoogd (Craik, 1979). De vraag is echter ofde aankondiging van een test de mentale in-spanning van kijkers en lezers in dezelfde mateverhoogt. In een studie bij kinderen vondenBeentjes et al. (1993) dat de aankondiging vaneen retentietoets het mentale inspannings-niveau bij lezers sterker verhoogde dan bij kij-kers, een resultaat dat de auteurs niet haddenverwacht. Salomon en Leigh (1984) vondendaarentegen, eveneens bij kinderen, dat hetmentale inspaimingsniveau van de kijkers dooreen toetsaankondiging sterker werd verhoogddan dat van de lezers. Deze uitslag was w?¨lvoorzien en de auteurs gaven er ook een plausi-bele verklaring voor. Omdat kinderen van na-ture, dat wil zeggen in een situatie zonder toets-verwachting, al geneigd zijn om

meer mentaleinspaiming te investeren in het lezen van tek-sten dan in het kijken naar de televisie (Salo-mon, 1984; Salomon & Leigh, 1984), lijkt hetaannemelijk dat de aankondiging van een toetsvooral de mentale inspanning van de kijkers zalverhogen. In de huidige studie luidde de ver-wachting daarom: H4: De hoeveelheid mentale inspanning diekinderen zonder toetsverwachting inhet verwerken van televisie- en gedruktnieuws investeren, wordt door de aan-kondiging van een toets bij de kijkerssterker verhoogd dan bij de lezers.Indien vooral de kijkers baat hebben bij eenmotivatieverhogende instructie, mag tevensverondersteld worden dat de kijkers, aange-spoord door een toetsaankondiging, ook meerleren dan de lezers. In de huidige studie werddaarom verwacht: H,: Het leervoordeel van televisie- bovengedrukt nieuws valt bij kinderen dieeen toets verwachten hoger uit dan bijkinderen die geen toets verwachten. 2 Methode 2.1 Proefpersonen Het onderzoek werd uitgevoerd bij 73 meisjesen 79 jongens,

afkomstig uit de groepen 6 (n =72; M leeftijd = 9.3 jaar) en 8 (n = 80; M leeftijd= 11.2 jaar) van vijf basisscholen uit Leiden enomgeving. De kinderen kwamen zowel uit la-gere als gemiddelde sociaal-economische mi-lieus. Zij hadden geen leer-, visuele, spraak- ofgehoorstoomissen. Kinderen met een score opeen gestandaardiseerde test voor begrijpend le-zen (CITO, 1981, 1991) die meer dan tweestandaardafwijkingen onder het groepsgemid-delde lag, werden buiten de steekproef gehou-den. De aanname was dat deelname van dezesubgroep van zeer zwakke lezers de uitkomstenvoor de tekstconditie te zeer zou benadelen. 2.2 Opzet Gebruik werd gemaakt van een 2 (groep 6 vs.groep 8) X 2 (matige vs. goede lezers) x 2 (tekstVS. televisie) x 2 (met vs. zonder toetsverwach-ting)-opzet. Ter verkleining van de foutenva-riantie werd gekozen voor een 'randomizedblock factorial design' (Kirk, 1968). Begrij-pend lezen werd als matchingvariabele ge-bruikt bij het vormen van blokken, in de ver-wachting dat deze variabele

positief correleertmet retentie van het nieuws. Binnen elk van de



??? twee leeftijdsgroepen werden kinderen aan dehand van hun scores op een test voor begrijpendlezen gegroepeerd in blokken van vier kinderenmet identieke of aangrenzende scores. Vervol-gens werden de kinderen binnen elk blok wille-keurig toegewezen aan ?Š?Šn van de 2 (tekst vs.televisie) x 2 (met vs. zonder toetsverwachting)experimentele condities. Omdat de kinderengegroepeerd waren in blokken van vier met eenvergelijkbaar leesvaardigheidsniveau, kondende factoren 'medium' en 'toetsverwachting' inde analyse behandeld worden als binnen-proefpersonen-, of liever, 'binnen-blokken'-factoren; de twee overige factoren warentussen-proefpersonen-factoren. Het onder-scheid tussen matige en goede lezers werd totstand gebracht door binnen iedere leeftijds-groep de mediaan bij de scores op de begrij-pend lezen test als 'cut-off score' te gebruiken.De helft van de kinderen in het experiment be-hoorde tot de categorie 'matige lezers', de an-dere helft tot de 'goede lezers'. Om te controle-ren voor mogelijke

proefleidereffecten, werdbinnen elke leeftijdsgroep de deehiame vandrie proefleiders systematisch gevarieerd overde vier experimentele condities. De belangrijk-ste afhankelijke variabelen waren: de hoeveel-heid mentale inspanning die kinderen in het le-zen of bekijken van het nieuws investeren en deproportie goede antwoorden op een kennistoetsover de nieuwsberichten. 2.3 Stimulusmateriaal Elk kind nam kennis van vijf nieuwsberichten.De helft van de kinderen zag de berichten op detelevisie; de andere helft las zelf de gedrukteversies van deze berichten. De vijf onderwerpen waren ontleend aan hetJeugdjournaal, een nieuwsrubriek die hetnieuws begrijpelijk wil maken voor kinderentussen de 10 en 12 jaar. Om voorkennis over degebruikte nieuwsonderwerpen te verkleinen,werden onderwerpen geselecteerd die ten min-ste een jaar voor aanvang van het experimentwaren uitgezonden. Met hetzelfde doel werdenonderwerpen gekozen die slechts ?Š?Šn keer inhet nieuws waren geweest. Het gesprokencommentaar

bij de televisie-nieuwsberichtenwas zonder kennis van de begeleidende beel-den begrijpelijk. Daarom kon het letterlijk uit-geschreven commentaar van de televisiever-sies gebruikt worden in de tekstconditie. zonder iets weg te laten of toe te voegen. De vijf geselecteerde berichten vormdeneen representatieve afspiegeling van hetnieuws dat in het Jeugdjournaal aan bod komt,en bestonden dan ook uit zowel berichten dievooral voor kinderen interessant zijn als typi-sche 'volwassen' nieuwsberichten. Zij handel-den over de volgende gebeurtenissen: 'Beervrijgelaten in natuurpark na jaren van gevan-genschap', 'Japanse kinderen spijbelen veelomdat ze gepest worden', 'Koningin Beatrixopent nieuwe treintiumel', 'Neushoorn tenonrechte verkocht aan een circus' en 'NieuweAmerikaanse wet maakt het moeilijker om wa-pens te kopen'. Ten behoeve van de televisie-conditie werden de vijf onderwerpen aan elkaargemonteerd en gegoten in het 'format' van eencomplete uitzending van het Jeugdjournaal, in-clusief leader en

aftiteling. De totale duur vande televisieversie was 11 minuten, ongeveergelijk aan de duur van een normale uitzendingvan het Jeugdjournaal. De tekstversies van de vijf berichten werdenopgemaakt als een artikel uit de krant. De titel-kaarten die in de televisieversies werden ge-bruikt bij de aankondiging van elk nieuw on-derwerp werden als kop voor de tekstversiesgebruikt. De introductie bij ieder onderwerp,die aan het begin van elk nieuwsbericht door denieuwslezer werd uitgesproken, werd in de eer-ste alinea van de tekstversies vet gedrukt weer-gegeven. De resterende tekst werd afgedrukt intwee kolommen. Op deze manier werd gepro-beerd de normale opmaak van een kranteartikelzo dicht mogelijk te benaderen, terwijl de ver-bale informatie in de tekst- en televisieversiesconstant werd gehouden. 2.4 Procedure Per deelnemende school werd het experimenttegelijkertijd in twee ongebruikte kamers of lo-kalen in het schoolgebouw uitgevoerd, een ka-mer voor de televisieconditie en een kamervoor de tekstcoi\ditie.

De kinderen werden ge-test in kleine groepjes van drie of vier leerlin-gen. De kinderen werden in plaats van iederapart, in kleine groepjes getest om de vergelijk-baarheid tussen de experimentele conditie zon-der toetsverwachting en de thuissituatie te ver-groten. De veronderstelling was dat hetmoeilijk zou zijn kinderen op een informelemanier het nieuws te laten lezen of bekijken als 464 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? zij alleen zouden zijn met een vreemde proef-leider. De kinderen werden in groepjes van zes ofacht uit hun klaslokaal gehaald. De kinderendie aan de televisieconditie waren toegewezenwerden door een proefleider naar de 'televisie-ruimte' gebracht; de overige leerlmgen gingenmet een andere proefleider mee naar de 'lees-ruimte'. In beide locaties zaten kinderen aan ta-fels die ver uit elkaar gezet waren. In de televi-sieruimte zaten de kinderen ongeveer tweemeter verwijderd van een 40cm-kleurentele-visie, die op ooghoogte was geplaatst. Om mogelijke school- of groepseffecten tevermijden, waren alle vier de experimentelecondities vertegenwoordigd in iedere school enklas. Per klas namen maximaal 16 kinderen aanhet experiment deel. Om te voorkomen dat kin-deren elkaar op de hoogte stelden van wat er inhet experiment van hen werd verwacht, werdende experimentele behandelingen van kinderenuh dezelfde klas in ?Š?Šn ochtend of middag af-gerond. De kinderen uit de klas die toegewezenwaren aan

de televisie- of tekstconditie zondertoetsverwachting namen deel aan de eerstesessie. De overige kinderen, die waren toege-wezen aan een televisie- of tekstconditie mettoetsverwachting, werden getest in een aanslui-tende tweede sessie. Een sessie duurde onge-veer 50 minuten. In de condities zonder toetsverwachtingwerd kinderen verteld: "We gaan vandaag eensiets anders, iets bijzonders doen. Ik moet alleennog wat voor jullie voorbereiden, en dat kan iknu pas doen, omdat ik nu pas weet hoe jullieheten." In de televisieconditie vervolgde deproefleider: "In de tussentijd kunnen jullie watnaar de televisie kijken. Ik heb hier een video-band met een aflevering van het Jeugdjournaal.Daar kunnen jullie naar kijken terwijl ik bezigben." In de tekstconditie zei de proefleider: "Inde tussentijd kunnen jullie wat lezen. Ik hebhier een paar stukjes uit een kinderkrant. Diekunnen jullie lezen terwijl ik bezig ben." Opeen onnadrukkelijke manier werd aan de kin-deren gevraagd om niet met elkaar te praten,omdat de proefleider zich

anders moeilijk zoukunnen concentreren. In de condities met toetsverwachting werdkinderen gezegd: "We gaan vandaag een testjedoen." In de televisieconditie zei de proeflei-der: "Ik heb hier een videoband met een afleve-ring van het Jeugdjournaal, die we gaan bekij-ken." In de tekstconditie werd gezegd: "Ik hebhier een paar stukjes uit een kinderkrant, diejullie moeten lezen." Vervolgens werd de in-structie gegeven: "Jullie moeten goed oplettenbij wat jullie straks gaan zien (of: gaan lezen),want na afloop krijgen jullie er vragen over." Terwijl de expositietijd voor de kinderendie het nieuws via de televisie zagen steeds 11minuten bedroeg, werd de kinderen in de tekst-conditie toegestaan het nieuws in hun eigentempo te lezen. Er werd van afgezien om de ex-positietijd voor de televisie- en tekstconditiesgelijk te stellen, omdat een vooronderzoek haduitgewezen dat de meeste kinderen meer dan11 minuten nodig hadden om de vijf nieuwsbe-richten te lezen. Gelijkstelling van de exposi-tietijd zou daarom de tekstconditie

onrecht aan-doen en een zinvolle mediumvergelijking in deweg staan. De gemiddelde leestijd bedroeg12.59 minuten. Onmiddellijk na vertoning van de televisie-versie kregen de kinderen in de televisiecondi-tie de vragenlijst voor de eerste afhankelijkevariabele gepresenteerd. In de tekstconditiewaren de kinderen niet altijd op hetzelfde mo-ment klaar met lezen. Hen werd gevraagd eenhand op te steken als zij klaar waren en vervol-gens werd hen de eerste vragenlijst overhan-digd. De eerste maat die werd afgenomen be-trof de mentale inspanning die kinderen in hetbekijken of lezen van de nieuwsonderwerpenhadden ge??nvesteerd. Vervolgens werd aan dehand van een 'cued-recall test' vastgesteld watkinderen van de onderwerpen hadden onthou-den. Beide maten werden voorafgegaan dooreen schriftelijke uitleg. Het leesvaardigheids-niveau van de kinderen was reeds drie wekenvoorafgaand aan het experiment vastgesteld. 2.5 MeetinstrumentenBegrijpend lezen Het leesvaardigheidsniveau van de kinderenwerd

gemeten met behulp van gestandaardi-seerde tests voor begrijpend lezen, ontwikkelddoor het CITO. Verschillende tests werden ge-bruikt voor kinderen uit groep 6 (CITO, 1981)en groep 8 (CITO, 1991). Beide toetsen beston-den uit vijf teksten waarover in totaal 25 meer-keuzevragen werden gesteld. In de vragen bijelke tekst kregen kinderen de opdracht het cen-trale thema aan te wijzen, verschillende gedeel- 465 ftOAGOGISCHt STUBltN



??? ten van de tekst met elkaar te verbinden en ge-volgtrekkingen te maken uit de gegeven infor-matie. Cronbachs alfa (K-R 20) was .85 voorgroep 6 en .80 voor groep 8. Mentale inspanning De hoeveelheid mentale inspanning die kin-deren in het bekijken en lezen van het nieuwsinvesteerden, werd gemeten met behulp vaneen uitgebreide versie van Salomons (1984)schaal voor mentale inspanning, ontwikkelddoor Beentjes, Vooijs en Van der Voort (1993).De uitgebreide vragenlijst bestond uit 18 uit-spraken waarin de mate van inspanning tijdenshet verwerken van het nieuws werd uitgedrukt.Bijvoorbeeld: "Toen ik aan het televisiekijkenwas (of: toen ik aan het lezen was), wilde ikalles begrijpen." Kinderen reageerden opiedere uitspraak aan de hand van een vier-punts-schaal, die liep van "helemaal mee eens"tot "helemaal niet mee eens". Cronbachs alfawas .79 in de televisieconditie en .81 m detekstconditie. Herinnering De retentie van de vijf berichten werd gemetenaan de hand van een schriftelijke

kennistoetsbestaande uit 56 open vragen. Er werd gebruikgemaakt van zogenaamde 'cued-recall'-vra-gen, in plaats van een vrije herinneringsmaatwaarbij kinderen spontaan opschrijven wat zijnog weten, omdat vrije herinneringstoetsen defeitelijke kennis van proefpersonen kuimen on-derschatten (Berry, 1983; Woodall, Davis &Sabin, 1983). Van het gebruik van een meer-keuzetoets werd afgezien, omdat we de daad-werkelijke herinnering van het nieuws wildenmeten en niet herkenning. Voor ieder nieuwsbericht werden open vra-gen opgesteld die betrekking hadden op elk vande vijf voornaamste elementen waaruit demeeste nieuwsonderwerpen bestaan: gebeur-tenis, plaats, belangrijkste personen, oorzaaken gevolg (Findahl & H??ijer, 1985). Daarnaastwerden voor ieder bericht vragen over detailsopgenomen. In de kennisstoets werden alleenvragen gesteld over informatie die was opgeno-men in de tekst van de gedrukte nieuwsberich-ten (en het gesproken commentaar). Er werdendus geen vragen gesteld over

visuele informa-tie die niet verbaal was weergegeven. De for-mulering van een aantal vragen werd bijgesteldnaar aanleiding van een vooronderzoek uitge-voerd bij kinderen uit de groepen 6 en 8 vanvier scholen die niet aan het experiment deelna-men (N = 148). Cronbachs alfa (K-R 20) voorde definitieve toets was .93. In de televisieberichten werd een gedeeltevan de verbaal weergegeven informatie aange-vuld met beelden die min of meer dezelfde in-formatie bevatten. Om een analyse te kuimenmaken van de bijdrage die deze redundante vi-suele informatie aan de herinnering levert, wer-den de vragen uit de kennisstoets ingedeeld intwee typen: (a) vragen over informatie die al-leen verbaal was weergegeven, in de tekst- enin de televisieversie, en (b) vragen over infor-matie die, geheel of gedeeltelijk, ook in beel-den was weergegeven in de televisieversie. De56 vragen werden door twee onafhankelijkebeoordelaars ingedeeld in de categorie??n 'puurverbaal' en 'gevisualiseerd'. De tussen-beoordelaars-

overeenstemming, gemeten metbehulp van Cohens kappa, was .96. Vijfender-tig vragen werden gecategoriseerd als 'puurverbaal' (Cronbachs alfa = .89) en 21 vragenals 'gevisualiseerd' (Cronbachs alfa = .84). 3 Resultaten Data-controle liet zien dat de verdelingen voorde mentale inspannings- en herirmeringsscoresvoldeden aan de aarmames voor variantie-analyse. Voor geen enkele maat werden hoofd-effecten van sekse of interactie-effecten metsekse gevonden. Sekse werd daarom als varia-bele buiten de analyses gehouden. In devariantie-analyses werden de proefpersonenâ€? die samen een blok van vier vormden (en diegematched waren op leesvaardigheid) behan-deld alsof zij ?Š?Šn proefpersoon waren die meer-dere herhaalde metingen heeft ondergaan(Kirk, 1968; Tabachnick & Fidell, 1989). Defactoren 'mediimi' en 'toetsverwachting' wer-den dus m de analyses behandeld als birmen-proefpersonen-, ofwel 'binnen-blokken'-factoren. Alle effecten werden getoetst ondergebruikmaking van een alfaniveau van

.05. 3.1 Mentale inspanning Een 2 (tekst vs. televisie) x 2 (met vs. zondertoetsverwachting) x 2 (groep 6 vs. groep 8) x 2(matige vs. goede lezers)-variantie-analyse 466 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? werd uitgevoerd op de scores voor mentale in-spanning, met medium en toetsverwachting alsbinnen-proefpersonen-factoren en leeftijds-groep en niveau voor begrijpend lezen alstussen-proefpersonen-factoren. Tabel 1 ver-meldt het gemiddelde van de mentale inspan-ningsscores (totaalscores per proefpersoon ge-deeld door het aantal items) voor de televisie-en tekstconditie, per leeftijdsgroep en voor decondities met en zonder toetsverwachting. Hethoofdeffect voor toetsverwachting was signifi-cant, F(l, 34) = 18.98, p < .001; de proportieverklaarde variantie was r]^ = .36, waarbij r)^ =SSeffeÂ?/ SS^ffec. + SS^^, (Coheu, 1973, p. 108;1988; Tabachnick& Fidell, 1989, p. 444). Con-form de bedoeling, rapporteerden de kinderendie te voren wisten dat zij getoetst zouden wor-den dat zij zich meer hadden ingespannen dande kinderen die vooraf niet wisten dat er eentest zou volgen. Er waren geen significantehoofdeffecten voor medium, leeftijdsgroep ofniveau voor begrijpend lezen. Overeenkomstigde voorspelling,

leidde de aankondiging vaneen toets bij de kijkers tot een grotere verho-ging van de mentale inspanning dan bij de le-zers. Dit mteractie-effect tussen medium entoetsverwachting was echter niet significant,F(l, 34) = 2.39,p < .13. Er was echter wel eensignificante interactie tussen toetsverwachtingen leeftijdsgroep: de mentale inspanning vankinderen uit groep 8 werd door de aankondi-ging van een toets sterker verhoogd dan bij kin-deren uit groep 6, F(l, 34) = 4.93, p < .03, t]^ =.13. Er waren geen andere significanteinteractie-effecten. 3.2 Herinnering Een 2 (tekst vs. televisie) x 2 (met vs. zondertoetsverwachting) x 2 (groep 6 vs. groep 8) x 2(matige vs. goede lezers)-variantie-analysewerd uitgevoerd op de totaalscores op de herin-neringstoets, met medium en toetsverwachtingals binnen-proefpersonen-factoren en leeftijds-groep en niveau voor begrijpend lezen alstussen-proefpersonen-factoren. Tabel 2 ver-meldt de gemiddelde proporties goede ant-woorden van de kijkers en lezers, per leeftijds-groep en voor de

condities met en zondertoetsverwachting. Zoals voorspeld, onthieldende kinderen die het nieuws via de televisie had-den gezien (M = .51, 5D =. 19) significant meerdan de kinderen die de tekstversies hadden ge- Gemiddelde mentale inspanning van kijkers en lezers als een functie van toetsverwachting en leeftijdsgroep Toetsverwachting Ja Nee TV Tekst TV Tekst groep M SD M SD M SD M SD 6 2.94 0.50 2.85 0.34 2.61 0.43 2.93 0.38 8 2.97 0.32 3.07 0.27 2.60 0.36 2.69 0.37 M 2.96 0.41 2.96 0.32 2.61 0.39 2.81 0.52 Noot Minimum score is 1 en maximum score is 4. Gemiddelde herinneringsscores van kijkers en lezers als een functie van toetsverwachting en leeftijdsgroep Toetsverwachting Ja Nee TV Tekst TV Tekst groep M SD M SD M SD M SD 6 .44 .19 .32 .19 .38 .17 .31 .16 8 .64 .12 .51 .20 .56 .15 .53 .22 M .55 .19 .42 .21 .47 .19 .43 .22 467 PCDAGOaiSCHC STUDI?‹N Noot De scores zijn gemiddelde proporties goede antwoorden.



??? lezen (M = .42, SD = .21), F{1,34) = 10.62,p <.003, n' = .24. Kinderen uit groep 8 (M = .56, 5D = .18) ont-hielden significant meer van het nieuws dankinderen uit groep 6 (Af = .36, SD = .18), F(l,34) = 61.07,p < .001, Tf = .64. Kinderen die tevoren wisten dat zij getoetst zouden worden,presteerden iets beter op de kennistoets dan dekinderen zonder toetsverwachting, maar dit ef-fect was niet significant, F(l, 34) = 2.87, p <.10, en het was niet van toepassing op de kin-deren uit de tekstcondities. Conform de voor-spelling, was de kennis van de kijkers meer bijeen toetsaankondiging gebaat dan de kennisvan de lezers, maar ook deze trend was niet sig-nificant, F(l, 34) = 2.01, p < .16. Anders danverwacht, verschilde de relatieve effectiviteitvan televisie- en gedrukt nieuws niet per leef-tijdsgroep, F(l, 34) = 0.04, ?’> < .85. Zowel kin-deren uit groep 6 als kinderen uit groep 8 ont-hielden meer van het televisienieuws dan vanhet gedrukte nieuws en dit leervoordeel van detelevisie was bij beide leeftijdsgroepen onge-veer even

groot. Er waren geen andere signifi-cante interactie-effecten. Tabel 3 bevat de gemiddelde proportiesgoede antwoorden op de kennistoets voor de te-levisie- en tekstconditie, uitgesplitst naar ni-veau van begrijpend lezen. De goede lezersonthielden meer van het nieuws dan de matigelezers, 34) = 50.11,/? < .001, = .59. Hetleervoordeel van televisie- boven gedruktnieuws was groter bij de matige lezers dan bijde goede lezers, maar tegen onze verwachtingin was dit interactie-effect tussen medium enniveau van begrijpend lezen niet statistisch sig-nificant, F(l, 34) = 3.35,p < .08. Gemiddelde herinneringsscores van kijl^ers en lezers als een functie van niveau van begrijpend lezen 468 STuaiiM TV Tekst Gemiddeld Begrijpend Lezen M SD M SD M SD Goed .58 .13 ,54 .16 .56 .13 Matig .44 .15 .31 .16 .38 .13 Noot. De scores zijn gemiddelde proporties goede antwoorden. Gemiddelde herinneringsscores van kijkers en lezers per nieuwsonderwerp Onderwerp 1 2 3 - 4 5 M SD M SD M SD M SD M SD TV .52 .20 .54 .27 .51

.23 .53 .25 .47 .21 Tekst .42. .24 .48 .25 .39 .23 .42 .27 .40 .25 M 47 .23 .51 .26 .45 .23 .48 .27 .44 .23 Om te controleren of het voordeel van tele-visie- boven gedrukt nieuws opging voor elkvan de vijf nieuwsberichten die in het onder-zoek werden gebruikt, werd een variantie-analyse uitgevoerd met medium en toetsver-wachting als 'binnen-blokken'-factoren en deherinneringsscores per nieuwsbericht als addi-tionele binnen-proefpersonen-factor. Tabel 4vermeldt per nieuwsverhaal de gemiddeldeproporties goede antwoorden voor de televisie-en tekstconditie. Er was geen mteractie-effecttussen de vijf nieuwsonderwerpen en de factormedium, F(4,148) =l.l9,p< .32, hetgeen be-tekent dat voor elk van de vijf berichten golddat de televisieversie beter werd onthouden dande tekstversie. Om te onderzoeken wat de bijdrage aan deherinnering was van de aan de verbale bood-schappen gerelateerde visuele informatie uit detelevisieberichten, werd een variantie-analyseuitgevoerd met medium en toetsverwachtmgals 'binnen-

blokken'-factoren en als additio-nele bhmen-proefpersonen-factor de herin-neringsscores voor de 'puur verbale' en'gevisualiseerde' informatie. Blijkens een sig-nificant interactie-effect tussen medium endeze twee categorie??n mformatie (zie Figuur1), deed het leervoordeel van televisie boven Noot De scores zijn gemiddelde proporties goede antwoorden.



??? tekst zich het sterkst voor bij de informatie diein de televisieberichten was gevisualiseerd,F(l, 37) = 27.21, p< = .001, = .42. Op dekennisvragen over informatie die alleen ver-baal werd overgedragen, scoorden kijkers (M =.46, SD = .20) slechts iets hoger dan lezers (M =.41, 5D = .22), terwijl er een veel groter verschilbestond tussen kijkers {M = .60, SD = .20) enlezers (Af = .45, SD = .22) op de kennisvragenover informatie die op de televisie was gevisua-liseerd. Figuur 1. Gemiddelde herinneringsscores van kij-kers en lezers voor puur verbale en gevisualiseerdeinformatie 4 Discussie Terwijl eerdere experimentele vergelijkendestudies lieten zien dat volwassenen gedruktnieuws beter onthouden dan televisienieuws,werd in de huidige studie bij kinderen een te-genovergesteld resultaat gevonden. In over-eenstemming met de hoofdhypothese (H,),onthielden kinderen nieuwsberichten van detelevisie beter dan vergelijkbare tekstversies.Het gedrukte nieuws werd het slechtst onthou-den, ondanks het feit dat de

tekstconditie optwee manieren werd bevoordeeld. Ten eerstewerden de lezers gemiddeld twee minuten lan-ger aan het stimulusmateriaal blootgesteld dande kijkers. Daarnaast werden de allerzwakstelezers buiten het experiment gehouden, omdatverwacht werd dat de opname van deze groepde resultaten van de tekstconditie zou drukken. De superioriteit van televisie als mediumom nieuwsinformatie aan kinderen over te dra-gen had een algemener karakter dan verwacht.De bevinding dat kinderen televisienieuws be-ter onthouden dan gedrukt nieuws bleef niet be-perkt tot bepaalde subgroepen van kinderen,maar gold voor het volledige leeftijdsbereik datwerd onderzocht, ongeacht het leesvaardig-heidsniveau van de kinderen. Daarnaast bleefde bevinding dat televisie voor kinderen het'beste' nieuwsmedium is, niet beperkt tot deonnatuurlijke situatie waarin nieuwsverhalenworden geconsumeerd in de wetenschap datmen later over de informatie zal worden onder-vraagd, maar gold zij ook voor de meer natuur-lijke

situatie waarin het nieuws zonder toets-verwachting wordt geconsumeerd. De resul-taten van dit onderzoek zijn 'goednieuws' voorkinderen, omdat zij het medium dat als bestenaar voren kwam aanzienlijk frequenter ge-bruiken dan de krant. Hoewel zoals voorzien in H^, het leervoor-deel van televisie- boven gedrukt nieuws bij dezwakke lezers groter was dan bij de goede le-zers, was dit verschil niet significant. Een mo-gelijke reden waarom geen significante inter-actie tussen leesvaardigheid en medium werdgevonden, is dat de allerzwakste lezers buitenhet experiment werden gehouden. Een tweedemogelijke verklaring kan worden gezocht inhet geringe moeilijkheidsniveau van de ge-bruikte nieuwsverhalen. De teksten waren hel-der geschreven en sloten goed aan bij het be-gripsniveau van kinderen van 10 tot 12 jaar.Het is denkbaar dat het leesvaardigheidsniveauvan kmderen pas interacteert met de relatieveeffectiviteit van televisie- en gedrukt nieuwsindien de teksten minder eenvoudig te begrij-pen zijn. Zwakke

lezers ondervinden bij hetverwerken van informatie met een hoog moei-lijkheidsniveau extra problemen, een handicapdie in de televisieconditie deels overwonnenkan worden door de steun die begeleidendebeelden bij de verwerking van de verbale infor-matie kurmen bieden. Het geringe moeilijkheidsniveau van de ge-bruikte teksten kan mogelijk tevens verklarenwaarom, anders dan voorspeld (H,), het leer-voordeel van televisie- boven gedrukt nieuwsbij jonge kinderen (groep 6) niet hoger uitvieldan bij oudere kinderen (groep 8). Weliswaarhadden de jongere kinderen vergeleken bij de 469 PEOAGOGfSCNE STUDliM



??? oudere kinderen meer moeite om zowel het ge-drukte als het televisienieuws te onthouden.Maar omdat de teksten ook voor de jongste kin-deren goed te begrijpen waren, werden zij doorhun geringere leesvaardigheid niet zodanig ge-hinderd dat het leemadeel van tekst ten opziehte van televisie bij hen sterker uitviel danbij de oudere kinderen. In vergelijking met de conditie zonder toets-verwachting, leidde de aankondiging van eentoets conform de bedoeling tot een significanteverhoging van de mentale inspanning van dekijkers en de lezers. In overeenstemming metSalomon en Leigh's (1984) hypothese (H4),werd vooral de mentale inspaiming van de kij-kers door de aankondiging van een natoets ver-hoogd, maar ook dit interactie-effect was nietsignificant. Dat de door een toetsaankondigingopgeroepen verhoging van de mentale inspan-ning bij kijkers niet veel hoger was dan bij le-zers, kan het gevolg zijn van het feit dat de kij-kers ook zonder toetsverwachting reeds eenrelatief hoog niveau van mentale

inspaimingvertoonden (zij hadden een gemiddelde scorevan 2.61 op een schaal van 1 tot 4). Ondanksonze pogingen om de conditie zonder toetsver-wachting zo min mogelijk te laten afwijken vande thuissituatie, was de mentale inspanning indeze conditie mogelijk toch hoger dan in dethuissituatie, wellicht omdat de kinderen uit deklas werden gehaald om iets onbekends te gaandoen en in kleine groepjes werden getest. In hetonderzoek van Beentjes et al. (1993) werdenhalve schoolklassen tegelijkertijd getest; Salo-mon en Leigh verschaffen hieromtrent geen in-formatie. Onze voorspelling dat het leervoordeel vantelevisie boven gedrukt nieuws het hoogst zouuitvallen bij kinderen die wisten dat zij getoetstzouden worden (H,), was gebaseerd op de aan-name dat een toetsverwachting vooral de men-tale inspaiming van de kijkers verhoogt (HJ.Omdat deze aanname niet bleek op te gaan, ishet begrijpelijk dat het leervoordeel van televi-sie boven tekst in de conditie met toetsver-wachting niet significant hoger was dan in

deconditie zonder toetsverwachting. De voorspelling dat kinderen televisie-nieuws beter onthouden dan gedrukt nieuwswas gedeeltelijk gebaseerd op de aanname datkinderen gebaat zijn bij de extra geheugensteundie de televisie via haar beelden biedt, mits debeeldinformatie gerelateerd is aan het gespro-ken commentaar. Deze veronderstelling kreegin ons onderzoek steun van de bevinding dathet leervoordeel van televisie boven tekst hetmeest geprononceerd was bij die elementen uitde verbale informatie die op de televisie doorinhoudelijk aansluitende beelden werden on-dersteimd. De gevonden superioriteit van televisie bo-ven gedrukt nieuws is dus niet alleen het gevolgvan verschillen die inherent zijn aan beidecommunicatiemedia en de manier waarop kin-deren informatie uit deze media verwerken. Zijis mede te danken aan de wijze waarop de ma-kers van het Jeugdjournaal het medium televi-sie hebben gebruikt. In de gebruikte onderwer-pen werd het grote voordeel van televisie omverbale informatie visueel te

ondersteunen ef-fectief benut, terwijl tegelijkertijd de nadelendie vaak aan televisienieuwsuitzendingen kle-ven zoveel mogelijk werden vermeden. In feitehebben de makers van de gebruikte nieuwsbe-richten voldaan aan een reeks aanbevelingendie Robinson en Levy (1986) hebben gedaanom een effectieve overdracht van televisie-nieuws te bevorderen. De nieuwsberichtenwerden in een relatief rustig tempo gepresen-teerd, de onderwerpen werden helder van el-kaar gescheiden, waar mogelijk werd een'human-interest'-invalshoek bij de verhalengebruikt, de nieuwsinformatie werd helder ver-woord, technische en gespecialiseerde termenwerden uitgelegd en waar gewenst werd ge-bruik gemaakt van grafische ondersteuning. Onze indruk is dat het Jeugdjournaal, doorde doehnatige manier waarop het medium tele-visie wordt gebruikt, herinneringstechnisch be-ter in elkaar steekt dan het 'volwassen' journaal"dat de zojuist besproken aanbevelingen vanRobinson en Levy (1986) minder stringent terharte lijkt te nemen.

Het is daarom nog maar devraag of de bij volwassenen aangetroffen su-perioriteit van gedrukt nieuws ook van toepas-sing is watmeer hun herirmering van berichtenuit het Jeugdjournaal met gedrukte versieswordt vergeleken. Het is geenszins uitgeslotendat volwassenen, ondanks hun hogere lees-vaardigheid, van nieuwsverhalen uit het Jeugd-joimiaal evenveel onthouden als van vergelijk-bare gedrukte verhalen, en wellicht wordt hetJeugdjournaal zelfs beter onthouden. Evenzeeris het de vraag of de bij kinderen aangetroffen 470 pcDASoeiscHe STUDliM



??? superioriteit van televisie ook geldt wanneerhun herinnering van het 'volwassen' televisie-journaal met gedrukt nieuws wordt vergeleken.In een vervolgexperiment, dat thans gaande is,worden bovengenoemde vragen onderzochtdoor na te gaan hoeveel volwassenen en kin-deren onthouden van televisie- en tekstversiesvan nieuwsverhalen die door het Jeugdjournaalen het 'volwassen' journaal over dezelfde on-derwerpen zijn vervaardigd. Terwijl de voordelen die televisie bij de in-formatieoverdracht biedt in de gebruiktenieuwsverhalen ten volle zijn uitgebuit, kanmen zich afvragen of de voordelen die de krantbiedt in het onderzoek niet zijn onderbenut. Degedrukte nieuwsversies werden, evenals in deeerdere vergelijkende studies bij volwassenen,direct afgeleid van de televisieteksten. Om-wille van de experimentele vergelijkbaarheidwaren de gedrukte teksten identiek aan het ge-sproken televisiecommentaar. Hoewel de ge-drukte verhalen ook zonder kennis van de be-geleidende beelden als op-zichzelf-

staandetekst uitstekend te begrijpen waren, is het in be-ginsel denkbaar dat het medium tekst in onzestudie enigszins tekort werd gedaan, omdat deverhalen niet speciaal voor de krant waren ge-schreven. Dit probleem deed zich ook voor mde mediumvergelijkende experimenten die bijvolwassenen werden uitgevoerd. Maar in datonderzoek stond de mogelijke onderbenuttingvan het medium tekst de interpretatie van degevonden mediumverschillen niet in de weg,omdat het gedrukte nieuws het beste werd ont-houden. Omdat kinderen zich echter het meestvan het televisienieuws herinnerden, dient na-der te worden onderzocht of het gevonden me-diumverschil niet mede is toe te schrijven aaneen onderbenutting van het medium tekst. Ineen vervolgexperiment zullen wij daarom na-gaan of televisie voor kinderen ook het meesteffectieve nieuwsmedium is wanneer nieuws-berichten van de televisie behalve met letterlijkuitgeschreven commentaren vergeleken wor-den met artikelen die door verschillende jeugd-joumalisten
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M.W., & Voort, T.H.A. vander (1993). Children's recall of televised and prin-ted news as a function of test expectation. Jour-nal of EducationalTelevision, 19, 5-13. Berry, C. (1983). Learning from television news: A cri-tique of the research. Journal of Broadcasting,27. 359-370. CITO (1981). Begrijpend lezen leerjaar 3,4 en 5 basis-onderwijs. Arnhem: CITO. CITO (1991). Eindtoets basisonderwijs. Arnhem:CITO. Cohen, J. (1973). Eta-squared and partial eta-squared in fixed factor anova designs. Educatio-nal and Psychological Measurement, 33,107-112. Cohen, J. (1988). Statistical power analysis forthe be-havioralsciences (2nd ed.), Hillsdale, NJ: Erlbaum. Comstock, G., & Pail<, H. (1991). Television and theAmerican child. New York: Academic Press. Craik, F. I. M. (1979). Human memory.Annua/fiev'/eivof Psychology, 30, 63-102. Daneman, M. (1991). Individual differences in read-ing skills. In R. Barr, M. L. Kamil, P. Mosenthal & P.D. Pearson (Eds.), Handbook of reading researchVolllipp. 512-538). New York:

Longman. DeFleur, M. L, Davenport, L, Cronin, M., & DeFleur,M. (1992). Audience recall of news stories presen-ted by newspaper, computer, television, and ra- rCDAQOaiSCHt dio. Journalism Quarterly, 69,1010-1022. stuohh Drew, D.G., & Grimes, T. (1987). Audio-visual redun-dancy and TV news recall. Communication Re-search, 74,452-461. Drew, D. G., & Reeves, B. B. (1980). Children and tele-vision news. Journalism Quarterly, 57, 45-54.



??? Facorro, L. B., & DeFleur, M. L. (1993). A cross-culturalexperiment on how well audiences remembernews stories from newspaper, computer, televi-sion, and radio. Journalism Quarterly, 70,585-601. Findahl, O., & H??ijer, B. (1985). Some characteristicsof news memory and comprehension. Journal ofBroadcasting and Electronic Media, 29, 379-396. Furnham, A., & Gunter, B. (1985). Sex, presentationmode and memory for violent and non-vlolentnews. Journal of Educational Television, 11,99-105. Furnham, A., Gunter, B., & Green, A. (1990). Remem-bering science: The recall of factual Informationas a function of the presentation mode. AppliedCognitive Psychology, 4, 203-212. Gibbons, J., Anderson, D.R., Smith, R., Field, D.E., &Fischer, C. (1986). Young children's recall and re-construction of audio and audiovisual narratives.Child Development, 57,1014-1023. Graber, D. A. (1990). Seeing is remembering: How vi-suals contribute to learning from television news.Journal of Communicatlon, 40(3), 134-155.

Greenfield, P.M., & Beagles-Roos, J. (1988). Televi-sion vs. radio: The cognitive impact on differentsocioeconomic and ethnic groups. Journal ofCommunicatlon, 38(2), 71-92. Grimes, T. (1991). Mild auditory-visual dissonance intelevision news may exceed viewer attentionalcapacity. Human Communicatlon Research, 18,268-298. Gunter, B. (1987). Poor reception: MIsunderstandingand forgetting broadcast news. Hillsdale, NJ: Erl-baum. Gunter, B. (1991). Responding to news and public af-fairs. In J. Bryant & D. Zillmann (Eds.), Respondingto the screen: Reception and reactlon processes(pp. 229-260). Hillsdale, NJ: Erlbaum. Gunter, B., & Furnham, A. (1986). Sex and personalitydifferences in recall of violent and non-violentnews from three presentation modalities. Perso-nality and Individual Differences, 7, 829-837. Gunter, B., Furnham, A., & Gietson, G. (1984). Me-mory for the news as a function of the Channel ofcommunicatlon. Human Learning, 3, 265-271. Gunter, B., Furnham, A., & Leese, J. (1986). Memoryfor

inforrnation from a party politica! broadcastas a function of the Channel of communicatlon.Social Behaviour, 1, 135-142. Hayes, D.S., Kelly, S.B., & Mandel, M. (1986). Mediadifferences In children's story synopses: Radioand television contrasted. 7ouma/ of Educational Psychology, 78, 341-346. Kirk, R.E. (1968). Experimental design: Proceduresforthe behavioralsciences. Belmont, CA: Brooks/Cole Publishing Company. Kozma, R. B. (1991). Learning with media. Review ofEducational Research, 61,179-211. Lil, J. E. van (1989). Media use by children and youngpeople. EBU Review, 40(4), 23-27. Meringoff, L.K. (1980). Influence of the medium onchildren's story apprehension. Journal of Educa-tional Psychology, 72, 240-249. Paivio, A. (1969). Mental imagery in associative learn-ing and memory. Psychological Review, 61,179-211. Paivio, A. (1971). Imagery and verbal processes. NewYork: Holt. Pezdek, K., Lehrer, A., & Simon, S. (1984). The rela-tionship between reading and cognitive proces-sing of television and

radio. Child Development,54, 1015-1023. Reese, S. D. (1984). Visual-verbal redundancy effectson television news learning. Journal of Broad-casting, 28, 79-87. Robinson, J. P., & Davis, D. K. (1990). Television newsand the informed public: An information-process'ingapproach. Journal of Communicatlon,40(3), 106-119. Robinson, J. P., & Levy, M. R. (1986). The mainsource:Learning from television news. Beverly Hills, CA:Sage. Roper Reports (1995). America's watching: Public at-titudes toward television. New York: RoperStarch Worldwide Inc. Salomon, G. (1984). Television is "easy" and print is"tough": The differential Investment of mentaleffort in learning as a function of perceptions andattributions. Journal of Educational Psychology,74, 647-658. " Salomon, G., & Leigh, T. (1984). Predispositions aboutlearning from print and television. Journal ofCommunicatlon, 34(2), 119-135. Stauffer,}., Frost, R., & Rybolt, W. (1981). Recall andlearning from broadcast news: Is print better?Journal of Broadcasting, 25, 253-262.

Tabachnick, B.C., & Fidell, L.S. (1989). Usingmultlva-rlatestatistics (2n<i ed.). New York: Harper & Row. Wember, B. (1976). Wie Informiert das Fernsehen?M??nchen, Duitsland: List. Wieks, R.H., & Drew, D.G. (1991). Learning fromnews: Effects of message consistency and me-dium on recall and inference makmg. JournalismQuarterly, 68,155-164. 472 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? Abstract Wilson, C. E. (1974). The effect of medium on loss ofinformation. Joumalism Quarterly, 51, 111-115. Woodall, W. G., Davis, D. K., & Sahin, H. (1983). Fromthe boob tube to the blacl< box: Television newscomprehension from an information processingperspective. Journal of Broadcasting, 27, 1-23. Manuscript aanvaard 11-1-1996 Auteurs J. H. Walma van der Molen is ontwikl<elingspsycho-ioge en als Onderzoeker in Opleiding verbonden aande Vakgroep Algemene Pedagogiek, Rijksuniversi-teit Leiden. Zij doet promotie-onderzoek naar hetonthouden van televisie- en gedrukt nieuws doorkinderen. T. H. A. van der Voort is als hoogleraar empirische pe-dagogiek verbonden aan de Rijksuniversiteit Leidenen is wetenschappelijk directeur van ISED. Correspondentie-adres: J. H. Walma van der Molen,Sectie Kind & Media, Rijksuniversiteit Lelden,Postbus 9555,2300 RB Leiden. Learning effects of televised and printednews for children: A media comparisonstudy. J. H. Walma van der Molen & T. H.A. van der

Voort. Pedagogische Studi??n, 1996,73,459-473. An experiment was conducted (a) to compare chil-dren's recall of news information presented eitheraudio-visually or in print, and (b) to establishwhether the relative effectiveness of both media inconveying the news is dependent on children's levelof reading proficiency and test expectation. A sam-ple of 152 fourth and sixth graders was presentedwith a sequence of f ive children's news stories, eitherin their original televised form or in a printed version.In each condition, half of the children were led to ex-pect a retentlon test, whereas the other childrenwere not. The results of a cued-recall test indicatedthat children who had watched the news on televi-sion remembered more than those who had receivedthe same news in print, regardless of their readingproficiency or expectation of a retentlon test.



??? Boekbespreking H.A.A. van Eerde Kwantiwijzer. Diagnostiek in reken-wiskundeonderwijs Academisch proefschrift Universiteit Utrecht. UitgeverijZw/ijsen, Tilburg 1996,437 pagina's, ISBN90 276 3673 7 M. van den Heuvel-Panhuizen Assessment and realistic mathematics educa- tion Freudenthal Instituut, Utrecht 1996,305 pagina's, ISBN90 393 1333 4 A. M.vande Rijt Voorbereidende Tekenvaardigheid bij kleu-ters. De ontwikkeling van rekenvaardigheids-schalen en een onderzoek naar de invloedvan een programma Academisch proefschrift Universiteit Utrecht. GraviantEducatieve Uitgaven, Doetinchem 1996,165 pagina's,ISBN 90 751 2908 4 In het aprilnummer van het tijdschrift 'Het JongeKind' (1996) vraagt een groep pedagogen enpsychologen - en sommigen van hen zijn nauwbij de opvoeding van kleuters betrokken - in eeningezonden mededeling de kritische aandachtvan de lezer voor 'een onwijs idee'. Bedoeldwordt het plan van de huidige staatssecretarisom een zogenoemde entreetoets voor vierjarigente

ontwikkelen. Met die toets zouden volgens debewindsvrouwe de 'zorgbehoeften' van hetjonge kmd in kaart gebracht kunnen worden zo-dat achterstanden effectief kunnen worden be-streden. De argumenten die tegen dit plan wor-den ingebracht zijn deels toetstechnisch engrotendeels fundamenteel van aard zodat de be-leidsmakers waarschijnlijk alle zeilen zullenmoeten bijzetten om het bekritiseerde initiatiefovertuigend te kunnen verdedigen. De discussieover de betekenis, de voor- en de nadelen vantoetsen voor jonge kinderen is pedagogisch endidactisch van belang. Dat moge ook blijken uithet feit dat er in het voorjaar liefst drie disserta-ties werden verdedigd (alle drie in Utrecht),waarin diepgaand aandacht wordt besteed aan dediagnostiek van de ontwikkeling van cognitieve- in het bijzonder wiskundige vaardigheden -van jonge kinderen. De studies hebben voor diediscussie waardevolle gegevens en informatie 474 FCDAeOCiSCHCSrUDltN 1996(73)474~i77 opgeleverd. De drie onderzoeksters laten name-lijk,

ieder op eigen wijze, zien hoe een sprekenden betrouwbaar beeld kan worden verkregen vande ontwikkelmg van cognitieve vaardighedenvan jonge kinderen (4-7 jaar). In het bijzonderhebben de onderzoeksters studie gemaakt van deontwikkeling van inzichten en vaardigheden dieals de basis worden beschouwd om met succeshet reken-wiskundeonderwijs te kimnen volgen.Het gaat hier niet om entreetoetsen, maar om in-teractieve toetsen die aan kinderen ruimte laten(zeker wat twee van de drie studies betreft) omtot eigen vondsten te komen en die een basis bie-den voor diagnostisch, preventief onderwijzen. De studie van Van Eerde kan getypeerd wor-den als een kritische en legitimerende terugblikop een project waarin systematisch werd ge-werkt aan de ontwikkeling van een diagnostischinstrument op basis van ge??xpliciteerde theoreti-sche inzichten. De werkwijzen en inzichten wor-den post-hoc aan een kritische analyse onder-worpen. Van den Heuvel-Panhuizen wil op basis vantheoretische beschouwingen en

analyses latenzien hoe het begrip 'assessment' uitgaande vande realistische wiskundige vakdidactiek uitge-werkt moet worden en in welke opzichten zo'nvisie op toetsen fundamenteel verschilt van degangbare opvattingen. Zij laat zien dat metschriftelijke items er meer mogelijkheden zijnwiskundige vaardigheden van kinderen te ach-terhalen dan tot dusver voor mogelijk werd ge-houden. Van de Rijt beproefde twee versies (een ba-nende en een sturende) van een remedi??rend pro-gramma met de bedoeling te achterhalen welkvan beide versies het meest succes had. Om ditte kunnen onderzoeken ontwikkelde zij toetsendie gebaseerd zijn op de item-response theorie,terwijl zij in inhoudelijke zin uitgaat van de rea-listische vaktheorie. Hoewel de drie proefschriften gelet op eenaantal theoretisch uitgangspunten grote verwant-schap vertonen, hebben we toch te maken metdrie studies met een geheel eigen opzet en be-doeling, zoals uit een beknopte schets van dehoofdpunten van de publicaties moge blijken. Om te

begiimen analyseert Van Eerde terugblik-kend welke rol de twee funderende weten-schapstradities namelijk de cultuurhistorischeschool (Vygotskij) en de handelingstheorie (Van



??? Faireren) enerzijds en de realistische vakdidacti-sche theorie (Freudenthal, Treffers en Goffree)anderzijds in relatie tot elkaar hebben gespeeldin het ontwikkelingsproces. Belangrijke kenmer-ken van deze theorie??n zijn terug te vinden in deopzet van het ontwikkelde instrument: interactie,eigen constructies, open problemen, contextenetc. De auteur laat zien hoe het ontwikkelings-proces verliep, namelijk niet volgens een voor-gekookte theorie, maar als een boeiende zoek-tocht waarbij vele hindernissen genomenmoesten worden. In het prille begin werd steungezocht in het werk van Piaget, maar uit onder-zoek bleek dat er weinig samenhang bestond tus-sen de door Piaget veronderstelde voorwaardenvoor getalbegrip (zoals conservatie en klassifica-tie) en de Tekenvaardigheid van de kinderen inde derde groep. Wel wordt - en terecht -gekozen voor Piagets bekende klinische onder-zoeksmethode en die keuze wordt uitvoerig ver-antwoord. Ook de diagnostische werkwijzewordt methodologisch gelegitimeerd en

metname aan de interessante kwestie van de waar-neembaarheid van handelingen besteedt VanEerde veel aandacht. Zo is onder meer een ver-bale handeling waarneembaar, zegt de onder-zoekster en hoewel dat waar is, kan het nog weleens een probleem zijn dat kinderen - als ze hundenken moeten verwoorden - dingen zeggen diementaal ni?Št hebben plaatsgevonden. Dat di-lemma in de diagnostiek is enigszins op te van-gen door de kinderen te vragen hard-op te den-ken. Dat kan echter het oplossingsproces weerverstoren. Veel zorg besteedde de onderzoekster aan hetsystematiseren van de diagnostiek, in het bijzon-der wat betreft het verzamelen en interpreterenvan de gegevens. De auteur maakt helder dat dediagnostische vaardigheid van de gebruiker vanhet instrument vergroot kan worden door eengrondige uitwerking van de observatie- envraagtechniek. Het project was kortom in han-den van een onderzoekster die zich serieus engrondig van haar taak heeft gekweten. Vanzelf-sprekend echter roept de

tekst hier en daar ookwel vragen op. Bijvoorbeeld de bevinding datkinderen analoge opgaven soms verschillendoplossen (bijvoorbeeld 8 + 6 en 9 + 6). Dit kanals een transferprobleem ge??nterpreteerd wordenen dat is een serieus maar ook een hardnekkigprobleem. Van Eerde laat dit probleem in haarproefschrift onbesproken maar ook de anderepromovendi gaan hier aan voorbij en dat is eenbeetje jammer. Inmiddels werd gaandeweg het project en-kele externe deskundigen gevraagd om hunoordeel en hun aanbevelingen leidden tot een on-derzoek naar de betrouwbaarheid van de kwanti-wijzerwerkwijze en vervolgens tot een nieuweprojectfase waarin het instrument geschikt werdgemaakt voor leerkrachten. De interpretaties vande handelingen van kinderen bleken over het al-gemeen betrouwbaar, waaruit ook de validiteitvan de interpretatietheorie kan worden afgeleid.Aan de ontwikkeling van de Kwantiwijzer voorleerkrachten is veel zorg besteed (nieuwe voor-toets, interpretatieoverzichten etc.) en in de prak-tijk

zal nu nog moeten blijken hoe de leerkrach-ten met het mooie instrument uit de voetenkunnen. Laten we deze korte schets van de inhoud vanhet proefschrift van Van Eerde besluiten met eenpunt dat wellicht de moeite van een discussiewaard is en wel het volgende. Niet beheerstehandelingen worden door Van Eerde verklaarduit het niet beheersen van daarvoor benodigdeeenvoudiger opgaven en handelingen. De vraagluidt of dat altijd wel zo is. Wordt het niet be-heersen niet ook (en soms vooral) bepaald doorhet ontbreken van aan die handelingen tengrondslag liggende fundamentele inzichten?Bijvoorbeeld ten aanzien van de opbouw van ge-tallen, de 10- en 5-structuur, basale strategie??n?Een hieruit voortvloeiende vraag luidt of in deKwantiwijzer niet te veel wordt vertrouwd op re-medi??ring via 'lokale' strategie??n (zoals over-bruggen e.d.)? In de dissertatie van Van den Heuvel-Panhuizenstaat het begrip 'assessment' centraal.' Assess-ment', zeg maar het waarderen en interpreterenvan de leer- en

denkprocessen van kinderen,moet inzicht geven in het wiskundig (leren) den-ken van kinderen. Expliciet verwijzend naar Vy-gotskij, meent de auteur dat het er niet om gaatwat een kind kan, maar wat het kan l?Šren. Het isde bedoeling van deze studie te laten zien wat'assessment' betekent m het kader van de realis-tische wiskundige vakdidactiek. De boodschapis helder: als kinderen gestimuleerd wordeneigen oplossingen te vinden en geleerde aanpak-ken creatief toe te passen, moeten ze ook de kanskrijgen (als hun kennis wordt getoetst) dat ge-leerde te laten zien. Dat kan niet op basis van



??? 'gesloten' opgaven, dan moetje ze open context-opgaven voorleggen. Vanuit deze centrale ge-dachte worden traditionele tests en de funde-rende taxonomie??n (vooral die van Bloom)bekritiseerd (niet valide, te sterk geformaliseerd,denkprocessen blijven verborgen etc.). In het ka-der van een onderzoek naar de invloed van me-thoden werd een realistische versie van toets-items ontwikkeld en die ontwikkeling wordtbeschreven. Onverwachte ontdekkingen speel-den een grote rol onder meer de ontdekking (opbasis van interviews) dat kinderen m?Š?Šr kondendan werd verwacht. Dit hing samen met de con-text. Een verrassing was ook dat 6-jarige kin-deren 'open-end' problemen konden oplossen.De kinderen werden gestimuleerd met een klad-blaadje te werken en analyse van de aantekenin-gen leverde boeiende, diagnostische gegevensover het oplossingsproces op. Wanneer kunnen kinderen echt laten zien watze hebben geleerd? Dan moeten de items bestaanuit zorgvuldig gekozen problemen, de proble-men

moeten betekenisvol zijn, ze moeten eenveelheid aan processen uitlokken, ze moeten be-staan uit contexten die toegankelijk zijn en trans-parant. Ander onderwijs vereist dus andere 'as-sessment'. De auteur legt de nadruk - en terecht- op de keuze van goede contexten en meent datkinderen - vooral kinderen uit stimuleringsscho-len - sterk aan de realiteit vastzitten. Dat kan alsdaar tenminste mee wordt bedoeld dat bij kin-deren met een context een 'discourse' wordt op-geroepen, dat wil zeggen gewoonten, gevoelens,gedragÂ? rituelen etc. die het denken bepalen. Die'discourse' kan trouwens ook nog tegengesteldzijn aan de 'discourse' die past bij de wiskunde.En dat is waarschijnlijk een belangrijke redenwaarom, zoals de promovenda ook ondervond,niet alle contexten het beoogde handelen oprie-pen. Inmiddels mag echter vastgesteld wordendat de onderzoekster ons verrast met een mooionderzoeksresultaat: schriftelijke toetsitemsvoorgelegd aan nog jonge kinderen leveren veelmeer relevante informatie op dan

velen tot nutoe dachten. Zij was bovendien vindingrijk in hetbedenken van mooie items zoals bijvoorbeeld dercDAeott,SCHC 'twin-tasks': op grond van 86 + 57 = 143 beden-sTUDiiN ken hoeveel dan 86 + 56 moet zijn. De auteurmaakt velen - ik hoop ook leraren - gevoeligvoor hoe (individuele) kinderen denken en lerenen hoe je daar achter kunt komen. In het bijzon-der zouden leraren in het speciaal onderwijs 476 kennis moeten kunnen nemen van de wijzewaarop het rekenen van hun kinderen werd on-derzocht. Overigens zouden, zegt de onder-zoekster, deze kinderen ook kunnen reflecterenover hun oplossingswijzen, maar het enige watik zag is dat ze hun aanpak noteren of in een te-kening weergeven. Als ze dat kunnen, zegt deauteur, 'then they may also be quite capable oftalking about it' (p. 253). Misschien is dat zo,maar dan is er nog niet per se sprake van reflec-tie. Dat neemt niet weg dat Van den Heuvel-Panhuizen in haar studie op overtuigende manierlaat zien hoe een eigen kijk op 'assessment' van-uit een

specifieke vaktheorie ontwikkeld kanworden. Laat ik deze schets met een discussiepunt af-sluiten. Ik sluit dan aan bij deze uitspraak van deauteur: 'Large scale assessments.... have beenleft almost entirely out of the picture' (p. 179).Dat is waar, maar ook een bespreking van of ver-wijzing naar de met toetsen vaak verbondenmethodologische onderbouwing kon ik in hetboek niet vinden. Ook niet een verwijzing naarde iimiiddels bekende item-response theoriewaar het CITO zijn (realistische) toetsen op ba-seert (Verhelst e.a. 1991). Een verzamelingitems is echter nog geen toets. Daarmee hangtsamen dat het niet gemakkelijk zal zijn bepaaldeuitslagen te interpreteren. Wat betekent het alseen kind bijvoorbeeld de helft van de voorge-legde items niet aankan? Is dat normaal of moe-ten er dan interventies overwogen worden? Inwelk opzicht en in welke mate hebben de itemseen signalerende functie met het oog op de re-medi??ring? Zoals dat in de orthopedagogiek vaak gewoon is,, verkent Van de Rijt uitvoerig het werk

van theo-retici die iets belangwekkends over getalbegriphebben gezegd. Piaget hecht weinig waarde aanhet tellen, Freudenthal juist veel en met McShane wordt geconcludeerd dat conservatie alszodanig geen voorwaarde is voor getalbegrip. Erwordt een model-van 'rekenvaardigheid' voorge-steld bestaande uit verschillende componenten(zoals vergelijken, seri??ren, verkort en resultatieftellen). Rekenproblemen die zich voordoen ingroep 3 zijn terug te voeren tot het onvoldoendebeheersen van een of meerdere van deze facto-ren, zo luidt het centrale uitgangspunt van dezestudie. Om de kinderen te helpen, werden er spe-



??? ciale progranuna's ontwikkeld waarin de com-ponenten op ge??ntegreerde wijze werden aange-boden. Er werd ge??xperimenteerd met een'vrijer' programma op basis van 'banende' in-structie en een meer 'gebonden' programma metstructuur verlenende instructie. Om de effectenvan beide programmaversies te kunnen meten envergelijken, werden drie nieuwe rekenvaardig-heidstoetsen ontwikkeld. Het proces van item-constructie (op acht onderdelen) wordt helderverantwoord. Ik moet me steeds weer inspannenom precies te begrijpen wat classificeren met re-kenen (telstrategie??n) heeft te maken. Ik geloofniet zo veel, al is er natuurlijk wel een verbandtussen kardinaal aspect van getal en classifice-ren. Aan de items werden meetwaarden toege-kend en geschaald (gecalibreerd) volgens hetitem-response-model. Kort gezegd wordt daarbijuitgegaan van de gedachte dat de kans op eenjuist antwoord met betrekking tot een bepaalditem een functie is van de te meten latente vaar-digheid van het kind. Op basis van

gecon-strueerde rekenvaardigheidsschalen werd eenlongitudinaal onderzoek uitgevoerd waaruitbleek dat de rekenvaardigheid stijgt met de leef-tijd. Vervolgens werd een experimenteel pro-gramma uitgeprobeerd met een experimentele(e) en een controle (c) groep en werd een aantalhypothesen getoetst, onder meer de hypothesendat de e-groep hoger zou scoren dan de c-groep,dat de beide instructievormen evenveel effectsorteren en dat beide meer effect hebben danmethodegebonden onderwijs ?Šn meer effect dande niet methodegebonden aanpak. Inderdaadblijken beide instructievormen vrijwel even ef-fectief. Bij nameting in de derde groep bleek datde hele e-groep gemiddeld beter scoorde dan degroep die een methode volgde, maar er was geen(significant) verschil met de groep die niet me-thodegebonden onderwijs kreeg. De vraag welkverband er is tussen voorbereidende rekenvaar-digheid en het reken/wiskundeonderwijs ingroep drie - aan die vraag wordt niet explicietaandacht besteed - zou hiermee

deels zijn beant-woord. Het experimentele programma geeft im-mers leerwinst in groep drie. Het is opvallenddat banend onderwijs evenveel effect heeft als'structuur verlenend' onderwijs; vaak wordt im-mers gedacht dat een vrijer programma voor kin-deren met leerproblemen niet zo geschikt zouzijn. Van de Rijt heeft volgens de regels derkunst haar onderzoekswerk verricht en ze heeftlaten zien dat rekenvaardigheden van jonge kin-deren geschaald kunnen worden volgens hetitem-response model en dat is op zich een ver-dienste. Laat ik deze korte weergave van de inhoudweer besluiten met een discussiepunt. Dat betreftde betekenis en de aard van de items waar Vande Rijt voor heeft gekozen. Ten eerste zijn dieitems - en is de toets - niet erg interactief enwordt de kinderen niet veel ruimte gelaten vooreigen constructies. Maar bovendien zijn de itemsmeestal vrij formeel van aard en dat is niet no-dig. Wat zal een kind denken bij de vraag 'Wijsvarken nummer vijf eens aan'? Met weinigmoeite hadden de items een

aansprekende con-text kunnen krijgen zodat de opdrachten voor dekinderen als zinvol en leuk worden ervaren. Hetis niet ondenkbaar dat dit laatste invloed heeft opde reacties van de kinderen. De drie dissertatieonderzoeken vertonen openkele belangrijke punten interessante overeen-komsten maar ook verschillen. Bij alle drie deauteurs vinden we een uitgesproken visie op dia-gnostiek. Van Eerde benadrukt het belang vaninteractie en protocolinterpretaties. Van denHeuvel-Panhuizen wil op basis van goede con-texten, juiste vragen etc. laten zien dat kinderenm?Š?Šr kunnen dan op basis van traditionele toet-sen steeds blijkt en bij Van de Rijt is de signale-ring gebaseerd op geconstrueerde schaalwaar-den. De vakdidactische theorie is bij Van denHeuvel-Panhuizen bepalend voor de visie opdiagnostiek, maar speelt bij Van de Rijt meer opde achtergrond een rol. Voor Van Eerde is bo-vendien de handelingstheorie richtinggevend.Daar staat tegenover dat Van de Rijt het meestexpliciet de gehanteerde testtheorie

verant-woordt (de item-response theorie) en op basisvan de door haar geconstrueerde toetsen zijn te-gen de achtergrond van normgroepgegevens insignalerende zin uitspraken mogelijk. In alle driede dissertaties zijn tenslotte relevante gegevensover rekenzwakke kinderen te vinden en zinvolleaanwijzingen voor hulp aan deze kinderen. En-treetoetsen dus overbodig? J.M.C. Melissen Literatuur Verhelst, N. D., Verstralen, H., & Glas, K. (1991) OPLM:The one parameter logistic model and its exten-sion to the polytomous case. Arnhem: Cito.



??? Mededelingen VELON-Congres 1997 Het VELON-Congres 1997, georganiseerd doorStoas en de Landbouwuniversiteit Wageningen,wordt gehouden op 7 en 8 april 1997 in het Na-tionaal Sport Centrum Papendal te Arnhem. Detitel van het congres is: Studielandschap 2002,een leeromgeving met een goed (voor)uitzicht.Voor nadere infonnatie: Mevrouw A. van Nieu-wenhoven, Stoas, tel.: 0317 47 27 11, fax: 031742 47 70. Promoties Katholieke Universiteit BrabantPromovendus: Drs. M. HajerTitel proefschrift: Leren in een Tweede Taal. In-teractie in vakonderwijs aan een meertaligeMAVO-klas Promotor: Prof.Dr. G. ExtraCo-promotor: Dr. C.M.J. van HelvertDatum: 18 september 1996 Katholieke Universiteit BrabantPromovendus: Drs. H.A.K. Klatter-FolmerTitel proefschrift: Turkse kinderen en hunschoolsucces. Een dieptestudie naar de rol vansociaal-culturele ori??ntatie, taalvaardigheid enonderwijskenmerkenPromotor: Prof.Dr. G. ExtraCo-promotor: Dr. A. VallenDatum: 23 september 1996 Rijksuniversiteit

GroningenPromovendus: Drs. M.E. KalverboerTitel proefschrift: Onderzoek naar de wijze vanrapporteren over opvoedings- en verzorgings-problematiekbij de Raad voor de Kinderbe-scherming direktie NoordPromotor: Prof.Dr. J.E. RinkDatum: 3 oktober 1996 Inhoud andere tijdschriften Comenius ^sTUDitN 16e jaargang, nr. 3,1996 1996 P3) 473-480 '...Van Ausl?¤nderp?¤dagogik naar interculturele opvoeding ...', Poging tot een inleidende balans, door M. Kriiger-Potratz Tricks of the trade. Issues in multicultural arts education, door Ph. Cohen en verder: 'De pijn wakker houden, het verlangen wekken'.Enkele bedenkingen bij de nood aan waardenop-voeding. Deel 1. Karakteropvoeding als alterna-tief, door J. MasscheleinJongeren en seksualiteit: inleiding op een artike-lenserie, door J. Doomenbal en G. TimmermansBegrensd beleid: overheidsbeleid tegen seksueleintimidatie in het voortgezet onderwijs, door G. Timmermans en Chr. Bajema Tijdschrift voor Onderwijsresearch21e jaargang, nr. 3,1996 Thema: Rendement

van het beroepsonderwijsRendement van het beroepsonderwijs: Beleid enonderzoek, door W.Th.G.J. HoebenSchoolloopbaansucces en de breedte van hetopleidingsaanbod in het MBO, door Th. A. vanBatenburg en P.R. den BoerHet intern rendement van het leerlingwezen,door G.J. Harms en P.R. den BoerEffecten van de aanwezigheid en inrichting vande praktijkcomponent bij scholing van laag op-geleide volwassenen, door P.R. den BoerHet duale karakter van beroepsopleidingen enhun waardering door werkgevers, doorW.Th.J.G. Hoebenen verder: Impliciet versus expliciet onderwijs in bedrijfs-economische modellen, door A.T. J. VemooijSchooladviezen van allochtone leerlingen, door H. Bosma en P. CremersNotities Commentaren Scoringsregels en toetsinstructie, door A. Dirkz-wager Het toekomstperspectief van de onderwijskunde,door L.F.W. de Klerk Constructieve en destructieve discussies over deinterdisciplinaire onderwijskunde. Een reactieop De Klerk, door B. Creemers, N. Lagerweij enN. Verloop

Thema: Intercultureel onderwijsIntercultureel onderwijs en culturele identiteit,door Y. Leeman, H. Lutz en W. Wardekker



??? Tijdschrift voor Orthopedagogiek35e jaargang, nr. 7/8,1996 Omgaan met veischeidenheid in leren (oratie),door L. Verhoeven Commentaar op de oratie, door A. van der LeijDe bestaans(on)zekerheid van pleegkinderen,door E. Singer De relatie tussen specifieke taalstoornissen, ge-drag van het kind en beleving van de ouders,door S.M. Goorhuis-Brouwer, H. Nakken enH. van den Berg Tijdschrift voor Orthopedagogiek35e jaargang, nr. 9,1996 Het ethische en de ethiek, door A.B.J. VersiegeOndersteunende zorg aan gezinnen met een ern-stig gehandicapt kind, door M.S.M. Waarden-burg en A. Vermeer Regionale diagnostiekteams in de jeugdzorg.Een inventarisatie van kansen en belemmerin-gen, door M. Faas Tijdschrift voor Orthopedagogiek35e jaargang, nr. 10,1996 Selectief mutisme: welke vorm van behande-ling? door N. Cohen de Lara-KroonAls mishandelde kinderen ouder worden, doorH.E.M. Baartman Leerpotentieel: onderzoek bij allochtone leerlin-gen uit het basisonderwijs, door W.C.M. Resingen A.M.

van Wijk Ontvangen boeken Gent, B. van (red.). Opleiden en leren in organisaties.Ontwikkelingen, benaderingen, onderzoekin-gen. Uitgeverij Boom, IVIeppel, 1996, ?’ 36,50. Graaf, G. de. Mijn kind gaat naar de gewone school.Integratie van kinderen met een verstandelijkebelemmering. Acco, Leuven/Amersfoort, 1996,?’ 46,75. Harpman, A (red), Stimulerend opvoeden. Ontwik-kelingsstimulering van kinderen van O tot 4 jaar,opvoederssamenwerking en het aanleren vanpedagogische vaardigheden. Samsom H.D.Tjeenk Willink, Alphen aan den Rijn, 1996,?’ 39,75. Harpman, A., & Tavecchio, L (red.). Opvoeding alsevenwichtskunst. Pedagogiek voor O tot 2 jari-gen. Samsom H.D. Tjeenk Willink, Alphen aanden Rijn, 1996,/47,50. Hopman, M. (red.). Opvoeden in kindercentra. Visies,wetenschappelijke ontwikkelingen en praktijk.De Tijdstroom, Utrecht, 1996, ?’ 69,-. Klaassen, C., Socialisatie en moraal. Onderwijs enwaarden in een laat-moderne tijd. Uitgeverij Ga-rant, Leuven/Apeldoorn, 1996, ?’ 39,50. Rietdijk, LE.,

Behandeling in de leefgroep; naar eenwerkmodel. SWP, Utrecht, 1996, ?’ 52,50. Veugelers, W., & Zijlstra, H. (red.). Netwerken aan debovenbouw van HAVO en VWO. Scholen en na-scholing op weg naar het studiehuis. UitgeverijGarant, Leuven/Apeldoorn, 1995, ?’ 39,50. Vlaskamp, C., Blokhuis, A., & Ploemen, M., Gewoonbijzonder Opvoeden van kinderen meteen ern-stige meervoudige handicap. Van Gorcum, As-sen, 1996, ?’ 25,-. Vygotsklj, L., Cultuur en ontwikkeling. Inleiding, ver-taling en redactie: R. van der Veer. Boom, Mep-pel, 1996.



??? In 1996 werd redactionele medewerking verleend door: C.A.J. Aamoutse (K.U.Nijmegen)J.J. Beishuizen (R.U.Leiden)R. van den Berg (K.U.Nijmegen)Th. Bergen (K.U.Nijmegen)P. De Boeck (K.U.Leuven)R.J. Bosker (U.T.Enschede)K. B??gel (Cito, Arnhem) A.G. Bus (R.U.Leiden) B.P.M. Creemers (R.U.Groningen)J. Elen (K.U.Leuven) W. van Esch (LT.S.Nijmegen)F. Gesqui?¨re (K.U.Leuven)E.G. Harskamp (R.U.Groningen)J. Hendriksen (Inst.Kindervalidatie, Valken-burg) W.Th.J.G. Hoeben (R.U.Groningen)R.H. Hofman (R.U.Groningen)W.K.B. Hofstee (R.U.Groningen)J. van Hout (U.V.A.Amsterdam) B.H.A.M. van Hout-Wolters (U.V.A. Amster-dam) P.J. Janssen (K.U.Leuven)J.J. van Kuyk (Cito, AnAem)A. van der Leij (V.U.Amsterdam)P.P.M. Leseman (U.v. A.Amsterdam)E.C.D.M. van Lieshout (K.U.Nijmegen) C.J.W. Meijer (R.U.Groningen)G. Schellings (K.U.B.Tilburg)K. Sijtsma (U.U.Utrecht) J. Terwei (U.V.A.Amsterdam) A. Treffers (U.U.Utrecht) T. Vallen (K.U.B.Tilburg) S.A.M. Veenman (K.U.Nijmegen) L.

Verhoeven (K.U.Nijmegen) J. Vermunt (R.U.Leiden) A.M.L. van Wieringen (U.v.A.Amsterdam) R. Wierstra (U.U.Utrecht) Th. Wubbels (U.U.Utrecht) 480 '?ŠDACOCISCHE STUDltM
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