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Adaptief onderwijs en leerlingresultaten

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 betere
prestaties bij technisch lezen in groep 3 van het
basisonderwijs, is een quasi-experiment opge-
zet {untreated control group design with pre-
testand posttest). Erdeden 456 leerlingen uit 23
basisscholen aan het onderzoek mee (12 experi-
mentele en 11 controlescholen).

Uit het implementatie-onderzoek dat aan
het quasi-experiment gekoppeld was, bleek dat
de onderwijsgevenden in de experimentele
conditie op een aantal kenmerken van adaptief
onderwijs significant hoger scoorden dan de on-
derwijsgevenden uit de controlegroep. Dit be-
trof de volgende kenmerken: taakgerichte leer-
tijd; het geven van directe instructie; bij het
aanvankelijk lezen werken volgens de klank-
synthese methodiek; en planmatig werken om
uitval van leerlingen te voorkomen.

Onderwijsgevenden die dit gedrag in hoge
mate vertoonden, bleken significant hogere re-
sultaten op de Cito Drie-Minuten-Toets bij hun
leerlingen te bereiken. Dit experimentele effect
blijft bestaan na correctie voor zowel de voor-
meting als voor individuele leerlingkenmerken
(intelligentie, SES en leesattitude).

1 Theoretisch kader

In de context van het beleid ‘Weer Samen Naar
School’ (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 het
onderwerp van studie te verhelderen tegen de
achtergrond van een verwarrende veelheid aan
begrippen die in omloop zijn om de problema-
tiek van opvang van leerlingen met specifieke
onderwijsbehoeften aan te duiden.

In het recente verleden bestonden er uiteen-
lopende opvattingen over de vraag welke extra

maatregelen geschikt zijn en hoe die georgani-
seerd zouden moeten worden om de uitstroom
van leerlingen uit het reguliere onderwijs naar
het speciaal onderwijs te stoppen. Deze ver-
schillen betreffen met name de grenzen aan de
extra zorg die het reguliere onderwijs zou kun-
nen leveren en de verhouding tot het speciaal
onderwijs. Tevens betreffen de verschillen de
definiéring 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 onderwijs
houden onderwijsgevenden binnen hun regu-
liere onderwijs rekening met verschillen tussen
leerlingen en stemmen hun onderwijs op deze
verschillen af. De doelgroep betreft niet een
deel van de leerlingpopulatie, maar de gehele
leerlingpopulatie. Bij adaptief onderwijs wordt
daarmee in eerste instantie gerefereerd aan de
competenties van onderwijsgevenden en niet
aan extra maatregelen en voorzieningen buiten
het onderwijs in de groep, zoals speciale klas-
sen en remedial teaching. Deze voorzieningen
zijn wel belangrijk om, in het verlengde van de
maatregelen die door de onderwijsgevenden
binnen de groep genomen worden, op school-
niveau een continuiim van zorg te realiseren.

Deze samenhang tussen de zorg op groeps-
niveau en schoolniveau wordt doot het Proces-
management in het ‘Basisdocument WSNS-
standaards’ (1994) verwoord met het thema
‘Integrale leerlingenzorg’. Integrale leerlin-
genzorg omvat alle niveaus waarop activiteiten
noodzakelijk zijn om uitstroom van leerlingen
naar het speciaal onderwijs te voorkomen: de
groep, de school en het samenwerkingsver-
band. Integrale leerlingenzorg krijgt in de eer-
ste plaats gestalte in het onderwijsleerproces in
de groep. De kern van het model voor integrale
leerlingenzorg wordt met andere woorden ge-
vormd door het primaire proces. Hiermee
wordt onderstreept dat het bij WSNS niet uit-



sluitend enniet in de eerste plaats gaat om orga-
nisatorische maatregelen, maar dat het in de
kem van de zaak gaat om kwaliteitsverbetering
van het reguliere onderwijs. Verder krijgt inte-
grale leerlingenzorg gestalte in maatregelen op
schoolniveau. Deze maatregelen zijn op de eer-
ste plaats bedoeld om de onderwijsgevende in
staat te stellen in de groep integrale leerlingen-
zorg te realiseren. Ze kunnen echter tevens die-
nen als vangnet voor leerlingen voor wie de on-
derwijsgevende binnen de groep geen adequate
hulp kan bieden.

Adaptief onderwijs heeft in het centrale
thema integrale leerlingenzorg zijn plaats,
doordat integrale leerlingenzorg op het niveau
van het primaire proces gerealiseerd zou moe-
ten worden door het geven van adaptief onder-
wijs.

Het grote voordeel van deze aanpak is dat
aangesloten wordt bij een uitgebreid kennis-
bestand over de relatieve bijdrage van school-
kenmerken enerzijds en klas- en instructicken-
merken anderzijds aan het verbeteren van
leerlingresultaten.

De belangrijkste factoren met verklarende
waarde voor de kwaliteit van het onderwijs be-
staan, blijkens diverse metastudies naar facto-
ren van schooleffectiviteit, uit instructie- en
managementfactoren op klasniveau. Ook
wordt in de meta-analyses het belang van moti-
vationele aspecten benadrukt. Deze beide ele-
menten maken expliciet onderdeel uvit van
adaptief onderwijs. Naast deze kernfactoren op
groepsniveau, kunnen op schoolniveau facto-
ren onderscheiden worden die deze kernfacto-
ren ondersteunen. Dit betreft dan vooral het
creéren van voorwaarden in de organisatie voor
het realiseren van goede leerlingresultaten
door voortdurende sturing, ontwikkeling en
professionalisering (Scheerens, 1989; Levine
& Lezotte, 1990; Wang, Heartel & Walberg,
1993).

Ten behoeve van de implementatie van
adaptief onderwijs zijn er in het begin van de
jaren tachtig diverse programma’s ontwikkeld
(zie voor een overzicht Wang & Walberg,
1985). Uit vergelijking van een aantal van deze
programma’s is gebleken dat adaptief onder-
Wwijs geen nauwkeurig afgebakend begtip is: de
programma’s voor adaptief onderwijs verschil-
len van elkaar in de manier waarop specifieke
instructiebenaderingen in het programma-

ontwerp zijn opgenomen. Ondanks de verschil-

len komen Wang en Lindvall (1984) en Tal-

mage (1985) tot een opsomming van elementen
die er deel vanuit maken:

- een vorm van leerkrachtgestuurde instruc-
tie;

- bijhouden van de leerlingresultaten en het
geven van feedback daarop;

- zelfsturing door de leerlingen wordt waar
mogelijk bevorderd,;

- de lerende wordt betrokken bij de planning
en het management van het onderwijsleer-
proces.

Samengevat gaat het bij het geven van adaptief
onderwijs om het verkrijgen van een gedetail-
leerd inzicht in het verloop van het leerproces
van de leerlingen om daar gericht sturing aan te
geven met als uiteindelijk doel interne sturing
door de leerling zelf. Dit vereist, als vijfde punt,
grondige kennis van de betreffende vakgebie-
den (zie Wang, 1992; Slavin e.a, 1992; Terwel,
1994). Adaptief onderwijs wordt met andere
woorden gekenmerkt door: de kwaliteit van de
diagnostische vaardigheid van de onderwijsge-
vende, het pedagogisch functioneren van de
onderwijsgevende, een adequate organisatie
van het onderwijsleerproces en instructievaar-
digheden van de onderwijsgevende, zowel in
zijn algemeenheid als vakspecifiek (zie ook
Houtveen & Booij, 1994). Het realiseren van
adaptief onderwijs stelt derhalve eisen aan het
gedrag dat de onderwijsgevende in de groep
vertoont en aan de maatregelen die hij of zij
treft om adaptief onderwijs in de groep te reali-
seren.

Er wordt niet ten onrechte op adaptief on-
derwijs ingezet. In diverse onderzoekingen uit
met name het Angelsaksische taalgebied is evi-
dentie gevonden voor de effectiviteit van on-
derwijsprogramma’s die voldoen aan de eerder
genoemde vijf kenmerken van adaptief onder-
wijs bij het realiseren van goede leerlingresul-
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 recent
overzicht Stringfield, 1995). Behalve het pro-
gramma van Wang worden deze programma’s
geen van alle als adaptief benoemd. Eind jaren
tachtig raakte het begrip adaptief onderwijs in
de Verenigde Staten enigszins in discrediet
doordat het adaptieve onderwijsprogramma
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van Wang inzet werd van een eerder politicke
dan wetenschappelijke strijd over de mogelijk-
heden van volledige integratie van speciaal en
regulier onderwijs (zie Hallahan, e.a, 1988;
Fuchs & Fuchs, 1988a; 1988b).

In ons land is in de periode 1991-1994 een
schoolverbeteringsprogramma  geimplemen-
teerd dat als adaptief onderwijsprogramma ge-
typeerd kan worden. Dit ‘Landelijk Project
Schoolverbetering® is bovendien integraal te
noemen, omdat tevens implementatie van een
resultaatgeoriénteerd schoolbeleid nagestreefd
werd (Osinga & Boersma, 1991). Bij het reali-
seren van de vernieuwingen werden de scholen
begeleid door onderwijsbegeleiders van zes
plaatselijke 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 het
adaptief onderwijsgedrag van de onderwijsge-
venden in het onderzoek is betrokken. Het
schoolniveau is buiten beschouwing gelaten.
Een tweede beperking is dat het onderzoek uit-
sluitend betrekking had op technisch lezen in

groep 3.

2 Vraagstelling en opzet van
het onderzoek

Tegen de achtergrond van dit theoretisch kader
luidt de vraagstelling van het onderzoek: Leidt
de implementatie van adaptief onderwijs tot
betere leerprestaties bij technisch lezen in
groep 3 van het basisonderwijs? Om deze vraag
te kunnen beantwoorden is een quasi-experi-
ment opgezet (untreated control group design
with pretest en posttest (Cook & Campbell,
1979)). Er deden 456 leerlingen uit 23 basis-
scholen in het onderzoek mee. Twaalf scholen
werden geselecteerd om deel te nemen in de ex-
perimentele groep. EIf scholen maakten deel
uit van de controlegroep. De voormeting is uit-
gevoerd in maart 1993 bij de groep leerlingen
die het volgend schooljaar naar groep 3 zouden
gaan. De nameting is uitgevoerd in juni 1994.
Aan de nameting ging een implementatie-
onderzoek onder de onderwijsgevenden
vooraf, In dit implementatie-onderzoek is vast-

gesteld of de implementatie van de experimen-

tele variabelen in de experimentele groep in

vergelijking met de controlegroep in vol-
doende mate gestalte kreeg.

De experimentele variabelen betreffen de
realisatie 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 directe
instructie;

- bij het aanvankelijk lezen gebruik maken
van de principes van de klanksynthese me-
thodiek en tenslotte

- hetrealiseren van planmatig werken om uit-
val van leerlingen te voorkomen.

De effectvariabele betreft bij de nameting de
score op de Drie-Minuten-Toets van het Cito
(Verhoeven, 1992) en bij de voormeting de
score op de Auditieve-Synthesetoets uit de me-
thode ‘Alle kinderen leren lezen’ (Osinga &
Kooistra, 1992).

Als gevolg van de praktijksituatie waarin
het onderzoek plaatsvond, kon niet voldaan
worden aan de eis dat scholen random in de ex-
perimentele dan wel controle conditie geplaatst
worden. 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 een
fusieproces zouden geraken, zijn buiten het on-
derzoek gehouden. In het onderzoek zijn uit-
eindelijk de onderwijsgevenden van groep 3
betrokken van in totaal 23 scholen, twaalf in de

.experimentele groep en elf in de controlegroep.

Zowel de geselecteerde experimentele scholen
als de controlegroep scholen zijn onderzocht
op verschillen in contextkenmerken waarvan
verwacht kan worden dat ze konden bijdragen
aan verschillen in leerkrachtgedrag en/fof leer-
lingresultaten. Groepsgrootte, vernieuwings-
ervaring en het percentage allochtone leerlin-
gen bleken in beide groepen nagenoeg gelijk.

Voor de beantwoording van de vraag of de
experimentele variabelen van het project geim-
plementeerd zijn, zijn er op zes momenten me-
tingen uitgevoerd. Deze metingen hebben
plaatsgevonden in de maanden januari/februari
en mei/juni van 1992, 1993 en 1994. Elke me-



ting bestond uit observaties van twee lessen
aanvankelijk lezen en de afname van een vra-
genlijst bij de onderwijsgevenden. Voor het
vaststellen van de mate van wetken volgens de
principes van de klanksynthese methodiek
vonden de metingen aan het begin van elk
schooljaar plaats door middel van het invullen
van logboeken door de onderwijsgevende.

3 Implementatie-onderzoek

Het implementatie-onderzoek is opgezet om
een antwoord te verkrijgen op de vraag of de in
het project gehanteerde begeleidingsstrategie
leidt tot implementatie van de beoogde veran-
deringen in leerkrachtgedrag. Dit is van belang
omdat het geen zin heeft om de effecten van een
project te onderzoeken als niet vaststaat dat het
project daadwerkelijk in de praktijk gereali-
seerd is. De mate waarin de experimentele va-
riabelen door de onderwijsgevenden zijn ge-
realiseerd, is gemeten met behulp van
observatie-instrumenten (instructietijd, taak-
gerichtheid en directe instructie), een vragen-
lijst (planmatig werken) en logboeken (werken
volgens de klanksynthese-principes). In deze
paragraaf 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 de
leerlingen

In de theoretische modellen voor het leren op
school (Carroll, 1963; Bloom, 1976; Harnisch-
feger & Wiley, 1978) wordt de instructietijd en
het efficiént gebruik ervan door de leerlingen
als een belangrijke determinant voor het leren
op 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 leesles
is de hoeveelheid tijd in kaart gebracht waarin
de onderwijsgevende en de leerlingen daad-
werkelijk bezig zijn met activiteiten die op de
leerstof 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 één van de leerlin-
gen, gedurende zeven seconden geobserveerd.
Tijdens de dertien seconden daarma wordt het
meest 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 klassemanagement
bezig is. Voor de leerlingen kan aangegeven
worden of zij al dan niet met de opgedragen
taak bezig zijn. Als een leerling niet-taakge-
richt bezig is, kan gescoord worden waaruit dit
niet-taakgerichte gedrag bestaat (procedurele
activiteiten, 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 de
twee lessen gebruikt.

Of het verschil tussen de experimentele en
controlegroep scholen significant is, zijn we
nagegaan door het berekenen van een t-toets
tussen de verschillen in groeiscores (meting
1994 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 de
eerste en de laatste meting (respectievelijk
68% en 74%). Het verschil in groeiscore tussen
controlegroep en experimentele groep bleek
voor wat betreft de instructietijd niet groot ge-
noeg om van een betekenisvol verschil te kun-
nen spreken (¢ = .47).

Bij de experimentele groep was over de zes
metingen een gestage groei in de taakgericht-
heid van de leerlingen te constateren van 70%
naar 76%, terwijl taakgerichtheid van de leer-
lingen in de controlegroep fluctueerde in de zes
metingen. Bij de laatste meting had de contro-
legroep een gemiddelde taakgerichtheid van
70%. De groeiscore in taakgerichtheid van de
leerlingen bleek significant te verschillen ten
gunste van de experimentele groep (¢ = 3.61).

Werken volgens het directe instructie model

Het effect van onderwijs is voor een belangrijk
deel afhankelijk van de kwaliteit van de in-
structie. Een effectief gebleken instructiemo-
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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 leerstof

die in een stap-voor-stap benadering kan wor-

den geleerd en die nieuw is voor leerlingen. Dit
is bij technisch lezen in groep 3 het geval. De
volgende te implementeren variabele wordt
dan 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 de
beginfase - gecontroleerd wordt door de on-
derwijsgevende. De kern van het model voor

Directe Instructie bestaat uit de volgende

hoofdfasen:

- terugblik op en activering van de vooraf-
gaande leerstof;

- presentatie en uitleg van nieuw te leren
leerstof met inbegrip van laten zien of voor-
doen;

- nauwgezette inoefening en begeleiding: in
deze fase oefenen de leerlingen wat ze zo-
juist geleerd hebben en krijgen hierbij corri-
gerende feedback van de onderwijsge-
vende;

- zelfstandige of individuele oefening: in
deze fase zetten de leerlingen de stap van het
integreren van nieuwe kennis of vaardig-
heid met de reeds aanwezige kennis naar de
fase van de automatisering;

- periodieke herhaling van de leerstof.

De mate van directe instructie is eveneens be-

paald met behulp van observaties (zie voor het

instrument; Veenman, e.a., 1988; Roelofs,

1993). Dit event-sampling instrument: de

schaal ‘Instructievaardigheden’, bestaat uit 17

indicatoren (uitspraken), die gescoord kunnen

worden op een vijfpuntsschaal. In deze 17 uit-
spraken zijn de hoofdfasen van het model voor
directe instructie geoperationaliseerd. Elk van
de 17 uitspraken is gescoord op de mate van
voorkomen. De score is gestandaardiseerd
door de feitelijke score te delen door de maxi-
maal mogelijke score. Hierdoor komen te

scores te liggen tussen Oen 1.

Ook bij dit instrument zijn op elk meetmo-
ment steeds twee lessen technisch lezen geob-
serveerd om tot de score van dat moment te ko-
men. De gemiddelde score hiervan vormt de
score 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 groei
van .18 op de schaal ‘Instructievaardigheden’
plaats. Bij de controlegroep vond in deze pe-
riode een heel beperkte groei van .05 plaats. Dit
verschil in groeiscore tussen experimentele en
controlegroep scholen is significant (¢ = 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 bij
zwakke lezers betere prestaties te realiseren.
Het gebruik van de klanksynthese methode is
met name effectief gebleken voor leerlingen
die moeilijk leren lezen (Dumont, 1985). In het
project bleek het voor de meeste scholen niet
haalbaar 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 het
leesonderwijs 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 in feite om vier zaken. Het
belangrijkste principe is dat in deze methode de
elementaire leeshandeling centraal staat. Dat
wil zeggen dat zodra er enkele letters zijn aan-
geleerd, met deze letters woorden worden
gemaakt. Op de tweede plaats dient de onder-
wijsgevende volgens deze methodiek een een-
duidige leesstrategie te hanteren. Eenduidig
wil zeggen dat vitsluitend letters en géén woor-
den ingeprent worden. Bovendien mag de on-

.derwijsgevende geen woorden aanbieden waar

letters in voorkomen die niet ingeprent zijn.
Een derde principe is dat vooral in het begin
van het leesproces het tempo waarin letters
worden aangeboden, laag dient te zijn. Het
tempo dient met andere woorden afgestemd te
zijn op de zwakke lezer. Ook voor de instructie
in haar geheel geldt dat de zwakke lezer als
norm wordt genomen in de beginperiode van
het leesonderwijs. Dit vierde principe van de
klanksynthese 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 aan
wat het doel van de les was, welke activiteiten
waren ondernomen, op welke leerlingen de ac-
tiviteiten gericht waren en welke materialen
hierbij gebruikt werden. Met behulp van de re-
gistratieformulieren is vastgesteld of de lessen
van de onderwijsgevenden voldoen aan de bo-
vengenoemde principes van het wetken vol-
gens de klanksynthese methodiek.

Aangezien de onderwijsgevenden niet ver-
plicht waren om volledig te gaan werken met
een klanksynthese methode, dienden criteria te
worden opgesteld op basis waarvan bepaald
kon worden in welke mate de onderwijsgeven-
den volgens de principes van deze methodiek
werkten. Ten aanzien van elk van de principes
zijn daarom punten toegekend afhankelijk van
de mate van implementatie van het principe
(zie voor een uitvoerige beschrijving: Hout-
veen e.a., 1995). De punten voor elk van de
principes zijn bij elkaar opgeteld en vervolgens
is de score gestandaardiseerd door deze te de-
len door de maximaal mogelijke score. De
score kan hierdoor variéren 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 klanksynthese
methodiek in de experimentele groep. In de
controlegroep vindt ook enige groei plaats
(.23), deze is echter aanzienlijk geringer. Het
verschil tussen de groeiscores in de experimen-
tele en controlegroep is significant (¢ = 3.00).

Planmatig werken

In het schoolverbetetingsproject werd emaar
gestreefd uitval van leerlingen te voorkomen
door systematische afstemming van het onder-
wijsaanbod op de behoeften van de leerlingen:
planmatig werken. De vierde te implementeren
groep variabelen betreft dan ook de mate
waarin onderwijsgevenden planmatig werken
bij technisch lezen. Planmatig werken omvatin
essentie drie zaken. Op de eerste plaats is ken-
merkend voor planmatig werken dat de extra
instructie die aan de leerlingen wordt gegeven,
gebaseerd is op de met behulp van toetsen vast-
gelegde prestaties van de leerlingen. Op de
tweede plaats is kenmerkend voor planmatig
werken dat de te ondernemen (extra) activitei-

ten ten aanzien van de leerlingen worden vast-
gelegd in een planningsdocument. Voor elk
van de niveaus in de school (school, groep, in-
dividuele leerling) zijn afzonderlijke plan-
ningsdocumenten beschikbaar. Het derde ken-
merk van planmatig werken is, dat er sprake is
van een cyclisch verloop van de activiteiten:
het afnemen van toetsen en het vastleggen van
de geéigende activiteiten is geen eenmalige ge-
beurtenis in een schooljaar, maar dient met een
zekere regelmaat herhaald te worden. In het
project is gebruik gemaakt van een model voor
planmatig werken dat oorspronkelijk ontwik-
keld is voor zwakke leerlingen door Kool en

Van der Leij (1985). In dit model zijn proce-

dures voor informatieverwerking en het opstel-

len van plannen geintegreerd. Het model be-
staat uit vier fasen:

- ‘Doelen stellen’ bestaat uit twee subfasen:
het stellen van doelen en daarbij een zekere
mate van gedetailleerdheid betrachten;

- ‘Signaleren van zwakke leerlingen’;

- ‘Problemen analyseren en leerresultaten
diagnostiseren’ bestaat uit twee subfasen:
leerresultaten relateren aan de gegeven in-
structie en resultaten van zwakke leerlingen
diagnostiseren;

- ‘Plannen maken en uitvoeren en resultaten
evalueren’ bestaat uit vier subfasen: conse-
quenties trekken uit de gesignaleerde pro-
blemen voor het onderwijs; activiteiten-
plannen maken voor de groep als geheel;
gen handelingsplan maken voor de zwakke
leerlingen 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 set

instrumenten voor het meten van planmatig
werken. Voor elk van de negen subfasen uit het
model zijn Likertschalen geconstrueerd (zie
voor psychometrische gegevens: Houtveen,

e.a., 1995). De scores zijn ook hier gestandaar-

diseerd om een vergelijking tussen de scores op

de schalen te vergemakkelijken. De scores
kunnen voor elk van de schalen variéren tussen

Oen 1.

De implementatie is succesvol wanneer de
experimentele groep een substantiéle groei laat
zien op de latere metingen op de negen schalen
in vergelijking tot de eerdere metingen, terwijl
de resultaten voor de controlegroep relatief sta-
biel blijven op de zes metingen op elk van de
negen schalen.
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De experimentele groep heeft een groei-
score van in totaal 2.36 op de laatste meting op
de negen variabelen, in vergelijking tot de eer-
ste meting. De controlegroep heeft slechts een
groei van in totaal .49 op de negen variabelen te
zamen. Op basis hiervan kunnen we conclude-
ren dat over het geheel genomen de scores bij
de controlegroep relatief stabiel blijven. Bij
acht van de negen variabelen is het verschil in
groeiscore 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€éle groei is in
planmatig werken, terwijl de controlegroep op
dit punt min of meer stabiel blijft. Ook ten aan-
zien van deze variabele kan de implementatie
van het project dus als een succes beschouwd
worden.

Op basis van het bovenstaande mogen we
concluderen dat we beschikken over een expe-
rimentele groep met onderwijsgevenden die op
een aantal elementen van adaptief onderwijs
significant hoger scoort dan de groep onder-
wijsgevenden uit de controlegroep. Dit maakt
het zinvol om de nameting ten aanzien van de
leerlingresultaten uit te voeren. Daarmee kan
de vraag beantwoord worden of de onderwijs-
gevenden uit de experimentele groep erin sla-
gen betere cognitieve leerlingresultaten bij
technisch lezen te realiseren dan onderwijsge-
venden uit de controlegroep.

4 Effectonderzoek

Bij de keuze voor een cognitieve effectvariable
deed zich het probleem voor dat bij de voorme-
ting niet met dezelfde toets gewerkt kon wor-
den als bij de nameting, om de simpele reden
dat kinderen bij het begin van groep 3 nog niet
kunnen 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 toets
wordt de vaardigheid gemeten van de leerlin-
gen in het samenvoegen van klanken tot bete-
kenisvolle woorden. De toets bestaat uit 20
items. Het betreft een toets die geschikt is voor
individuele afname bij leerlingen aan het eind
van groep 2 of het begin van groep 3.

Voor de nameting is gebruik gemaakt van
de Drie-Minuten-Toets van het Cito (Verhoe-

ven, 1992). De snelheid waarmee leerlingen
woorden kunnen decoderen en ontsleutelen
wordt beschouwd als een van de belangrijkste
indicaties voor de leesvaardigheid. De toets
bestaat uit drie leeskaarten met specifieke
woordtypen. Op de eerste leeskaart staan één-
lettergrepige woorden waarbij klinker en me-
deklinker elkaar afwisselen. Op de tweede
leeskaart staan eveneens éénlettergrepige
woorden, maar met een hogere moeilijkheids-
graad, doordat er meerdere medeklinkers ach-
ter elkaar in het woord voorkomen. Op de derde
leeskaart tenslotte staan woorden met twee,
drie en vier lettergrepen. De leerlingen krijgen
voor elke kaart een minuut de tijd om zoveel
mogelijk woorden goed te lezen. De score be-
staat uit het aantal woorden dat de leerlingen in
de gestelde tijd foutloos kunnen lezen.

Om de resultaten te kunnen corrigeren voor
individuele leerlingkenmerken is tevens de in-
telligentie van de leerlingen, de sociaal econo-
mische achtergrond en het plezier in lezen dat
kinderen ervaren, in kaart gebracht.

Voor het vaststellen van de intelligentie is
gebruik gemaakt van een analogie€ntest. Dit is
een subtest van de non-verbale intelligentietest
SON-R (Laros & Tellegen, 1991). Met deze
analogieéntest wordt beoogd de vaardigheid in
abstract redeneren te meten van kinderen in de
leeftijd van 5% tot 17 jaar. De subtest omvat 21
items. De homogeniteit van de toets bedroeg in
het onderzoek van Laros en Telligen .78. In ons
onderzoek is opnieuw de betrouwbaarheid
(Cronbachs alpha) nagegaan. Deze bedroeg
.79.

De sociaal-economische achtergrond van
de leerlingen is vastgesteld aan de hand van het

leerlinggewicht.

Voor het meten van plezier in lezen is een
leesattitudeschaal afgenomen. De gebruikte
schaal is een bewerking van de Lees Attitude
Schaal (LAS) voor schoolbeginners (Meijer,
1973). De schaal is ontwikkeld voor kinderen
die nog niet kunnen lezen en is geschikt voor
klassikale afname. De bewerkte schaal bestaat
uit 19 vitspraken. Zowel bij de voor- als de na-
meting is de betrouwbaarheid van de nieuwe
toets nagegaan door het berekenen van een
Cronbachs alpha. Deze was in beide gevallen
ruim voldoende (respectievelijk .83 en .86).

Het experiment is geslaagd als er bij de ex-
perimentele groep een significant hogere score




Gem, laarddeviatie van de leerlingscores
experimentele groep controlegroep

x sd X sd
Drie-Minuten-Toets 93.7* 56.9 81.7* 53.3
Auditieve-Synthesetoets 15.2* 4.2 13.7* 4.6
Analogieén toets 6.3* 37 7.9* 4.8
Sociaal economische achtergrond 31 9 3.2 1.0
Leesattitudeschaal (voormeting) 13.1 38 13.2 3.9
Leesattitudeschaal (nameting) 121 47 118 5.0

* verschil significant op het .05 niveau

perimentele groep een significant hogere score
op de technisch leestoets (de Drie-Minuten-
Toets) bereikt wordt dan bij de controlegroep,
terwijl de overige omstandigheden, uiteraard
afgezien van de experimentele conditie, gelijk
blijven. De gegevens in Tabel 1 bieden een in-
zicht in de ‘bruto’ resultaten van het project.

De leerlingen uit de experimentele groep
blijken 12 punten hoger te scoren op de Drie-
Minuten-Toets dan de leerlingen uit de contro-
legroep. Dit verschil blijkt significant te zijn op
het 5% niveau.

Op het eerste gezicht lijkt het experiment
geslaagd. De gemiddelde score op de Drie-
Minuten-Toets ligt bij de experimentele groep
immers hoger dan die bij de controlegroep. In
onderwijsonderzoek is het echter zelden moge-
lijk om een experiment it te voeren waarbij de
leerlingen voor de experimentele groep en de
controlegroep volkomen random geselecteerd
zijn. Niet de onderzoeker, maar de scholen be-
palen immers of hun leerlingen meedoen aan
een experiment. Dit brengt ook in ons experi-
ment met zich mee dat, ondanks controle op
voor de hand liggende contextvariabelen zoals
groepsgrootte, vernieuwingservaring van on-
derwijsgevenden en het percentage allochtone
leerlingen, de controlegroep en de experimen-
tele groep niet volkomen equivalent zijn. Met
niet equivalent bedoelen we, dat de controle-
groep en de experimentele groep verschillende
verwachte waarden hebben op ten minste één
en 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 diverse
punten. Het is daarom heel goed mogelijk dat
de verschillen op de Drie-Minuten-Toets tus-
sen experimentele groep en controlegroep ver-
oorzaakt worden door de verschillen in de
voormeting of andere aanvangsverschillen,

zoals de intelligentie of het milieu van her-
komst van de leerlingen, of het plezier dat de
leerlingen in lezen ervaren.

Om na te gaan of het verschil tussen experi-
mentele groep en controlegroep blijft bestaan,
als de resultaten op de Drie-Minuten-Toets (de
nameting), gecorrigeerd worden voor de resul-
taten op de Auditieve-Synthesetoets (de voor-
meting) en de controlevariabelen (intelligentie,
sociaal economische achtergrond en plezier in
lezen) hebben we een covariantie-analyse uit-
gevoerd.

Het verschil tussen experimentele groep en
controlegroep op de nameting, die gecorri-
geerd is voor de voormeting, de intelligentie,
het sociaal milieu en het plezier in lezen van de
leerlingen blijkt 16.3 te bedragen. Dit kan gein-
terpreteerd worden als een verschil in het voor-
deel van de experimentele groep van ruim 16
punten.

De betekenis van de effecten

Voor het berekenen van de ongewogen score
op de Drie-Minuten-Toets is het aantal goed
gelezen woorden op elk van de drie leeskaarten
van deze toets bij elkaar opgeteld. De leerlin-
gen uit de experimentele groep hebben gemid-
deld ongeveer 94 woorden goed gelezen. Voor
de leerlingen uit de controlegroep waren dit on-
geveer 82 woorden.

Om een goed beeld te krijgen van wat deze
verschillen precies betekenen zijn we genood-
zaakt terug te gaan naar de scores op de afzon-
derlijke leeskaarten, omdat het Cito de scores
alleen voor de afzonderlijke kaarten heeft ge-
normeerd. Het Cito heeft de toets afgenomen
bij ‘een landelijke steekproef, zodat iedere
school de leerlingscores op zijn school tegen
deze vergelijkingsgroep kan afzetten. Op basis
van de behaalde scores zijn de leerlingen in vijf
niveaugroepen verdeeld. Niveau A omvat de

429
PEDAGOGISCHE
STUDIEN



430
PEDAGOGISCHE
STUDIEN

iy v

Vérgeh'jkinsgegevens per kaart Cito Drie-Minuten-Toets (meetmoment groep 3/mei)

gemiddelde score
experimentele groep

gemiddelde score grand mean Cito

controlegroep

Leeskaart 1
A >49

B 39-49

C 25-38

D 18-24

E <18

43.84

39.98
38.40

Leeskaart 2
A >29
24-29
14-23
9-13
<9

30.09

2541
23.42

rimgnNnw

eeskaart 3
>19
15-19
7-14
4-6

<4

19.72

mogNw>

16.33 14.67

25% hoogst scorende leerlingen, niveau B de
25% leerlingen net boven het landelijk gemid-
delde en niveau C de 25 % die net onder het
landelijk gemiddelde scoren. De 25% laagst
scorende 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 controlegroep
gemiddeld gezien op alle drie de kaarten net
boven het landelijk gemiddelde. Daarmee
vormt de controlegroep in dit experiment een
goed referentiepunt. Het gemiddelde van de
leerlingen uit de experimentele groep ligt op
alle 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, ligt
het gemiddelde van de leerlingen uit de experi-
mentele groep zelfs boven percentiel 75. Ove-
rigens doet zich hierbij het verschijnsel voor
dat de verdeling in de experimentele groep de
verdeling in de landelijke normeringsgroep
niet volgt. Relevant is tevens om te vermelden
dat de leerlingen uit de experimentele groep
juist op de twee moeilijkste leeskaarten signifi-
cant hoger scoren dan de leerlingen uit de con-

trolegroep.

a

5 Conclusie en discussie

In dit artikel zijn de resultaten vermeld van de
evaluatie van het als adaptief onderwijspro-
gramma te typeren Landelijk Project School-
verbetering. Uit het onderzoek komt naar voren
dat er een significant verschil is op de Drie-
Minuten-Toets tussen de experimentele en de
controlegroep. Dit experimentele effect blijft
bestaan na correctie voor zowel de voormeting
als voor individuele leerlingkenmerken (intel-
ligentie, SES en leesattitude). We kunnen dan
ook concluderen dat het binnen het Landelijk
Project Schoolverbetering geimplementeerde
adaptieve leerkrachtgedrag succesvol is geble-
ken. De resultaten lijken zonder meer een steun
in de rug van het WSNS-beleid en vooral ook
van de door het Procesmanagement WSNS ge-
kozen thematiek ‘Integrale Leerlingenzorg’,
met daarbinnen een centrale rol voor adaptief
onderwijs. Kwaliteitsverbetering van het regu-
liere onderwijs lijkt langs deze weg mogelijk te
zijn.

Daarmee is niet gezegd dat de resultaten
snel en eenvoudig te realiseren waren. Integen-
deel, het betrof hier een veldexperiment waar-
binnen aan nogal wat condities voldaan was die
de resultaten mede verklaren. Tot slot van dit
artikel gaan we kort op enkele van deze condi-
ties in.

Op de eerste plaats dienen kenmerken van
het vernieuwingsprogramma zelf genoemd te




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-
Hode aan het project verbonden (contract).
Tevens waren er concrete afspraken gemaakt
over de doelen die elke school voor zichzelf in
deze periode zou willen realiseren. Een niet on-
belangrijk aspect van de afspraken vormde ten-
slotte het feit, dat de betrokken scholen zich in
de betreffende periode bepaalden tot het reali-
seren van deze vernieuwing. Er was met andere
woorden sprake van een projectmatige aanpak,
waarbij de scholen intensief werden begeleid.
De betrokkenheid van externe begeleiding
vormt dan ook de tweede implementatiebevor-
derende factor. Als derde implementatiebevor-
derende aanpak kan tenslotte de systematische
monitoring van zowel het gedrag van de onder-
wijsbegeleiders als van de onderwijsgevenden
genoemd worden. Systematische terugkoppe-
ling van tussentijdse resultaten door de onder-
zoekers, kreeg binnen het project de functie van
‘change agent’.
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Abstract
Adaptive instruction and pupil results

A.A.M. Houtveen, N. Booij, R. de Jong & W.J.C. M.
van de Grift. Pedagogische Studién, 1996, 73,
422-433.

This article reports the results of a quasi-experiment
on effects of adaptive instruction on reading results
of children in the first year of reading instruction in
Dutch primary schools. The 456 pupils from 23
schools were involved in the research (12 experimen-
tal and 11 control group schools). Teachers in the ex-
perimental group showssignificantly higher adaptive
instruction behavior consisting of: optimalisation of
time on task, use of the model for direct instruction,
working according to the principles of the ‘phonics
construction method’ for reading and degree of di-
agnostic teaching, than the teachers in the control
group, The teachers in the experimental group
proved to be succesfull on the effect variable: the
reading results of their pupils. The difference be-
tween experimental group and control group is sig-
nificant. This experimental effect does not only re-
main after correction for the pretest, but also after
correction for intelligence, social economical back-
ground and pleasure in reading.
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