
??? M. J.C. MOMMERS en A. VANHOOFT-AARNOUTSEKatholieke Universiteit, Nijmegen Samenvatting In het Nederlandse onderwijs is het zittenblijveneen ernstig probleem. De discussie daaroverloopt reeds gedurende enkele decennia. Er zijnechter maar heel weinig gegevens bekend overde leerprestaties van zittenblijvers. In een longi-tudinaal onderzoek van 1979 tot en met 1985berden bij een cohort van 585 leerlingen diebehoorden tot een steekproef van 24 lagerescholen de scores op een groot aantal leestestsverzameld. Ongeveer 14% van deze groep leer-lingen bleef in hun lagere schoolperiode een keerbitten. De leesprestaties van diverse groepen inverschillende leerjaren worden vergeleken. Zit-tenblijvers scoren in het algemeen beduidendl'iger op de leestests dan hun nieuwe klasge-nootjes, die gemiddeld toch een jaar jonger zijnen een jaar minder onderwijs hebben ontvangen. ' Zittenblijven, een hardnekkig probleem Vanaf de

introductie van het jaarklasscnsy-steem in het begin van de 19e eeuw in Neder-land wordt ons onderwijs geconfronteerd metzittenblijvers. Als leerkrachten aan het einde^an het schooljaar van mening zijn dat een'cerling niet in staat is het onderwijs in dc vol-gende klas te volgen, dan laten zij de leerlingdoubleren. Zij hopen dat door deze maatregelleerling een jaar later met succes zal kunnendoorstromen. Is na een jaar het bereikte ni-^eau nog te laag, dan wordt zo'n leerling nietzi^ldcn naar het speciaal onderwijs verwezen. De kritiek op deze gang van zaicen is bekendPoornbos, 1970). Als een leerling niet in staathet onderwijs te volgen, dient dit onderwijsaan te passen aan de leerling. De leerling^hoort centraal te staan en niet de leerstof ofde onderwijsdoelstellingen. Door dit uitgangspunt te onderschrijven,heeft men het probleem nog niet opgelost.Veelal wordt een oplossing gezocht in de toe-passing van interne difierentiatie in de hoopde

ontwikkeling van elke leerling naar eigenaanleg en tempo zo goed mogelijk te waarbor-gen. Maar in hoeverre en onder welke condi-ties dit ideaal ge??ffectueerd kan worden, is nogvrij onduidelijk. Beschikbare onderzoeksgege-vens zijn helaas niet zo hoopgevend als wezouden wensen (Appelhof, 1979). Een Ameri-kaanse adviescommissie van de National Aca-demy of Education and Public Policy, diegesponsord werd door het National Instituteof Education, komt in een rapport over de ver-betering van het leesonderwijs tot de volgendebevindingen (Anderson, Hiebert, Scott & Wil-kinson, 1985). Het leesonderwijs in de Verenigde Statenheeft meestal plaats in kleine groepen van leer-lingen van ongeveer gelijk niveau. Bijna alleleerkrachten van het basisonderwijs verdelenhun klas in drie groepen: hoog, middelmatigen laag niveau. Men doet dit om de instructieaan te passen, zodat de goede leerlingen nietworden afgeremd en de zwakke leerlingengeen

oefenstof te verwerken krijgen die temoeilijk is. In theorie kan door deze organisa-tievorm van het leesonderwijs in homogenegroepen het tempo op bijna ideale wijze wor-den afgestemd op de mogelijkheden van deleerlingen. Onderzoeksgegevens laten door-gaans zien dat dit voor zwakke leerlingen nietopgaat (Kulik & Kulik, 1982). Welke naam jeook aan een groep geeft, de leerlingen wetenheel goed welke groep de beste en de zwaksteis. De leerlingen van de laagste groep zien zich-zelf als slechte lezers en leerkrachten hebbenvan hen ook lage verwachtingen (Cazden,1979). De leerlingen in de zwakste groep blij-ken ook anders te worden benaderd. Men laatze meer hardop en minder snel lezen. Ze krij-gen meer technische oefeningen, los van decontext (Hiebcrt, 1983). Ze zijn minder gemo-tiveerd en leiden elkaar vaker af. Als ze alleenof in groepjes moeten werken zonder de leer-kracht, gebruiken ze hun tijd veel mindereflectief dan goede

lezers. Ze hebben meerbehoefte aan directe supervisie en interactie I : u ( Stilstaan bij leesprestaties van zittenblijvers Pedagogische Studi??n 1988 (65) 233-197 Pedagogische Studi??n 185



??? met de leerkracht (Eder & Felmlee, 1984;McDermott, 1976). Het blijkt verder heel moeilijk te zijn van deene groep over te stappen naar de andere. Alseen kind eenmaal in de laagste groep zit, blijftdat meestal zo gedurende de hele schoolloop-baan. Is een leerling eenmaal ingedeeld bij degroep zwakke lezers, dan werkt dit als een'self-fulfilling prophecy' (Hiebert, 1983; Al-lington, 1983). Vanwege de ernstige problemen die inhe-rent zijn aan het homogeen groeperen, is decommissie van mening dat onderwijskundigenandere oplossingen voor het leesonderwijs be-horen te exploreren. Een van die oplossingenzou kunnen zijn voor bepaalde aspecten meergebruik te maken van instructie voor de geheleklas. In dit verband worden genoemd bepaal-de technische moeilijkheden (woordidentifica-tietechnieken) of studievaardigheden (Engel-mann & Bruner, 1974; Hughes, Bernier,Thomas, Bereiter, Anderson, Gurren, Lebo &Overberg, 1982). Een andere

mogelijkheid diewordt voorgesteld is peer tutoring, waarbijleerlingen elkaar instrueren en laten oefenen(Glass, 1984; Slavin, 1984). Opmerkelijk is datin bepaalde staten, ondermeer in Californi??,het zittenblijven weer in beperkte mate moge-lijk is gemaakt, ondanks de bekende bezwarentegen deze vorm van differenti??ren (De Calu-we, 1987). 2 Empirische gegevens over leerresultatenvan zittenblijvers Er is over het zittenblijven al heel wat geschre-ven (Doornbos, 1970; Bos, 1984; Wald, 1985;Boekaerts, 1987). Maar als men gaat zoekennaar wat er bekend is over de leerresultatenvan zittenblijvers, dan vindt men maar weinig.Binnen de SVO-projecten 0492 en 1126 isdaarom van 1979 tot en met 1985 ook eenaantal gegevens verzameld over de leerpresta-^ties van zittenblijvers. Deze zijn ongetwijfeldrelevant voor de discussie over het zittenblij-vers-probleem. Als men spreekt over prestaties van zitten-blijvers, kan men onderscheid maken tussende

zittenblijvers die uit een bepaald cohortverdwijnen en zittenblijvers die vanuit een ou-der cohort instromen. De eerste groep wordthier aangeduid als uitstroom-zittenblijvers ende tweede groep als instroom-zittenblijvers. 2.1 Leesvoorwaarden in het eerste leerjaarDe eerste vraag die met behulp van het verza-melde materiaal beantwoord kan worden,heeft betrekking op variabelen die veelal wor-den beschouwd als aspecten of componentenvan leesvoorwaarden. Veelal wordt onder-scheid gemaakt tussen voorwaarden diebetrekking hebben op visuele aspecten envoorwaarden van auditieve aard. Bij het lerenlezen moeten woorden zowel visueel als audi-tief worden gestructureerd (Mommers, Aar-noutse & Smits, 1985). Wat de auditieveaspecten betreft is bekend dat auditievewoorddiscriminatie minder belangrijk is danauditieve analyse en synthese (Rispens, 1974).Auditieve analyse en synthese van woordenhangen nauw samen met het fonemisch be-

wustzijn. Fonemisch bewustzijn houdt in datkinderen ontdekt hebben dat gesproken woor-den bestaan uit een beperkt aantal standaard-klanken (fonemen) en dat op grond vangegeven fonemen een woord kan worden sa-mengesteld (auditieve synthese). Het kunnenidentificeren van letterclusters (visueel) en eenontwikkeld fonemisch bewustzijn worden alsbelangrijke indicatoren beschouwd voor toe-komstig succes bij het leren lezen (Malmquist& Valtin, 1974; Tunmer, Pratt & Herriman,1984; Lundberg, Olofson & Wall, 1980; DeWeirdt, 1986). De eerste onderzoeksvraag heeft betrekkingop drie verschillende groepen leerlingen: (1)kinderen die op het einde van het schooljaarzullen overgaan, de doorstromers', (2) kinderendie zullen blijven zitten, de uitstroom-zitten-blijvers-, (3) kinderen die al een jaar leesonder-wijs hebben ontvangen, maar niet zijn overge-gaan, de instroom-zittenblijvers. De vraagluidt: "In hoeverre verschillen bij de aanvangvan het

aanvankelijk leesonderwijs doorstro-mers, instroom-zittenblijvers en uitstroomzit-tenblijvers ten aanzien van lettercluster-identificatie, auditieve woorddiscriminatie,auditieve synthese en fonemische analyse?" De onderzoeksgroep bestond uit een steek-proef van een cohort leerlingen uit 25 atrandom gekozen scholen binnen een straalvan 70 km rond Nijmegen. Bij de aanvang vanhet onderzoek bestond dit cohort uit 585 leer-lingen. De wijze waarop de diverse variabelenin toetsen werden geoperationaliseerd is reedseerder gepubliceerd (Mommers et al. 1985). Bij het begin van het schooljaar, voordatmet het formele leesonderwijs was begonnen. Pedagogi.tche Studi??n 234



??? werden de vier hierboven genoemde toetsenklassikaal afgenomen. De resultaten staanvermeld in Tabel 1. Tabel 1 Prestaties van doorstromers, instroom-zit-tenblipers en uitstroom-zittenblijvers op vier lees-voorwaardentoetsen N X S Range Lettercluster-identificatie instroom-zittenblijvers 15 32.0 3.3 26-37 uitstroom-zittenblijvers 27 24.5 6.7 5-35 doorstromers 02 31.8 4.6 2-38 Auditieve woorddiscriminatie instroom-zittenblijvers 15 27.3 7.1 12-36 uitstroom-zittenblijvers 25 22.7 8.8 0-37 doorstromers 403 28.2 7.2 0-38 Auditieve synthese instroom-zittenblijvers 15 27.7 2.3 22-30 uitstroom-zittenblijvers 28 16.8 7.0 3-26 doorstromers 403 21.8 6.0 2-30 Fonemische analyse instroom-zittenblijvers 15 24.8 4.8 11-29 uitstroom-zittenblijvers 28 10.1 4.4 2-21 doorstromers 403 16.6 6.5 1-29 Op het moment van de toetsafname (1979)hadden de instroom-zittenblijvers reeds eenJaar leesonderwijs achter de rug. Vergelijktnien deze groep met de

doorstromers die opdat moment nog geen leesonderwijs haddenontvangen, dan blijkt dat de instroom-zitten-''lijvers op twee toetsen duidelijk hoger scorendan de doorstromers, met name auditieve syn-these en foncmische analyse. De verschillen bij'ettercluster-identificatie en auditieve woord-d'scriminatie zijn gering bij tweezijdige toet-sing met een t-toets en niet significant op5Vo-niveau. Blijkbaar hebben de instroom-zit-tenblijvers, niettegenstaande dat zij moestendoubleren, met betrekking tot het fonemischbewustzijn toch een gunstige ontwikkelingdoorgemaakt, waardoor zij in dit opzicht eenduidelijke voorsprong hebben op de doorstro-"lers die nog geen leesonderwijs hebben ont-vangen. De leerlingen die op het einde van hetjaar zouden blijven zitten, de uitstroom-zit-tenblijvers, behalen gemiddeld op alle vier detoetsen significant lagere scores, wat ook teVerwachten was. Opgemerkt moet worden dat het grote ver-schil tussen instroom-

zittenblijvers en uit-stroom-zittenblijvers gefiatteerd is, omdat vande groep waartoe de instroom-zittenblijversbehoorden, een aantal leerlingen inmiddelsnaar het speciaal onderwijs was verwezen. 2.2 Leesprestaties na acht maanden leesonderwijsDe zogenaamde leesvoorwaarden moet nietworden beschouwd als noodzakelijke voor-waarden, maar als faciliterend (Van Leent,1983). Omdat de instroom-zittenblijvers nahun doubleren een gunstige startpositie lijkente hebben, is het een interessante vraag, hoehun leesvaardigheid zich zal ontwikkelen. Naacht maanden leesonderwijs werden drie lees-toetsen afgenomen: vorm A van de AVI-toetskaarten en de CITO-toetsen TechnischLezen 2 en Lees en Begrip 1A. In Tabel 2 staande resultaten vermeld. Tabel 2 Leesprestaties van doorstromers, instroom-zittenblijvers en uitstroom-zittenblijvers na 8 maan-den leesonderwijs N S Range AVI-toets, vorm A instroom-zittenblijvers 16 1.2 0.29 0-3 uitstroom-

zittenblijvers 28 0.1 0.05 0-1 doorstromers 411 2.0 1.65 1-9 Technisch lezen 2, CITO instroom-zittenblijvers 16 41.4 5.2 25-46 uitstroom-zittenblijvers 29 28.6 8.6 7-43 doorstromers 401 44.0 3.5 27-48 Lees en Begrijp IA, CITO instroom-zittenblijvers 16 17.4 5.0 9-26 uitstroom-zittenblijvers 28 9.0 4.4 0-22 doorstromers 401 21.1 4.7 4-27 Uit deze gegevens blijkt dat de instroom-zit-tenblijvers gemiddeld op alle drie de toetsensignificant lager scoren dan de doorstromers.De aanvankelijke voorsprong van de in-stroom-zittenblijvers is veranderd in een ach-terstand. Die achterstand is weliswaar kleinerdan ?Š?Šn standaarddeviatie beneden het gemid-delde van de groep doorstromers, maar het isduidelijk dat de betekenis van het fonemischbewustzijn voor de verdere leesontwikkelingbij deze groep betrekkelijk is. Overigens blijktuit de range dat er aanzienlijke verschillen zijnbinnen elke groep, zodat men voorzichtigmoet zijn met generaliserende uitspraken.

De achterstand van de uitstroom-zittenblij-vers blijkt erg groot te zijn. Het meest preg-nant komt dat tot uiting bij de CITO-toetsen.Minder duidelijk komt dit naar voren bij deA Vl-toets, maar dat is meer een gevolg van hetgeringe discriminerende vermogen van dezetoets op dit meetmoment. Op grond van deze Pedagogi.tche Studi??n 235



??? gegevens lijkt het aannemelijk dat na achtmaanden leesonderwijs de uitstroom-zitten-blijvers niet in staat zijn het klassikale leeson-derwijs met vrucht te volgen. Leerkrachten diegeen kans zien in de gegeven situatie door mid-del van interne differentiatie dergelijk groteverschillen op te vangen, laten deze leerlingendoubleren. 2.3 DecodeervaardigheidIn de ontwikkeling van de leesvaardigheidkunnen stadia worden onderscheiden (Chall,1983). In de wijze waarop leesprocessen verlo-pen, treden verschuivingen op. Decodeerpro-cessen die aanvankelijk langzaam verlopen enveel aandacht vergen, verlopen later veel snel-ler. Zij worden door oefening geautomati-seerd, waardoor er meer aandacht vrij komtvoor het begrijpen van de tekst (Perfetti,1985). Geautomatiseerde woordherkenningwerkt faciliterend voor begrijpend lezen. Ditbetekent niet dat geautomatiseerde decodeer-processen een garantie zouden zijn voor hetbegrijpen van een

tekst. Daar is meer voornodig. Dat men een woord vlot kan verklan-ken, houdt nog niet in dat het daarmee corres-ponderende begrip voldoende bekend is.Moeilijkheden bij het decoderen vormen ech-ter wel een belemmering voor het volledigopnemen van de schriftelijk aangeboden in-formatie. Een vergelijking van de decodeersnelheidvan doorstromers en zittenblijvers in de diver-se leerjaren van het basisonderwijs is tegendeze achtergrond niet alleen van belang voorhet technisch lezen, maar indirect ook voorhet begrijpend lezen. De derde onderzoeksvraag is in hoeverre dedecodeersnelheid van doorstromers en in-stroom-zittenblijvers in diverse leerjaren ver-schilt. Die decodeersnelheid is op zes tijdstip-pen gemeten met vorm A van de E?Šn MinuutTest van Brus en Voeten. De resultaten zijnvermeld in Tabel 3. Van de uitstroom-zitten-blijvers zijn geen voldoende gegevens beschik-baar. Tabel 3 Gemiddelde prestaties van instroom-

zittenblijvers en doorstromers op de A-vorm van de E?Šn Minuut-Test instroom-zittenblijvers Doorstromers Tijdstip N X S Range N X S Range leerjaar 2, september 32 27.6 16.1 4-72 425 32.8 13.5 1-81 leerjaar 2, april 32 35.5 18.2 9-81 432 46.7 13.7 14-105 leerjaar 3, oktober 51 41.5 18.2 9-83 441 52.4 14.0 14-106 leerjaar 3, april 51 50.3 17.6 12-94 447 61.1 13.4 26-109 leerjaar 4, oktober 63 52.8 17.3 13-87 455 65.1 13.0 30-110 leerjaar 6, oktober 77 68.2 17.8 25-108 497 77.2 12.2 39-110 De hoofdredenen waarom leerlingen na hettweede leerjaar blijven zitten is meestal nieteen gebrekkige leesvaardigheid. Veel vakerzijn dat volgens de ondervraagde leerkrachtenminder goede vorderingen voor taal, metname spelling, en rekenen. Bij de interpretatievan Tabel 3 moet met dit gegeven rekeningworden gehouden. Ook moet men er zichrekenschap van geven, dat de instroom-zitten-blijvers een jaar langer leesonderwijs hebbenontvangen dan

de doorstromers. Niettegen-staande dat liggen de gemiddelde scores vande instroom-zittenblijvers meer dan een halvestandaarddeviatie beneden die van de een jaarjongere doorstromers, een verschil dat, twee-zijdig getoetst met een t-toets, significant is op5% niveau in september (1980) leerjaar 2 en op1% niveau op alle andere meetmomenten.Hoe groot hun achterstand is, wordt vooralduidelijk als men de gemiddelde score van deinstroom-zittenblijvers in april 1981 van leer-jaar 2 (35.5) vergelijkt met die van hun leeftijd-genoten, de doorstromers, in april (1982)leerjaar 3 (61.1). Het verschil is bijna tweemaal de standaarddeviatie bij de groep door-stromers. De vergelijking van de gemiddelde presta-ties doet echter geen recht aan de verschillenbinnen elke groep. De aangegeven ranges inTabel 3 laten zien dat er een aanzienlijke over-lap bestaat tussen de scores van instroom-zittenblijvers en doorstromers. Het zou te vervoeren hier

gedetailleerde gegevens te vermel-den over de frequentieverdelingen van beidegroepen op de zes meetmomenten. (Zie hier-voor Van Hooft-Aarnoutse, Mommers & Pedagogi.tche Studi??n 236



??? Aamoutse, 1987). Illustratiefvoor de verschil-len binnen de groep instroom-zittenblijverszijn de volgende gegevens over leerjaar 6. Vande 77 instroom-zittenblijvers behaalt de helfteen score beneden het dertigste percentiel enruim 25% een score boven het zeventigste per-centiel. Het is erg onwaarschijnlijk dat detweede groep is blijven zitten vanwege een on-voldoende decodeervaardigheid. Daar staat tegenover dat niet alle zwakkedecodeerders zittenblijvers zijn. Van leerlin-gen die gedurende de hele lagere school nooitzijn blijven zitten en die in september van leer-jaar 2 een percentielscore behaalden van 10 ofminder, zijn in Tabel 4 de gemiddelde scoresopgenomen. Tabel 4 Gemiddelde scores op vorm A van de E?Šn^inuut Test van zwakke lezers binnen de groep door-stromers Tijdstip N % S Range 'eerjaar 2, september 30 13.6 2.4 7-16 'eerjaar 2, april 30 27.6 8.5 14-58 'eerjaar 3, oktober 30 30.8 8.2 14-49 'eerjaar 3, april 30 43.5 9.4 25-66

'eerjaar 4, oktober 30 47.5 8.7 30-72 'eerjaar 6, oktober 30 62.5 10.5 39-86 deerders, weliswaar langzaam, maar gestaagvorderingen blijven maken. Vergelijkt menhun prestaties met die van hun leeftijdgenoteninstroom-zittenblijvers (zie Tabel 3) dan lig-gen die gemiddeld hoger. Bij wijze van voor-beeld: de zwakke lezers in april leerjaar 3behoren tot hetzelfde cohort als de instroom-zittenblijvers van april leerjaar 2. De gemid-delde scores zijn respectievelijk 43.5 en 35.5.Dit is in overeenstemming met wat men kanverwachten. Men laat leerlingen niet voorniets doubleren. 2.4 Begrijpend lezen Decodeervaardigheid is geen doel op zich. Zijstaat in dienst van het begrijpend lezen. Bo-vendien is bekend dat de samenhang tussendecodeervaardigheid en begrijpend lezen ge-durende de lagere schoolperiode geleidelijkafneemt. De vraag dringt zich op in hoeverrede prestaties op het gebied van begrijpendlezen bij doorstromers en zittenblijvers ver-schillen.

Daarover werden gegevens verza-meld in het zesde leerjaar (1984-'85). Aan hetbegin van dit leerjaar zijn de volgende leestoet-sen afgenomen: Hoofdgedachtcntcst (Aar-noutse, 1984), Woordenschattest (Stijnen,1975), een clozetest (Boland & Mommers,1985) en de subtest Stillezen van de ISI-test,vorm III (Van Boxtel, Snijders & Weiten, ^it deze gegevens blijkt dat de zwakke aeco-Tabel 5 Prestaties van instroom-zittenblijvers en doorstromers op toetsen voor begrijpend lezen in leerjaar 6 instroom-zittenblijvers Doorstromers Tijdstip N % S Range N X S Range Hoofdgedachte 78 17.7 6.5 5-29 491 22.5 5.7 3-29 Woordenschat 79 31.8 11.1 5-54 496 41.1 9.6 11-60 Cloze-toets 79 26.0 7.2 6-38 497 32.7 5.8 11-48 Stillezen 78 8.9 2.7 4-15 497 10.7 3.0 4-19 '"formatie-verwerking 75 34.7 11.6 10-59 491 45.2 9.9 17-60 Tabel 6 Instroom-zittenblijvers. ingedeeld naar het jaar van doubleren, met de gemidelde scores op de test Stille- Leerjaar N % Stillezen

Verbale In- Ruimtelijke Taalfactor Rekenfactor ISI telligentie Intelligentie 1 17 21.5 7.4 7.5 8.7 7.1 8.0 2 15 18.9 8.7 8.4 9.9 7.4 8.5 3 20 26.6 9.3 8.6 9.3 7.5 7.9 4 13 16.5 9.4 9.1 9.7 7.6 8.4 5 en 6 13 16.5 9.7 9.3 10.6 8.4 9.7 Pedagogi.tche Studi??n 237



??? 1982). Aan het einde van dit leerjaar werdbovendien de CITO-eindtoets (1985) afgeno-men, waarvan de toets Informatieverwerkingeen onderdeel vormt. De resultaten staan ver-meld in Tabel 5. Ofschoon deze toetsen naar inhoud en vormnogal vari??ren, laden zij allemaal hoog op eengemeenschappelijke factor lezen (Boland &Mommers, 1986). Het is dan ook niet verwon-derlijk dat de verschillen tussen instroom-zittenblijvers en doorstromers een vrij consis-tent beeld laten zien. Niettegenstaande het feitdat de instroom-zittenblijvers een jaar langeronderwijs hebben ontvangen dan de doorstro-mers, liggen hun gemiddelde prestaties onge-veer een standaarddeviatie beneden hetgemiddelde van de doorstromers. Alleen bij de Stilleestest is het verschil watkleiner, maar bij toetsing met de t-toets is hetnog altijd zeer duidelijk significant (p < .001).Het is beslist niet zo dat de oefenstof voor demeeste instroom-zittenblijvers een

overbodigeherhaling zou zijn. Het niveau ligt voor heneerder te hoog dan te laag. Overigens blijkt uit de standaarddeviatiesen de ranges (totale spreiding) dat men deinstroom-zittenblijvers niet over een kam magscheren. Er bestaan onderling aanzienlijkeverschillen. De heterogeniteit van de in-stroom-zittenblijvers is zelfs nog groter dandie van de veel grotere groep doorstromers.Omdat de redenen waarom leerlingen in deonderklassen blijven zitten niet dezelfde zijnals in de bovenklassen, is in Tabel 6 de groepzittenblijvers onderverdeeld naar het leerjaarwaarin zij doubleerden. Tevens zijn voor elke groep de gemiddeldescores opgenomen voor de test Stillezen vande ISI-test en de vier ISI-factorscores: verbaleintelligentie, ruimtelijke intelligentie en detaal- en rekenfactoren. De standaard-scoresvan de ISI hebben een gemiddelde van 10 eneen standaardafwijking van 3. De algemene trend in deze tabel is, dat naar-mate de leerlingen in een

lager leerjaar zijnblijven zitten, de gemiddelde scores lager lig-gen. Over de gehele linie is de achterstand hetkleinste bij de ruimtelijke intelligentie en hetgrootste bij taal. Daarbij moet worden opge-merkt dat de taalfactor bijna geheel wordtbepaald door sjjellingtoetsen. Leerlingen diein de eerste twee leerjaren doubleerden blijvenduidelijk achter wat begrijpend lezen betreft. 3 Conclusies en discussie Van de onderzochte steekproef is bijna 14%van de leerlingen in de lagere schoolperiodeblijven zitten. Daar komt bij dat ongeveer2.5% werd verwezen naar het speciaal onder-wijs. (Boland & Mommers, 1987). Dit bete-kent dat een op de zes leerlingen van hetoorspronkelijke cohort is 'uitgevallen'. Tweederde deel (67%) van de zittenblijvers doub-leerden in de eerste drie leerjaren (Tabel 6). Het is duidelijk dat hier een probleem ligt,dat niet zo gemakkelijk is op te lossen. Zitten-blijven heeft te maken met een aantal variabe-len, waartussen

vermoedelijk ook nog interac-tie bestaat, waardoor zij elkaar kunnenversterken of compenseren, zoals de groottevan de groep, de sociaal economische statusvan de leerlingen, intelligentieverschillen, deculturele achtergrond en motivationele facto-ren. Een aantal van deze variabelen zijn moei-lijk op korte termijn te be??nvloeden. Maar ookde leerkrachten vormen een belangrijke varia-bele. Immers, bij de beslissing over het double-ren van een leerling speelt het oordeel van deleerkracht dikwijls een doorslaggevende rol.Als leerkrachten van mening zijn dat het ver-schil tussen het niveau dat een leerling heeftbereikt en het niveau van het onderwijsaan-bod zo groot geworden is, dat de leerling in degegeven situatie de instructie niet meer metvrucht kan volgen, laten zij een leerling zitten,omdat zij menen dat dit uiteindelijk in hetbelang is van die leerling. Daarbij moet menwel bedenken dat de beslissing een leerling telaten doubleren niet alleen

afhankelijk is vanhet bereikte niveau van de leerling, maar ookvan de mogelijkheden die leerkrachten zienten aanzien van de inrichting van hun onder-wijs, met andere woorden hun differentiatie-capaciteit. De hier gepresenteerde resultatengeven slechts een indruk in welke orde vangrootte die verschillen met betrekking tot le-zen gemiddeld liggen. Ze zijn descriptief enniet normatief. Wij weten ook niet wat deleesprestaties van de doubleurs zouden zijngeweest als ze normaal waren doorgestroomd.Zou de beschikbare leertijd door hen daneffectiever besteed zijn? Wat voor effect heefthet al dan niet doubleren op de motivatie enhet zelfvertrouwen? Of weer anders gesteld:Wordt door het zittenblijven de intellectueleen emotionele ontwikkeling meer geschaad,dan wanneer zo'n achterblijver normaal mag Pedagogi.tche Studi??n 238



??? overgaan? Of is het tegenovergestelde waar?Dit soort vragen kunnen door de hier gepre-senteerde onderzoeksgegevens niet met ja ofnee beantwoord worden. Het betreft hier im-mers alleen de /ceiontwikkeling. Bovendien isde spreiding in prestaties bij de groep zitten-blijvers relatief groot en is het niet verant-woord generaliserende uitspraken te doen,noch in positieve, noch in negatieve zin. Daarmee blijft het zittenblijven in de prak-tijk een moeilijk oplosbaar probleem, dat bijde invoering van het basisonderwijs weer spe-ciaal aandacht vereist. In artikel 8, lid 1 van deWet op het Basisonderwijs wordt namelijk ge-steld, dat het onderwijs zodanig moet wordeningericht, dat de leerlingen een ononderbro-ken ontwikkelingsproces kunnen doorlopen,dat is afgestemd op de individuele ontwikke-ling van de leerling. Een moeilijkheid bij dit wetsartikel is, dathet begrip 'een ononderbroken ontwikkeling'niet nader wordt omschreven. Wat behoortmen daaronder

te verstaan? Het ontwikke-lingsproces is een functie van persoonsfacto-â– "cn en omgevingsfactoren. Als de ontwikke-ling van een leerling stagneert, kan ditveroorzaakt worden door factoren in de per-soon van de leerling, maar ook door factoren'n de omgeving, onder meer de onderwijsleer-situatie. De situatie in de basisschool is zoda-nig, dat het meestal niet mogelijk is individucelonderwijs te geven. Dit betekent dat afstem-â€?^ing van het onderwijs op de individueleontwikkeling van de leerlingen slechts bij be-nadering mogelijk is. Men is genoodzaaktcompromissen te sluiten tussen het ideaal endatgene wat praktisch uitvoerbaar is. In di-dactische termen zijn die compromissen dediverse vormen van difTerentiatie. Strikt geno-"len is het doubleren een maatregel die valtonder differentiatie. Het is echter de vraagwe/fce vorm van differentiatie in een concreteS'tuatie het beste compromis vormt. Een belangrijk criterium bij de keuze vandifferentiatievormcn

is de zogenaamde effec-tieve leertijd, dat wil zeggen de hoeveelheidt'jd die een leerling gemotiveerd aan een leer-taak besteedt. Moet een kind leerstof verwer-den die te moeilijk is, dan zal de motivatied?¤'en en de effectieve leertijd afnemen. Is deleerstof te gemakkelijk, dan wordt er weinignieuws geleerd en ook dat is niet effectief Tegen deze achtergrond, samen met de hiergerapporteerde gegevens over de Icesontwik-keling, lijkt het onwaarschijnlijk dat zittenblij-ven te allen tijde uitgesloten geacht moetworden. Voor wat de leesontwikkeling betreft,bestaat er in bijna alle gevallen een significanteachterstand van de instroom-zittenblijvers tenopzichte van de doorstromers, die een jaarminder onderwijs hebben ontvangen. Van eenonnodige herhaling van oefening en instructiebij het lezen zal voor de instroom-zittenblij-vers in veel gevallen geen sprake zijn. Er is eenuitzondering. De instroom-zittenblijvers inhet eerste leerjaar scoren hoger op de variabe-len

auditieve synthese en fonemische analyse.Maar deze voorsprong op een deelaspect vande leesvoorwaarden blijkt spoedig verloren tegaan. De zorg van een school voor de ononder-broken ontwikkeling van de leerlingen zal inde praktijk betekenen dat ernaar gestreefdwordt dat elk kind de beschikbare leertijd zoeffectief mogelijk gebruikt. De vraag op welkewijze dat het beste te realiseren is, moet in alleopenheid gesteld en beantwoord worden, re-kening houdend met de concrete omstandig-heden waarin een school verkeert. De diffe-rentiatiecapaciteit van het basisonderwijs isniet alleen afhankelijk van de leerkrachten,maar ook van beschikbare materialen en faci-liteiten. Het garanderen van de continu??teitvan het vormingsaanbod voor elke afzonder-lijke leerling wordt moeilijker naarmate deonderlinge verschillen groter worden. Schaft men het zittenblijven rigoreus af, danzou dit wel eens de verwijzing naar het speciaalonderwijs kunnen bevorderen.

Leerkrachtenvinden het niet prettig leerlingen te laten zittenof te verwijzen naar het speciaal onderwijs.Als zij dit toch doen, gebeurt dit omdat zij vanmening zijn, al dan niet terecht, dat het kinddaardoor uiteindelijk meer kansen krijgt debeschikbare leertijd effectief te gebruiken. Ofdit in de meeste gevallen ook zo is, weten wijniet. Het is echter wel te onderzoeken. Een alternatief voor het zittenblijven kanzijn een versterkte interne differentiatie. He-laas blijkt deze in de praktijk moeilijker uit-voerbaar en minder effectief te zijn, dan menzou wensen (Wolbert, 1987). Onderwijs in ni-veaugroepen kan leiden tot een versterkingvan het Mattheus-effect: de rijken worden rij-ker en aan de armen wordt van het weinige datzij hebben nog een deel ontnomen (Stanovich,1986). Vormen van mastery learning bieden ver- Pedagogi.tche Studi??n 239



??? moedelijk nog de beste kansen, al berusten deextreem positieve verwachtingen (Bloom,1984) niet op een voldoende solide empirischebasis (Slavin, 1987). In het project Onderwijsen Sociaal Milieu constateerde Slavenburg(1986) dat het programma Lezen, Spellen,Denken, dat op het principe van mastery lear-ning gebaseerd is, het efTectiviteitscriteriumruimschoots haalde (p. 158). In ieder gevallijkt het de moeite waard deze vorm van diffe-rentiatie nader op effectiviteit te onderzoekenin de Nederlandse onderwijssituatie. Dat het voor leerkrachten in de gegevenomstandigheden heel moeilijk is om werkbarevormen van differentiatie te vinden, blijkt ookuit onderzoek in combinatieklassen. (Veen-man, Lem, Voeten, Winkelmolen & Lassche,1986). In combinatieklassen worden leer-krachten gedwongen ook in organisatorischopzicht te differenti??ren, wat als een verzwa-ring van de taakbelasting wordt ervaren. Uitobservaties blijkt dat er in

combinatieklassenook minder tijd beschikbaar is om individueleleerlingen te ondersteunen. Bij zorgverbredingis die ondersteuning juist onmisbaar. Er liggenin de praktijk knelpunten genoeg! Dit alles betekent niet dat het streven omhet zittenblijven zoveel mogelijk te beperkenonjuist is. Maar op dit moment is het nog nietduidelijk langs welke weg dit het beste gereali-seerd kan worden. Longitudinaal onderzoeknaar de leerprestaties van zittenblijvers en deeffecten op leerlingniveau van verschillendedifferentiatievormen in de Nederlandse situa-tie dient meer helderheid te verschaffen. Eerstdan is het verantwoord tot implementatie opgrote schaal van bepaalde differentiatievor-men over te gaan. Literatuur Aarnoutse, C.A.J., Hoofdgedachte-lest. Verant-woording en handleiding. Berkhout, Nijmegen:1984. Allington, R. L., The reading instruction providedreaders of difTering ability. Elementary SchoolJournal, 1983,Â?, 255-265. Anderson, R. C., E.
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