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§ menvatting *

Inde studie ‘Individualisering’ (Van den Berg, 1977)
ebben we laten zien dat individualisering kan leiden
Ot een nieww soort interactie tussen leerling en

Onderwijzer en tussen leerlingen onderling. In dit

drtikel gaan we nader in op de vraag of individualise-

g verbeterend effect heeft op de cognitieve
Eesprestaties van leerlingen. We doen dit aan de
and van een aantal beschrijvende technicken.

In samenhang met de resultaten van de reeds
eerder penoemde studie ‘Individualisering’ onder-
Seunen de gegevens van dit artikel de gedachte
Yat erkenning en bevordering van de individualiteit
Yan de leerling gewoonlijk niet leidt 1ot verbetering
Yan gemiddelde prestatieniveaus.
1._{’f!.dt"-r'ia’ua.'t'scw'n;.,' betekent voor vele s(‘h(‘)_[e_n een
Yiziging van het doelstellingendenken. Bij indivi-

Ualisering komt het er op aan dat kinderen naar hun
€igen vermogen continu kunnen vorderen, doch
€hter samen met anderen en voor anderen.

emiddelde prestatieniveaus zijn hiervoor niet de
€ste indicaties.

I eiding

Het idee dat aan individualisering ten grondslag ligt
'Sonder meer de erkenning van verschillen in wijzen
la“_functioneren, kennis of kenmerken tussen
“crlingen. Hierbij kan gesteld worden dat de

Vrediging van de sociale behoeften van het lflnd
Even belangrijk is als zijn intellectuele ontwikkeling.
| In de studie ‘Individualisering’ (Van den Berg,
977) hebben we laten zien dat vormen van
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individualisering in bepaalde opzichten tot verande-
ringen van het onderwijsleerproces kunnen leiden.
Individualisering blijkt niet alleen een technische
aangelegenheid te zijn, doch vraagt vooral zorg voor
sociale interactie. In genoemde studie wordt
individualisering beschouwd als een pedagogische
opgave, anders gezegd als een streefrichting. Hierbij
blijkt een duidelijk verband te zijn met de waarden en
onderwijsdoelstellingen waar men binnen de school
voor kiest. De op samenwerking gerichte doeleinden
van de school en de pedagogische noodzakelijkheid
om het onderwijs te individualiseren behoeven zeker
niet met elkaar in conflict te komen (verg. Borghi,
1975, p. 33). Dat individualisering leidt tot een nieuw
soort interactie tussen leerling en onderwijzer en
tussen de leerlingen onderling wordt in de studie
‘Individualisering’ aangetoond.

Veel onderzoek geeft aan dat onderwijsvernieu-
wing inzake individualisering in zich niet noodzake-
lijkerwijs geweldige effecten hoeft te hebben op de
cognitieve leerprestaties van leerlingen (Van den
Berg, 1977, hoofdstuk 1, deel B). ‘De verreweg
belangrijkste en goed gedocumenteerde bevinding
was de afwezigheid van een wezenlijk of consistent
verband tussen de prestaties van de leerlingen en het
niveau van vernieuwing’ (Het Schoolbestuur, 1977,
p. 212). (Vergelijk in dit kader ook: Zwarts, 1976.)
Onderzoekers worden dikwijls in de verlegenheid
gebracht door de vraag waarom meer individualise-
ring in dit opzicht zo weinig effect sorteert. Men kan
een antwoord op deze vraag zoeken in aspecten als
een ongevoeligheid van bestaande meetinstrumen-
ten voor nieuwe ideeén en praktijken, een onaange-
paste strijd tussen onderwijskundige benaderingen
en de behoeften van de leerling, een gewijzigde
doelstellingenoptie etc. Hoewel deze zaken groten-
deels gissingen blijven, menen wij dat een gewijzigd
doelstellingendenken in ieder geval een belangrijk
resultaatbeinvloedende factor is (Van den Berg,
1977). Ook het onderzoek van Bennett c.s. (1976)
wijst in deze richting. Hoeveel kritiek — terecht en
onterecht — er ook moge zijn op dit onderzoek
(Bergeijk, 1977, p. 301-313), het geeft meer inzicht in

275



R. M. van den Berg

het effect van verschillende stijlen van didactisch
handelen op leesprestaties van leerlingen van
basisscholen in Engeland. De uitkomsten van het
onderzoek vielen uit in het voordeel van de zgn.
formele stijl.

Wij zelf hebben ter verheldering van dit probleem
een bijdrage willen leveren door bij negen scholen
van het A.V.1.-project (*Analyse van Individualise-
ringsvormen’, Van den Berg, 1977) het niveau van
de leesprestaties na te gaan. De analyse van het
niveau van leesprestaties was gericht op een
voortgangcontrole en een niveaubepaling in verge-
lijking met normgroepen. Hierbij lag het in de
bedoeling na te gaan of en in hoeverre de
projectscholen bij vormen van individualiserend
onderwijs een succes of een achterstand zouden
behalen. Om een analyse mogelijk te maken zijn van
de scores op deze toetsen frekwentieverdelingen
gemaakt en gemiddelden, mediaanwaarden en
spreidingsmaten berekend. Vanwege het niet-
experimentele, maar beschrijvende karakter van het
project hebben we ons tot deze technieken beperkt.
Hiermede poogden we verschillen of overeenkom-
sten in het niveau van leesprestaties te beschrijven
aan de hand van genoemde statistische maten: par. 4
t/m 6. Het controleren van een aantal belangrijke
variabelen bleek hiervoor noodzakelijk. Een verslag
van deze controle geven we in par. 3.

Met nadruk willen we stellen dat de resultaten van
deze analyse niet algemeen geldig verklaard mogen
worden. Wel zien we ze van belang als aanvullend
op de gegevens van het A.V.I.-project, zoals
beschreven in de reeds eerder genoemde studie
‘Individualisering’ en zoals hiervoor globaal aange-
geven. Zelf hebben we met de resultaten rekening
gehouden in de vormgeving van voortgaande
innovatie. Daar lagen ze vooral in de sfeer van
formulering van tendenties voor evaluatie van het
innovatiehandelen. Tendenties zijn ‘globaal gefor-
muleerde en met uitdrukkelijk voorbehoud omgeven
voorspellingen omtrent voor beroepsuitoefening
relevante samenhangen tussen verschijnselen in
veelal zeer komplekse situaties’ (Marx, 1975, p. 11).
De analyse van het leesprestatieniveau, waarvan nu
een beschrijving volgt, beschouwden we hiertoe als
een zeer beperkte, doch belangrijke informatiebron.

1. Doelstellingen en verwachtingen

Doelstellingen

Met het analyseren van het niveau van de
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leesprestaties in de projectscholen beoogden we het

volgende: :

— van verschillende leerlinggroeperingen (zie par. 2)
de voortgang controleren in vergelijking met
normgroepen;

- nagaan of en in hoeverre de projectscholen en
leerlinggroeperingen bij deze vormen van indivis
dualiserend onderwijs een succes of een achter-
stand behalen ten opzichte van normgroepen.
Deze doelstellingen willen we bereiken door

verschillen of overeenkomsten in het niveau van
leesprestaties te beschrijven. Dit aan de hand van
frekwentieverdelingen, gemiddelden, mediaan-
waarden en spreidingsmaten van de scores op dé
toetsen voor technisch en begrijpend lezen.

Organistie van de scholen naar drie structuren

In *Individualisering’ (Van den Berg, 1977, Inleiding)
zagen we dat bij het vernieuwingswerk van de
landelijke pedagogische centra met betrekking tot
het vraagstuk van individualisering aandacht ge-
schonken werd aan de ideeén van P. Petersen, aaf
het werken in losser klasseverband en aan dé
niveaucursusorganisatie. Deze ontwikkelingen heb-
ben bijgedragen tot het onstaan van verschillendé
organisatiestructuren. De scholen die aan het
A.V.L-project deelnamen, waren volgens dez¢
structuren opgebouwd. Binnen deze structuren was
sprake van flexibele groepsvorming.
De drie organisatiestructuren betroffen:
1 de structuur van de meerjarige groepsformaties:
onderbouw en bovenbouw, zoals in het Jenaplan
toegepast;

1 de structuur van het losser klasseverband met

ontkoppeling van cursusduur en leerstofpakkets

m klassikaal onderwijs met voor lezen de niveau-
cursusorganistie,

Deze drie structuren worden in tabel 1 schema-
tisch weergegeven.

De negen deelnemende scholen aan het A.V.I-
project waren gelijk over deze structuren verdeeld-

Verwachtingen

Op basis van de doelstellingen van de projectscholen
en de analyse daarvan (Van den Berg, 197/
hoofdstuk 1) konden we een aantal verwachtingen
formuleren:

— De scholen van structuur 1 zullen op de toetse
voor technisch en begrijpend lezen lagere gemid”
delde scores behalen dan de scholen van structatf
u en . Uit de analyse van de doelstellingen ble€
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Tabel 1. De drie organisatiestructuren van het AVI-project

Structuur I structuur I1

Meerjarige groepsformaties zoals in
et Jenaplan toegepast

systeem van het losser klassever-
band met ontkoppeling van cursus-

structuur ITT

klassikaal onderwijs met voor lezen
een niveaucursusorganisatie

duur en leerstofpakket

5 3
X 6e jaargroep niveau VI 6e jaar
bovenbouw.. .. | pmomitmsmm=mee s aiey _ *
Se jaargroep niveau V ~— Se jaar
9-124arigen @ 2| @0 fem-cEs=m=-———e—o—-—id - i
4e jaargroep niveau IV ~ 4e jaar
I —— = O i i i Y e i sl
3¢ jaargroep niveau 111 | 3e jaar
onderbouw R R e ok e | .
2e jaargroep niveau IT . 2e jaar
6-9-jari i e E _
et le jaargroep niveau [ ” le jaar
e —
I 5-jarigen 5-jarigen S-jarigen

Immers dat binnen structuur 1 het verwerven van
vaardigheden niet van primair belang werd
geacht. De scholen van structuur m zullen
daarentegen het hoogst scoren op de toetsen voor
technisch en begrijpend lezen. Naast een indivi-
dualiserende benadering van het leesproces
hechtten deze laatste scholen immers veel belang
aan klassikale vormen van lezen en groeperern.

= Zwakkere leerlingen (de subgroepen C) van de
Projectscholen zullen meer profijt trekken van het
technisch leesonderwijs dan begaafde leerlingen

de subgroepen A) van de projectscholen.

2, Analyseprocedure

Bij het opstellen van de codeboeken en bij de
Programmering en verwerking van de scores

maakten we per leerjaar onderscheid tussen drie
soorten van jaargroepen:

— de schooljaargroepen: voor het eerste leerjaar
bijvoorbeeld waren dit de eerste jaargroepen
(klassen) van de negen scholen;

— de structuurjaargroepen:  hierblj  werden
per leerjaar de jaargroepen (klassen) van telkens
drie scholen samengenomen, afhankelijk van de
verticale organisatiestructuur waartoe ze behoor-
den;

— detotaaljaargroepen: hierbij werd afgezien van de
indeling naar structuren en werden per leerjaar de
negen scholen samengenomen.

Een jaargroep kunnen we omschrijven als een
groep leerlingen die in eenzelfde jaar tot de school
zijn toegelaten. De term jaargroep vervangt het

Tabe) 2, Voorbeeld van de groepsindeling voor de verwerking van de gegevens

Per leerjaar bijvoorbeeld leerjaar 1:

School 1 schooljaargroep
2 schooljaargroep
3 schooljaargroep I
School 4 schooljaargroep
5 schooljaargroep
6 schooljaargroep n
School 7 schooljaargroep
8 schooljaargroep
9 schooljaargroep

11

structuurjaargroep

structuurjaargroep

structuurjaargroep

Totaal-

Jjaargroep
leerjaar |
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traditionele begrip klas.

In dit project ging het om:
5 (leerjaren) X9 schooljaargroepen = 45 schooljaar-
groepen
5 (leerjaren) x 3 structuurjaargroepen = 15
structuurjaargroepen
5 (leerjaren) x 1 totaaljaargroep = 5 totaaljaargroe-
pen.
Schematisch wordt dit in tabel 2 weergegeven.

Reeds eerder (Van den Berg, 1977, hoofdstuk 1)
spraken we de wens uit bij evaluatie van individuali-
serend onderwijs leerlingen te verdelen over een
aantal subgeoepen. We hebben dit in het A.V.I.-
project gerealiseerd door per leerjaar de totaalgroe-
pen op papier op te splitsen in A-, B- en
C-subgroepen. De A-groep van elke totaaljaargroep
heeft dan de 33!/3% beste leerlingen, de C-groep de

33!/3% zwakste leerlingen en de B-groep de 33!/3%
overige leerlingen.
De indelingscriteria waren:

— voor de jaargroepen van het eerste leerjaar: de

scores van de N.I.P.G.-Gates-leesrijpheidstest;
— voor de overige jaargroepen: de ruwe scores van
de leesvaardigheidstest van Wiegersma.

Deze laatste toets discrimineerde bij de jaargroe-
pen van het eerste leerjaar te weinig om op basis
daarvan voor dat eerste leerjaar subgroepen samen
te stellen. Ook bij de voortgangcontrole van de
leerlingprestaties werd deze toets verder niet
gebruikt. Dit om statistische regressie zo veel
mogelijk te voorkomen.

Voor de niveaubepaling en voortgangcontrole
hebben we de twee volgende afiameschema’s
ontworpen:

Tabel 3. Afnameschema’s voor de niveaubepaling en voortgangscontrole

Schooljaar 1972 [73.

Tijd van afname; 1 2 lfthJAREN 4 5
¢ind augustus Levo
september/oktober EM.T.A. E.M.T.A. E.M.T.A. E.M.T.A.
december Cae
maart S5.0.-3 5.0.4 5.0.-4 LS.I-11
maart E.M.T.B. E.M.T.B. E.M.T.B. E.M.T.B.
mei Calc,
Juni Cae
Schooljaar 1973 |74 .
Tijd van afname: 1 7 ;EERJAREN 4 5
eind augustus Levo
september/oktober E.M.T.A, E.M.T.A. E.M.T.A. E.M.T.A
december Cae
maart 5.0.-3 5.0.-3 S.0.-4 I.S.L-11
maart E.M.T,B. E.M.T.B. EM.T.B E.M.T.B
mei Calc.
juni Cae
—

Verklaringen van de afkortingen

Levo  : de leesrijpheidstest van Wiegersma
Cae : de één-minuut-proef van Caesar

Calc. ¢ de toets begrijpend lezen I van Calcar
E.M.T. : de één-minuut-test (vorm A of B) van Brus
S.0. ¢ de schriftelijke opdrachten van Brus
I.S.1-11 : de 1.S.1.-begrijpende leestoets-vorm II
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_Over het algemeen voldoen deze toetsen aan de
Cisen van betrouwbaarheid en validiteit. Voor
gegevens daarvan verwijzen we naar de handleidin-
gen van deze toetsen (zie literatuurlijst).

3. Controle van een aantal variabelen

H.Et is onmogelijk alle variabelen, die eventueel het
Niveau van de leesprestaties kunnen beinvloeden, te
Controleren. Alleen al de kwaliteit van de leerkracht,
die volgens Mood (1969, p. 781 e.v.) van essentieel
elang is voor het niveau van schoolprestaties, is in
€en beschrijvend onderzoek, als het A.V.I.-project
Was, moeilijk te analyseren. Wel konden we de
Interacties leerkracht-leerling diepgaand aan een
analyse onderwerpen. De leerkracht blijft echter een
Variabele waarmee we bij de interpretatie van de
etsscores in bijzondere mate rekening moeten
Oouden.
De volgende belangrijke variabelen trachtten we
onder controle te houden;

= het niveau van de leesrijpheid (par. 3.1)

=~ het intelligentiepeil van de leerlingen (par. 3.2)

= aspecten van het pedagogisch-cultureel milieu
(sociaal-structurele variabelen: par. 3.3).

3.1 Analyse van de leesrijpheid

In beide projectjaren namen we bij de leerlingen van
et eerste  leerjnar de  N.LP.G.-Gates-
leesrijpheidstest af,  Deze test bestaat uit vijf
Onderdelen: plaatjesopdrachten, woorden verge-
jken, woorden kiezen, rijmen, letters en cijfers
lezen. In deze vijf onderdelen streeft men er naar
Verschillende factoren, die in verband met het
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leesproces een rol spelen, te controleren. De laatste
drie onderdelen worden als meer specifiek voor de
leesrijpheid aangemerkt (Wiegersma, 1970, p. 13).
Omdat uit de intercorrelaties van de subtests zeer
duidelijk een belangrijke gemeenschappelijke factor
valt af te leiden is het mogelijk één totaalscore te
berekenen. Het eindoordeel is dan ook gebaseerd op
de middenwaarde van de beoordeling per onderdeel.
Volgens de samenstellers van de test geeft een
middenwaarde groter dan 50 een gunstige prognose
ten aanzien van de resultaten van het aanvankelijk
leesonderwijs.

In onze situatie ging het echter niet om het geven
van prognoses. Veeleer was het de bedoeling na te
gaan in hoeverre de verschillende jaargroepen op dit
gebied overeenkomsten of verschillen vertoonden.
Tevens werden aan de hand van deze testscores
subgroepen van de totaaljaargroep samengesteld
teneinde de vorderingen van de leerlingen binnen
deze subgroepen gedurende het eerste leerjaar te
kunnen nagaan. Deze doelstellingen bepaalden de
keuze van deze test. Ook overwegingen van
financiéle en organisatorische aard deden ons
besluiten van deze groepstest en niet van een
individuele test gebruik te maken.

De verschillende middenwaarden van deze test,
gerangschikt naar groepen, scholen en projectjaren
zijn in Tabel 4 opgenomen.

Tussen de structuurjaargroepen onderling blijkt
weinig of geen verschil. Voor de controle op de
vorderingen van de leerlingen in het eerste leerjaar is
dit een belangrijk gegeven. Wel valt op dat alle
groepen, uitgezonderd subgroep C van de totaaljaar-
groep, aanzienlijk hogere scores behalen dan de
middenwaarde van 50. Zelfs de subgroep B van de
totaaljaargroep, waarvan verwacht kan worden dat
deze rond die middenwaarde zou scoren, behaalt in

Tabel 4, Gemiddelden. mediaanwaarden en standaardafwijkingen van de leesrijpheidstest van Gates voor
e verschillende jaargroepen en subgroepen van het eerste leerjaar, eerste en tweede projectjaar.

Struuuurjaurgmepen. totaal- le PROJECTJAAR 2e PROJECTIAAR
Jargroep en subgroepen gem. med. s.d. gem. med. s.d.
S[mCllJllrj;mrgrncp I (Jena) 75:4 79.0 20,6 78,3 85,2 22.2
Scholen 1 t/m 3) 5 -
tér_“Cluuljuurgrucp 1(L.K.) 75,0 84.6 25,0 76,9 83.9 20.8
Stholen 4 t/m 6) _ ”
8 {I‘ucluurjnnrgmep HT(N.K.) 751 81.9 22,0 76,8 81,0 19.9
Scholen 7 t/m 9)
;‘El)flulj:mrgmcp (scholen 1 t/m 9) 75.1 80,4 22,7 3 84.3 20,6
2Ubgroepen van de totaal jaargroe
groepen van de totaal _]Anrgn ep o5 9.3 il o o ;
B 80,4 79,9 4,0 81,9 34,0 4,2
C 47.3 49.5 17,3 514 56,8 16,8
"-_____;
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Tabel 5. Gemiddelde intelligentiewaarden voor de verschillende Jaargroepen en subgroepen van de

leerjaren 1 t/m 5, eerste en tweede projectjaar.

LEERJAREN EN 2
PROJEKTJAREN |__! : 2 2 2 4 - 4 > 2
le 2e le 2e le 2e le 2e le 2e
JAAR- EN SUBGROEPEN pr.j. pr.j. pr.j. pr.j. prij. | prj. | prj. | prj. prj. | prj.
Structuurjaargr. | 118 98 107 105 112 102 109 102 107 107
(Scholen 1 t/m 3)
Structuurjaargr. 11 117 95 108 108 105 106 115 101 107 111
(Scholen 4 t/m 6)
Structuurjaargr, 111 115 91 108 107 117 106 113 104 108 105
(Scholen 7 t/m 9) ¢
Totaaljaargroep 116 95 108 107 111 105 112 102 107 107
(Scholen 1 t/fm 9)
Subgroepen van de
totaaljaargroep A 124 105 112 114 120 108 118 106 113 112
B 117 95 108 107 105 104 114 100 108 108
C 108 82 102 95 100 99 104 100 100 103

het eerste projectjaar een waarde van 80,4 en in het
tweede projectjaar een waarde van 81,9, Tenslotte
blijkt in beide projectjaren het verschil tussen de
subgroep C en de subgroep B aanzienlijk groter te
zijn dan tussen de subgroep A en de subgroep B. Dit
geldt zowel voor de maten van centrale tendentie als
voor de spreidingsmaten.

3.2 Analyse van het intelligentieniveau

In deze paragraaf zullen we aangeven op welke
niveaus van intelligentie de verschillende Jjaargroe-
pen en subgroepen functioneren. Hiervoor zijn in de
leerjaren 1 t/m 5 voor beide projectjaren de volgende
intelligentietests afenomen.

In het eerste projectjaar:

Jaargroep 1: ‘Test bij het schoolbegin® van Pintner,
Cunningham en Durost;

Jaargroep 2: “Test bij het schoolbegin’ van Pintner,
Cunningham en Durost;

Jaargroep 3: de ‘Pintner-Durost Lagere Schooltest’:
plaatjesinhoud;

Jaargroep 4: ‘Tests voor verstandelijke ontwikkeling
op de lagere school’ van Luning Prak:

jaargroep 5: de ‘I.S.I.‘ van Snijders, Souren en

Welten.
In het tweede projectjaar:

Jjaargroep 1: de ‘Eerste Leerjaar Intelligentietest’
(E.L.L) van Sangers en Van der Sluis;

Jjaargroepen

2, 3, 4 : de ‘Primary Mental Abilities 24’
(P.M.A.), bewerkt door Kema;

jaargroep 5: de ‘1.S.1..
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De bedoeling van het afnemen van een intelligen-
tietest in dit project was niet om een individuele
diagnose van de leerlingen te stellen, maar om in
zo kort mogelijke tijd van alle leerlingen collectief
het intelligentieniveau te bepalen. Daarom werd
geen gebruik gemaakt van een tijdrovende en
daardoor kostbare individuele intelligentietest.
De gemiddelde intelligentiewaarden voor de
verschillende groepen staan in Tabel 5 aangege-
ven.

De gemiddelde intelligentiewaarden van de struc-
tuurjaargroepen wijken over het algemeen niet veel
af van die van de totaaljaargroepen. De structuur-
Jaargroepen zijn over het geheel genomen qua
intelligentieniveau identiek, De groepen van scholen
blijken onderling redelijk vergelijkbaar. Evenals bij
de leesrijpheidstest liggen ook hier de gemiddelde
waarden hoger dan in de verschillende handleidin-
gen of toelichtingen van de tests als normen worden
aangegeven. Bezien we bijvoorbeeld de resultaten
van leerjaar ‘5, le projectjaar, dan blijkt dat alle
gemiddelde intelligentiewaarden, ook die van sub-
groep C, gelijk zijn aan of hoger liggen dan de
gemiddelde intelligentie-index (d.i. 100) van de
normgroep. Hoger dan 1 standaardafwijking (d.i. +
15) boven het gemiddelde liggen de waarden echter
niet. In het tweede projectjaar is in alle leerjaren
gebruik gemaakt van intelligentietests, waarbij de
intelligentiewaarde een deviatiequotiént is met een
gemiddelde van 100 en een standaarddeviatie van 15.
Uitgezonderd een aantal C-subgroepen liggen ook
hier de gemiddelde intelligentiewaarden over de
gehele lijn enigszins hoger dan bij de normgroep. By




de interpretatie van de scores in het kader van de
Voortgangcontrole dienen we met dit gegeven
rekening te houden.

3.3 Analyse van een aantal sociaal-structurele
Variabelen

In deze paragraaf stellen wij de bewerking van een
dantal variabelen aan de orde, die te maken hebben
Met de beroepsposities en opleidingsniveaus van de
Ouders der leerlingen. De samenhang tussen sociaal
Milieu en onderwijssucces is in binnen- en buiten-
la{!d op velerlei manieren onderzocht. Hierbij
b!l.lken leerlingen uit lagere sociale milieugroepen

innen ons huidige onderwijsstelsel nog steeds een
danzienlijk geringere kans op schoolsucces te

Zitten. Binnen het A.V.I.-project zijn we daarom
Dagegaan in hoeverre de jaargroepen op dit punt
Verschilden. Voor de analyse van de beroepsposities
Yan de vader gebruikten we mede op advies van het
(;emraal Bureau voor de Statistiek de beroepeninde-
ling C 2. Hiervoor was een beroepenklapper met
Codenummers beschikbaar. De beroepenindeling
Was globaal: hoger milieu, middelbaar milicu en
ager milieu. Wij stelden een vragenformulier op dat
Via de aan dit project deelnemende onderwijs-
adviescentra werd toegezonden aan de hoofden van
Scholen en leerkrachten. Deze verzochten de ouders
het formulier in te vullen. Na verwerking bleken bij
Structuur | aanzienlijk meer leerlingen te worden
trokken uit het lager milieu dan bij de andere

Structuren. Structuur n daarentegen betrok relatief
veel leerlingen uit het middelbaar milieu. Tussen de

Iverse leerjaren bleek per milieugroep weinig
Verschil te bestaan. In veel onderzoek wordt het
Oleidingsniveau van de ouders niet geanalyseerd.

cht men het opleidingsniveau van grotere invloed
Op de schoolprestaties dan de beroepspositie van de
Vader, dan kan een analyse belangrijke gegevens
Opleveren. In het project A.V.l. is, wederom op
advies van het C.B.S., gebruik gemaakt van een
Opleidingsstratificatie met 6 niveaus:
é- Basisniveau
3 Lager niveau

2 Ul'tgebreid lager niveau

» Middelbaar niveau
6 Semi-hoger niveau

- Hoger niveau

Uit de verzamelde gegevens bleek dat, wat het
Opleidingsniveau van de vader betreft, bij structuur
Meer leerlingen uit het hoger en semi-hoger niveau

trokken werden dan bij de andere twee structuren.

Een analyse van het niveau van de leesprestaties

Overigens waren de verschillen tussen de lecrjaren
per opleidingsniveau zeer gering. De gegevens met
betrekking tot het opleidingsniveau van de moeder,
gespecificeerd naar structuren en leerjaren, ver-
toonden geen duidelijke verschillen tussen de
verschillende structuren en leerjaren.

4. Analyse van de leesvaardigheid aan het begin van
het project

Deze analyse is in eerste instantie uitgevoerd om
subgroepen van de totaaljaargroepen te kunnen
samenstellen (zie par. 2). Voor het eerste leerjaar
gebeurde dit door middel van de leesrijpheidstest
(zie par. 3.1) en voor het tweede t/m vijfde leerjaar
aan de hand van de leesvaardigheidstest van
Wiegersma. Deze analyse leverde tegelijkertijd
gegevens op voor een eerste controle van het
leesniveau van de verschillende groepen. In Figuur [
zijn de gemiddelde waarden voor de verschillende
groepen per leerjaar grafisch weergegeven.* De
normlijn die in deze figuur is aangebracht geeft voor
de verschillende leerjaren de gemiddelde waarde aan
van de leerlinggroepering, waarop deze test is geijkt
(de normgroep). Omdat Wiegersma bij de ijking
heeft pewerkt met drie categorieén van scholen
(scholen met verzwaard leerplan, gewone lagere
scholen en scholen met eenvoudig leerplan) hebben
we voor het bepalen van de gemiddelde waarden een
keuze moeten maken uit deze categorieén. De keuze
is gevallen op de tweede categorie. De analyse van
de sociaal-structurele variabelen (par. 3.3) en de
analyse van de doeleinden (Van den Berg, 1977)
rechtvaardigden naar onze mening deze keuze. In
het kader van het te Nijmegen verrichte ijkingson-
derzoek van een aantal schoolvorderingentoetsen
voor het basisonderwijs werd materiaal verzameld
dat de mogelijkheid bood voor deze leesvaardig-
heidstest meer genuanceerde normen op te stellen
(Smits 1974, p. 227. Bij het samenstellen van de A-,
B- en C-groepen blijken binnen elke totaaljaargroep
grote verschillen in leesprestaties te bestaan.
Overeenkomstig de verwachting wordt binnen elke
subgroep, vergeleken met de totaaljaargroep, de
spreiding aanzienlijk geringer. De B-subgroepen
hebben de geringste spreiding. Tevens overlappen

* Uit overwegingen van leesbaarheid en praktische aard
zijn de tabellen van de gemiddelden, mediaanwaarden en
standaardafwijkingen van de toetsen en tests die bespro-
ken worden, niet alle aan dit verslag toegevoegd. Voor
belangstellenden ligt dit materiaal terinzage op het K.P.C.,
's-Hertogenbosch.
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Normlijn

Figuur 1 Gemiddelden van de leesvaardigheidstest van
liegersma per leerjaar voor de verschillende
50 4 jaargroepen en subgreepen.®
80 =
70 4
60
-

Scores s J
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Leerjaar 2 Leerjaar 3 Leerjaar 4 Leerjaar 5
* 1 = structuurjaargroep I T = totaalgroep
IT = structuurjaargroep 11 A = subgroep a
Il = structuurjaargroep II1 B = subgroep B

C = subgroep C

de prestatieverdelingen van verschillende leerjaren
elkaar. Zo ligt het gemiddelde van de A-groep van
het tweede leerjaar op het niveau van de overgang
derde-vierde leerjaar. De C-groep van het vijfde
leerjaar scoort wat gemiddelde waarde betreft op het
niveau van het derde leerjaar.

Vervolgens blijkt uit de cijfers en de grafische
presentatie dat de gemiddelden en mediaanwaarden
van de structuurjaargroepen van elk leerjaar rond die
van de normlijnen liggen. Structuurjaargroep u
vormt hierop een uitzondering. Bij alle leerjaren
liggen de gemiddelden van deze structuurjaargroep
onder het gemiddelde van de normlijn. (De
mediaanwaarden zijn gelijk aan die van de normlijn.)
De maten van centrale tendentie van structuurjaar-
groep 111, uitgezonderd de gemiddelde waarde in het
vierde leerjaar, liggen hoger dan die van de andere
structuurjaargroepen. Wat de spreiding betreft zijn
de verschillende structuurjaargroepen en totaaljaar-
groepen aan elkaar gelijk. Eventuele verschillen zijn
over het algemeen zeer gering. De spreidingsmaten
van de verschillende structuurjaargroepen en totaal-
Jaargroepen wijken ook niet aanzienlijk af van de
spreidingsnormen, zoals opgesteld door het te
Nijmegen verrichte ijkingsonderzoek. Een tendens
tot een iets grotere spreiding is over de gehele lijn
echter aantoonbaar.

282

5. Voortgangcontrole en niveaubepaling voor het
technisch lezen

5.1 De tetscyclus ‘Caesarproef’, le en 2¢ afname:
le projectjaar, le en 2e afname: 2e projectjaar

De Caesarproef is een toets voor de technische
leesvaardigheid, behorende bij de methode: ‘Zo
leren lezen/Veilig leren lezen’, Zwijsen — Tilburg:
Deze proef is zowel in het eerste als in het tweede
projectjaar half december en eind juni afgenomen-
De gemiddelde waarden worden in Figuur 2 grafisch
weergegeven met daaraan toegevoegd de normlijnen
van de normgroepen, tijdstippen: december en juni.

Uit de tabellen en figuren blijkt, dat de vorderin-
gen op technisch leesgebied, zoals gemeten door de
Caesarproef, voor de diverse groepen verschillend
zijn. De centrale waarden blijven over het algemeen
onder de normlijnen liggen. Alleen de subgroep A
vormt hierop een duidelijke uitzondering. Het i
overigens een bekend gegeven dat de normen van de
Caesarproef, die een groot aantal jaren geleden i
geijkt, voor een zeer groot aantal scholen iets te hoog
liggen. Vergeleken met de Utrechtse normen
(Zwarts, 1976 en 1977) vallen onze resultaten echter
ook negatief uit,
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Gemiddelden van de Caesarproef.

SC{)res 50 o
_____________________ Normlijn
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Leerjaar 1l: le projektjaar

E 2¢ afname (juni '73)
le afname (dec. '72)

3.2 De toetscycli: ‘Eén-minuut-test’ Vornm A en B,
€en 2e projectjaar

In bejde projectjaren hebben we Vorm A eind
September/begin oktober en Vorm B eind februa-
Mfbegin maart afgenomen. Hierdoor konden de
Vorderingen van de leerlingen van het tweede, derde
®n vierde leerjaar vier maal worden geévalueerd. Die
Van het vijfde leerjaar slechts twee maal. In Figuur 3

ebben we de gemiddelden grafisch weergegeven.
Ook de normlijnen van de Vormen A en B zijn daarin
Opgenomen.

De structuurjaargroepen en de totaaljaargroepen
S¢oren over het algemeen hoger dan de normgroep
dangeeft, In een aantal gevallen vormt structuurjaar-
Broep hierop een uitzondering; de centrale
Waarden liggen dan onder de normlijnen. De centrale
Waarden van de structuurjaargroepen nt zijn in bijna
dle gevallen hoger (soms zelfs aanzienlijk) dan die

Leerjaar 1: 2e projektjaar

EZ& afname (juni '74)
[]1e afname (dec. '73)

van structuurjaargroep 1. Dit beeld komt overeen
met dat van de analyse van de leesvaardigheid,
gemeten door middel van de leesvaardigheidstest
van Wiegersma.  Voor de één-minuut-test zijn we
de voortgang van de leerlingen ook nagegaan door de
regressie te berekenen van vorm B op vorm A. Dit
deden we voor de totaaljaargroepen van de
normgroep en voor de totaaljaargroepen en sub-
groepen van de A.V.l.-projectscholen. Hierbij
namen we per leerjaar de twee projectjaren samen.

De berekening vond plaats volgens een eerste,
tweede en derde graads polynome benadering.
Omdat de tweede en derde graads benadering geen
grote verbetering opleverde ten opzichte van de
eerste graads benadering maakten we voor het
interpreteren van de regressie gebruik van de eerste
graads waarden. In Tabel 6 treffen we de verschil-
lende regressiewaarden aan. Deze tabel laat geen
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grote verschillen zien. Alleen in het tweede leerjaar Hieruit leiden we voorzichtig af dat over het
is er wel degelijk verschil tussen de subgroepen. In  algemeen de verschillende groepen van leerlingen in
de loop van de tijd wordt dit echter minder. Ditisook  de A.V.IL-projectscholen in gelijke mate van het
af te lezen uit figuur 3. technisch leesonderwijs geprofiteerd hebben. Dat bij

30 o Figuur 3 Gemiddelden van de "een minuut-test"
(2e, 3e, de en 5e leerjaar).

75 B r Normlijn
" e~ CTM e = PLaaai— e fii [ “*%"“vorm B
ol M By 2 o i Normlijn
¥ i / B = vorm A
i/
' —
st =E=i !
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I
Bl seleerj.:iverm B ('74) B deleeri.:vom B ('74) M Seleerj.tvorm B ('74) B seleers.:vom B ('73)
[lil 3eleery. :vorm A ('73) [ deleeri.:vorm A ('73) seleerj.:ivorm A ('73) [ seleeri.:vorm A ('72)
S2eleerj.ivorm B ('73) B Jeleerj.ivorm B ('73)  E deleeri.ivom B ('73)
(OJ2eleerj.:vom & ('72) [Q 3eleerj.:vorm A ('72) O 4eleerj.:vorm A ('72)

Tabel6. Regressiewaarden van de één-minuut-test vorm B op de één-minuut-test vorm A van de leerjaren2
t/m S voor de totaaljaargroep van de normgroep en voor de totaaljaargroepen en subgroepen van de
A.V.l.-projectscholern.

——
Leerjaren 5 3 4 5
Groepen

Normgroep: a = 14.19 14.05 : 17.36 16.04
totaaljaargroep b = 1.01 0.91 0.84 0.86
A.V.1.: a = 13.90 12.98 7.45 12.73
totaaljaargroep b = 0.87 0.84 0.93 0.85
subgroep A a = 20.71 16.98 12.63 21.32
b = 0.71 0.78 0.89 0.76
subgroep B a = 15.74 17.20 11.29 12.85
b= 0.83 0,77 0,85 0,85
subgroep C a4 = 8.26 10.36 9.13 14.47
b = I.11 0.89 0.90 0.80

g

a = intercept
= regressiecoéfficiént
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Individualisering zwakkere leerlingen meer profijt
Zouden trekken van het onderwijs dan begaafde
€erlingen wordt door middel van deze analyse voor
€ A.V.I.-projectscholen niet aangetoond. Nader
Onderzoek is echter dringend geboden.

3.3 De spreiding van de vorderingen bijhet technisch
€Zen

Wat de spreiding bij de Caesarproef betreft hebben
€ structuurjaargroepen, de totaaljaargroepen en de
Subgroepen A grotere spreidingsmaten dan de
lormgroep aangeeft. Alleen bij de subgroepen B en
Cis in bijna alle gevallen de spreiding gelijk aan of
Eeringer dan bij de normgroep. Bij de één-minuut-
st vorm A en B zijn de spreidingsmaten van de
Sluctuurjaargroepen en totaaljaargroepen over het
gemeen ook groter dan die van de normgroep,
tnkele uitzonderingen daargelaten. De spreiding van
€ drie subgroepen, waarbij die van de subgroep C
Cl grootst is, is over de gehele lijn geringer dan de
SPreiding van de normgroep.

6. Vourrgangcontrole en niveaubepaling voor het

b

egrijpend lezen

6.1 De toets ‘Begrijpend lezen I', Ie leerjaar, beide
Projectjaren

Een grafische weergave van de gemiddelde scores

®ft men aan in Figuur 4, waarin we ook weer de
Tormlijn hebben aangegeven. Bij de normering van
deze toets is gewerkt met specificaties naar ‘stad’ en

30
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‘overige steden’. Omdat de negen projectscholen
landelijk verspreid lagen hebben we de norm van de
‘overige steden’ overgenomen.

Het blijkt dat de gemiddelde waarden van al de
groepen, uitgezonderd de subgroepen C, boven de
normlijn liggen. Van de structuurjaargroepen be-
haalt structuurjaargroep 1 in beide projectjaren de
hoogste gemiddelde score.

6.2 De toetscycli ‘Schriftelijke Opdrachten 3 en 4,
beide projectjaren

Deze toetsen zijn zo samengesteld dat men hetzelfde
aspect van het begrijpend lezen meerdere malen bij
dezelfde leerlingen kan meten, zonder dat men zich
bezorgd hoeft te maken over de invloed van een
leereffect. Voor Schriftelijke Opdrachten 3 werden
normtabellen bepaald voor leerlingen uit het tweede
en derde leerjaar. Voor Schriftelijke Opdrachten 4
werden normtabellen bepaald voor leerlingen uit het
derde en vierde leerjaar.

In het project A.V.I. is dan ook de volgende
toetsprocedure toegepast:

S.0.-3:  leafname:  2e leerjaar maart 1973
2e afname:  3e leerjaar maart 1974
S.0.-4:  le afname:  3e leerjaar maart 1973

2e¢ afname:  de leerjaar maart 1974

De hierbij behorende waarden van centrale
tendentie zijn grafisch weergegeven in de Figuren 5
en 6. De bijbehorende normlijnen zijn daaraan
toegevoegd.

De diverse maten van centrale tendentie zijn voor

"Begrijpend lezen I".

Normlijn

7 Figuur 4 Gemiddelden van de toets:
25 i} j L
T - M — M |
20 !
SCQreS 15 - — _]

10 4

5>

0 T T

T .IT IIT T A B €

Leerjaar 1:

le projektjaar

I IIIIIT A B C

Leerjaar 1:
2e projektjaar
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E 2e Afname: leerjaar 3 ('74)
[] 1e Afname: leerjaar 2 ('73)

de jaargroepen nogal verschillend. Een eenduidig
beeld komt niet naar voren. Wel valt op dat de
centrale waarden van structuurjaargroep 1 bij de
S.0.-3 onder de normlijn liggen. Bij structuurjaar-
groep 1w is weer een tendens merkbaar tot hogere
gemiddelde waarden in vergelijking met de andere
structuurjaargroepen. De gemiddelde scores van de
totaaljaargroepen concentreren zich grotendeels
rond de normlijnen.

6.3 De toets “Stillezen 1.S.1.~1’, beide projectjaren

Het betreft hier de toets ‘Stillezen’ uit de 1.S.1.-
reeks, Vorm 11. Deze toets is in leerjaar 5 in beide

20
18

Figuur 7

15 +

12 4
Scores

E 2e Afname: leerjaar 4 ('74)
[]1e Afname: leerjaar 3 ('73)

projectjaren afgenomen. Een grafische weergave
van de gemiddelden treft men aan in Figuur 7.

De resultaten zijn nogal tereurstellend. In het
eerste projectjaar blijken de gemiddelde waarden
van alle groepen, uitgezonderd subgroep A, onder
de normlijn te scoren. In het tweede projectjaar
behaalt naast subgroep A alleen structuurjaargroep
n een hoger gemiddelde score dan de normlijn
aangeeft. De oorzaak hiervan is moeilijk aan t€
geven. Wellicht dat de zich wijzigende doelstellingen
van de in het A.V.I.-project betrokken scholen op
het niveau van de resultaten van grote invloed zijn-
De streng klassikale methode van het begrijpend e
studerend lezen — het gezamenlijk lezen van een
tekst en het gezamenlijk beantwoorden van een
aantal vragen - levert naar de verwachting van velen

Gemiddelden van de toets:
"Stillezen I.S,I.- II".

Norml.ijn

o

I ITII1IT A B C
Leerjaar 5:

le projektjaar
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I?OEGFC cognitieve leerprestaties dan meer individua-
liserende methoden. Voor een beschrijving van de
doelstellingenopties verwijzen we naar: Van den
Berg, 1977, hfdst. 1.

6.4 pe spreiding van de vorderingen bij het
egrijpend lezen

Ook voor het begrijpend lezen gingen we bij diverse
&oepen van de leerjaren 2 t/m 5 de mate van
Spreiding na. Over de gehele lijn zijn de spreidings-
Maten van de structuurjaargroepen en totaaljaar-
Eroepen voor het begrijpend lezen gelijk aan of lager

an die van de normgroepen. Slechts in enkele
8evallen is de spreiding groter. Dit beeld is
tegengesteld aan dat van het technisch lezen. Daar
behaalden de genoemde groepen over het algemeen
Srotere spreidingsmaten dan de normgroepen. Bij de
Subgroepen is de spreiding geringer dan de normen
@angeven. Bij de toets ‘Begrijpend lezen 1’ hebben de
Subgroepen B en C duidelijk grotere maten van
Spreiding dan subgroep A.

/4 Samenvatting en commentaar

In aansluiting op het onderzoeksverslag van het

VI ~project (Van den Berg, 1977) werd in d!t
artike] een analyse gegeven van het leesprestatieni-
Veau in de projectscholen. Deze analyse was gericht
Op een voortgangcontrole en een niveaubepaling in
Vergelijking met normgroepen. Hierbij lag het in de

doeling na te gaan of en in hoeverre de
Projectscholen bij deze vormen van individualise-
nd onderwijs een succes of een achterstand
Zouden behalen.

Bij de verwerking van de scores maakten we per
leerjaar onderscheid tussen schooljaargroepen,
Structuurjaargroepen en totaaljaargroepen. De to-
Raljaargroepen splitsten we per leerjaar op in de
Subgroepen A, B en C. De subgroepen A bevatten de
33119 beste leerlingen, de subgroepen C de 33'/3%
Zwakste leerlingen en de subgroepen B de 33'/3%
OVerige leerlingen. De indeling van deze subgroepen
8ebeurde voor het eerste leerjaar door middel van de
I??Srijpheidstest van Gates en voor het tweede t/m
Vijfde leerjaar aan de hand van de leesvaardigheids-
test van Wiegersma. Op basis van deze tests hielden
We de subgroepen en de structuurjaargroepen in het
Kader van de voorgangcontrole twee jaar constant.

De belangrijkste gegevens van deze analyse waren
de volgende:

echnisch lezen
= De vorderingen, zoals gemeten door de Caesar-

Een analyse van het niveau van de leesprestaties

proef, waren voor de diverse groepen verschil-
lend. De centrale waarden lagen, behalve voor de
subgroepen A, onder die van de normgroepen. Bij
de één-minuut-test vorm A en B scoorden de
structuurjaargroepen en de totaaljaargroepen wat
gemiddelde waarden betreft over het algemeen
hoger dan de normgroep aangaf. De centrale
waarden van de structuurjaargroepen m lagen in
bijna alle gevallen hoger dan die van de andere
structuurjaargroepen. De centrale waarden van
structuurjaargroep 1 lagen in een aantal gevallen
onder die van de normgroep.

- De subgroepen A, B en C profiteerden in relatie
tot hun vorderingenniveaus, volgens de door ons
toegepaste analyse, in gelijke mate van het
technisch leesonderwijs. Voor de A.V.I.-
projectscholen hebben we niet kunnen aantonen,
dat bij individualisering zwakkere leerlingen meer
profijt zouden trekken van het technisch leeson-
derwijs dan begaafde leerlingen.

Begrijpend lezen

— Op de toets voor het eerste leerjaar *Begrijpend
lezen 1’ scoorden al de groepen, uitgezonderd de
subgroepen C, wat de gemiddelde waarden betreft
boven de normgroep.

— Bij de Schriftelijke Opdrachten -3 en -4 lagen de
gemiddelde scores van de totaaljaargroepen
grotendeels op het niveau van de normgroep.
Structuurjaargroep m had ook hier een tendens
hogere gemiddelde waarden te behalen dan de
andere structuurjaargroepen.

— Op de toets voor het vijfde leerjaar: *Stillezen,
[.S.I.-" scoorden in het eerste projectjaar alle
groepen, uitgezonderd de beste subgroep A, wat
gemiddelde waarden betreft onder het niveau van
de normgroep. In het tweede projectjaar ging ook
Structuurjaargroep u boven dat niveau uit.

Technisch en begrijpend lezen (spreiding)

— Voor het technisch lezen waren de spreidingsma-
ten van de structuurjaargroepen en totaaljaar-
groepen over het algemeen groter dan die van de
normgroepen. Voor het begrijpend lezen bleken
deze gelijk aan of lager te zijn dan die van de
normgroepen. Slechts in enkele gevallen was de
spreiding hierbij groter.

Op basis van deze analyse bleek dus dat de
A.V.l.-projectscholen met vormen van individuali-
serend onderwijs in vergelijking met normgroepen
geen succes of achterstand behaalden. Wel vonden
we bepaalde verschillen tussen structuurjaargroe-
pen, totaaljaargroepen en subgroepen. In de geval-
len waarbij de leerlingen van structuurjaargroep 1 in
vergelijking met andere groepen hogere scores
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behaalden, moeten we wel de ‘milieu’-gegevens van
deze leerlingen voor ogen houden (par. 3.3).
Genoemde structuurjaargroep was in dit opzicht in
het voordeel. Tevens is het in dit kader van belang
nog eens te onderkennen dat de intelligen-
tiewaarden van de A.V.I.-groepen over de hele
breedte nogal aan de hoge kant lagen. Hoewel het
niet altijd gerechtvaardigd is intelligentie als ver-
wachtingsniveau te gebruiken voor de te leveren
schoolprestaties (Vernon, 1971, p. 85), blijken
intelligentie en schoolprestaties dikwijls positief te
correleren. De hoogte van de correlatie varieert
echter met de invloedssterkte van een aantal
vaniabelen. Er is echter voldoende grond bij de
interpretatie van de hoogte van beschreven leespres-
taties rekening te houden met de relatief hoge
intelligentiewaarden. In hoeverre er bij de A.V.I.-
groepen sprake was van discrepantie tussen intelli-
gentie (als verwachtingsniveau) en leesprestatie
(Gaedike, 1974, p. 51; Sattler, 1974, p. 332), bleef
voor ons een groot probleem. Telkens dringt zich bij
ons echter de vraag op, in welke mate bij
individualisering met verschillen tussen verwachte
en actuele prestatie zo efficiént mogelijk rekening
gehouden kan worden. Het lag niet in onze
mogelijkheden hierop een antwoord te geven.

In het *“Vooraf® van dit artikel beschreven we dat
onderwijsvernieuwing inzake individualisering niet
altijd leidt tot verhoging van het cognitieve
leesprestatieniveau van de leerlingen. Dit gegeven
wordt ook vanuit onze analyse - hoe beperkt deze
ook is — ondersteund. In de meeste onderzoekingen
op dit gebied wordt echter voorbijgegaan aan de
doelstellingenopties die ten gevolge van onderwijs-
vernieuwing een verandering ondergaan. Als scho-
len op weg willen naar individualisering houdt dit in
de meeste gevallen een wijziging van het doelstellin-
gendenken in. Erkenning en bevordering van de
individualiteit van de leerling betekent voor die
scholen in eerste instantie gewoonlijk geen verbete-
ring van het gemiddelde prestatieniveau. Het komt
er veel meer op aan dat kinderen naar hun eigen
vermogen continu kunnen-vorderen en dit samen
met anderen en voor anderen. Gemiddelde leerpres-
taties zijn voor deze aspecten nu niet de beste
indicaties. Voor een waardebepaling van nietcogni-
tief gerichte aspecten en resultaten van individuali-
sering verwijzen we naar onze studie: ‘Individualise-
ring’, 1977. Daar blijkt individualisering duidelijk een
pedagogische opgave te zijn, verband houdend met
de doelstellingen van de school. Heeft men echter
met individualisering verbetering van leerprestaties
voor ogen-hoe vaak wordt dit op ouderavonden als

288

motief aan de ouders niet voorgehouden — dan geven
onderzoeksresultaten, ook die van onze eigen
analyse, te denken. Ook als onderwijsbegeleiders
inzake individualisering een relatie met het cliéntsys-
teem aangaan, is het van belang deze zaken eerlijk in
het verwachtingspatroon van de onderwijsgevenden
te betrekken. Als de verwachting van verbetering
een belangrijke voorwaarde is voor het slagen van
een innovatie dient deze zo veel mogelijk realistisch
en waarheidsgetrouw te zijn. Bij de vormgeving van
onze eigen voortgaande innovatie, w.o. een training
van een honderdtal schoolbegeleiders, hebben we
hieraan zoveel mogelijk proberen te voldoen.

Met dank aan de projectscholen die beschreven
analyse mogelijk maakten.
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